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A esséncia do brinquedo é a criagdo de uma nova relagdo
entre o campo do significado e o campo da percepgéo
visual - ou seja, entre situagdes no pensamento e situagdes
reais (Vygotsky, 2001, p.70).



RESUMO

Esta pesquisa tem como campo a trajetdria profissional e a pratica pedagogica da prépria
pesquisadora, desenvolvidas no contexto da Educacdo Basica, especialmente na atuagdo como
professora desde 2001 e como coordenadora da Creche Antonio Beirdo (Macarani-BA, 2020—
2023). Nesse sentido, o campo estd diretamente relacionado as experiéncias vividas, aos
contextos educativos e as praticas cotidianas que fundamentam a investigacdo. O corpus da
pesquisa reine os referenciais tedricos, ancorando-se na experiéncia da pesquisadora articulada
as leituras, revisbes e reflexdes que sustentam a hipétese investigada. Trata-se de uma
abordagem qualitativa, que mobiliza a reflexdo tedrico-critica e a revisdo bibliografica como
procedimentos metodologicos, aproximando-se de uma perspectiva autoetnografica. O
conjunto de acdes e experiéncias acumuladas na trajetdria profissional constitui a base a partir
da qual se desenvolve a reflexdo. O objetivo central é refletir sobre a importancia do brincar
infantil para a constituicdo do sujeito na linguagem e no desenvolvimento cognitivo,
considerando a afetividade como desdobramento dessas relacfes nas experiéncias educativas,
bem como o papel do educador como mediador. A pesquisa fundamenta-se na perspectiva
sociointeracionista de Vygotsky (1991, 1998, 2001, 2010), que compreende o brincar como
pratica cultural e educativa capaz de favorecer o desenvolvimento das funcBes psicologicas
superiores, das competéncias sociais e da integralidade da crianga. Inspirada em Larrosa (2002,
2014), a investigacdo reconhece o saber advindo da pratica como formativo e significativo,
conforme Josso (2004) e Minayo (2012). O corpus tedrico inclui obras de Ariés (1986),
Damasio (2010), Piaget (2013), Kishimoto (1996, 2010, 2016, 2017), Brougére (1998, 2008),
Kohan e Fernandes (2020), Benjamin (2009), Tavares e Agessi (2018) e Rufino (2019, 2023),
cujas contribuicdes dialogam com Vygotsky e ampliam a compreensdo sobre infancia,
ludicidade, linguagem e cogni¢do. Complementam o estudo autores da Linguistica Aplicada
critica, como Rojo (2006, 2009, 2012) e Rajagopalan (2003), que aprofundam a anélise das
relacfes entre linguagem e sujeito. A abordagem autoetnogréfica, conforme Chang (2008),
evidencia que a investigacdo ndo € neutra, mas situada, relacional e atravessada por
experiéncias, cultura e historia. Assim, a pesquisa reafirma o papel do mediadora-pesquisadora,
gue integra teoria e experiéncia na compreensao do meio social e na constituicdo do sujeito na
infancia. Conclui-se que o brincar infantil é reconhecido como espago formativo capaz de
produzir significacdes, promover o desenvolvimento da linguagem e da cognicdo, fortalecer a
participacdo ativa da crianga e valorizar a diversidade.

Palavras-chave: brincar infantil; linguagem; cognicéo; educacao; experiéncia



ABSTRACT

This research is grounded in the professional trajectory and pedagogical practice of the
researcher herself, developed within the context of Basic Education, especially in her work as
a teacher since 2001 and as coordinator of Creche Antdnio Beirdo (Macarani-BA, 2020-2023).
In this sense, the study is directly related to lived experiences, educational contexts, and
everyday practices that underpin the investigation. The research corpus brings together
theoretical references, grounded in the researcher’s experience as articulated with readings,
literature review, and reflections that support the guiding hypothesis of the study. It is a
qualitative approach that mobilizes theoretical-critical reflection and bibliographic review as
methodological procedures, approaching an autoethnographic perspective. The set of actions
and experiences accumulated throughout the professional trajectory constitutes the basis from
which reflection is developed. The central objective is to reflect on the importance of children’s
play for the constitution of the subject in language and cognitive development, considering
affectivity as a development of these relationships in educational experiences, as well as the
role of the educator as a mediator. The research is grounded in the sociointeractionist
perspective of Vygotsky (1991, 1998, 2001, 2010), which understands play as a cultural and
educational practice capable of fostering the development of higher psychological functions,
social competencies, and the child’s overall development. Inspired by Larrosa (2002, 2014),
the investigation recognizes knowledge arising from practice as formative and meaningful,
according to Josso (2004) and Minayo (2012). The theoretical corpus includes works by Aries
(1986), Damaésio (2010), Piaget (2013), Kishimoto (1996, 2010, 2016, 2017), Brougere (1998,
2008), Kohan and Fernandes (2020), Benjamin (2009), Tavares and Agessi (2018), and Rufino
(2019, 2023), whose contributions engage in dialogue with Vygotsky and broaden the
understanding of childhood, play, language, and cognition. The study is complemented by
authors from critical Applied Linguistics, such as Rojo (2006, 2009, 2012) and Rajagopalan
(2003), who deepen the analysis of the relationships between language and subjectivity.The
autoethnographic approach, according to Chang (2008), highlights that the investigation is not
neutral, but situated, relational, and shaped by experiences, culture, and history. Thus, the
research reaffirms the role of the researcher-mediator, who integrates theory and experience in
understanding the social environment and in the constitution of the subject in childhood. It is
concluded that children’s play is recognized as a formative space capable of producing
meanings, promoting the development of language and cognition, strengthening children’s
active participation, and valuing diversity.

Keywords: children’s play; language; cognition; education; experience.
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INTRODUCAO

Esta dissertacdo tem como foco o brincar infantil, compreendido como fenémeno
fundamental para a constru¢do da linguagem e o desenvolvimento cognitivo. Parte-se da
perspectiva sociointeracionista, segundo a qual o brincar, enquanto pratica simbdlica e social,
constitui-se como mediador no desenvolvimento da crianca. Trata-se de um estudo de natureza
qualitativa, bibliografica e teorico-critica, voltado a reflexdo sobre o brincar infantil na
construcdo da linguagem e no desenvolvimento cognitivo no contexto da Educacéo Infantil.

Com base em Vygotsky (1991, 1998, 2001, 2010), a escolha desse tema € motivada pela
trajetéria profissional da pesquisadora, para quem o brincar infantil € mais do que uma
atividade espontanea da infancia ou de lazer: configura-se como um recurso relevante para o
desenvolvimento da crianga. Inspirando-se em Larrosa (2002), que compreende a educagéo
como relagdo entre experiéncia e sentido, o brincar é reconhecido como espago formativo capaz
de produzir significacBes. Sob a Gtica da Teoria Sociointeracionista de Vygotsky, compreende-
se 0 brincar como um espaco privilegiado de desenvolvimento, pois é nele que a crianca
vivencia interagdes sociais significativas.

Essas interagdes com adultos e pares atuam como dindmicas simbdlicas, favorecendo a
internalizacdo da linguagem como mediacdo cultural e o desenvolvimento de funcdes
cognitivas superiores. Linguagem e Cognicdo se constituem de forma articulada, tendo o
brincar como mediadora desse processo, 0 que reforca sua importancia na agdo educativa.

Durante a graduacdo em Pedagogia pela UNEB, no ano de 2000, atuou como professora
da Educacdo Infantil, experiéncia que contribuiu diretamente para a escolha do tema da
monografia Jogos e brincadeiras na Educacéo Infantil, o que despertou uma curiosidade ainda
maior aos estudos do brincar voltados ao desenvolvimento infantil. Tal interesse foi se
intensificando ao longo da trajetoria profissional, especialmente no periodo em que exerceu a
funcdo de coordenadora da Creche Antdnio Beirdo, no municipio de Macarani-BA (2020-
2023). O brincar infantil foi se constituindo ndo apenas como tema, mas como experiéncia
implicada que orienta e atravessa esta reflexao.

O cotidiano na Educagdo Infantil revelou que o brincar, longe de ser um mero
entretenimento, constitui uma linguagem legitima de expressdo, producdo de sentidos e
construcdo de vinculos sociais, configurando-se como pratica estruturante no desenvolvimento
da linguagem e da cognicdo. Ao observar cuidadosamente aquele ambiente e refletir sobre o
exercicio profissional na Educacgéo Infantil, consolidou-se a compreenséo do espaco educativo

como um lugar de transformac&o, ndo apenas para as criangas, mas também para os educadores.
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Essa experiéncia sustenta a compreensdo da préatica pedagdgica para além da técnica,
como experiéncia discursiva, ética e historicamente situada, que implica a propria pesquisadora
na elaboracéo da reflexdo.

Nessa dinamica de aprofundamento tedrico e metodoldgico, articulada as interfaces
entre o brincar infantil, a linguagem e a cogni¢do, em didlogo com a cultura e a educacéo,
consolidaram-se no Programa de Pds-Graduagdo em Letras: Cultura, Educacdo e Linguagens
(PPGCEL), com o propdsito de contribuir para a elaboracdo de praticas pedagogicas mais
sensiveis, criticas e transformadoras.

Em um tempo em que, muitas vezes, a ludicidade parece ser negligenciada devido as
pressdes por escolarizacdo precoce, emerge a seguinte questdo norteadora da pesquisa: Como
0s estudos existentes contribuem para a reflexdo sobre o papel do brincar na construcéo da
linguagem e no desenvolvimento cognitivo na infancia? Assim, esta pesquisa visa ampliar a
visibilidade e importancia do brincar infantil como uma préatica educativa e pedagogica, como
direito da crianca, especialmente na dinamica da Educacéo Infantil.

Partindo de uma experiéncia implicada na atuacdo da propria pesquisadora, o objetivo
geral desta pesquisa é investigar, a luz de Vygotsky (1991, 1998, 2001, 2010) e em dialogo com
autores que com ela se articulam, as relagdes entre o brincar infantil, linguagem e cognigéo.

Nesse percurso, destaca-se a agéncia do educador como mediador nas fases iniciais da
aprendizagem, configurando-se, no desenvolvimento da pesquisa, uma triade dindmica entre
mediador, educador e pesquisador. Essa triade, contudo, desdobra-se, ao longo da reflexdo, na
posicao assumida pela pesquisadora enquanto mediadora da experiéncia infantil.

Tal mediacdo ndo é neutra: é atravessada pela posicdo da prépria pesquisadora enquanto
educadora e mulher, que se reconhece implicada como sujeito generificado e situado no ambito
investigativo e formativo. Deste modo, o brincar infantil é nomeado e apresentado como
categoria central de reflex&o, inscrevendo-se como eixo que orienta e atravessa a construgdo
deste trabalho, sendo referido em italico ao longo do texto.

Nessa direcdo, o olhar que orienta esta pesquisa constitui-se a partir da trajetoria
profissional da pesquisadora, explicitando o lugar de fala a partir do qual se constroem as
reflexdes aqui desenvolvidas. Trata-se, portanto, de uma investigacdo de natureza teorico-
reflexiva e bibliografica, em didlogo com experiéncias vividas no cotidiano pedagdgico, as
quais se configuram como horizonte reflexivo que sustenta a problematizacéo tedrica.

A partir dessas consideragdes, nomeia-se e apresenta-se 0 brincar infantil,
compreendido a luz de suas implicacdes e de seus aspectos socio-histdricos e culturais. Tais

dimensoes influenciam diretamente os processos de constituigéo do sujeito, sendo consideradas
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como premissas fundamentais para a ampliacdo de uma formacéo integral da crianca enquanto
cidadéd do mundo.

Além disso, discute-se como o brincar infantil se articula aos processos de
desenvolvimento da linguagem e da cognicdo. Evidencia-se, assim, a relacdo de
retroalimentacdo entre linguagem e cognicédo, que reverbera em préticas pedagdgicas ludicas e
humanizadoras, sublinhando, de maneira concreta, a funcéo social transformadora da escola.
Com base nesse enfoque, definem-se os seguintes objetivos especificos:

(I) Refletir como o brincar contribui para a constituicdo das funcGes psicoldgicas
superiores, em que se articulam linguagem e pensamento, com desdobramentos na constituigéo
subjetiva da crianca;

(1) Discutir a relacdo entre brincar infantil, linguagem e cognicao, evidenciando seus
efeitos na producdo de sentidos, nas praticas discursivas e nas interacBes sociais e no
desenvolvimento da crianca

(I11) Problematizar praticas pedagdgicas ludicas e humanizadoras, evidenciando o papel
do brincar infantil como recurso educativo e transformador na atuacdo da mediadora-
pesquisadora.

Neste estudo, adota-se Minayo (2012) como referéncia fundamental para compreender
a pesquisa qualitativa como um processo dindmico que valoriza as vivéncias, as experiéncias e
os significados construidos pelos sujeitos no contexto investigado. Essa orientacdo
metodoldgica reconhece a importancia do olhar do pesquisador enquanto sujeito implicado na
realidade considerada e fortalece a legitimidade de uma reflexdo construida no ambito do
cotidiano e das praticas pedagdgicas vividas. Nessa esteira, aproxima-se de uma perspectiva
autoetnografica, que busca compreender aspectos da cultura e da sociedade por meio das
reflexdes do préprio pesquisador (Chang, 2008, p. 48).

Fundamentando-se nas contribui¢fes de Paiva (2019), que orientam a escolha do
método de revisdo bibliografica, a investigacdo compde-se de descri¢do, observacdo, reflexao
tedrico-critica da literatura existente e exemplificacdo, articulando diferentes concepgdes
teoricas acerca da contribuicdo do brincar infantil para o desenvolvimento da linguagem e da
cognigao.

Busca-se estabelecer um didlogo entre autores de diferentes areas do conhecimento, com
0 intuito de contribuir para a argumentagdo. Amplia-se essa reflexdo a partir de uma perspectiva
que considere as transformacdes das formas de vida contemporaneas, direcionando o olhar para
uma compreensdo mais aprofundada da acéo educativa. A presente pesquisa se justifica pela

urgéncia de compreender e valorizar o brincar infantil na Educagdo Infantil como pratica
15



educativa imprescindivel ao desenvolvimento da crianca. Nesse ambito, o brincar configura-se
como espaco de criagdo, expressao cultural e politica e elaboragcdo simbdlica, onde se
entrelacam linguagem, pensamento, afetos e intera¢Ges sociais.

Ao articular fundamentos da perspectiva sociointeracionista de Vygotsky com outras
abordagens tedricas, este estudo busca refletir sobre como as experiéncias ludicas se relacionam
ao desenvolvimento da linguagem e da cognicdo, mobilizando processos como atencéo,
memoria, pensamento e formacdo de conceitos, fortalecendo vinculos e ampliando
competéncias cognitivas, comunicativas e socioemocionais.

Inspirada por vivéncias profissionais e académicas na Educagéo Infantil, a investigacéo
compreende que o brincar, quando intencionalmente mediado como pratica pedagdgica
sensivel, favorece o desenvolvimento da crianca em suas diferentes dimensfes, a0 mesmo
tempo em que reforga a poténcia transformadora da escola.

Ao valorizar as significagbes atribuidas a infancia ludica nos estudos tedricos, a
abordagem qualitativa possibilita compreender as préaticas educativas, o brincar e as interacdes
nesse espaco, considerando os modos singulares de ser e estar no mundo discutidos ao longo
da pesquisa.

Para dar continuidade a essa discusséo, apresenta-se a seguir um resumo de cada se¢ao
da dissertacdo, com o objetivo de explicitar a organizacdo do percurso tedrico-reflexivo que
orienta o desenvolvimento deste estudo, construido em dialogo com os referenciais tedricos e
com a trajetéria da pesquisadora na Educacéo Infantil.

O primeiro capitulo aborda a infancia como uma constituicdo histdrica, social e cultural,
salientando sua faceta experiencial e simbolica. Enfatiza-se a temporalidade propria da crianca
como um tempo qualitativo e singular. A discussdo incluira contribuicdes filoséficas e marcos
legais que moldam a concepcao de infancia nas politicas e praticas pedagogicas.

No inicio da primeira infancia, mobilizam-se areas, como Educacdo, Historia da
Infancia, Sociologia da Infancia e Filosofia da Educacdo. Essa abordagem revela a riqueza de
debates que atravessam diferentes campos do conhecimento e permite tracar uma linha do
tempo sobre como a infancia foi compreendida ao longo dos séculos. A pesquisa amplia seu
olhar em dialogo com producdes teoricas e académicas que discutem o brincar na construcao
da linguagem e no desenvolvimento cognitivo, com destaque para Ariés (1986), Piaget (2013),
Vygotsky (1998; 2001; 2010) e Gongalves (2019).

O segundo capitulo fundamenta-se na trajetoria profissional da pesquisadora e em uma
abordagem qualitativa que valoriza a experiéncia refletida criticamente. Inspirado em Minayo
(2012), Josso (2004) e Paiva (2019), bem como em uma perspectiva reflexiva que dialoga com
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a autoetnografia, conforme Chang (2008), o percurso investigativo ancora-se na revisao
bibliogréfica sistematica e na pratica docente, tomada como referéncia para reflexao e producao
de conhecimento. Nesse percurso, 0 corpus organiza-se em oito movimentos em espiral, que
retomam e ressignificam conceitos em perspectiva ascendente, permitindo compreender
infancia, brincar, linguagem e cognigdo como campos em constante deslocamento, atravessados
por vozes, contextos e afetos.

O capitulo prossegue em interlocucdo com Vygotsky (1991), que compreende o brincar
como fonte de desenvolvimento, com Kishimoto (1996; 2010; 2016; 2017), que ressalta a
diversidade cultural do brincar, com Antunes (2017), que destaca a mediac&o docente, e autoras
como Vieira e Franca (2022) e Silva et al. (2024), que o reconhecem nas normativas brasileiras,
mas alertam para que nao se torne parametro de uma préatica engessada, reafirmando o brincar
como direito e linguagem propria, genuina e primordial da infancia.

O terceiro capitulo articula ludicidade, linguagem e cogni¢cdo como dimensdes
indissociaveis do desenvolvimento infantil, ressaltando o brincar como espaco privilegiado de
mediacdo simbdlica e constituicdo das funcbes psicoldgicas superiores. Com base em Vygotsky
(1991, 2001, 2010), evidencia-se o papel das interagdes sociais e da Zona de Desenvolvimento
Proximal na aprendizagem, ampliado pelas contribui¢es de Queiroz, Maciel e Branco (2006),
que compreendem o faz de conta como pratica socialmente construida.

Em interlocucdo com Tavares e Agessi (2018), reforca-se a importancia interacfes
sociais na aquisicdo da linguagem. A discussdo é ampliada ao tratar o brinquedo como mediador
cultural e simbdlico, apoiando-se em Brougére (1998, 2008), Benjamin (2009), Grillo; Spolaor;
Prodécimo (2019), Lira; Dominico; Nunes, (2019), Mouréo (2022) e Rufino (2019, 2023), que
destacam tanto as influéncias midiaticas e tecnoldgicas quanto o brincar como resisténcia
cultural e producédo simbolica.

As reflexdes se expandem com Damaésio (2010), ao situar a consciéncia como produto
da interacdo entre corpo, cérebro e ambiente. Em seguida, os debates se voltam para a
subjetividade, a afetividade e a identidade, em interlocu¢cdo com Freire (1996), Hall (2006),
Dalbosco (2007) e Casagrande (2016), reafirmando que o0 sujeito-crianga se constitui nas
relagOes, atravessado por linguagem, afetos e contextos socioculturais. O capitulo, assim,
reconhece o brincar como pratica complexa, cultural e formadora, que sustenta a emergéncia
da consciéncia, da identidade e dos vinculos sociais e afetivos, situando o educador como
mediador sensivel e responsével por garantir espacos de ludicidade genuina e humanizadora.

Segue ao reafirmar a Educacdo Infantil como espacgo de encontro, escuta e criacdo, no
qual o brincar ndo se reduz a passatempo, mas se constitui como linguagem propria da infancia,
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na qual corpo, emocdo e pensamento se entrelagam. Rufino (2019; 2023) amplia esse olhar ao
compreender o brincar como ato politico e decolonial, capaz de romper com visfes
colonizadoras da infancia e afirmar saberes plurais, corporais e comunitarios.

Nesse caminho, até a finalizacdo da escrita, a pesquisadora se reconhece como
mediadora-pesquisadora, cuja presenca é ativa e transformadora, articulando em sua pratica
cotidiana o cuidado, a reflexdo e a intencionalidade, constituindo a escola como espacgo de
aprendizagens significativas, criticas e humanizadas. O fechamento aponta para um
compromisso ético, politico e social: preservar o brincar é também preservar a infancia como

territdrio de imaginacéo, resisténcia e esperanca social.
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1. INFANCIA, EXPERIENCIA E TEMPORALIDADE: CONTRIBUICOES DA
PSICOLOGIA, EDUCACAO E NEUROCIENCIA

Amai a inféncia; favorecei seus jogos, seus prazeres, seu amavel instinto.
Quem de v6s ndo sentiu saudoso, as vezes, dessa idade em que o riso esta
sempre nos labios e a alma sempre em paz? (Rousseau, 1979, p. 49).!

A epigrafe de Rousseau (1979) convoca a um olhar sensivel e valorizador da infancia,
destacando o brincar, o prazer e a espontaneidade como dimensdes constitutivas dessa fase da
vida, muitas vezes idealizada como tempo de alegria e paz. Essa perspectiva dialoga com o
entendimento de que a infancia, longe de ser uma etapa universal e biologicamente
determinada, constitui-se como uma construcédo histérica, cultural e socialmente situada. Entre
0 ser e 0 tempo, a crianga emerge como sujeito em formacéo, atravessado por experiéncias que
ndo apenas refletem o mundo, mas o (re)significam continuamente. Assim, a evocacao
rousseauniana contribui para reforcar a infancia como tempo de sensibilidade e poténcia, com
espaco para compreendé-la em sua complexidade historica e relacional.

O tempo da infancia, sob essa compreensdo, ndo € um intervalo a ser superado rumo a
vida adulta, mas uma poténcia de ser e estar no mundo, marcada por modos proprios de
perceber, sentir, imaginar e agir. Refletir sobre os aspectos socio-historicos, culturais e
sociopoliticos que permeiam as praticas do brincar na Educacdo Infantil é fundamental para
compreender como essas dimensdes influenciam o desenvolvimento da crianga em mdltiplos
aspectos. Essas praticas, longe de serem neutras, sdo atravessadas por contextos que moldam
os sentidos e as possibilidades do brincar, interferindo diretamente na construgao da linguagem
e da cognicdo. Reconhecer essas influéncias permite valorizar a pluralidade das infancias e
orientar préaticas pedagodgicas que respeitem e potencializem a diversidade de formas de ser e
estar no mundo desde a infancia.

Rojo (2006, 2009, 2012) e Rajagopalan (2003) evidenciam a linguagem como espaco
de emergéncia do sujeito. Essa visdo integrada sustenta praticas pedagdgicas mais sensiveis,
inclusivas e transformadoras. Busca-se refletir os aspectos sdcio-histéricos, culturais e

sociopoliticos que influenciam as préaticas do brincar na Educacgdo Infantil, compreendendo-o

1 O que é a primeira infancia? Disponivel em:
https://www.bing.com/videos/riverview/relatedvideo?g=intera%C3%A7%C3%B5es%20e%20brincadeira%20na
%20educa%C3%A7%C3%A30%20infantil&mid=E64AF92A11 ACCEESC4FIEG4AFI2A11ACCEESCAF9&aj
axhist=0Acesso em: 22 set. 2025. A Fundacdo Maria Cecilia Souto Vidigal, criada em 1965 por Gastdo Eduardo
de Bueno Vidigal e sua esposa Maria Cecilia Souto Vidigal, em memdria da filha, atua desde 2007 na promogéo
do desenvolvimento pleno das criangas brasileiras nos primeiros anos de vida. Home - Fundacdo Maria Cecilia

Souto Vidigal
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ndo como uma atividade neutra ou universal, mas como uma dindmica social atravessada por
valores, discursos e contextos especificos.

Larrosa (2014) se faz presente pelo pensamento que se opde a educacdo tecnicista e
defende que a formacg&o vai além de resultados mensuraveis, sendo experiéncia vivida que
envolve o sujeito em sua totalidade. Essa visdo, amplia a compreenséo da infancia ao introduzir
a nocéo de experiéncia como categoria central na formacao do sujeito. Para o autor, a infancia
é um tempo existencial proprio, marcado por formas singulares de viver, sentir e significar o
mundo, um tempo que ndo pode ser reduzido a funcdo preparatdria para a vida adulta. Assim,
a infancia ndo se define apenas por uma cronologia bioldgica, mas como um espago de presenca
e poténcia, em que o ser se forma no entrelagcamento entre linguagem, afeto e mundo. Nesse
ambito, a infancia, ao ser atravessada por experiéncias sensiveis e singulares, configura-se
como poténcia de ser/estar no mundo, desafiando perspectivas normativas e adultocéntricas que
tentam enquadra-la em padrdes fixos de desenvolvimento.

Assim como propde Larrosa (2014), a experiéncia que realmente ensina € aquela que
nos toca, nos interpela e nos faz ver o mundo e a nés mesmos, de outra forma. Nessa direcao, a
Educacdo Infantil, longe de ser uma preparacdo para algo futuro, se constitui como espaco-
tempo de experiéncias significativas, tanto para as criangas quanto para os adultos que com elas

convivem.

1.1 Entre o ser e o tempo: infancia como poténcia de ser/estar no mundo

Ao longo da histdria, a infancia foi percebida de formas distintas, refletindo os valores,
as crencas e as estruturas sociais de cada época. Em determinados periodos, como aponta Aries
(1986), por um periodo a crianca era invisivel no tecido social, passando a ser tratada como um
“pequeno adulto”, sem direitos proprios ou reconhecimento de sua singularidade. Em outros
momentos, embora se admitisse a necessidade de cuidados especificos, persistia a ideia de que
a crianga era um ser incompleto, passivo e incapaz de agir ou aprender autonomamente. Essas
representacdes foram sendo gradualmente ressignificadas em decorréncia de transformacoes
culturais, pedagdgicas e politicas, que passaram a valorizar a infancia como uma etapa singular
do desenvolvimento humano, rica em experiéncias, aprendizagens e significados proprios.

Sob essa nova perspectiva, 0 tempo da infancia deixa de ser apenas um intervalo
preparatorio para a vida adulta e passa a ser compreendido como uma poténcia de ser e estar no
mundo (Kohan e Fernandes 2020), com modos especificos de narrar, viver e construir sentido

portanto, reconhecer que ela € atravessada por relagdes de poder, por discursos sociais e por
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préticas institucionais que moldam ndo apenas sua imagem, mas também as formas possiveis
de experiencié-la.

Observa-se que ao longo desse percurso, a crianca foi percebida de maneiras muito
diversas. Em alguns periodos, era praticamente invisivel; em outros, negligenciada. Houve
épocas em que se reconhecia que a crianga merecia cuidados, mas ainda se acreditava que nao
possuia potencial préprio para agir ou aprender de forma autdbnoma. A0S poucos, essas
percepcOes foram se transformando de maneira social, cultural, pedagogica e politica, até
consolidar a viséo da infancia como uma etapa singular.

Embora autores como Rousseau (1979) e Benjamin (2009), tenham produzido ideias
anteriores, opta-se por iniciar a discussao historica com Philippe Ariés (1914-1984), pois sua
obra Historia Social da Crianca e da Familia realiza uma investigacdo histérico-cultural,
abrangendo desde o século XV até o XIX.

Inserido na area da Historia, mais especificamente na Histdria Social da Infancia e da
Familia, Ariés (1986) adota uma epistemologia de base historico-hermenéutica, buscando
compreender ndo apenas os fatos cronoldgicos, mas os sentidos simbdlicos e sociais atribuidos
a infancia em diferentes contextos culturais e temporais. Sua obra revela que a ideia de infancia
como uma fase distinta da vida ndo existia nas sociedades medievais, onde a criancga era vista
como um “adulto em miniatura”, integrada precocemente as esferas do mundo adulto. Essa
perspectiva evidencia que a infancia € uma construcdo social, histérica e relacional, que se
modifica conforme os modos de vida, os discursos sociais e as praticas institucionais de cada
época.

Ariés (1986) situa a crianga no centro das transformacdes familiares, culturais e sociais,
mostrando que, por séculos, ela ndo foi reconhecida como fase especifica da vida. Em sua
analise, fundamentada em fontes literarias, artisticas e documentais, interpretadas como
indicadores das concepcOes culturais e sociais da infancia ao longo do tempo, ao observar
detalhes de pinturas, registros familiares e costumes. Esse autor evidencia que a concepcao de
infancia ndo foi estatica, mas se transformou ao longo do tempo, acompanhando mudancas
sociais, culturais e politicas.

Ao apresentar esse movimento historico, Aries (1986) estabelece um pano de fundo que
permite situar o ja citado Rousseau (1712-1778) em Emilio ou da Educacéo (1979), que reflete
sobre a crianca de maneira filosofica, e Froebel (apud Santos; Molina, 2019), cuja proposta
inspirou préaticas pedagogicas inovadoras. Essa contextualizacdo evidencia a evolugdo das
concepcdes de infancia, desde analises historico-sociais mais amplas, passando por reflexdes
filosoficas, até abordagens pedagogicas, dialogando também com autores contemporaneos.
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Com o objetivo de oferecer diferentes perspectivas para compreender a complexidade
da inféncia e suas implicagdes nas praticas educativas, destaca-se a contribuicdo de Rousseau
(1979). Considerado um dos precursores no campo da Filosofia da Educacdo, ele apresenta uma
epistemologia de base naturalista e reflexiva, fundamentada na interpretacdo filosofica da
condicdo humana. Embora inserido no contexto do lluminismo, o autor rompe com o0
racionalismo dominante de sua época ao defender uma educacdo natural e negativa, centrada
na infancia como uma etapa singular do desenvolvimento, com leis e ritmos préprios. Sua
proposta valoriza a experiéncia vivida pela crianca, reconhecendo-a como sujeito ativo no
processo educativo.

Dessa forma, ao adotar uma abordagem inspirada na perspectiva rousseauniana, partir
do olhar historico de Aries (1986) e, em seguida, incorporar as contribuicdes de Larrosa (2002,
2014), ndo se trata apenas de uma sequéncia cronoldgica, mas de uma escolha metodolégica
estratégica. Esse percurso permite tracar uma linha de reflexo que vai da constituicao histérica
da infancia como categoria social até uma abordagem mais sensivel a experiéncia vivida pela
crianca. Fornece-se, assim, o arcabouco necessario para compreender como as concepgdes de
infancia foram sendo construidas e transformadas por dinamicas sociais, culturais, politicas e
institucionais ao longo dos séculos.

Em seguida, ao introduzir a no¢do de experiéncia como elemento constitutivo da
subjetividade e da formacdo, promove-se uma inflexdo no debate, deslocando o foco de uma
infancia entendida apenas como construcdo historica para uma infancia vivida, marcada pelas
singularidades das experiéncias cotidianas. Ao integrar essas duas perspectivas, a histérica e a
filosofica, abrem-se caminhos para explorar, com maior profundidade, as multiplas dimensdes
que atravessam o conceito de infancia e suas implicagdes no campo da Educacdo Infantil,
especialmente no que diz respeito as praticas do brincar e ao desenvolvimento integral da
crianga, conforme seréa aprofundado com os autores que seguem.

Na atualidade, os estudos acerca da infancia vém sendo marcados por uma profunda
transformacdo no modo como compreendemos as criangas e suas relagdes com o mundo. A
infancia deixou de ser vista apenas como uma etapa do desenvolvimento humano, centrada em
déficits ou em preparacdo para a vida adulta, para ser reconhecida como uma construgdo
historica, social e cultural, plural e multifacetada. A partir desse enfoque, a crianca é entendida
como sujeito ativo, produtor de saberes, participante de sua cultura e coautora das interagoes

que estabelece com seus pares e com 0 mundo adulto.
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Silva e Maia (2023), a partir de uma revisédo teorico-bibliografica robusta e do trabalho
desenvolvido pelo Grupo de Estudo e Pesquisa Criancas e Infancias (GEPCI), apresentam um
panorama atual dos estudos sobre infancia, ressaltando os avancos da Sociologia da Infancia.
Essa abordagem rompe com concepc¢des normativas, conferindo as criancas protagonismo e
visibilidade em suas formas proprias de viver, significar e transformar o mundo. Numa
aproximagdo com essa perspectiva, Paiva e Magalhdes (2024), que atualizam e interpretam o
pensamento rousseauniano, esclarecendo sua relevancia para as praticas pedagogicas
contemporaneas e a compreensao da infancia como tempo qualitativo e singular.

A partir do prisma de Santos e Molina (2019), nessa continuidade historica e filosofica,
torna-se relevante enfatizar Friedrich Froebel (1782-1852), cujas propostas representaram uma
ruptura ao instituir o jardim de infancia como espaco educativo e ao valorizar o brincar, 0s
jogos, a observacdo e a interacdo como caminhos para a formacdo integral da crianca.
Influenciado pelas ideias de Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827) e apoiado em
fundamentos epistemoldgicos idealistas, religiosos e sociais, Froebel concebeu a infancia como
etapa propria do desenvolvimento humano, marcada pela interiorizacdo e exteriorizacdo do
mundo em fases sucessivas.

Esse pensamento emergiu justamente em meio ao contexto da Revolugédo Industrial,
periodo em que mulheres e criancas eram exploradas como mao de obra barata, submetidas a
longas jornadas e condicdes precérias de trabalho e vida. Frente a essa realidade, suas propostas
pedagogicas assumiram carater inovador, ao reconhecer a criangca em sua singularidade e ao
propor praticas educativas que articulavam espontaneidade, afetividade e disciplina social. De
Pestalozzi herdou a énfase no afeto, no trabalho manual e na atividade espontanea como
fundamentos do aprendizado na infancia, ampliando-os em dire¢cdo a uma pedagogia que
resguardava o direito de brincar como experiéncia formadora.

Essas perspectivas, articuladas as reflexGes sobre linguagem e cognicdo, permitem
compreender como o crescimento biolégico se transforma em consciéncia, no qual se
entrelacam interacdes, dimensdes afetivas, sociais e culturais.

Aqui no Brasil, Santos e Molina (2019) resgatam o legado de Froebel numa
aproximagdo com 0 sociointeracionismo e com a abordagem pedagogico-sociocultural de

Kishimoto (1996), em sintonia com os quatro pilares do Relatério Delors (2001) * aprender a

2 Estudo e Pesquisa Criancas e Infancias (GEPCI), da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul

— Campus Aquidauana (UFMS/CPAQ)

® O relatério Delors ficou conhecido pelo nome do presidente da Comissao Internacional sobre Educagéo para o
Século XXI, da UNESCO, o economista francés, Jacques Delors. O relatério afirma que vivemos em uma
sociedade do conhecimento e por isso a educacdo deveria passar por uma mudanca de paradigmas. Dessa forma,
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conhecer, a fazer, a conviver e a ser. Essa leitura evidencia como préticas educativas atuais
mantém ressignificadas concepcOes froebelianas. Suas reflexdes mostram que referenciais
pedagdgicos e politicos, como as DCNEI - Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo
Infantil (2010)*reafirmam principios ja delineados por Froebel (1782-1852), ao destacar o
protagonismo do brincar, a interaco, a afetividade e a observacéo docente.

Dessa forma, compreende-se que a pedagogia contemporénea nao apenas retoma, mas
também reelabora fundamentos histdricos que seguem essenciais para a reflexdo sobre o lugar
do brincar e da infancia na educacao. Ao reconhecer a infancia como tempo de experiéncia, de
expressdo e de constituicdo subjetiva, recupera-se uma heranca tedrica que, ao longo do tempo,
foi sendo ressignificada a luz de novos contextos sociais, culturais e politicos. Torna-se possivel
observar como essas influéncias se materializam no cotidiano pedagdgico, revelando tensées e
poténcias entre teoria e pratica. Tal compreensdo esta em consonancia com o que estabelece a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC)® para a Educacdo Infantil, ao afirmar que as
interacOes e as brincadeiras constituem os dois eixos estruturantes dessa etapa, sendo essenciais
para o desenvolvimento integral das criancas em seus multiplos aspectos cognitivos, emocional,
corporal, social e linguistico.

No Brasil, esse reconhecimento da crianca como sujeito ativo € respaldado tanto pelas
diretrizes pedagdgicas quanto pelo ECA- Estatuto da Crianca e do Adolescente (Brasil, 2017)°,
marco legal que consolida a protecdo integral infantil. O ECA - Estatuto da Crianca e do
Adolescente assegura direitos fundamentais e estabelece a infancia como prioridade absoluta,
reafirmando que a crianca ndo é apenas objeto de cuidado, mas sujeito de direitos sociais,
culturais, educacionais e afetivos.

Nesse horizonte, Walter Benjamin (2009) a partir de uma epistemologia histérico-
filosofica e dialética nos convida a olhar a crianga ndo como alguém em falta, um vir a ser
inacabado, mas como sujeito pleno do presente, que vive, sente e cria. Sua maneira de estar no
mundo é marcada por repeticdes, invencdes e narrativas que transformam as experiéncias do
cotidiano em significacGes, assim, cuidar desse tempo de infancia é dar espaco a experiéncia, a
imaginacao e a criagdo, contrariando a logica escolar que muitas vezes antecipa ou acelera a

infancia.

€ necessaria uma aprendizagem ao longo da vida e que seja fundamentada em quatro pilares (habilidades e
competéncias), sdo eles: Aprender a conhecer; Aprender a fazer; Aprender a conviver; Aprender a ser.

* Link: https://www.pre-escola.com.br/dcnei-diretrizes-curriulares.html Acesso em 01/10/2025

% Base Nacional Comum Curricular - Educacdo é a Base

® Link: https://wwwz2.senado.leg.br/bdsf/bitstream/handle/id/534718/eca_led.pdf Acesso em 01/10/2025
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Santos (2015) nessa perspectiva pedagogico-critica atualiza ao mostrar a relevancia de
Benjamin (1984) para as propostas pedagogicas para a Educacgdo Infantil, mostrando que suas
reflexdes sobre experiéncia e infancia ndo ficam apenas no plano filosofico, mas podem
fundamentar praticas pedagogicas mais emancipatdrias, 0 que aponta para a necessidade de
uma pedagogia que a escute, que valorize a participacdo da crianga e que construa com ela os
caminhos da aprendizagem.

No percurso historico, socioldgico e filosofico da infancia, é importante reforcar a
dimenséo temporal j& explorada por Benjamin (2009), cuja leitura em Santos (2015), estabelece
uma ponte pedagogica e politica. Para tracar uma linha cronoldgica da sociologia acerca das
questdes da infancia, a escolha de Cunha (2013), com sua abordagem histérico-cultural e
critico-reflexiva, se justifica pelo cuidado em resgatar o lugar das crian¢as no pensamento
socioldgico. O autor evidencia que Marx, Weber, Durkheim e Mauss, embora ndo tenham
desenvolvido uma sociologia especifica da infancia, ofereceram importantes contribuigdes para
compreender como as criangas se inserem na dindmica social.

A reflexdo de Cunha (2013) revela tanto os limites quanto as possibilidades desses
classicos, ao abordar a exploragdo do trabalho infantil, a dominagdo patriarcal, o papel da
educacédo na socializacdo e a pluralidade das infancias. Assim, o autor oferece um panorama
historico-socioldgico e critico que contribui para compreender o reconhecimento tardio da
infancia na sociologia, a0 mesmo tempo em que sustenta pesquisas contemporaneas que
buscam enxergar as criangas como sujeitos ativos, valorizando suas experiéncias, vozes e
praticas sociais como componentes basilares para o estudo da infancia.

Silva e Maia (2023), a partir de estudos sociologicos contemporaneos e do trabalho
desenvolvido pelo Grupo de Estudo e Pesquisa Criancas e Infancias (GEPCI), consolidam uma
perspectiva plural, critica e relacional, na qual a crianca é reconhecida como produtora de
cultura, voz e sentidos proprios. Assim, a infancia deixa de ser compreendida apenas como fase
preparatoria e se afirmar como categoria historica, social e cultural, atravessada pela
temporalidade e pela poténcia criativa que inspira praticas pedagogicas transformadoras.

Nesse horizonte as criancas produzem culturas proprias, distintas das adultas, mas que
dialogam com elas, reverberando em aspectos socioculturais. Sua epistemologia é socioldgica
e critica, voltada para compreender a crianga como ator social e produtor de significados. Essa
visdo rompe com a ideia de socializagdo como mera adaptacao, trazendo a infancia para o centro
da vida social.

O estudo de Silva e Maia (2023), também traz as contribuigdes de Alan Prout (1987;

2010), que por sua vez, inaugura a defesa do conceito de “infancias” no plural. Sua
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epistemologia, marcada pela abordagem socioldgica plural e interdisciplinar, mostra que ndo
existe uma infancia Unica e universal, mas multiplas formas de viver a infancia, construidas nas
interacdes com fatores culturais, sociais e econdémicos. Essa compreensdo plural abre espaco
para reconhecer a diversidade de experiéncias infantis no mundo contemporaneo.

Em diadlogo com as autoras acima citadas, William Corsaro (1997; 2011 apud Silva:
Maia, 2023) adota uma epistemologia interpretativa ancorada em métodos etnogréficos. Seu
conceito de “reproducdo interpretativa” € central: a crianca ndo apenas internaliza valores
adultos, mas os reinventa, criando cultura nas interagcdes com seus pares. Ou seja, a socializacéo
é coletiva, dindmica e criativa, e as culturas infantis merecem ser estudadas em si mesmas,
como praticas sociais legitimas.

Em outro viés, conforme analisam Silva e Maia (2023), Tisdall et al. (2006) criticam a
imposicdo de uma concepcdo ocidentalizada de infancia, construida a partir de saberes
normativos e psicologicos longitudinais. Sua epistemologia defende a infancia como categoria
social relacional, que s6 pode ser compreendida em articulagdo com género, classe, etnia e
contexto histdrico. Assim, reafirmam que a infancia ndo € universal, mas plural, variavel e
situada. A partir da experiéncia profissional, percebe-se, entretanto, que hd um ponto de
intersecdo entre a compreensdo da infancia como constituicdo social, entendida como uma
variavel que so pode ser analisada em relacdo a fatores como género, classe social e etnia, a luz
da psicologia do desenvolvimento infantil.

Neste horizonte, falar da infancia é também falar do tempo, mas ndo de um tempo
medido apenas pelo reldgio ou pelas fases do desenvolvimento bioldgico. E um tempo aberto,
tecido de lembrancas, imaginacdo e descobertas. No campo educativo, reconhecer essa
temporalidade especifica da infancia implica reavaliar praticas escolares baseadas em pressa,
produtividade e desempenho. Significa criar tempos e espacos que respeitem o ritmo das
criancas, onde o brincar, o imaginar, o observar e o conviver sejam vistos como formas
legitimas de aprender e de estar no mundo. A pedagogia, nesse contexto, € chamada a ser mais
escuta do que conducdo, mais presenca do que controle, uma préatica ética e estética, em que o
tempo da infancia é acolhido e valorizado como o que ele é: tempo de poténcia, de formagdo e
de liberdade.

Esse caminho permite avancar ao prisma de Kohan e Fernandes (2020), que evidenciam
atemporalidade infantil como valor politico, a ser cuidado e ndo interrompido pelas instituicdes
educativas. Nessa direcdo, Rojas (2015) evoca um tempo que permanece Vivo e aberto ao
mundo; Deleuze (1988) propde a cena infantil como ruptura com a cronologia linear e
afirmacdo de um devir-crianga criador; e Freire (1992) amplia a infancia para todas as idades,
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convocando educadores a manterem viva a curiosidade e o estranhamento como condigéo para
uma educacao critica.

A infancia ndo se limita a uma fase, mas se manifesta como uma poténcia que atravessa
0 sujeito e se revela nas formas de sentir, agir e significar o mundo. No cotidiano da Educacéo
Infantil, essa poténcia se evidencia quando a crianga rompe com o previsivel, reinventa
situacOes e atribui novos sentidos ao que vive, deslocando o olhar do educador para além de
uma logica linear de desenvolvimento. Observa-se ainda que, o brincar emerge como expressao
dessa temporalidade viva, convidando a mediadora-pesquisadora a sustentar espacos de escuta,
abertura e criagéo.

Essa concepcao de infancia como forca disruptiva e emancipatoria encontra ressonancia
no campo da linguagem, especialmente na ADD - Analise Dial6gica do Discurso, que amplia
o olhar para o sujeito como atravessado por maltiplas vozes e contextos de interacdo. Proposta
por Bakhtin (1997), oferece uma base fundamental para a formagdo na Educacdo Infantil ao
compreender o sujeito como historico, social e discursivo, atravessado por polifonia discursiva
e enunciados oriundos de diferentes esferas de interacdo. Essa perspectiva amplia o olhar sobre
a crianca como alguém que ja participa ativamente da linguagem e da cultura, e ndo como um
sujeito em "formacao" passiva. A escola, nesse contexto, deixa de ser apenas reprodutora de
discursos hegemdnicos e passa a ser vista como um espaco de confronto, ressignificacdo e
criacdo de novos sentidos.

Neste ambito, Rojo (2006, 2009) reforca essa concepcao ao destacar que as identidades
escolares sdo construidas em meio a tens@es entre 0s discursos institucionalizados e as praticas
sociais que as criangas trazem de seus contextos cotidianos. Rajagopalan (2003) contribui com
uma abordagem critica da linguagem e da subjetividade, enxergando o sujeito, inclusive o
infantil como um agente que transita por multiplos mundos discursivos e culturais, capaz de
negociar, resistir e reconfigurar sentidos. Com base nessas contribui¢fes, a formagdo na
Educacao Infantil deve preparar educadores para reconhecer a escola como um espaco de
disputas simbolicas, onde criangas constroem e reconstroem identidades, saberes e
pertencimentos. Valorizar essa complexidade é essencial para praticas pedagdgicas mais
dialogicas, inclusivas e comprometidas com a escuta e o protagonismo infantil.

Compreender a infancia a partir de sua temporalidade prépria é reconhecer que ela néo
pode ser submetida a uma ldgica acelerada, imposta por padrdes escolares rigidos e
cronogramas fechados. O tempo da crianga € vivo, aberto, cheio de possibilidades de criag&o,
exploracdo e escuta. Ele desafia a linearidade tradicional e convida a invengéo de novos modos

de estar no mundo. Sob esse prisma, respeitar o tempo da infancia ndo é apenas uma escolha
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pedagogica, mas também uma posicao ética e politica. Trata-se de cuidar desse tempo, valoriza-
lo como espaco de experimentacdo, curiosidade e estranhamento elementos fundamentais para
qualquer processo educativo transformador. Quando a escola acolhe essa temporalidade, abre-
se a poténcia criativa da infancia, que nao se limita a faixa etaria, mas atravessa a vida como
forca de renovacdo. Assim, a educagéo deixa de ser apenas preparacdo para o futuro e passa a
ser também celebracdo do presente, permitindo praticas pedagogicas mais sensiveis,
democraéticas e libertadoras.

Nessa mesma direcdo, a articulacdo se amplia ao integrar as contribuicGes da Psicologia
do Desenvolvimento e das Neurociéncias, que, ao lado da leitura histérico-filosofica e social,
permitem aprofundar o percurso que vai do crescimento bioldgico a formag&o da consciéncia.
Nesse campo, autores como Piaget (2013), Vygotsky (1998, 2001, 2010), Damasio (2010),
Gongcalves (2019), Crespi, Noro, Nobile (2023), oferecem fundamentos que enriquecem a
compreensdo da infancia em sua poténcia criadora.

Na relagdo com a experiéncia, destaca-se a acdo realizada pela Creche Antdnio Beirao,
intitulada Desfile de Primavera em 2023, que se revela ilustrativa para esta pesquisa. Esse
evento constitui um espaco privilegiado para observar e refletir sobre as manifestacoes ladicas
e sociais das criancas, possibilitando a compreensédo do brincar, implicado no pilar da educagéo
aprender a conhecer, como prética integradora dos aspectos cognitivos, afetivos e culturais.

Além disso, o Desfile de Primavera oferece um contexto concreto para investigar as
interacBes entre criangas, educadoras e familias, evidenciando o papel da ludicidade na

construgéo da linguagem e no desenvolvimento das competéncias sociais no ambiente escolar.

Figura 1 — QR Code para o Desfile de Primavera

Fonte: Creche Antdnio Beirdo (2023). Instragram @crecheaba’

1.2 Explorando as fases e o0 desenvolvimento psicoldgico infantil.

” Semente do Amanha — Culminancia do projeto (Primavera), organizada pela pesquisadora como Coordenadora
da Creche Antbnio Beirdo/Macarani-BA.
https://www.instagram.com/reel/Cxy0PrxuU3k/?igsh=bXJudTQ1cHg4ZTIw
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Nessa relagdo dialdgica com a articulagdo reflexiva anterior, que evidencia a infancia
como constituicdo historica, social e cultural, marcada por uma temporalidade prépria, ndo
linear, aberta a imaginacdo e a experiéncia, abre-se agora 0 espago para examinar como essa
poténcia se manifesta nas fases descritas pelas perspectivas epistemologicas do
desenvolvimento e pelas contribui¢des das Neurociéncias.

Esse deslocamento ndo significa abandonar a leitura historico-critica, mas integré-la a
diferentes referenciais. Partindo dos estagios cognitivos de Piaget (2013), passando pela
mediacdo social e linguistica de Lev Vygotsky e pelas bases neuropsicolégicas de Alexander
Luria (2010), até a articulagdo entre emogdo e consciéncia em Anténio Damaésio (2010) e
estudos recentes como os de Crespi, Noro e Nobile (2023). Esses aportes permitem
compreender o0 percurso que vai do crescimento bioldgico a formacéo da consciéncia.

Nesse prisma, as contribuicbes de Antonio Damasio (2010) sdo fundamentais para
compreender a integracdo entre corpo, emogao e consciéncia no desenvolvimento humano.
Diferente das abordagens que tendem a separar razdo e emogéo, 0 autor demonstra que a
consciéncia ndo é mero produto da racionalidade, mas emerge de registros corporais e afetivos
que se atualizam de modo continuo. E nesse nivel mais elementar que surgem os chamados
sentimentos primordiais, que:

garantem a experiéncia direta do nosso corpo vivo, sem palavras, sem adornos e sem
qualquer outra ligagdo que ndo seja a propria existéncia. Estes sentimentos
primordiais refletem o estado atual do corpo ao longo de diversas escalas, como por
exemplo a escala que vai do prazer a dor, e tém origem ao nivel do tronco cerebral, e

ndo do coértex cerebral. Todos os sentimentos de emocdo sdo variagBes dos
sentimentos primordiais (Damasio, 2010, p. 40).

Ao enfatizar que as funcdes psiquicas mais complexas se erguem sobre a base corporea,
Damaésio rompe com a tradi¢do que dissocia razdo e sentir e abre espago para pensar a infancia
ndo como um tempo de falta, mas como um territério de constituicdo de sentidos, no qual
emocao, linguagem e imaginacao se entrelacam na formacédo da subjetividade.

Nesse entrelacamento dindmico, constitui-se o desenvolvimento da crianca em
multiplos aspectos, entendido como um percurso complexo, no qual emoc@es, pensamento e
experiéncias socioculturais se entrelacam para formar sentidos, produzir conhecimento e
sustentar a constituicdo subjetiva. Do mesmo modo, 0s autores aqui apresentados reconhecem
que, embora todos os corpos humanos compartilhem uma anatomia béasica, cada corpo é unico
devido a caracteristicas genéticas, bioldgicas e contextos ambientais particulares, afetando o
fluxo do neurodesenvolvimento que é determinante para a adaptacao e a aprendizagem ao longo

da vida.
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Nesse &mbito, (Crespi, Noro, Ndbile, 2023), em estudo recente, incentiva a aproximagao
entre neurociéncias e educacdo, defendendo essa alianca como fundamental para otimizar as
praticas pedagdgicas e alinha-las as necessidades cognitivas das criancas. Expdem também que,
apesar dos avancos, ha desafios na aplicagdo pratica desses conhecimentos, encorajando
debates sobre a necessidade de mediag&o pela psicologia cognitiva para garantir a eficacia dessa
integracdo com a Educacéo e, consequentemente, promover transformagoes.

Considerando tais pontuacdes, torna-se pertinente esclarecer que esse € um caminho
promissor para aprimorar a pratica proposta, com aportes para mediagao ao desenvolvimento
cerebral e a aprendizagem na primeira infancia. Essa parceria pode ressoar intensamente na
pratica pedagogica proativamente, alinhando-a com as necessidades do desenvolvimento
cognitivo infantil. Assim, ao dialogar com diferentes autores, busca-se identificar as
ressonancias da escola na constituicao dos sujeitos, mas também os deslocamentos, resisténcias
e reinterpretagfes que esses mesmos sujeitos produzem ao mobilizar elementos de seus
contextos extraescolares.

Compreender o desenvolvimento infantil requer um olhar multifacetado que integre
dimensdes bioldgicas, cognitivas, emocionais e sociais. O percurso que vai do crescimento
fisico a constituicdo da consciéncia é atravessado por fases interdependentes, que vém sendo
amplamente estudadas por diferentes correntes da Psicologia do Desenvolvimento, como as
propostas de Piaget (2013), Vygotsky (1998, 2001, 2010) e Wallon (1989, apud Pereira, 2012,
p. 279-280). Essas abordagens tedricas, ao considerar o papel do ambiente, da linguagem, do
corpo e das interagdes sociais, oferecem chaves interpretativas fundamentais para pensar a
formacédo do sujeito na infancia.

Nesse processo, o brincar assume um papel central de expressao e elaboragdo simbolica,
funcionando ndo apenas como atividade ludica, mas como instrumento de desenvolvimento e
aprendizagem. Paralelamente, as evidéncias trazidas pelas Neurociéncias vém ampliando o
entendimento sobre 0s processos cerebrais que acompanham o desenvolvimento infantil,
revelando a importancia das experiéncias precoces, das relacdes afetivas e da plasticidade
neural para a constituicdo da consciéncia. Assim, explorar o desenvolvimento psicoldgico da
crianca entre teorias classicas, praticas pedagogicas como 0 jogo, e descobertas neurocientificas
permite uma leitura mais abrangente e integrada da infancia como etapa decisiva da formacéo
humana.

E nesse dialogo que emerge a possibilidade de articular a epistemologia genética de
Piaget (2013), que integra dimensbes bioldgicas e cognitivas, com a abordagem
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sociointeracionista de Vygotsky, que enfatiza a mediagéo social e cultural na constituigdo das
funcdes psicoldgicas superiores.

Neste momento, é importante ratificar, a epistemologia genética que fundamenta o
construtivismo a partir da obra A Psicologia da Inteligéncia, publicada originalmente em 1947
por Jean Piaget e traduzida para o portugués em 2013, reconhecendo-a como uma referéncia
indispensavel para a compreensao dos mecanismos do desenvolvimento cognitivo. Essa obra
integra aspectos bioldgicos e psicoldgicos para explicar como a inteligéncia se constitui como
um processo adaptativo, construido na relagéo entre o sujeito e 0 meio, por meio de equilibrios
sucessivos.

A importéncia desse texto neste capitulo reside justamente em sistematizar, de modo
pioneiro, as etapas de formacéo da inteligéncia e 0s mecanismos que sustentam a passagem de
formas simples de acéo a operacOes cada vez mais complexas. No estagio sensério-motor, que
abrange aproximadamente os dois primeiros anos de vida, a crianga organiza sua inteligéncia
por meio da percepc¢do e da acdo, elaborando esquemas que se consolidam na imitacdo, nos
habitos e na exploracio do ambiente imediato. E nesse periodo que se manifesta a permanéncia
do objeto, um marco essencial, juntamente com as primeiras coordenacdes espaciais. Esse
estagio fornece a base sobre a qual se erguem todas as formas posteriores de pensamento,
mesmo ainda sem linguagem ou representacdo simbdlica consolidada.

Nos primeiros meses de vida, até por volta dos quatro meses, o bebé vive intensamente
0 presente: aquilo que sai do seu campo de visdo simplesmente deixa de existir. Se um
brinquedo desaparece de sua frente, para ele é como se tivesse deixado de existir no mundo.
Entre quatro e oito meses, j& comecam a surgir sinais de mudanca: se uma parte do objeto
permanece visivel, a crianca tenta alcanca-lo, demonstrando que comeca a guardar na memoria
a ideia de que ele ainda esta ali. Mais adiante, entre oito e doze meses, ja procura 0 objeto
totalmente escondido, mas, se o viu ser colocado em um lugar e depois ele foi movido, pode
insistir em procurar no local inicial. Finalmente, por volta dos dezoito aos vinte e quatro meses,
a crianca alcanga uma conquista importante: a permanéncia do objeto estd consolidada. Nesse
momento, ela compreende que o brinquedo ou qualquer outro elemento continua existindo
mesmo quando nado esta a sua vista, revelando um avanco significativo em sua forma de pensar
e se relacionar com o mundo

O segundo estagio é o Pré-operatdrio que é subdividido entre periodo simbdlico e pré-
conceitual (dos 2 aos 4 anos) e Periodo Intuitivo (dos 4 aos 7/8 anos).

Piaget (2013) descreve o periodo do pensamento simbolico e pré-conceitual, no qual a
funcdo simbdlica se fortalece, o que permite a crianca representar a realidade através de signos
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e imagens. E nesse momento que se desenvolvem a linguagem, o desenho, o jogo simbolico e
a imitacdo diferida, que é a capacidade de produzir uma acéo observada anteriormente, mesmo
na auséncia do modelo, ainda que de maneira geral e simplificada, sem abarcar todos os detalhes
do comportamento original.

No entanto, essa conquista abre caminho para que a crianca deixe de depender apenas
do contato direto com o real imediato e passe a operar com representacdes. Ou seja, crianca
finge dormir quando esta acordada, aqui, 0 corpo evoca uma acgéo fora do contexto imediato,
revelando o simbolo ludico.

Entre os 4 e 0s 7 ou 8 anos, emerge o0 pensamento intuitivo, momento em que a crianga
amplia suas articulagcdes cognitivas, mas ainda revela um forte egocentrismo intelectual,
iniciado no final do periodo sensério-motor. Como manifestacdo desse egocentrismo, a
linguagem egocéntrica, caracterizada pelo habito de falar em voz alta para si mesma, sem
considerar se 0 outro compreende ou responde. Nesse estagio, a crianca acredita de forma tdo
intensa em sua propria visao de mundo que lhe parece impossivel admitir que alguém possa
pensar ou perceber de maneira diferente.

A partir dos experimentos de Piaget (2013), apresenta-se um dos exemplos mais
conhecidos para ilustrar o pensamento intuitivo é o experimento com copos de agua. Essa fase
também é reconhecida como pensamento fenomenista, pois a crianca se deixa guiar pela
aparéncia imediata, sem recorrer a uma logica estruturada.

Quando a mesma quantidade de liquido € colocada em dois copos idénticos, a crianca
reconhece a equivaléncia entre eles. No entanto, ao se transferir o contedo de um dos copos
para outro recipiente, mais alto e estreito, ela afirma que h& mais agua nesse ultimo, justificando
sua resposta pelo simples fato de o nivel ter subido. Nessa reacdo, apontam-se caracteristicas
basilares do pensamento intuitivo: o centramento, ja que a crian¢a considera apenas a altura do
liquido, ignorando a largura do copo; a auséncia de conservacgdo, pois ndo compreende que a
quantidade permanece a mesma, apesar da mudanca de forma; e a irreversibilidade, uma vez
gue ndo consegue imaginar mentalmente que, se a agua fosse devolvida ao copo inicial, o
volume continuaria igual. Esse exemplo mostra como, embora a crianga ja busque explicar o
mundo de forma articulada, seu raciocinio ainda se apoia em percepg¢des imediatas, revelando
a transicao entre o pensamento simbdlico e as futuras operagcfes concretas.

Esse estagio é particularmente relevante para a presente pesquisa, pois mostra a crianca
em pleno processo de producdo de simbdlica, entrelagando simbolismo, imaginagao e tentativas

de organizacéo do raciocinio.
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Em sintese, o desenvolvimento da inteligéncia, constitui-se em um processo evolutivo
que envolve ritmo, regulacgdes, organizacao e classificagdo de informacdes, elementos que ele
denomina agrupamentos. Essa dindmica possibilita uma adaptacdo equilibrada e progressiva
da inteligéncia, articulando aspectos bioldgicos e psicoldgicos. Nessa dindmica, a assimilagao,
a acomodacdo, a desequilibracdo e a equilibragdo atuam como mecanismos constantes,
presentes desde 0 momento em que a crianga descobre 0 mundo pelo estagio sensorio-motor
até as operac0es formais, quando o adolescente passa a raciocinar de forma abstrata.

A crianga assimila quando interpreta o novo a partir do que ja conhece, como ao chamar
um cavalo de “cachorro grande”. Ela acomoda quando precisa modificar esse esquema,
aprendendo que cavalo e cachorro séo animais diferentes. A desequilibracdo surge nesse
conflito, quando a explicacdo antiga ndo da mais conta da realidade, e é justamente esse
estranhamento que a impulsiona a reorganizar seu pensamento. A equilibracdo ocorre ao
superar o conflito e construir uma compreensao mais estavel, como quando passa a reconhecer
que os dois animais pertencem a categoria dos mamiferos, mas sdo espécies distintas. Piaget
(2013) mostra, assim, que por tras de cada avango cognitivo esta essa dinamica constante de
ajustes gque sustenta a constituicdo progressiva da inteligéncia.

Conforme a experiéncia como docente e coordenadora da Educacédo Infantil, observa-
Se que as criancgas atuais apresentam variacdes nessas fases, uma vez que estdo inseridas em
ambientes mais ricos em estimulos e informac6es. O ambiente familiar de hoje, aliado aos
meios pedagogicos, tecnoldgicos e culturais em que as criangas estdo inseridas, funciona como
uma mola propulsora do desenvolvimento, favorecendo a antecipacao de certas manifestagdes,
ainda que a consolidacdo plena desses processos siga o ritmo natural da maturacdo cognitiva.
Cabe sublinhar, entretanto, que o desenvolvimento dessas etapas ndo é idéntico para todas as
criangas: ele pode assumir ritmos e formas diferentes, influenciados por condic¢des
socioecondmicas, experiéncias psicoldgicas e particularidades associadas a neurodivergéncia,
lembrando que cada crianca constrdi seu desenvolvimento de maneira singular.

Nos estagios seguintes, Piaget (2013) descreve as operagdes concretas (7/8 a 11/12
anos), em que a crianga conquista a capacidade de realizar operacdes logicas aplicadas a
situacOes reais, e as operacdes formais (a partir dos 11/12 anos), nas quais o adolescente
desenvolve o raciocinio hipotético-dedutivo e a capacidade de lidar com abstracdes. Esses
niveis, embora fundamentais na teoria piagetiana, ndo serdo aprofundados neste trabalho, pois
a énfase recai sobre os momentos iniciais do desenvolvimento cognitivo, especialmente aqueles
em que o brincar, a linguagem e a simbolizagdo se mostram centrais para a formagéo do
pensamento infantil.
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Ap0s esse percurso sobre Piaget (2013), que sistematizou 0s estagios e mecanismos do
desenvolvimento cognitivo %e seus agrupamentos, torna-se pertinente voltar o olhar para outra
perspectiva tedrica que amplia e complexifica esse debate. O livro A Construcdo do
Pensamento e da Linguagem de Lev Vygotsky (2001) possibilita refletir a partir de outro eixo:
a linguagem como fundamento da cognicéo e, dando suporte & aquisi¢do da linguagem, numa
relacdo de interdependéncia profunda ao longo do desenvolvimento.

Deste modo, a incluséo dessa obra € relevante ndo apenas por sua densidade conceitual,
mas também por seu valor historico e biografico, ainda que sua discussdo mais aprofundada
esteja reservada ao terceiro capitulo. Como observa o tradutor no prélogo do livro, muitos textos
foram escritos ou ditados quando Vygotsky ja se encontrava em fase terminal da tuberculose
que o levou precocemente aos 38 anos. Mesmo nesse ambito, a obra apresenta uma reflexdo
consistente do desenvolvimento cognitivo infantil e da aquisi¢cdo da linguagem, identificando a
inter-relagcéo entre pensamento e linguagem e o papel dos signos e significantes na formacéo de
conceitos.

Nesse Viés, ha criticas aos métodos de investigacdo utilizados por outros pesquisadores,
que frequentemente tratavam o pensamento e a linguagem como processos autdbnomos e
independentes, desconsiderando sua interdependéncia. Nesse contexto, embora reconheca o
pioneirismo no estudo do pensamento infantil, o autor discorda da concepcdo de que a
linguagem seja um resultado posterior do pensamento. Além disso, guestiona o método
investigativo adotado, que analisa criangas em ambientes sociais restritos, desconsiderando as
interacdes sociais mais amplas e suas implica¢fes no desenvolvimento cognitivo.

A obra, em suma, é uma reflexdo perspicaz do desenvolvimento da linguagem e da
cognicdo e contesta 0 método de outros pesquisadores, dentro deste parametro, Vygotsky
(2001) desenvolve métodos proprios e apresenta um estudo minucioso sobre como conceitos e
fungBes psicoldgicas superiores constituem-se e inter-relacionam-se, dialogando com a
psicologia e educacao, oferecendo uma base tedrica-metodologica que permeia estudos atuais.

Gongalves (2019) aborda a influéncia de Luria (2010) sobre Vygotsky (2010), com sua
visdo de que o cérebro funciona como um mecanismo interativo, dividido em partes operativas,
a exemplo: A Unidade | regula fungdes elementares, regula o sono e o estado desperto, a
Unidade Il processa estimulos sensoriais e a Unidade 111, nos lobos frontais, é responsavel pelas

acoes, discernimento e producgéo da linguagem, de acordo o texto o desenvolvimento cognitivo

8 Encontra-se no apéndice B, Quadro 1- Estagios do Desenvolvimento Cognitivo segundo Piaget (2013). O foco
desta investigacdo sdo os estagios: Sensdrio-motor; Pré-operatorio — Simbdlico e Pré-conceitual e o Pré-operatério

intuitivo.
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depende da interacdo e cooperacdo dessas 3 unidades. No pensamento de Vygotsky, a sintese
da terceira unidade, s6 é possivel a partir de uma perspectiva epistemoldgica historico-cultural,
que se constitui numa intricada interacdo entre sujeito, linguagem e contexto social.

Neste cenario sociointeracionista, Gongalves (2019) oferece aporte e argumentacées de
Vygotsky sobre o desenvolvimento infantil, como linguagem e o pensamento abstrato que
ocorre fora da conexao concreta com o objeto, que s&o desenvolvidas atraves da interagdo social
e ndo apenas pelo amadurecimento bioldgico; a linguagem fundamenta, media e estrutura o
pensamento, facilitando a absorcéo dos conceitos.

A linguagem transforma a cognicao e € essencial para o desenvolvimento da consciéncia
humana, consequentemente, a palavra serve tanto para comunicagdo quanto para organizacéo
do pensamento, ajustando a forma como compreendemos o mundo.

Neste ambito, Vygotsky (2010) mostra que o pensamento infantil se desenvolve em trés
estagios. No inicio, no pensamento sincrético, a crian¢a organiza as ideias de forma difusa e
imediata, como quando chama de cachorro qualquer animal de quatro patas. Em seguida, no

pensamento por complexos, passa a estabelecer associagfes mais estaveis a partir da
experiéncia concreta, por exemplo, agrupar boneca, chupeta e roupa porque todas pertencem
ao universo do bebé. S6 mais tarde chega ao pensamento conceitual, quando j& é capaz de
abstrair e formar categorias gerais, compreendendo que cées, gatos e cavalos s&o “mamiferos”
ndo apenas por terem quatro patas, mas porque compartilnam caracteristicas biolégicas comuns.
A obra também traz a discussdo sobre 0s conceitos espontaneos e cientificos que
Vygotsky distingue: os conceitos espontaneos sdo desenvolvidos através da experiéncia
cotidiana, enquanto os conceitos cientificos sdo sistematizados e adquiridos através da
educacdo formal, essa formacdo de conceitos cientificos € um processo mais complexo, que
requer interacdo mediada com objetos e ideias.

Vygotsky também apresenta a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), entendida
como a distancia entre o que a crianga ja consegue realizar sozinha, o nivel de desenvolvimento
real e aquilo que ela pode realizar com a ajuda de outras pessoas mais experientes, Como pares,
familiares ou professores. E nesse intervalo que a aprendizagem efetiva acontece, pois a
mediacdo possibilita transformar aquilo que estad em potencial em capacidade autbnoma.

Assim, torna-se pertinente apresentar um exemplo dessa dindmica, observado na préatica
educativa. Quando o professor propde a brincadeira cantada “Pula pra dentro, pula pra fora,
essa € a danga do dentro e fora . Durante a masica, as criangas sdo convidadas a entrar em um
bambolé ou caixa grande (representando o dentro) e a sair dele (representando o fora),

acompanhando o ritmo. O nivel de desenvolvimento real se manifesta na agdo motora de entrar
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e sair, que a crianga ja consegue realizar sozinha, enquanto o nivel de desenvolvimento
potencial aparece na compreensao e no uso correto dos conceitos espaciais dentro e fora, que
sdo consolidados por meio da mediagdo docente.

Portanto, a musica transforma-se em um recurso ludico que engloba, linguagem e
conceitos espaciais, e conduz a crianga a avancar em sua aprendizagem rumo a autonomia.
Nessa linha, evidencia-se que a mediagdo intencional do educador, potencializa o
desenvolvimento infantil ao transformar a brincadeira em oportunidade de producéo de novos
conhecimentos, deixando claro a importancia dos conhecimentos Vigotskianos para a formacéo
do educador.

Diante de todas as interlocucfes fica claro que essa intervencdo é primordial para a
compreenséo de saberes e para o desenvolvimento da cognicdo. A educadora®, atuando como
mediadora do processo de ensino-aprendizagem, em uma pratica assistida, possibilita que a
crianga absorva estratégias durante as atividades e, progressivamente, consiga resolver
problemas semelhantes de forma autdnoma.

Trata-se de um movimento continuo, no qual a crianga se apropria dos conhecimentos
espontaneos e cientificos, bem como dos sociais e culturais, mediados pela linguagem e pela
interacdo. Nesse entorno, o conceito de experiéncia também se revela, ressaltando a importancia
do contexto e das experiéncias pessoais da pesquisadora, ndo como dados empiricos, mas como
base para a reflexdo tedrica sobre o desenvolvimento infantil.

De fato, 0 ambiente deve oferecer desafios adequados, de modo que a ressignificagdo
das experiéncias mediadas pela linguagem e pela interagdo se torne determinante para o
desenvolvimento psicologico da crianca.

A partir das contribuicdes psicoldgicas de Vygotsky (2001, 2010) e neuropsicolégicas
de Luria (2010), é importante destacar a publicagdo O Desenvolvimento na Primeira Infancia:
Convergindo Neurociéncias e Educacéo, que, na contemporaneidade, evidencia a relevancia
de integrar as descobertas neurocientificas as praticas educacionais, especialmente na primeira
infancia. Essa perspectiva reforca a compreensdo do desenvolvimento infantil como um
processo complexo, dindmico e profundamente articulado entre aspectos bioldgicos, cognitivos
e socioculturais, ressaltando a importancia de praticas pedagogicas intencionalmente

mediadoras nesse periodo.

% A pesquisadora, ainda em processo de descoberta quanto ao seu papel investigativo, vivenciava a experiéncia a
partir do lugar da educadora, que naquele momento enriqueceu a reflexdo sobre a sua pratica e favoreceu uma
escuta mais sensivel as infancias. No decorrer do percurso, essa vivéncia foi se transformando, impulsionando
também a prépria transformacdo da pesquisadora, que passou a integrar de forma mais consciente e critica 0s
saberes da docéncia e da pesquisa
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Complementarmente, este periodo € frutifero para a formacdo e organizacdo das
estruturas cerebrais, impactando o desenvolvimento cognitivo e a aprendizagem futura. Para
conferir legitimidade a sua argumentacdo, (Crespi; Noro; Nobile, 2023) citam a legislacédo
brasileira, por meio da Lei n® 13.257/2016, que reforca a importancia da Educacao Infantil como
a base da Educacéo Bésica.

Desse modo, ressaltam 0s avancos recentes nas neurociéncias e a importancia das
tecnologias, como a Ressonancia Magnética Funcional (RMF) e o Eletroencefalograma (EEG),
para a compreensdo das fungdes cerebrais e sua relacdo com o aprendizado, o que justifica o
uso dessas ferramentas, que permitem um melhor entendimento da neuroplasticidade, isto €, a
capacidade do cérebro de reorganizar suas estruturas e conexdes neurais.

Sobre a neuroplasticidade® é importante publicizar que a mesma possibilita alteracdes
temporarias ou permanentes nas sinapses, influenciadas por fatores internos, como a genética,
e externos, como o0 ambiente e as intera¢cdes sociais, destarte a convivéncia social é decisiva na
ativacdo dos mecanismos da neuroplasticidade, facilitando o ajuste e armazenamento das
informacdes na formacdo da aprendizagem.

De modo complementar, o estudo aponta que a motivacdo e o significado dado a
informacdo funcionam como alicerces da aprendizagem, ja que conteidos que ndo despertam
interesse ou envolvimento tendem a se perder com rapidez. Nesse panorama, a necessidade da
variedade de estimulos sensoriais na formacdo e intensificacdo das memorias torna-se
relevante.

A discussdo também pde em evidéncia a relevancia das emocdes na solidificacdo das
memorias, com o Sistema Limbico sendo decisivo nessa integracdo, sublinha também como o
estresse e emogdes negativas podem prejudicar a aprendizagem e aponta a urgéncia em criar
um ambiente educativo que promova emogdes positivas, como a reflexdo pessoal; a ludicidade,
por sua vez, € um instrumento que abarca essas possibilidades.

Ao reconhecer que o cérebro é um sistema aberto a experiéncia, marcado pela
neuroplasticidade e profundamente afetado pelas emogdes, torna-se necessario ampliar a visdo
sobre o papel das emocdes na aprendizagem e desenvolvimento. Nessa esteira, Vygotsky (1998)

traz uma reflexao:

19 A neuroplasticidade, capacidade do cérebro de se reorganizar a partir de experiéncias e estimulos, é central para
compreender 0s processos de aprendizagem ao longo da vida. Segundo Anténio Damaésio (2011) na obra O erro
de Descartes: emocéo, razdo e o cérebro humano. S&o Paulo: Companhia das Letras, cérebro ndo apenas registra
informacdes, mas as modifica e reestrutura continuamente, em resposta as emoces, aos contextos e as interacdes
sociais. Assim, ambientes educativos ricos em experiéncias sensoriais, afetivas e simbdlicas, como o teatro ou o
brincar, potencializam o desenvolvimento cognitivo ao ativar circuitos neurais plasticos e adaptativos.
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A pergunta inversa, feita por Claparede, consiste no seguinte: se o significado
funcional mais importante das emoc6es se reduz a sua utilidade biologica, como
explicar que o mundo das emocBes humanas, que se diversificam cada vez mais a cada
novo passo dado pelo homem no seu desenvolvimento historico, produz néo s
alteracdes na vida psiquica a que se refere Freud, mas toda a diversidade de contetdo
da vida psiquica do homem (que se manifesta pelo menos na arte)? Por que cada passo
do desenvolvimento humano provoca a atuagdo desses processos ‘biologicos’? Por
que as vivéncias intelectuais do homem se refletem em forma de fortes sensagdes
emocionais? Por que, finalmente, diz Claparede,™ cada guinada importante no destino
da crianca e do homem esta tdo impregnada de elementos emocionais? (Vygotsky,
1998, p.101)

Para corroborar com esta questdo, Damasio (2010) propde, que o “proto-eu”
corresponde ao alicerce mais simples da consciéncia: um mapeamento continuo do corpo que
gera os chamados sentimentos primordiais: dor, fome, prazer, calma, mal-estar. Sao impressoes
basicas, mas decisivas, porque inauguram a ponte entre corpo e mente. Ao reconhecer que 0
pensar nasce da experiéncia sensivel, rompe com a ideia de uma raz&o pura e desvinculada do
sentir. Nessa leitura critica, o desenvolvimento humano e, em especial, o infantil, ndo pode ser
compreendido apenas por estagios cognitivos, mas como um processo Vivo em que emogdes,
corpo e linguagem se entrelacam para formar a subjetividade.

Essa provocacdo permite pensar que, mais do que respostas instintivas, as emocoes
constituem matéria viva da experiéncia humana, que organiza memorias, da sentido ao mundo
e atravessa o desenvolvimento integral desde a infancia. Portanto, o desenvolvimento infantil
sO pode ser plenamente compreendido a partir da centralidade da linguagem em articulacéo
com a cogni¢do, uma vez que € por meio das interagdes linguisticas que a crianca organiza o
pensamento, produz sentidos e se insere nas praticas sociais.

Sob essa perspectiva, as contribuicdes da psicologia e da neurociéncia ndo se somam de
forma isolada, mas convergem para evidenciar que é na mediacdo simbolica da linguagem que
se entrelagam experiéncia, emoc¢ao e conhecimento, constituindo, assim, o eixo estruturante das

interacdes e do desenvolvimento infantil.

1 Edouard Claparéde (Genebra, 24 de marco de 1873 — Genebra, 29 de setembro de 1940) foi um psicélogo
estadunidense. Um dos expoentes europeus mais influentes da escola funcionalista de psicologia, ele é
particularmente lembrado por sua formulacdo da lei do interesse momentaneo, um principio fundamental da
psicologia que afirma que o0 pensamento é uma atividade biol6gica a servi¢o do ser humano.
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2. 0 BRINCAR COMO METODOLOGIA, REFLEXOES E PERCURSOS

O capitulo inicia-se com a justificativa da escolha da abordagem metodoldgica,
orientada pela proposicdo de um ensino efetivo e afetivo, em articulagdo com a experiéncia
profissional da pesquisadora na Educagdo Infantil, especialmente com criangas de um ano e
sete meses a trés anos e nove meses. Inspirada nesse enfoque, a pesquisa baseia-se na leitura
reflexiva, interpretativa e comparativa de textos selecionados, com o objetivo de identificar
pontos de convergéncia, tensdes e expansdes conceituais.

Com o intuito de aproximar as discuss@es teoricas apresentadas das préaticas educativas
contemporaneas, esta secdo analisa experiéncias pedagdgicas que evidenciam diferentes formas
de compreender e materializar o brincar na Educacao Infantil.

Essa vivéncia sustenta uma abordagem metodoldgica inspirada nos pressupostos de
Minayo (2012), que valoriza o saber advindo da pratica. Parte-se da premissa de que as
experiéncias, quando refletidas criticamente, tornam-se formadoras e significativas e por meio
desse movimento reflexivo que a vivéncia se transforma em experiéncia. Sob esse enfoque, a
presente investigacdo aproxima-se de uma abordagem autoetnogréfica, na medida em que
mobiliza a experiéncia da pesquisadora como elemento formador da reflexdo tedrico-critica,
buscando compreender aspectos da cultura e da sociedade a partir desse movimento reflexivo
(Chang, 2008, p. 48),

A coleta de dados bibliograficos ocorreu em diferentes bases e acervos digitais,
incluindo plataformas académicas como SciELO, CAPES Periddicos e Google Scholar, além
de repositorios digitais de circulacdo académica. O levantamento considerou producdes
relevantes para a compreensdo do brincar na construcdo da linguagem e no desenvolvimento
cognitivo na infancia.

Consequentemente, busca-se aprofundar a andlise de diferentes materiais cientificos e
académicos, o que justifica a adogdo de distintas perspectivas epistemologicas, que muito
contribuem para a feitura desta pesquisa. Esse levantamento possibilitou reunir diferentes
materiais, como teses, dissertacdes, artigos cientificos, anais de eventos, manuais, dossiés,
ensaios, cadernos de atividades (estudos de caso) e ebooks relevantes para a tematica do brincar,
da inféncia, da linguagem e da cogni¢do, ampliando o conjunto de textos e contemplando tanto
producgdes cldssicas quanto estudos contempordneos, em constante revisdo das categorias, e
articulacéo interdisciplinar.

Os procedimentos de selecdo seguiram critérios de inclusdo e exclusdo previamente
definidos. Foram privilegiadas obras classicas de referéncia e documentos normativos da
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Educacgdo Infantil no Brasil. Excluiram-se materiais ndo cientificos, produgdes sem rigor
académico e textos que ndo apresentavam qualidade na escrita.

Além disso, adotou-se como parametro minimo o Qualis B1, desconsiderando
producdes classificadas abaixo desse nivel. A busca foi realizada por meio de descritores como
brincar, infancia, linguagem, cognic¢do, ludicidade, brincadeira, jogo simbdlico, subjetividade,
self, Educacéo Infantil e desenvolvimento infantil.

A organizacgdo do corpus®® considerou trés critérios principais: O primeiro refere-se a
relevancia tedrica, reunindo autores que inauguraram ou consolidam compreensdes sobre
infancia, brincar, cognicdo e linguagem. O segundo diz respeito a atualizacdo critica,
valorizando estudos contemporaneos revisados por pares que revisitam e reelaboram os
classicos. 20 terceiro critério contempla a interdisciplinaridade, ao articular diferentes campos
de estudo, como a Histéria da Infancia, a Filosofia da Infancia, a Sociologia da Infancia, a
Psicologia do Desenvolvimento, a Neurociéncia e a Educagdo, a Filosofia da Linguagem e a
Linguistica Aplicada.

O recorte temporal estabelecido inicia-se no século XVIII, com Rousseau (1979), e
estende-se até produgdes contemporaneas, como as de Rufino (2019; 2023), assegurando tanto
a presenca dos classicos, indispensaveis a compreensdo da génese de determinados conceitos
guanto a da producdo cientifica atual, necessaria para situar o debate no cenario educacional
contemporaneo.

Alguns trabalhos cientificos analisados também possuem como objeto de estudo o
brincar infantil na perspectiva sociointeracionista, publicados na forma de artigos, dissertacdes
e estudos académicos. Entre eles, destacam-se as contribuicGes de Antunes (2017), que discute
o0 papel do jogo na educacdo infantil; Grillo, Spolaor e Prodécimo (2019), que estabelecem
articulacdes entre Brougére, Benjamin e Vigotski; Kishimoto (2010; 2016; 2017), referéncia
nos estudos sobre brinquedos e brincadeiras na educacgéo infantil; Negrine (2007), que analisa
aconcepcao de jogo em Vygotsky; Queiroz, Maciel e Branco (2006), que abordam a brincadeira
em uma abordagem sociocultural construtivista; e Vieira e Franca (2022), que discutem 0 uso

de jogos e brincadeiras como ferramentas de aprendizagem na Educacéo Infantil.

2 A definicio desses critérios de selecdo do corpus justifica-se pela necessidade de assegurar rigor teérico,
atualizagdo cientifica e abrangéncia reflexiva. O critério da relevancia tedrica permite fundamentar a pesquisa em
autores que constituem marcos na compreensdo da infancia, do brincar, da linguagem e da cognicdo. A atualizagéo
critica garante o alinhamento com producdes recentes, revisadas por pares, que revisitam e reelaboram os classicos
a luz das demandas contemporaneas. Por fim, a interdisciplinaridade possibilita uma reflexao integrada do objeto
de estudo, articulando contribuicdes de diferentes campos do saber e ampliando a complexidade da abordagem,
sem perder a coeréncia com o foco da pesquisa.

3 No Apéndice A estio dispostos os quadros explicativos por eixos-tematicos: Infancia, Ludicidade, Linguagem
e cognicao sobre os classicos revisitados e soci6logos contemporaneos sobre a Infancia.
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No entanto, percebe-se que muitos trabalhos que abordam o brincar na Educacéo Infantil
tendem a privilegiar enfoques especificos de suas &reas de origem, como Psicologia do
Desenvolvimento, Educacdo ou Sociologia. Nesse horizonte, a pesquisa articula essas
contribuicdes em um didlogo tedrico que destaque as relagdes entre brincar, linguagem e
cognicdo, considerando também o papel da mediacao pedagdgica no processo formativo.

Mesmo aqueles que se propdem a criticar o modelo tradicional de ensino nem sempre
exploram de forma mais integrada as interacGes entre a crianca e a mediadora-educadora nas
praticas ludicas, especialmente sob uma abordagem dialdgica.

Assim, os desdobramentos delineados oferecem um percurso reflexivo que articula
infancia, brincar, linguagem e cognicdo em multiplos aspectos: histéricas, filoséficas,
psicoldgicas, pedagdgicas, socioculturais, linguisticas, neurocientificas e socioemocionais.

Importa salientar que os capitulos e se¢fes foram organizados em dialogo com os objetivos
especificos da pesquisa, de modo a construir gradualmente o percurso reflexivo que conduz ao
objetivo geral, estruturado com base na questdo central do estudo. Essa organizacdo permite
compreender a questdo que mobiliza este estudo, por meio da articulacao entre os referenciais
tedricos selecionados, a abordagem metodoldgica adotada e as experiéncias formativas da
pesquisadora no ambiente da Educacédo Infantil.

Mais do que um simples entretenimento, o brincar ¢ compreendido como uma
linguagem propria da infancia e modo de ensino-aprendizagem, que contribui para a
constituicdo das fungdes superiores da linguagem e do pensamento, favorecendo a formacéo do
self e da identidade infantil. Ao brincar, a crianca elabora, simboliza e ressignifica 0 mundo ao
seu redor, desenvolvendo autonomia, criatividade e expresséo subjetiva. A obra convida, assim,
educadores e pesquisadores a reconhecerem o brincar como um direito da crianca e um
elemento estruturante do desenvolvimento humano, defendendo uma pedagogia mais afetiva,
democrética e sensivel aos tempos e saberes da infancia.

Nessa compreensdo, 0 brincar ndo é apenas uma atividade recreativa, mas um jeito
legitimo de expressdo, aprendizagem e elaboragdo de sentidos. A pesquisadora defende uma
pedagogia mais afetiva, democratica e sensivel aos tempos, ritmos e saberes da infancia,
reforcando a necessidade de praticas educativas que respeitem a singularidade das criancas e

valorizem sua participacao ativa nos processos de formacao.
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2.1 O ensino efetivo e afetivo a partir de uma metodologia qualitativa

Ao longo dos anos de atuacdo com criangas, essa pesquisadora se encontrou envolvida
pelas multiplas linguagens do brincar e pela forma como ele se articula com o desenvolvimento
integral infantil. O brincar, ao contrario da informacdo, € uma experiéncia perpassada por
sentidos, marcas e afetos. Como lembra Larrosa (2002, p. 25-26), “a experiéncia é 0 que nos
passa, 0 que nos acontece, 0 que nos toca”, e € justamente nesse atravessamento que o brincar
ganha sua poténcia formativa. A partir desse universo experienciado, delineia-se o
aprofundamento desta investigacéo acerca do brincar como fendmeno educativo, com vistas a
elucidar suas dimensdes mais complexas. A escolha metodoldgica constitui-se de maneira
consciente e responsiva: trata-se de alinhar a pesquisa bibliografica a pratica reflexiva que
sempre orientou e orienta a atuacdo da pesquisadora.

Nesse percurso, encontra-se respaldo no que aponta Josso (2004, p. 48), ao afirmar que
“vivemos uma infinidade de transi¢des, de vivéncias; estas vivéncias atingem o status de
experiéncias a partir do momento que fazemos um certo trabalho reflexivo sobre o que se
passou e sobre o que foi observado, percebido e sentido”. Essa compreensao legitima o caminho
metodoldgico desta investigacao, pois ressalta a importancia da reflexdo como mediadora da
transformacéo da vivéncia em experiéncia.

Ao longo do desenvolvimento da pesquisa, constrdi-se uma tessitura de conhecimentos
elaborada a partir das leituras tedricas e da reflexdo sobre o corpus selecionado, numa
composigdo que ndo se organiza de modo linear, mas em camadas que se cruzam e se
sobrepdem, permitindo que diferentes vozes, classicas e contemporaneas, dialoguem em torno
do brincar e de suas multiplas dimensdes e aplicacdes.

Essa reflexdo desenvolve-se em oito movimentos articulados, organizados em forma de
espiral, configurando um percurso investigativo nao linear, mas circular e ascendente, que
revisita pontos anteriores sob novos olhares e compreensfes, de carater indisciplinar e
colaborativo, permite a construgdo de um pensamento reflexivo, relacional e em constante
expanséo.

Cada movimento retoma, amplia e ressignifica os anteriores, compondo um processo
continuo de elaboracdo tedrica e reflexivo critico. Essa espiral metodolégica permite
compreender a infancia, o brincar, a linguagem e a cogni¢do ndo como categorias fixas, mas
como campos de experiéncia em constante deslocamento, atravessados por vozes, ambientes e
afetos. Em dialogo com autoras e autores de diferentes areas do conhecimento, e a partir de

uma abordagem indisciplinar e colaborativa, cada volta da espiral aprofunda a compreensao do
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objeto de estudo, tensionando fronteiras entre teoria e préatica, entre pesquisadora e sua
experiéncia vivida na Educag&o Infantil, assumida como eixo estruturante da reflexdo tedrico-
critica, entre interpretacdo e reflexdo. A espiral, assim, ndo apenas estrutura o corpus, mas
simboliza o proprio processo da pesquisa: uma constitui¢do viva, reflexiva e em expansao.

Como fora citado, a ndo linearidade faz parte desse percurso da escrita, optando-se por
apresentar brevemente, na introducdo, o percurso didatico da pesquisa. A metafora do
movimento em espiral** é extremamente potente para trabalhos que envolvem a infancia, o
brincar, a linguagem e a cogni¢do especialmente quando articulados a uma abordagem
indisciplinar colaborativa, pois transmite a ideia de um percurso ndo linear, mas reflexivo,
relacional, recursivo e em constante expansdo. Lancando médo dessa indisciplinaridade como
eixo de reflexdo, e ultrapassando as barreiras rigidas entre as disciplinas, observa-se que 0
primeiro movimento anteriormente apresentado resgata aportes historicos, filoséficos,
socioldgicos e culturais, com autores classicos e contemporaneos que situam a infancia.

A segunda acdo desloca-se para a Psicologia do Desenvolvimento e para a Neurociéncia,
incorporando as contribuicdes de Piaget (2013), no que se refere as fases do desenvolvimento
cognitivo, e de Vygotsky (2001, 2010), especialmente por meio da Zona de Desenvolvimento
Proximal, além dos avan¢os neurocientificos sobre cognicao, afetividade e aprendizagem.

Dessa forma, a infancia é compreendida como um periodo marcado por intensas
transformacdes, no qual experiéncias, interacbes e processos linguisticos atuam de forma
articulada na constituicdo do pensamento.

Assim, as contribuicdes dessas areas nao se apresentam de forma isolada, mas
convergem para evidenciar que é pela linguagem, em articulacdo com a cognicéo, que a crianca
organiza suas experiéncias, produz sentidos e se desenvolve nas relagbes sociais, tendo o
brincar e a temporalidade infantil como dimensdes centrais desse processo.

J4 o quarto focaliza o brincar como fendmeno cultural e pedagégico, a partir de
Vygotsky (1991), Kishimoto (1996; 2010; 2016; 2017), Antunes (2017) e de estudos
contemporaneos que reafirmam seu embasamento na BNCC- Base Nacional Comum
Curricular, como Vieira e Franca (2022) e Silva et al. (2024). Nesse horizonte, a critica de
Byung-Chul Han (2017) acrescenta um olhar problematizador ao evidenciar como a cultura da
performance e da hiperprodutividade ameaca esvaziar a espontaneidade e o tempo livre da

infancia, transformando o brincar em atividade dirigida e mensuravel.

% A metafora da espiral presente nesta secdo metodoldgica dialoga com a poesia de Manoel de Barros, para
guem “a expressao reta ndo sonha” e é preciso “transver” e “desformar” 0 mundo (BARROS, Manoel de.
Livro sobre Nada. Rio de Janeiro: Record, 1996, p. 75).
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A composicédo da secdo dois, reforga o brincar como eixo central na formagéo e no
desenvolvimento infantil. Destaca também a importancia da linguagem, da mediacéo social e
das mdaltiplas dimensdes da infancia. Além disso, valoriza a experiéncia da educadora como
parte constitutiva do processo investigativo.

O quinto deslocamento, aprofunda o enfoque sociointeracionista, ressaltando a
retroalimentacdo entre o Brincar, a linguagem e a mediacéo social na formacdo do pensamento
e das funcdes psicologicas superiores. O sexto amplia esse horizonte ao reconhecer o brincar
como pratica multifacetada, atravessada por dimensdes historicas, sociopoliticas, midiaticas e
tecnoldgicas.

Nessa secdo trés, o quinto e o sexto movimentos aprofundam o brincar como eixo
formativo, articulando-o a linguagem e a mediacdo social. Reconhece-se o brincar como prética
multifacetada, atravessada por dimensdes historicas, sociopoliticas, midiaticas e tecnoldgicas.
O sétimo e oitavo deslocam-se a constitui¢do do sujeito na infancia, trazendo reflexdes sobre
subjetividade, afetividade, identidade e aspectos socioemocionais e educativos.

A infancia deve ser compreendida ndo apenas em termos de desenvolvimento cognitivo
e social, mas também como tempo de formacéo integral, em que subjetividade, identidade e
afetividade se entrelacam a agdo educativa. Nessa secdo os direcionamentos abordam a
constituicdo do sujeito na infancia, de modo holistico e socioemocional. Essas dimensdes se
entrelacam a acdo educativa mediada pela figura ndo somente educadora, mas mediadora-
pesquisadora.

Assumir-se dessa forma nesta dissertacdo é um gesto politico, ético e epistemolégico.
Essa posicdo rompe com a ideia de uma pesquisadora neutra e distante, reconhecendo que a
experiéncia, a escuta e a presenca ativa da educadora ndo apenas atravessam, mas constituem a
prépria investigacdo. Ao adotar esse lugar, a autora afirma o compromisso com uma pesquisa
encarnada, situada e sensivel as infancias, em que o conhecimento se produz no entrelagamento
entre teoria, préatica e vivéncia.

Essa discusséo seré retomada na Ultima secéo, pois essa escolha também dialoga com
abordagens indisciplinares, que recusam hierarquias rigidas entre pesquisador e campo, entre
saberes cientificos e experienciais. Trata-se de um fazer investigativo que escuta, acompanha,
intervém e transforma, reconhecendo o brincar como prética formativa e o espago educativo
como territério de criagdo, afeto e linguagem. Mais do que uma funcgdo, ser mediadora-
pesquisadora é assumir-se como pessoa que aprende enquanto investiga, e que investiga porque

se envolve ética e poeticamente com as infancias, com seus tempos, siléncios e expressoes.
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Ao revisitar a trajetoria do brincar e da infancia no pensamento pedagdgico e nas
ciéncias humanas, o que emerge € um campo atravessado pela diversidade de olhares e pela
exigéncia de didlogo constante entre diferentes areas do conhecimento. Historia da Infancia,
Filosofia da Infancia e da Linguagem, Sociologia, Psicologia do Desenvolvimento, Pedagogia,
Linguistica e Neurociéncia ndo aparecem como campos isolados, mas como fios que se
entrelacam na tessitura de uma compreensdo mais ampla e complexa da crianca.

Essa articulacdo interdisciplinar permite reconhecer a infancia ndo como simples
preparacdo para a vida adulta, mas como experiéncia singular, atravessada por afetos,
descobertas, aprendizagens e vinculos sociais. E nesse horizonte plural que se inscrevem os
estudos aqui reunidos, mostrando como praticas educativas, referenciais tedricos e documentos
normativos ressignificam continuamente o lugar do brincar e da prépria crianga no contexto
escolar e social.

A discusséo sobre o brincar como eixo estruturante da Educacdo Infantil, deste modo
encontra respaldo em autores que revisitam os classicos, como Santos e Molina (2019), por
exemplo, que retomam o pensamento froebeliano em interlocucdo com Kishimoto (1996),
revelando como tais principios ainda iluminam os documentos normativos e consequentemente
as praticas educativas atuais.

Na Sociologia da Infancia, busca-se compreender a crianca como sujeito social,
histérico e cultural, e ndo apenas como objeto de estudo da psicologia ou da pedagogia.
Evidenciam-se tanto os limites quanto as contribuicdes desses estudos para a compreensédo da
crianga como sujeito social ativo. No campo filoséfico e da critica social, a infancia é entendida
como experiéncia criadora e como tempo de poténcia, capaz de produzir sentidos e reinventar
0 mundo.

No ambito da Psicologia do Desenvolvimento, busca-se compreender como e por que 0
ser humano muda ao longo da vida, especialmente no que diz respeito ao aprendizado, a
cognicdo e as relagfes sociais. Destacam-se abordagens que sistematizam os estagios do
desenvolvimento cognitivo e explicam a construcdo da inteligéncia a partir da interacdo entre
sujeito e meio. Em dialogo com essa perspectiva, a abordagem histdrico-cultural enfatiza a
centralidade da linguagem, das interagdes sociais e dos processos de mediacdo na formacao do
pensamento.

Esse olhar é ampliado por contribui¢cbes contemporaneas que reforcam o papel da
afetividade, das experiéncias e do contexto social no desenvolvimento infantil. Ja no campo da

neuropsicologia, compreende-se que diferentes funcdes cerebrais atuam de forma integrada,
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articulando aspectos biologicos, cognitivos e sociais na constituicdo da consciéncia, da
linguagem e da agdo.

Em dialogo com essas contribuicdes e aproximando a discussdo da realidade
educacional contemporanea, nos aproximamos da epistemologia neurocognitiva aplicada, ao
abordar a neuroplasticidade, as sinapses e o impacto das emogOes na aprendizagem. Esse
enfoque articula-se a Lei n® 13.257/2016, que reconhece a Educacdo Infantil como base da
Educacao Basica, reforcando a importancia da aproximacao entre Neurociéncia e Educacao.

Neste percurso reflexivo, as contribuices de Vygotsky (1991) e de Kishimoto (1996;
2010; 2016; 2017), compreendem a ludicidade tanto em sua dimens&o cultural quanto como
eixo estruturante da Educacédo Infantil no Brasil. Neste viés, Antunes (2017) coloca em relevo
0 jogo como recurso pedagdgico voltado a percepcdo, linguagem e atencdo. Pesquisas mais
recentes, como Vieira e Franca (2022) e Silva et al. (2024), situam o brincar na Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), reafirmando-o como estruturante das praticas educativas. Em
paralelo, observa-se que a logica da performance e da produtividade ilimitada tende a reduzir a
infancia a rotinas controladas, limitando a liberdade criativa e enfraquecendo o carater
espontaneo do brincar.

Na perspectiva sociointeracionista, o brincar € compreendido como elemento central no
desenvolvimento infantil, no qual a linguagem e a mediacdo social assumem papel fundamental
na constituicdo da cognicdo e das funcdes psicoldgicas superiores. Nesse direcionamento,
estabelece-se uma articulagdo entre a reflexdo da experiéncia da mediadora-pesquisadora e o
didlogo com autores e obras que aproximam contribuicdes classicas e contemporaneas acerca
da aquisicdo da linguagem.

Esse percurso teorico-reflexivo evidencia diferentes compreensdes sobre o
desenvolvimento infantil, bem como os caminhos investigativos mobilizados nesses estudos,
destacando suas potencialidades e limites. Ao mesmo tempo, reconhece-se a centralidade do
contexto social e das intera¢fes na constituicdo da linguagem, reafirmando a inseparabilidade
entre teoria e pratica como dimensédo formativa para os estudos da linguagem

Seguindo a proposta, Queiroz et al. (2006) pontuam o brincar como prética socialmente
construida, na qual o faz-de-conta possibilita a crianca representar e reinterpretar a realidade,
favorecendo a representacdo entendida como a encenacao de papéis e situacfes, mas também a
metarrepresentacao, isto é, a capacidade de reconhecer, organizar e atribuir sentidos a prépria
brincadeira, em que sublinha o papel mediador do professor na potencializacdo do
desenvolvimento infantil, além de outros estudos que corroboram com a investigagao neste eixo

tematico. O outro desdobramento amplia esse horizonte ao reconhecer o brincar como prética
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multifacetada, atravessada por dimens6es historicas, sociopoliticas, midiaticas e tecnoldgicas.
Nesta abordagem, o brinquedo é compreendido como mediador cultural e simbdlico,
desempenhando um papel fundamental na formacéo integral da crianca, ao mobilizar aspectos
cognitivos, afetivos, sociais e culturais do seu desenvolvimento.

Neste quadro, Brougere (1998) introduz a nocdo de cultura ludica como espaco de
socializacdo e producdo de significados, enfoque que ele aprofunda em Brinquedo e Cultura
(2008), ao mostrar como o brinquedo expressa valores sociais e culturais.

O brinquedo, enquanto artefato cultural, que passou a ser industrializado e mediado pela
midia, tornando-se elemento central da infancia contemporanea e influenciando a constituicdo
das subjetividades infantis. Mourao (2022), por sua vez, acrescenta uma leitura interdisciplinar
que retne estudos sobre o resgate cultural de brinquedos e brincadeiras, revela a criangca como
criadora que, ao brincar, desenvolve a motricidade fina, ressignifica memadrias e afetos, e inclui
propostas formativas de carater ludico-pedagdgico voltadas a formacdo docente, e revela o
brincar como uma linguagem proépria, capaz de descolonizar a infancia e afirmar sua poténcia
cultural.

Em uma chave critica Rufino (2019; 2023) amplia a discusséao e ajuda compreender a
ludicidade ndo apenas como dimensdo pedagodgica, mas como forca vital que emerge das
culturas populares, dos saberes ancestrais e dos corpos historicamente silenciados. Para o autor,
0 brincar se configura como um territério de resisténcia simbdlica e epistémica, capaz de
tensionar a ldgica disciplinar da escola moderna, marcada por hierarquias, normatizacdes e
apagamentos culturais. A ludicidade, enquanto expressdo corporal, estética e afetiva, rompe
com a racionalidade colonial que rege os curriculos e os modos de ensinar, e possibilita o
surgimento de outras pedagogias mais livres, sensiveis e abertas a diversidade. Trata-se,
portanto, de um jogo de corpo que desestabiliza praticas educativas tradicionais ao afirmar
outras formas de existir, conhecer e aprender no mundo.

Assim, o brincar € reafirmado como fenémeno cultural complexo, que ndo se limita a
uma funcdo pedagdgica ou a etapas do desenvolvimento, mas se constitui como campo
atravessado por disputas simbdlicas, conflito de sentidos, interesses, poderes e transformagdes
historicas e sociopoliticas, pelas influéncias midiaticas e tecnoldgicas que marcam a infancia
contemporanea.

Nesse horizonte, compreende-se que a formacdo do self esta intrinsecamente ligada a
linguagem e as interagcBes sociais, cujas implicagbes se estendem diretamente a prética
educativa. A identidade, nesse processo, ndo é dada, mas construida nas relagdes, sendo

continuamente elaborada nos contextos de interagéo.
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Em uma perspectiva mais ampla, a afetividade é entendida como dimens&o constitutiva
da subjetividade e da intersubjetividade, atravessando as experiéncias educativas e
influenciando os modos de ser, sentir e agir dos sujeitos. Com isso, a linguagem, emocéo e
relacdo social se articulam de forma indissociavel.

Ao aproximar teoria e pratica, evidencia-se que o desenvolvimento da linguagem ocorre
no cotidiano da sala de aula, em situagdes concretas de interacao social e cultural, mediadas por
simbolos. Destaca-se o papel do professor como mediador, responsavel por potencializar as
experiéncias e ampliar as possibilidades de aprendizagem.

Por fim, essa dindmica revela um campo de articulagdes, dialogos e tensdes conceituais
que contribuem para o aprofundamento da reflexdo proposta, fortalecendo a compreensdo
integrada dos processos formativos em investigacao

Haja vista que, a configuracdo desta dissertacdo advém da relacdo analdgica entre as
experiéncias da pesquisadora mediadora, da revisao bibliogréfica e das categorias, do brincar
infantil, da linguagem e da cogni¢do. Assim como o desenvolvimento infantil ocorre de forma
progressiva, a reflexdo critica também se constitui em movimento, no qual cada etapa sustenta,

amplia e ressignifica a anterior.

Figura 2-Poema de Manuel de Barros *°

"0 olho v€, a lembranca revé, e a imaginagdo
transvé. E preciso transver o mundo.”
(Manoel de Barros)

-»

A=

Fonte: Pinterest- @Carme P. A. Mocellin (2025)

1> BARROS, Manoel de. Livro sobre Nada. Rio de Janeiro: Record, 1996, p. 75. Manuel de Barros propde que “o
olho vé, a lembranga revé e a imaginacdo transvé. E preciso transver o mundo”, convocando & ruptura da
linearidade e a invencdo de novos modos de ver. Esse gesto poético aproxima-se do brincar infantil, pos, assim
como o poeta/artista desforma a realidade para recria-la, a crianga, no faz de conta, recria 0 mundo pela imaginagéo,
instaurando  sentidos inéditos e abrindo caminhos de criagdo. Fonte: Imagens no Pinterest-
https://br.pinterest.com/pin/4837148162264 78166/ Acesso em: 28/09/25
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Figura 3- Representacdo ilustrativa dos movimentos articulados *°

X |

1° MOVIMENTO 2° MOVIMENTO 3° MOVIMENTO

7° MOVIMENTO 8° MOVIMENTO

Fonte: elaboragdo propria, a partir da experiéncia vivida e dos referenciais tedricos (CorelDraw)

Ao desdobrar a Figura 3, Representacdo ilustrativa dos movimentos articulados, no

percurso da dissertacdo observa-se que a primeira imagem retrata a aproximacao e o vinculo

16 A imagem apresentada nesta pagina representa 0s movimentos articulados que estruturam esta dissertacéo,
concebidos como exercicio interpretativo-reflexivo que articula teoria e prética, experiéncia vivida e pesquisa.
Mais do que fases ou marcos rigidos, traduzem o brincar como forca vital da infancia, em sua poténcia de ser, agir
e significar o mundo. O quadro explicativo no Apéndice C retrata a complexidade do brincar, evidenciando-o
como processo integral em que dimensdes afetivas, motoras, cognitivas e sociais se entrelacam, sempre
atravessadas pelo contexto histérico-cultural e pela singularidade de cada crianca. Mais do que ilustrar, a imagem
assume carater critico e reflexivo: afirma o brincar como categoria central da infancia e como espago de criacéo e
resisténcia diante das pressdes produtivistas e adultocéntricas. Nesse horizonte, surge o papel da
mediadora(educadora)-pesquisadora, que intervém de modo de integro e acolhedor, que colabora para a criagao
de condic@es para que a crianca explore, imagine e aprenda em sua propria temporalidade. Assim, reafirma-se o
brincar como direito, linguagem e pratica formadora, abrindo possibilidades de didlogo sobre a infancia em sua
dimensdo criadora, social e transformadora.
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entre adultos e bebé, em que se estabelece uma comunicacgéo afetiva, ainda antes da linguagem
verbal. Do mesmo modo, o inicio do percurso investigativo situa-se na infancia, compreendida
em sua constituicdo historica, social e cultural, como base que sustenta e orienta as reflexdes
sobre o brincar, a linguagem e a cognicéo.

Na segunda imagem, o bebé, deitado no berco, observa e tenta alcangar objetos
suspensos. Essa cena representa a exploragéo visual e motora inicial, na qual a crian¢a comeca
a perceber o ambiente, reconhecer formas, cores e movimentos, organizando suas primeiras
experiéncias sensoriais. De modo analogo, a segunda secdo da reflexdo compreende o
desenvolvimento infantil a partir da Psicologia e da Neurociéncia, considerando as relagdes
entre corpo, cognicdo e emocdo como fundamentos para a compreensdo do brincar no
desenvolvimento.

Na terceira cena, em que o bebé brinca com o adulto, evidencia-se que o0
desenvolvimento se da na relacdo. A crianca avanga porque hd quem sustente, amplie e
provoque novas possibilidades. Esse principio de media¢do também atravessa o percurso da
pesquisa, que explicita seu caminho metodoldgico ao assumir uma construcdo tedrico-reflexiva
situada, implicada e legitimada na experiéncia vivida com o outro.

Na quarta cena, o bebé engatinha e interage com um objeto no chdo. Esse momento
revela a exploracdo corporal e o inicio da autonomia motora, em que a crianca passa a Se
deslocar, experimentar o espaco e estabelecer relacdes com o ambiente de forma mais ativa.
Tal deslocamento encontra correspondéncia na pesquisa quando o brincar passa a ser
compreendido como fendmeno educativo, deixando de ocupar um lugar secundario e
assumindo centralidade na constituicao da linguagem e da cognicéo.

Na quinta cena, a crianca empilha blocos, organizando formas e estruturas. Trata-se de
uma atividade que envolve coordenacgéo, atencdo e resolucéo de problemas, favorecendo a
construcdo do pensamento. De modo correspondente, esse momento da dissertacdo articula
conceitos e relacbes, evidenciando o brincar como eixo estruturante da linguagem e da
cognicao.

Na sexta cena, ao interagir com outras criancas, o brincar assume uma dimensao social.
A linguagem se constitui na interacdo e media a cognicao, que se expande nas relagdes. Esse
momento marca um deslocamento tedrico da dissertacdo, que passa a compreender o brincar
como fendmeno multifacetado, sem perder a centralidade da linguagem no desenvolvimento.

Na sétima cena, no contexto coletivo, a crianca aprende a conviver, negociar e

compartilhar. Trata-se de um momento em que 0 sujeito se constitui na relagdo com o outro.
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Essa perspectiva articula-se a discusséo sobre a constitui¢do do sujeito, em que subjetividade,
afetividade, linguagem e cognicéo se entrelagam no processo de desenvolvimento.

Na oitava cena, o brincar como poténcia no espacgo educativo. A mediadora acompanha,
organiza e potencializa as interagdes, criando condigdes para aprendizagens mais complexas.
Nesse momento, a pesquisa integra teoria, pratica e experiéncia, evidenciando o brincar como

pratica educativa significativa. onde encaixo na dissertacao.

2.2 A importancia do brincar na infancia: dimensdes culturais, historicas e pedagdgicas
em dialogo
Assim, o brinquedo cria uma zona de desenvolvimento proximal da crianca. No
brinquedo, a crianga sempre se comporta além do comportamento habitual de sua
idade, além de seu comportamento diério; no brinquedo é como se ela fosse maior do
que € na realidade. Como no foco de uma lente de aumento, o brinquedo contém todas

as tendéncias do desenvolvimento sob forma condensada, sendo, ele mesmo, uma
grande fonte de desenvolvimento (Vygotsky, 1991, p.69)."

A importancia do brinquedo e do brincar na infancia ndo se configura apenas como
entretenimento, mas como um espaco privilegiado de aprendizagem, linguagem e mediacéo
social. Compreende-se que o brincar infantil ndo apenas acompanha o desenvolvimento, mas o
impulsiona; no entanto, ao ampliar esse olhar, torna-se necessario reconhecer que esse processo
ndo se da de forma isolada, mas atravessado por contextos culturais, histéricos e sociais.

O ambiente em que a crianca esta inserida, escola, casa, familia, exerce influéncia
significativa sobre o desenvolvimento da linguagem e da cogni¢éo, sendo o brincar uma pratica
estruturante nessa dindmica. O faz-de-conta, por sua vez, permite a crianca representar e
reinterpretar a realidade, mobilizando capacidades de simbolizacdo, metarrepresentacdo, ao
reconhecer o carater imaginario da situacao, distinguindo-a da realidade e de elaboracéo ativa
de sentidos.

Na prética, observa-se uma situacéo de faz de conta em que as criangas simulam dirigir
um carro: utilizam cadeiras ou o0 préprio corpo e seguram um prato como volante, realizando a

substituicdo simbdlica. Ao dizerem “vruum”, “vamos”, “chegou”, utilizam a linguagem para

7 Nesta epigrafe, Vygotsky (1991) pontua que o brinquedo cria uma ZDP- Zona de Desenvolvimento Proximal,
permitindo & crianga agir além de suas capacidades habituais, como se fosse “maior do que é na realidade”. Esse
“maior” ndo significa ultrapassar sua condigdo concreta, mas expressa 0 movimento do ser em expansdo, que se
projeta para além do imediato. Para VVygotsky o termo “brinquedo”, ndo se restringe a objetos ludicos, mas designa
sobretudo a atividade de brincar, especialmente o jogo simbélico ou faz de conta. E nesse espaco imaginério que
a crianca transforma objetos, assume papéis e internaliza regras sociais, entrelacando desejos, linguagem,
afetividade e cultura, e assim antecipa aprendizagens, expandindo-se de forma criativa, cognitiva e socioemocional
no mundo.
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acompanhar e dar sentido as agdes. Usam o corpo para imitar experiéncias do cotidiano,
enquanto expressdes como “parou’ e “sai da frente” incorporam falas presentes nas relacdes
sociais.

Ao mediar a brincadeira, a mediadora-pesquisadora incentiva as interacdes e as acoes,
favorece a ampliacédo das experiéncias sociais, por meio de provocagdes como “para onde vVocé
vai?”, “tem mais alguém para entrar?” ou “onde o carro vai parar?”’. A partir disso, o faz-de-
conta transcende a repeticdo e se configura como espaco em que as experiéncias sociais e
culturais sdo retomadas, reorganizadas e ressignificadas pelas criancas. Desse modo, o brincar
se constitui como prética cultural viva, na qual a interagdo, a linguagem e a cognicdo se
entrelacam na construcdo do desenvolvimento.

Seguindo esse direcionamento do brincar, € possivel ampliar a compreensdo da
constituicdo do sujeito ao considerar diferentes abordagens que articulam linguagem, relagdes
de poder. O sujeito deixa de ser visto como uma esséncia fixa, passando a ser entendido como
uma producao histérica, social e discursiva. A linguagem assume um papel central nesse
processo, atuando como mediadora do pensamento, das relagcdes sociais e da formacdo das
subjetividades, as quais sdo constantemente moldadas por interagdes e brincadeiras, discursos
e préticas sociais.

Ao articular determinados referenciais, tem-se uma visao de sujeito em devir, relacional
e situado, atravessado por discursos, praticas sociais e estruturas de poder. Tal ponto de vista é
fundamental para pensar a infancia ndo apenas em termos de desenvolvimento individual, mas
como experiéncia subjetiva e politica, vivida em contextos que produzem sentidos, identidades
e possibilidades de atuacdo. Assim, compreender o sujeito da infancia exige reconhecer os
maultiplos atravessamentos que o constituem e, nesse cenario, o brincar, a linguagem, e as
relacBes educativas tornam-se centrais como praticas de mediacdo e intervencdo sensivel,
resisténcia e criagdo de novos modos de ser e estar no mundo.

Nesse ambiente, a resisténcia se constrdi na propria acdo educativa, ao criar condi¢oes
para que as criangas ndo apenas reproduzam as relagdes vivenciadas, mas ampliem suas formas
de participacéo e interacdo. Ao mediar as interacdes e incentivar a negociacao, favorece praticas
mais humanizadoras, nas quais novos sentidos e modos de se relacionar emergem no brincar.

Na pratica, essa compreensdo se concretiza quando, na brincadeira de dirigir, uma
crianca assume o controle da acdo ao dizer “eu dirijo”, enquanto outra tenta participar,
revelando relacdes de poder que refletem vivéncias sociais mais amplas. Nessa mediacédo, de
forma sensivel, propde o revezamento ou a inclusdo de outros participantes, favorecendo a
negociacédo, a ampliacé@o das possibilidades de interacdo e o amadurecimento social.
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O modo como as criancas brincam e sdo autorizadas a brincar reflete concepcoes
historicas de infancia, marcadas por disputas de poder, classe social, género e cultura. O brincar
é um elemento estruturante do desenvolvimento integral da crianca, envolvendo dimensdes
cognitivas, afetivas, sociais e simbolicas que se entrelacam na constituicdo do sujeito,
repercutindo diretamente na forma como a linguagem se desenvolve e como a crianga organiza
seu pensamento e constrdi sentidos nas interacdes.

A partir dessa compreensdo, praticas pedagogicas que negligenciam ou
instrumentalizam o brincar desconsideram sua poténcia formativa e subjetiva. Reconhecer o
brincar como direito e como linguagem expressiva permite ressignificar o cotidiano escolar,
construindo uma educacdo mais humanizadora, critica e sensivel as multiplas infancias. Em um
cenario marcado por desigualdades e escolarizacdo precoce, garantir espacos e tempos de
brincadeira é também um gesto politico de resisténcia e valorizacao da infancia.

No entanto, na contemporaneidade marcada pela chamada "sociedade da transparéncia”,
pensamento desenvolvido por Han (2012, 2017), observa-se uma crescente valorizacdo da
produtividade, da visibilidade constante e da normatizacdo dos comportamentos. Essa ldgica
tende a sufocar a espontaneidade, a imaginacdo, reverberando nas praticas educativas e
consequentemente nos tempos préprios da infancia. O autor critica a cultura da performance e
da hiperexposi¢cdo que domina o mundo adulto e que, de maneira sutil, infiltra-se nas préaticas
educativas, esvaziando o espaco do brincar livre e criativo.

Um exemplo pratico dessa logica pode ser observado em instituicdes de Educacéo
Infantil que estruturam excessivamente o cotidiano das criancas com atividades dirigidas,
cronogramas rigidos e avaliagdes de desempenho precoce. Nesses ambientes, o brincar é
frequentemente substituido por tarefas com objetivos pedagdgicos claros, mensuraveis e
voltados a produtividade, como exercicios de escrita, leitura e matematica desde os primeiros
anos. A espontaneidade, a imaginacao e o tempo de explora¢do simbdlica da crianga sdo, assim,
comprimidos por uma ldgica que valoriza resultados imediatos e visibilidade do "progresso”,
refletindo a cultura da performance denunciada por Han (2012).

Diante desse cenario, o brincar infantil emerge, ndo apenas como um direito garantido,
mas como uma forma de resisténcia simbolica e pedagdgica frente a racionalidade da eficiéncia
um pensamento-conceito que a autora propde e busca ratificar com base nas evidéncias de uma
investigacao teorico reflexiva critica.

Valorizar o brincar nas praticas educativas é, portanto, reafirmar a infancia como
territorio de imaginacdo compreendida, a luz de Vygotsky (1991), essa imaginacgao constitui-se

a partir das experiéncias vividas e se expressa nas brincadeiras por meio da linguagem e da
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criagdo de significados. Trata-se de um campo que envolve, linguagem, subjetividade e
desenvolvimento, aspectos que resistem a ldgica da transparéncia e do controle e que
demandam mediacdes sensiveis e humanizadoras, promovidas por uma relacéo ética, afetiva,
responsiva e dialdgica e pela escola como um todo.

No faz de conta, a crianca ndo apenas se diverte, mas recria a realidade, internaliza
papéis sociais e organiza sua conduta a partir de regras implicitas, configurando-se como um
espaco em que a crianga pode elaborar e satisfazer simbolicamente seus desejos.

O brincar infantil, na abordagem aqui adotada, a partir de sua complexidade, ndo apenas
reflete as relagdes sociais e culturais vivenciadas pela crianca, mas também abre espaco para a
elaboracdo de experiéncias que extrapolam o imediato, ou seja, que vao além das vivéncias
concretas da crianca, permitindo-lhe atuar simbolicamente em situacfes ainda nédo realizaveis
na realidade. Nesse sentido, oferece a crianca a possibilidade de satisfazer desejos, vivenciando-
os simbolicamente; exemplos disso incluem agdes como dirigir um carro, ser mae ou atuar
como professora.

Uma crianga ndo se comporta de forma puramente simbdlica no brinquedo; ao invés
disso, ela quer e realiza seus desejos, permitindo que as categorias basicas da realidade
passem através de sua experiéncia. A crianga, ao querer, realiza seus desejos. Ao
pensar, ela age. As ac¢des internas e externas sdo inseparaveis: a imaginagdo, a

interpretacdo e a vontade sdo processos internos conduzidos pela acdo externa
(Vygotsky, 1991, p.67).

Assim, a atividade simbolica, torna-se importante para que a crianca atue além do
comportamento habitual, construindo sua ZDP - Zona de Desenvolvimento Proximal. No faz
de conta, essa dinamica se revela com intensidade: ao brincar de ser professora, motorista ou
mée, a crianca se projeta além de sua idade real, assumindo papéis que exigem comportamentos,
linguagens e regras que ainda ndo domina plenamente no cotidiano. Nesse espaco simbdlico,
emergem o autocontrole, a abstracdo, a imaginacdo, a negociacdo de papéis e a compreensao
de regras implicitas, dimens@es que pedem dela mais do que o habitual, desafiando-a a ser “um
pouco maior do que €”.

Neste ambiente, a ZDP - Zona de Desenvolvimento Proximal como espaco entre o que
a crianca ja consegue realizar sozinha e aquilo que so consegue realizar com ajuda de alguém
mais experiente, tem no brincar o papel privilegiado. Ele ndo apenas expressa 0 que ja esta
consolidado, mas abre caminho para aquilo que esta prestes a emergir. Por isso, Vygotsky
(1991) afirma que, no brinquedo, a crianga esta sempre um passo a frente de si mesma: o brincar
torna-se, assim, terreno fértil para a afirmacdo da linguagem, a expansdo da cognicédo e o

desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores.
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Ja Kishimoto (1996; 2010; 2016; 2017) amplia esse entendimento ao destacar que o
brincar é, fendbmeno cultural, historico e pedagdgico. Nao existe um brincar universal, mas
maultiplas infancias atravessadas por tradi¢fes, valores e contextos sociais.

Essa compreensdo se evidencia em experiéncias vividas no inicio da trajetéria em
contexto rural, em que criangas brincavam de “boi”, simulando movimentos de chifrar umas as
outras, inspiradas nas vivéncias do campo. Essa brincadeira, distinta de outros contextos
urbanos, revela como o cotidiano, o trabalho e a cultura local atravessam o brincar, produzindo
modos singulares de viver a infancia.

Cada cultura imprime suas marcas nas formas de brincar, o que evidencia que a
ludicidade nédo € neutra, mas carrega sentidos construidos historicamente. Ao diferenciar jogo
e brinquedo, o autor evidencia que o primeiro se ancora em regras e objetivos, enquanto o
segundo se aproxima da imaginacdo e da liberdade criativa. Essa distingdo, longe de ser
meramente conceitual, mostra que o brincar ndo pode ser reduzido a uma defini¢do Unica, mas
precisa ser compreendido em sua diversidade cultural e em sua poténcia formativa. Neste
ambiente, o brincar é eixo estruturante das politicas publicas e da BNCC- Base Nacional
Comum Curricular, assumindo lugar central no direito a infancia e no cotidiano pedagdgico.

Com as contribuicdes, Antunes (2017) acrescenta a dimensdo pedagdgica: o brincar s6
cumpre sua funcdo formativa quando mediado pelo educador. O jogo, se restrito a recreacdo ou
ao intervalo, perde sua poténcia. Mas, quando assumido como atividade pedagdgica, torna-se
via para o desenvolvimento da ética, da cooperacdo e da solidariedade. Cabe ao professor
mediar, ampliar e transformar a ludicidade em experiéncia de aprendizagem integral.

No entanto, a partir do olhar sensivel da autora, compreende-se que o carater pedagdgico
do brincar ndo esta necessariamente atrelado a conducdo direta para a aprendizagem de
contetido ou conceitos especificos. Ao acompanhar as interacGes, percebe-se que em situagdes
livres, as criancas constroem sentidos, negociam papéis, lidam com conflitos e organizam suas
acoes coletivas. E nesse desdobramento que emergem aprendizagens relacionadas a valores e
praticas de convivéncia, produzidas nas proprias relagdes, nas quais o educador-mediador atua
ao instigar e ampliar essas interacfes, como presenca atenta e sensivel que qualifica as
experiéncias, reconhecendo no brincar um espaco de aprendizagem que se constitui na
interacdo, na liberdade e na criagao.

Nesse debate, Vieira e Franga (2022) inscrevem-se no campo das normativas brasileiras.
Para as autoras, jogos e brincadeiras séo estratégias que asseguram direitos de aprendizagem e
promovem aprendizagens significativas, fortalecendo a socializacdo, a linguagem e a

criatividade. Nesse entorno, reforga-se a centralidade do brincar como direito e como eixo
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estruturante da Educacgdo Infantil. Contudo, alertam para préaticas que podem rigidificar a
ludicidade e inibir a espontaneidade, deixando escapar a dimensdo criativa e livre do brincar.
Lev Vygotsky (1991) afirma:
Definir o brinquedo como uma atividade que da prazer a crianga é incorreto por duas
razbes. Primeiro, muitas atividades ddo a crianga experiéncias de prazer muito mais
intensas do que o brinquedo (...). E, segundo, existem jogos nos quais a prépria

atividade ndo é agradavel (...), sendo frequentemente acompanhados de desprazer
quando o resultado é desfavoravel (Vygotsky,1991, p. 61).

A partir dessa compreenséo, desloca-se o olhar sobre o brincar: nem a imposigéo de
atividades dirigidas, nem a sua redugdo a um momento meramente recreativo dao conta de sua
complexidade. O importante é o interesse da crianca, que mobiliza sua acdo, sustenta sua
participacdo e potencializa a imaginacéo e a criacdo, possibilitando a construcao de sentidos.

E nessa dinamica atravessada pelo desejo, pelo interesse e pela imaginagdo, que o
brincar se constitui como espaco de producdo de linguagem e cognicéo, por meio do qual a
crianca cria, significa e compreende o mundo nas relac6es que estabelece.

Conforme a experiéncia da autora com criangas bem pequenas (1 ano e 7 meses a 3 anos
e 9 meses), embora as Diretrizes Curriculares da Educacdo Infantil estabelecam como eixos
estruturantes as interacdes e as brincadeiras, observa-se uma tensdo entre o que as normativas
preconizam, as demandas do cotidiano educativo e as formas como sao interpretadas na prética.
Muitas vezes, essa tensdo se materializa na elaboracdo de planos de aula com objetivos rigidos
e resultados previamente definidos, afastando-se de uma pratica sensivel, aberta e coerente com
a natureza livre e criativa do brincar.

Ainda que na Base Nacional Comum Curricular da Educacéo Infantil os campos de
experiéncia O eu, 0 outro e 0 nés, que preconiza relacdes, convivéncia e identidade; Corpo,
gestos e movimentos, que envolve 0 corpo, a acao e a expressao; Tragos, sons, cores e formas,
voltado a expressdo artistica; Escuta, fala, pensamento e imaginacdo, que favorece o
desenvolvimento da linguagem; e Espacos, tempos, quantidades, relacdes e transformacoes,
relacionado as nocdes de mundo orientem o trabalho pedagdgico na Educagdo Infantil,
compreende-se que, em algumas praticas, acabam sendo transformados em contelidos e as
experiéncias, em atividades dirigidas.

Nesse cenario, 0s campos de experiéncia ndo devem ser ensinados como conteudos,
nem organizados como listas a cumprir, mas assumidos como referenciais que ampliam as
experiéncias das criangas por meio da ludicidade, da interacédo e sensibilizacao.

Neste viés, compreende-se essa tensdo contemporanea, por denunciar a l6gica dominada
pela produtividade e pelo desempenho, até a infancia pode ser colonizada por exigéncias de
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rendimento, transformando o brincar em atividade dirigida, cronometrada e instrumentalizada.
Essa critica reforca a urgéncia de preservar o tempo proprio da infancia, espago de imaginacao,
criacdo e descoberta.

As contribuicdes reunidas evidenciam que o brincar, embora amplamente reconhecido
por diferentes leituras, carrega uma complexidade interpretativa. Ele é entendido como
instrumento de internalizagdo da realidade e de desenvolvimento de habilidades cognitivas e
sociais. Esse processo de internalizacdo fortalece funcbes cognitivas como atencdo, memoria,
pensamento I6gico e planejamento, impulsionando a resolucdo de problemas e a tomada de
decisdo, em um ciclo continuo de desenvolvimento

O brincar ndo é uma experiéncia unica e homogénea, mas atravessada por multiplas
infancias e influéncias culturais. Para que cumpra seu potencial pedagogico, é necessario que
haja mediacdo intencional do educador. Embora legitimado em diretrizes educacionais
nacionais, o brincar ainda enfrenta desafios diante de interpretacdes que tendem a reduzir sua
poténcia a uma pratica engessada e pouco significativa. Observa-se que 0s riscos de uma
sociedade submetida a I6gica da produtividade e da performance, 0 que reverbera nas praticas
pedagdgicas direcionadas a infancia.

Uma observacdo, o brincar frequentemente se apresenta de forma fragmentada: ora é
concebido como uma atividade simbolica, plena de significados por sua esséncia genuina; ora
é reduzido a um recurso para "ocupar o tempo", sem intencionalidade formativa; ora é utilizado
apenas como estratégia introdutéria para conteldo, como se se tratasse de compartimentos
isolados. Esse movimento revela uma lacuna tanto no campo tedrico quanto nas praticas
pedagdgicas, que necessita ser observada de maneira critica. Em muitas realidades, ainda falta
a integracdo necessaria para que o brincar seja efetivamente reconhecido como uma atividade
fundante, promotora da constituicdo humana e da formac&o de sujeitos conscientes, criticos e
cidadéos do mundo.

Diante dessa diversidade de interpretacdes e praticas, emerge o desafio desta secao:
Como compreender e preservar 0 brincar numa premissa educativa sociointeracionista? A
melhor resposta parece estar em reconhecé-lo ndo como mero entretenimento ou pausa
recreativa, mas como atividade essencial da constituicdo humana. Nesse horizonte, o brincar €
espaco de criagdo, imaginacao e elaboragdo simbdlica, mas também de interacdo e mediacéo, é
ai que a crianga atua apoiada por pares e adultos, projetando-se para além do que ja sabe e
internalizando novas formas de pensar, falar, sentir, agir e ser no mundo.

Preservar a espontaneidade do brincar, sem perder de vista sua poténcia pedagogica,

cultural e social, é condigdo para que ele continue a ser experiéncia transformadora e tal como
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se busca reconhecer nesta pesquisa, permite a crianga constituir-se como sujeito histérico,
cultural e cognitivo ndo como uma preparacao apressada para a vida adulta, mas como uma
vivéncia plena de ser e estar no mundo, em dialogo constante com o outro e consigo mesma.

Como exemplo ilustrativo, sdo apresentadas abaixo duas escolas cujas praticas
dialogam, em diferentes niveis, com os objetivos desta pesquisa. A escolha do video da Escola
Vivart (Vila Mariana, S&o Paulo) justifica-se por sua correspondéncia parcial com a proposta
deste estudo, ao registrar o brincar em sua forma mais importante: o faz de conta. O registro
evidencia a ludicidade como uma experiéncia formadora em si mesma, constitutiva do sujeito
no mundo, e ndo apenas como intermediacdo de contetdos escolares.

Observa-se, contudo, a auséncia de mediacdo adulta, o que distancia a pratica da
abordagem sociointeracionista, a qual valoriza a interacdo com adultos ou pares mais
experientes como elemento impulsionador do desenvolvimento integral. Com base em estudos
e na experiéncia profissional da pesquisadora, é possivel identificar aproximagdes com o
método montessoriano®®, que enfatiza a autonomia da crianca e o papel do adulto como guia,
em vez de mediador direto.

Na Escola Aprendiz (Santo André/SP), destaca-se a atividade do emocionémetro, que
convida as criangas, de forma lGdica, a reconhecerem e expressarem seus sentimentos,
fortalecendo os vinculos afetivos e a confianga no ambiente escolar. Conforme ilustrado nas
Figuras 4, 5 e 6, evidencia-se uma abordagem pedagdgica sensivel ao desenvolvimento
socioemocional, na qual o brincar assume papel mediador nos processos de escuta, acolhimento
e expressdo subjetiva.

Figura 4— QR Code: O faz de conta

Fonte: Facebook da Escola Vivart (2025) *°

18 Maria Montessori (nascida em 31 de agosto de 1870, em Chiaravalle, perto de Ancona, Italia — falecida em 6
de maio de 1952, em Noordwijk aan Zee, Paises Baixos) foi uma educadora italiana e criadora do
sistema educacional que leva seu nome. O sistema Montessori baseia-se na crenca no potencial criativo das
criangas, em sua vontade de aprender e no direito de cada crianga. https://www.britannica.com/biography/Maria-
Montessori

19 Disponivel em: https://www.facebook.com/reel/9477044489046726 Acesso em: 28 set. 2025,
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Figura 5- QR Code: como estdo suas emoc¢des hoje?

Fonte: Facebook da Escola Aprendiz (2025) .

Figura 6- QR Code: Atividade ltdica semana do transito.

Fonte: Instagram da Pré-escola Arlette Maron Magalhes (2025) %

0 Disponivel em: https://www.facebook.com/share/p/18J24tRd4x/ Acesso em: 28 set. 2025.

21 O video da Pré-Escola Arlette Maron Magalhdes do Municipio de Macarani-Ba, mostra criancas recriando
situacBes do trénsito em uma atividade de faz de conta. Essa representagdo dialoga com Vygotsky (1991), ao
revelar o brincar simbdlico como espago em que a crianga recria a realidade, internaliza papéis sociais e organiza
sua conduta a partir de regras implicitas, projetando-se em sua Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP). Os
sinais e 0 seméaforo, como signos culturais, atuam como mediadores que ampliam a compreensdo de mundo
(Kishimoto, 1996; 2010; 2016; 2017), evidenciando como a cultura se inscreve nas brincadeiras infantis. Ha
também a dimensdo coletiva: ao partilharem a atividade, as criangas vivenciam a interacdo social que sustenta a
perspectiva sociointeracionista. Contudo, percebe-se uma lacuna quando o brincar se estrutura mais como recurso
de transmisséo de contetdos do que como experiéncia genuina de criagdo. Nesse ponto, Han (2017) problematiza
a l6gica da produtividade, que conforme percepcdo pessoal pode infiltrar-se no cotidiano infantil ludico e impedir
sua espontaneidade. A cena privilegia gestos e encenagdes, mas ndo evidencia estimulos para a linguagem oral e
dialdgica, essenciais ao desenvolvimento cognitivo. Corre-se, assim, o risco de limitar a interagdo entre pares e a
expansao da linguagem. Além disso, a mediagdo parece pender mais para a condugao rigida da encenacéo do que
para a criagdo livre, 0 que esvazia a poténcia formativa e criativa do brincar. Fonte: Instagram da Pré-escola Arlette
Maron Magalhdes (2025). https://www.instagram.com/reel/DPFE4rhD1Dv/?igsh=MnVtdmtkY XEIMWtn
Acesso em 26 set 2025.
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Figura 7 - Brincadeiras Sociointeracionistas®

Exploracao sensorial Brincadeiras de faz de conta

Rodas de muisica
e movimento

Atividades de cooperacio
por objetos

Leitura compartilhada Jogo da bola que passa
e reconto

Fonte: Idealizacdo da mediadora-pesquisadora e elaboracdo Ito Artes, 2025 (CorelDraw)

%2 No Apéndice D encontra-se o quadro explicativo sobre as atividades sociointeracionistas, com a descric&o dos
exemplos praticos, da mediacdo da educadora e do objetivo da brincadeira. FONTE: Elaboracdo propria a partir
da experiéncia profissional e leituras, 2025 (CorelDraw).
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Figura 8-Espiral da Transformagéo

SOCIOLOGOS DA INFANCIA
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Fonte: Idealizagdo propria mediadora-pesquisadora e elaboracdo Ito Artes, 2025 (CorelDraw)
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3. LUDICIDADE: LINGUAGEM E COGNICAO NA PERSPECTIVA
SOCIOINTERACIONISTA DE VYGOTSKY

No desenvolvimento desta reflexdo, discute-se a relacdo entre ludicidade, linguagem e
cognicdo, com foco no impacto dessas dimensdes no desenvolvimento das criangas. Dessa
forma busca-se ressaltar a preponderancia do brincar, da linguagem, da cognicao e da mediacao
social como eixos centrais no processo de constitui¢do das funcbes psicoldgicas superiores. O
desenvolvimento infantil esta intimamente ligado a internalizacdo das experiéncias sociais
mediadas pela linguagem, sendo o brincar um espaco privilegiado para essa mediagdo
simbolica.

Considera-se que nas fases iniciais do desenvolvimento, o0 comportamento da crianca é
fortemente orientado pelos objetos presentes no ambiente. Como afirma Vygotsky (1991, p.
64), “os objetos tém uma tal forca motivadora inerente [...] que determinam extensivamente o
comportamento da crianga”, sublinhando que suas acdes estdo, nesse momento, profundamente
ligadas ao campo perceptivo. Esse movimento, no entanto, ndo se mantém estatico, sendo
gradativamente ressignificado nas experiéncias de faz de conta.

Quando crianca, a autora recorda-se de momentos em que, junto as primas, brincava de
“cozinhado”, utilizando objetos simples para simular panelas, alimentos e utensilios. O fogdo a
lenha, ainda que sem fogo, tornava-se, pela imaginacao, um espaco de preparo e cria¢do, no
qual as acbes ganhavam sentido como se tudo ali estivesse acontecendo de fato. As méos se
moviam como quem mexe uma comida, enquanto pequenas falas surgiam: “ja esta pronto”, “ta
quente”, “agora come”. Nesse mundo da imaginagéo, o potencial criativo se manifesta de forma
Unica e inovadora: pedacgos de blocos transformam-se em sofa, a fruta de Sdo Caetano torna-se
gado, e o carro de rolim@, ao descer a ladeira, faz das crian¢as motoristas.

Sob essa compreensdo, o0 brincar evidencia uma dindmica importante no
desenvolvimento infantil, em que a crianca passa a agir ndo apenas a partir do que percebe
concretamente, mas dos significados que constréi. Ao se afastar do imediato, passa a se orientar
simbolicamente, articulando imaginacéo, linguagem e pensamento em uma dindmica integrada.
Esse deslocamento revela que a acdo deixa de ser guiada pelo objeto e passa a ser orientada
pelas ideias, ampliando as possibilidades de compreensdo do mundo.

No brinquedo, o pensamento esta separado dos objetos e a acdo surge das ideias e nao
das coisas: um pedaco de madeira torna-se um boneco e um cabo de vassoura torna-

se um cavalo. A agdo regida por regras comeca a ser determinada pelas idéias e ndo
pelos objetos. 1sso representa uma tamanha inversdo da relacdo da crianca com a
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situacdo concreta, real e imediata, que é dificil subestimar seu pleno significado. A
crianga nao realiza toda esta transformagéo de uma sé vez” (Vygotsky,1991, p. 65).

A luz de Lev Vygotsky (1991), compreende-se que a imaginacao se constitui a partir da
realidade, permitindo a crianca reelaborar experiéncias vividas e projeta-las em novas situacdes.
Assim, mesmo sem o fogo real, o fogdo existia simbolicamente, evidenciando o faz de conta
COmMO espacgo em gue a crianga ultrapassa o imediato e produz sentidos sobre 0 mundo.

Essa secdo reforca a compreensdo da aquisi¢do da linguagem, na qual se enfatiza a
importancia do contexto social e da interagdo no processo de constituicdo da linguagem,
destacando uma abordagem que articula teoria e pratica e que se revela especialmente
significativa para os estudos da infancia.

Nos estudos experimentais sobre a formacdo de conceitos, observa-se que, por volta dos
dois a trés anos, a crianga organiza objetos a partir de relagcbes concretas e perceptivas, ainda
sem operar com conceitos estabilizados.

Essa compreensao tedrica se evidencia no cotidiano da sala de aula da (pesquisadora)®
mediadora e pode ser observada em situagdes de faz de conta, nas quais as criangas organizam
suas acOes a partir de sequéncias simples e falas breves, articuladas ao gesto e a interacdo. Em
uma brincadeira de ‘“cuidar do bebé”, por exemplo, uma crianga embala um boneco ¢ diz
“dorme”, enquanto outra se aproxima e fala “acordou!”, oferecendo um objeto como se fosse
alimento. Em seguida, retomam a acdo, revelando uma organizacdo inicial de sentidos
compartilhados na interacdo, ainda fortemente vinculada & acdo concreta e as caracteristicas
perceptivas da situacao.

Nesse movimento, a linguagem, inicialmente social, comeca a assumir funcdes de
organizacao do proprio comportamento, configurando um processo de construcao simbélicaem
que a crianca passa a agir orientada por significados. O faz de conta, nesse contexto, constitui
um espaco privilegiado de encontros, construidos coletivamente na experiéncia e na relacao
com o outro, evidenciando a poténcia do brincar na constituicdo da linguagem e do pensamento.
Esse processo estimula habilidades de representacdo e metarrepresentacéo,
fundamentais para o desenvolvimento cognitivo. A aquisi¢do da linguagem € compreendida
como um fenémeno social, diretamente influenciado pelo contexto e pelas interagdes que a

crianga estabelece. Além disso, os autores escolhidos para essa discussdo destacam o papel

2% O termo pesquisadora inclui, de forma indissociével, a dimensdo de mediadora-educadora. Sua utilizacéo ocorre
de maneira pontual, (poderia ter sido ao longo da escrita) como um recurso didatico, a fim de reafirmar que, no
percurso investigativo, a autora se reconhece como pesquisadora no contexto educativo. Vale ressaltar que o uso
do hifen (mediadora-educadora) ndo indica separacdo, mas, ao contrério, evidencia a ligacdo entre essas
dimensdes, compreendidas como constitutivas de uma mesma identidade profissional e epistemologica.
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essencial do professor como mediador dessa dindmica, capaz de potencializar o
desenvolvimento infantil com intervengdes sensiveis, planejadas e intencionalmente
formativas.

Complementando e ratificando essa abordagem, estudos apontam o brincar como uma
pratica socialmente construida, em que o faz-de-conta permite & crianca representar,
ressignificar e reinterpretar a realidade vivida. Nesse movimento, a mediacdo da educadora
assume papel central ao sustentar as interacdes, ampliar as possibilidades do brincar e favorecer
a construcdo de sentidos nas relacdes entre as criancas, especialmente ao considerar a ludicidade
como pratica que fortalece vinculos e potencializa o desenvolvimento intelectual muatuo. Assim,
ao considerar a ludicidade como pratica mediadora da linguagem e da cognicdo, reafirma-se
sua centralidade na producao do conhecimento infantil e no fortalecimento de vinculos afetivos

e sociais.

3.1 Linguagem e cognic¢éo no processo educativo: influéncias midiaticas e tecnoldgicas no

espaco do brincar

As interlocucBes aqui apresentadas reconhecem o brincar como uma prética
multifacetada, atravessada por dimensdes histdricas, sociopoliticas, midiaticas e tecnologicas.
Nesse percurso, o brinquedo sera incluido como um mediador cultural e simbdlico, capaz de
aproximar diferentes reflexdes tedricas sobre a infancia e de revelar a construcao de sentidos,
subjetividades e vinculos sociais.

A cultura ludica ganha vida nas formas simples e potentes com que as criangas brincam
no cotidiano. Nas brincadeiras tradicionais, como esconde-esconde, amarelinha ou casinha, ndo
esta apenas a diversao, mas um saber que passa de crianga para crianga, atravessando geragdes
e diferentes contextos culturais, ressignificando-se e assumindo novos rumos.

No faz de conta, esse movimento se amplia. Ao brincar de casinha, por exemplo, a
menina pode assumir o cuidado com o bebé enquanto 0 menino “sai para trabalhar”, revelando
como certas formas de organizacéao social atravessam o brincar.

Ao representar papéis* como mée, médico, advogado ou professora, a crianca néo

apenas imita o mundo adulto, mas reproduz e reelabora modos de agir e se relacionar,

24 Esses papéis socialmente e normativamente construidos integram o processo de escolarizagdo como formas
historicamente situadas de organizacao das relagdes entre sujeitos. Na perspectiva historico-cultural e dialdgica,
tais papéis ndo séo fixaos nem naturais, pois se constituem nas interagdes sociais mediadas pela linguagem, sendo
continuamente produzidos, negociados e ressignificados nas relacdes entre 0s sujeitos em contextos concretos de
atividade.
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apropriando-se das formas como a sociedade se organiza. Nesse processo, também podem
emergir marcas de género e expectativas socialmente construidas, que sdo incorporadas,
negociadas e, por vezes, transformadas nas proprias interacdes ludicas. Percebe-se uma
diferenca entre a acdo espontanea de imitacdo, como quando a crianca calca o salto alto da mée,
pega sua bolsa e reproduz situacdes, e as influéncias do universo adulto mediadas pela midia,
que também induzem e atravessam o brincar ao incentivar a industrializacdo e o uso de
acessorios e objetos inspirados em cantoras e personagens.

Nesse mesmo cenario, é possivel perceber, em algumas situacdes, aproximacdes com
processos relacionados a adultizacdo, quando as criangas transitam por préticas, estéticas ou
modos de agir mais associados ao universo adulto, como em brincadeiras com maquiagem ou
na encenacdo de rotinas, ainda que esses elementos sejam, no contexto do brincar,
frequentemente ressignificados pelas proprias criancas. As regras também nascem dessas
interagoes.

Em meio a brincadeira, alguém diz: “agora ndo vale correr” ou “quem sair perde”, €
0 grupo negocia, aceita, muda. E nesse ir e vir que as criancas aprendem a conviver, combinar
e respeitar o outro. Além disso, o brincar contemporaneo também passa a incorporar as
tecnologias digitais e 0s jogos eletrénicos, que ndo apenas integram as experiéncias ludicas,
mas também influenciam a producdo de novos brinquedos, evidenciando a articulacdo entre
midia, inddstria e tecnologia no universo infantil.

Uma crianca pode brincar de super-heroi, repetir falas de um desenho ou usar um celular
de brinquedo para “ligar” para alguém. Mas, mesmo nesses casos, ela ndo apenas repete, ela
transforma, mistura e cria algo novo. Nesse contexto, a industrializacdo do brinquedo também
passa a integrar a cultura ladica, ampliando as formas de brincar e os repertorios infantis.

Os brinquedos industrializados, muitas vezes associados a personagens, narrativas e
produtos midiaticos, inserem novos elementos nas brincadeiras, influenciando modos de agir,
de imaginar e de interagir. Ainda assim, esses objetos ndo determinam o brincar, pois, ao serem
apropriados pelas criangas, sdo transformados, combinados com outros elementos e
incorporados as suas proprias experiéncias, revelando a cultura ludica como dinamica e
construcdo. Assim, nesse movimento vivo, em que a crianga brinca, interage, inventa e atribui
sentidos a0 mundo e a si.

A cultura ladica é abordada como um espaco importante para a socializagdo e a
producdo de significados, no qual o brinquedo ndo apenas representa, mas também produz e

reinscreve valores sociais e culturais. Além disso, destaca-se a transformacéo do brinquedo em
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um artefato cultural industrializado e mediado pela midia, fato que impacta a infancia
contemporanea e influencia a formacao das subjetividades infantis.

Isso acontece porque os brinquedos industrializados ndo mantém sentidos fixos. Ao
entrarem no brincar, sdo apropriados pelas criangas, que 0s integram as suas experiéncias e 0s
combinam com outras brincadeiras. Um boneco de super-heréi, por exemplo, pode deixar de
ser apenas aquele personagem e se tornar o “pai”, o “professor” ou um “vildo” inventado. Da
mesma forma, um celular de brinquedo pode ser usado para chamar alguém ou organizar a

brincadeira.

Figura 9- Cultura ltdica na infancia contemporanea

Fonte: Idealizada pela pesquisadora-mediadora e elaboragdo Ito Artes, 2026 (CorelDraw).
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Assim, 0s objetos ganham novos sentidos e passam a compor a cultura ladica. O brincar
ndo é determinado pela industria, mas construido nas interacdes, onde as criancas transformam
0 que recebem e produzem novas formas de significar o mundo.

Nessa direcao, os estudos de Grillo, Spolaor e Prodécimo (2019) reforcam a ideia do
brinquedo como mediador cultural e simbdlico, ao evidenciar que, no contato com ele, a crianga
se apropria da cultura e de seus significados. Ao articular as contribuicdes de Gilles Brougére
(1998, 2008), os autores destacam a cultura ludica como um espaco social, no qual o brinquedo
oferece imagens e referéncias que alimentam o brincar. O brinquedo é compreendido como
expressdo historica e cultural, atravessado por valores e modos de vida que se inscrevem na
experiéncia infantil. Evidencia-se ao brincar, a crianga atribui significados, internaliza
experiéncias e transforma aquilo que vivencia, constituindo, nesse processo, suas formas de
pensar, agir e sentir.

Complementando essa abordagem, o resgate cultural dos brinquedos e das brincadeiras,
destaca a crianca como sujeito criador que, ao brincar, desenvolve habilidades, reelabora
memorias e mobiliza afetos. Esse processo se concretiza nas proprias experiéncias do brincar,
qguando a crianga retoma cantigas, recria brincadeiras ou transforma objetos simples em

brinquedos, atualizando referéncias culturais em seu cotidiano.
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Figura 10— Brincadeiras tradicionais: memoria, cultura e experiéncias do brincar®

Fonte: Memorias da prépria mediadora-pesquisadora e elaboracéo Ito Artes, 2026 (CorelDraw).

Nesse movimento, o brincar deixa de ser apenas uma atividade e se constitui como uma
experiéncia que envolve corpo, emogao e relacdes. E nas interagdes ao compartilhar, negociar
regras e assumir papeis que a crianga constroi vinculos, aprende a conviver e se reconhecer no
outro.

Em dialogo com Walter Benjamin (2009), o brincar se revela como uma linguagem
prépria da infancia, por meio da qual a crianga interpreta e recria a realidade. Assim, ao brincar,
ndo apenas participa da cultura, mas afirmar sua poténcia criadora, produzindo sentidos sobre

0 mundo e sobre si. E por fim, em uma chave critica e decolonial, Rufino (2019; 2023) amplia

% O resgate das brincadeiras tradicionais, no contexto da Educacéo Infantil, configura-se como um gesto de
valorizacdo da cultura e de cuidado com a infancia. Nessa perspectiva, a mediadora-pesquisadora compreende que
tais praticas, ao atravessarem geracdes, possibilitam as criangas vivéncias significativas, nas quais o brincar se
constitui como experiéncia carregada de sentido, afeto e pertencimento, além de viabilizarem as interaces, a
comunicagdo e a organizacdo do pensamento, potencializando o desenvolvimento da linguagem e da cognicdo. As
imagens apresentadas dialogam, ainda, com as memorias da prdépria mediadora-pesquisadora, marcadas por
brincadeiras simples e criativas, entre elas o uso de bonecas de pano confeccionadas por sua avl paterna, que
expressavam vinculos, histérias e modos sensiveis de relagdo com o mundo. Assim, reafirma-se o brincar como
espaco de criagdo, de encontro e de aprendizagem, convocando a escola a reconhecer e valorizar praticas que
escutem, respeitem e potencializem as experiéncias das criancas em sua pluralidade.
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a discussdo ao compreender a ludicidade como espaco de resisténcia, reinvencao cultural e jogo
de corpo que desestabiliza préaticas educativas tradicionais.

Isso se torna evidente quando se contrapde as logicas coloniais ainda presentes em
algumas salas de aula, que tendem impor um modo unico de aprender, valorizando o controle,
a repeticdo e o siléncio, a0 mesmo tempo em que desconsideram 0s corpos, as culturas, as
diversidades e as experiéncias das criancas.

Na légica do sistema colonial/racista, a identificagdo com o modelo ideal de ser e de
mentalidade diz sobre 0s acessos e a manutencdo das condicdes de privilégio, de modo

a manter o sistema ativo e complacente a uma légica de produgdo e manutencao das
desigualdades (Rufino, 2019, p.91).

Essa compreensdo permite evidenciar como tais l6gicas também atravessam o campo
educativo, influenciando préaticas que silenciam a diversidade e reforcam padrdes unicos de
aprendizagem. Em outra direcdo, a ludicidade valoriza 0 que a crianca traz de seu contexto,
abre espaco para a criacdo e a expressao e reconhece diferentes formas de ser, brincar e
aprender. E nesse movimento que o brincar se concretiza como prética viva, em que a crianca
inventa, experimenta e desloca formas prontas de agir, mobilizando o corpo, a linguagem e a
imaginacao.

Sob essa compreensdo, evidencia-se que o brincar é uma pratica complexa e
multifacetada, mediada por aspectos histdricos, culturais e tecnoldgicos. O brinquedo, como ja
fora citado, enquanto artefato simbdlico, influencia a formacdo das subjetividades infantis e
expressa valores sociais.

Nesse horizonte, ao considerar a relevancia do corpo e das experiéncias na constituicao
do sujeito, Damésio (2010) amplia a discussdo ao situar a consciéncia como produto da
interacdo entre corpo, cérebro e ambiente, mostrando que os sentimentos primordiais
constituem o alicerce do “proto-eu”, a forma mais basica do eu, que surge sobre a interacdo do
corpo em contato com o ambiente e o cérebro, sobre o qual se erguem formas mais complexas
de subjetividade. Essa abordagem contribui para pensar o brincar como atividade que néo
apenas expressa valores sociais e culturais, mas também mobiliza dimensGes afetivas e
cognitivas constitutivas da consciéncia.

Os sentimentos primordiais podem ser compreendidos como sensa¢des béasicas de estar
vivo, ligadas a variagcbes de bem-estar e mal-estar, conforto e desconforto, dor e alivio,
equilibrio e tensdo. Trata-se de um fluxo continuo de experiéncias corporais que acompanha o

sujeito e constitui a base inicial da consciéncia de si. Antes mesmo da elaboracdo de
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pensamentos, 0 organismo j& sente, percebe o préprio corpo e reage ao ambiente; é nesse
movimento sensivel e relacional que a consciéncia comeca a se constituir.

Ao relacionar essa compreensdo ao brincar, percebe-se que tais sentimentos séo
continuamente mobilizados nas experiéncias ludicas. Ao correr, cair, levantar e brincar, a
crianga sente o corpo em movimento, vivencia prazer, desconforto, esforco e alivio, ativando
essas sensacOes primordiais. Assim, 0 brincar ndo apenas expressa dimensdes sociais e
culturais, mas também envolve experiéncias corporais e afetivas, e todas elas participam da
constituicdo da consciéncia, da linguagem e do pensamento.

A partir dessa compreenséo, desloca-se o olhar para o contexto educativo, no qual essas
dimens@es corporais, afetivas e cognitivas se manifestam de forma concreta. Dessa forma, a
Educacao Infantil se apresenta como um espaco privilegiado para a constituicdo de préaticas
pedagogicas que valorizem o brincar como linguagem essencial da infancia, bem como o papel
da mediadora - pesquisadora®.

Diante disso, a aproximagao com autores como Luiz Rufino (2019; 2023) contribui para
uma compreensdo potente de pedagogia, que nos convida a repensar 0s caminhos educativos a
partir de saberes plurais, sensiveis e enraizados na experiéncia. Sob essa ética, o brincar
ultrapassa o0 ambito da atividade recreativa e se revela como ato de resisténcia, criagdo e

humanizacéo.

% Durante as reflexdes e leituras realizadas ao longo da escrita, a expressdo mediadora-pesquisadora revelou-se
mais potente e significativa do que a tradicional nocdo de educador-pesquisador. Essa escolha terminoldgica
evidencia ndo apenas a atuagdo investigativa e critica no cotidiano pedagogico, mas também reconhece a presenca
feminina como agente central na mediacao e transformacdo das praticas educativas na Educacéo Infantil. A atuacéo
da mediadora-pesquisadora implica uma postura ética, sensivel e epistemologicamente implicada com a realidade
vivida, rompendo com a ideia de neutralidade e valorizando o conhecimento situado, atravessado por afetos e
contextos socioculturais. Nessa perspectiva, a escuta ativa das criancas, o respeito aos seus tempos e ritmos, bem
como o reconhecimento de suas multiplas formas de expressdo, fundamentam préaticas pedagdgicas
verdadeiramente humanizadoras. Ao entrelagar observacdo critica e abertura ao outro, desenvolve estratégias
ludicas que respondem as necessidades reais das criangas, potencializando sua autonomia, criatividade e
protagonismo. lara Cerqueira Linhares de Albuquerque, em didlogo com a nogdo de Ecologia dos Saberes,
proposta por Boaventura de Sousa Santos na sua tese defendida na Faculdade de Filosofia, Comunicacdo, Letras
e Artes da Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo (PUC-SP), em 2016, com o titulo Deslocar para
Permanecer: implicagGes politicas nos processos criativos colaborativos, apresenta uma referéncia importante
relacionada a pratica democratica critica e investigativa para pensar o corpo em suas implica¢des, deslocamentos
e complexidades nas relacfes colaborativas em danga. Essa abordagem recusa demarcacfes e categorizacdes
excludentes frequentemente marginalizadas e contribui para um pensamento plural, democratico e o diverso co-
adaptativo nos ambientes que atua. No presente estudo, essa aproximacao se da por uma via pedagdgica, com o
intuito de refletir sobre a formacdo integral do ser humano enquanto futuro cidaddo em constante transformacéo e
atualizacdo, e como educadora responsavel por esta formagdo. Com Luiz Rufino (2019) observo a necessidade de
reconhecer e valorizar saberes historicamente marginalizados, propondo uma educagao contextualizada e aberta a
pluralidade dos corpos. Assim, a mediagdo pedagogica feminina transforma-se em um espago de encruzilhada,
onde teoria, pratica e experiéncia se entrelagam na construcao coletiva de um conhecimento educativo mais justo,
sensivel, mediado e situado.
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A experiéncia vivida no cotidiano pedagdgico possibilita um olhar teérico-critico sobre
as praticas, promovendo a identificacdo das nuances e desafios que permeiam o brincar na
Educacao Infantil. Tal vivéncia ndo apenas enriquece a reflexdo tedrica, mas também
fundamenta a proposicéo de estratégias pedagdgicas mais sensiveis, criticas e contextualizadas.

Essa implicacdo subjetiva da pesquisadora permite reconhecer as potencialidades e
limitacbes do ambiente escolar, destacando a importancia do respeito aos tempos e ritmos
individuais das criancas, bem como a atencdo as suas especificidades e necessidades,
valorizando vozes e expressdes diversas.

Nesse ambito, busca-se enfatizar que o papel da mediadora-pesquisadora ja esta
intrinsecamente desempenhado pela educadora, sem a necessidade de intermediarios ou
categorias adicionais que diluam essa identidade. Ou seja, a propria educadora na sua pratica
cotidiana ja é, naturalmente, mediadora e pesquisadora, ndo algo separado ou externo a ela que
se configura como um elemento transformador, capaz de promover praticas ludicas que
dialogam com as necessidades reais das criancas e contribuem para o seu desenvolvimento
integral e humanizado.

Trata-se de uma pedagogia comprometida com o olhar sensivel, com o afeto e com o
reconhecimento das infancias em sua pluralidade. Nesse horizonte, a mediadora-pesquisadora
configura-se como a educadora que, implicada em sua pratica, transforma a experiéncia em
conhecimento e assume a media¢do como ato intencional e reflexivo.

Assim, evidencia-se a inseparabilidade entre teoria, pratica e experiéncia pessoal na
constituicdo do conhecimento educativo, reafirmando o papel da educadora como mediadora
sensivel e ética na tessitura de uma escola mais justa, acolhedora e significativa. Torna-se
fundamental compreender as praticas lGdicas como espacgos de escuta ativa, intencionalidade
pedagdgica e producdo coletiva de sentidos. Ao discutir a linguagem como préatica social e
situada, a autora valoriza a escuta como eixo central do planejamento e da mediagéo
pedag6gica, reconhecendo as criangas como sujeitos produtores de cultura e significados. A
autora propde préticas pedagogicas que reconhecam a diversidade e promovam a formacéo de
sujeitos capazes de participar ativamente e criticamente da vida em sociedade.

As praticas pedagogicas enfatizadas nas praticas ludicas, se concretiza na atencdo aos
gestos, falas, siléncios e as multiplas formas de expressao das infancias, o que demanda do(a)
mediador(a)-pesquisador(a) uma postura ética, sensivel e responsiva. A intencionalidade, nessa
realidade, ndo se resume a um planejamento rigido, mas se manifesta na escuta atenta as
necessidades, interesses e repertorios das criancas, possibilitando a criacdo de contextos

significativos de aprendizagem, nos quais o brincar se estabelece como processo educativo.
71



Figura 11- Qr Code Reportagem G1 sobre mesas digitais

of

Fonte: Portal G1-SC (2016) %’

3.2 Implicacgdes na formacéao da crianca e a atuacdo do educador

A secdo propde uma costura tedrico-metodologica que dialoga criticamente com autores
como Hall (2006) e Freire (1996), articulando diferentes abordagens para pensar o sujeito na
infancia. A escrita, aqui, se volta para uma reflexdo que considera a linguagem e a cognicao,

articuladas a subjetividade, a afetividade, a identidade e aos aspectos socioemocionais, ao

reconhecer a infancia como um tempo potente de constitui¢do do “eu” em interacdo com o outro

Nesse horizonte, busca-se discutir a formacéo linguistica do self, ressaltando como a

linguagem constitui a identidade e a subjetividade no espaco escolar. Ao refletir sobre como o
ser humano se desenvolve nas relacdes, o autor destaca que:

Neles se descortinam, amplamente, o conteldo e as dificuldades da dimenséo

formativo-educacional do ser humano. Buscar seu espaco, querer ser alguém com

dignidade e reconhecimento social é um desejo de todo ser humano sensato. Tal busca

esta conectada a processos de aprendizagem e, por isso, questfes sobre o que forma e

educa o ser humano e como ele se educa e se forma a si mesmo em sua relagdo com

0s outros, com as institui¢des e com o meio ambiente sdo decisivas para a pedagogia
e a filosofia (Dalbosco, 2007, p. 13).

A partir dessa compreensao, percebe-se que o self vai se constituindo nas relagdes que
a crianca estabelece, na medida em que constrdi modos de se perceber e de agir no mundo; a
identidade se manifesta quando ela se reconhece e assume lugares nas interacles; e a
subjetividade se evidencia nos sentidos que atribui as experiéncias que vive no cotidiano.

No brincar, isso fica evidente. Ao interagir, negociar, assumir papéis e recriar situagoes,
a crianga ndo apenas participa de uma atividade, mas se envolve em um processo em que se
constitui, experimenta diferentes formas de ser e atribui sentidos ao que vivencia, construindo,

pouco a pouco, modos de se reconhecer e de se colocar no mundo.

%’ Reportagem do G1 sobre mesas digitais com jogos educativos e inclusivos. Disponivel em: G1 - Empresa de
SC cria mesa digital com jogos educativos e inclusivos - noticias em SC que da certo Acesso em: 27 set. 2025.
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Segundo a interpretacdo de Casagrande (2016) sobre Mead, a identidade é um processo
em permanente construcao, que se da por meio da socializagdo. O self se constitui na relacdo
com o outro, sendo o “eu” mediado pelo “mim”, isto &, pelas normas, expectativas e papéis
sociais internalizados. Assim, o sujeito s se torna consciente de si no interior de um contexto
interativo.

Nesse processo, 0 brincar e o jogar sdo compreendidos como espacos privilegiados para
a constituicdo do self, pois possibilitam a crianca experimentar papéis sociais, internalizar
regras e elaborar significados. Ao assumir diferentes posi¢cdes nas atividades ludicas, a crianca
amplia sua capacidade de agir, pensar e se reconhecer como sujeito social.

Esse entendimento, em sintonia com Freire (1996), que defende uma pedagogia
humanizadora centrada no dialogo, convoca a escola a promover praticas que reconhecam a
pluralidade dos sujeitos e valorizem suas experiéncias. A escola configura-se como espaco de
interlocucdo, em que a linguagem media as relagdes e a cognicdo se desenvolve na interagao:

Foi assim, socialmente aprendendo, que ao longo dos tempos mulheres e homens
perceberam que era possivel — depois, preciso — trabalhar maneiras, caminhos,
métodos de ensinar. Aprender precedeu ensinar ou, em outras palavras, ensinar se
diluia na experiéncia realmente fundante de aprender. N&o temo dizer que inexiste

validade no ensino de que ndo resulta um aprendizado em que aprendiz ndo se tornou
capaz de recriar ou de refazer (Freire, 1996, p.14)

Dando continuidade as reflexdes, observa-se que o sujeito se constitui na articulacao

entre linguagem, relacfes de poder e processos de significacdo, em uma dinamica historica e
complexa. Nesse horizonte, compreender a identidade como processo relacional amplia a nogéao
de que subjetividade e afetividade se entrelacam na constituicdo do sujeito, evidenciando a
centralidade da infancia como tempo de intensas negociacdes identitarias. essa perspectiva,
Stuart Hall (2006) compreende a identidade como um processo dinamico e em constante
transformacao, constituido nas relagdes sociais e nos sistemas culturais que interpelam o sujeito.
As praticas educativas, nesse sentido, ndo sdo neutras, pois atravessam e Sdo
atravessadas por discursos, valores e contextos socioculturais que moldam as subjetividades. A
linguagem, enquanto dimensdo fundamental da comunicagdo humana, constitui-se como um
dos principais elementos formadores das identidades e dos modos de ser e estar no mundo, uma
Vez que atravessa 0s processos de socializagéo, elaboragéo de sentidos e pertencimento cultural:
A identidade torna-se uma ‘celebracio movel’: formada e transformada

continuamente em relacdo as formas pelas quais somos representados ou interpelados

nos sistemas culturais que nos rodeiam (Hall, 1987). E definida historicamente, e ndo

biologicamente. O sujeito assume identidades diferentes em diferentes momentos,

identidades que nao sdo unificadas ao redor de um ‘eu’ coerente. Dentro de nds ha
identidades contraditérias, empurrando em diferentes dire¢cdes, de tal modo que
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nossas identificacfes estdo sendo continuamente deslocadas. Se sentimos que temos
uma identidade unificada desde o nascimento até a morte é apenas porque construimos
uma cdmoda estoria sobre nds mesmos ou uma confortadora ‘narrativa do eu’ (veja
Hall, 1990). A identidade plenamente unificada, completa, segura e coerente é uma
fantasia. Ao invés disso, a medida em que os sistemas de significacéo e representagdo
cultural se multiplicam, somos confrontados por uma multiplicidade desconcertante e
cambiante de identidades possiveis, com cada uma das quais poderiamos nos
identificar - ao menos temporariamente (Hall, 2006, p.13)

Dentro desse enfoque, a afetividade também ganha centralidade como componente
indissociavel da acdo pedagdgica. Ao invés de ser tratada como um aspecto secundario ou
separado da razdo, ela é compreendida como parte constitutiva da subjetividade e da
intersubjetividade. A partir dessa compreensdo, torna-se possivel situar o brincar como um dos
principais espacos em que esses processos se materializam na infancia. E no contexto das
experiéncias ludicas que linguagem, cognicdo, afetividade e relagdes sociais se entrelagam de
forma viva, permitindo a crianca produzir sentidos, experimentar papéis e participar da
construcdo de sua identidade.

Nesse contexto, o brincar constitui-se como uma forma legitima e fundamental de
expressao, aprendizagem e desenvolvimento na infancia, reconhecido por sua funcéo educativa
e formativa. E fundamental ratificar que o papel da mediadora-pesquisadora esta
intrinsecamente ligado a prépria condi¢do da educadora na Educacéo Infantil, ndo como uma
funcdo adicional ou externa, mas como expressao natural e imanente de sua préatica cotidiana.
Esse termo se materializa na atuacao da educadora, que ja incorpora o movimento de mediacéo
e investigacdo, pois estd constantemente dialogando com as experiéncias das criancas,
refletindo sobre as acdes desenvolvidas e ajustando estratégias conforme as necessidades e
realidades especificas.

Essa integracdo entre o fazer e o pensar, entre o cuidado e a reflexdo critica, ndo exige
intermediarios, mas revela a poténcia do exercicio profissional da educadora enquanto sujeito
ativo na elaboracdo do conhecimento educativo. Reconhecer essa dimensdo é valorizar a
experiéncia, 0 compromisso €tico e a sensibilidade que permeiam a mediacdo pedagdgica,
destacando a educadora como agente central e transformadora da realidade escolar.

Ao refletir sobre o brincar como prética social, torna-se pertinente relaciona-lo ao
conceito de letramentos maltiplos desenvolvido por Rojo (2006, 2009, 2012). Assim como 0S
letramentos ndo se restringem ao dominio técnico da leitura e da escrita, mas se constituem em
praticas situadas que envolvem dimens@es sociais, culturais e politicas, o brincar também pode
ser compreendido como pratica de linguagem que mobiliza diferentes semioses e modos de

interacdo. A escola deve assegurar que 0s sujeitos participem das varias praticas sociais de

74



linguagem de forma ética, critica e democratica, o que se articula a proposta Vigotskiana de
que a aprendizagem se d& pela mediacdo e pela participagdo em atividades significativas.

Nesse movimento teorico, o brincar configura-se como experiéncia formadora que, ao
mesmo tempo em que promove o desenvolvimento cognitivo, insere a crianga em praticas
sociais de linguagem constitutivas de sua identidade. Nessa mesma direcdo, amplia-se a
compreensdo do brincar como espaco que articula dimensdes emocionais, cognitivas e
corporais no desenvolvimento infantil.

Wallon (apud Ferreira; Acioly-Régnier, 2010) contribui para essa abordagem ao
destacar a importancia de integrar aspectos emocionais, cognitivos e motores na mediagdo
pedagdgica, o que reforca a necessidade de um olhar que respeite a totalidade do
desenvolvimento infantil, contemplando os ritmos e tempos préoprios de cada crianca. Além
disso, a intencionalidade pedagdgica deve pautar a criacdo de ambientes ludicos que promovam
a interacgdo, a incluséo, a expressdo e a constituigcédo coletiva de sentidos, tornando o brincar um
instrumento de valorizacdo das diversidades culturais e sociais.

Nesse processo, a implicacdo da mediadora-pesquisadora revela-se essencial para a
compreensdo e a efetivacdo dessa mediacgdo, ao reconhecer o brincar como espago em que a
linguagem se organiza e ganha sentido nas interagdes, nos gestos, No corpo e na imaginacéo. E
nesse horizonte que se aproximam as contribui¢cdes de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (1999
apud Oliveira, 2021), ao compreenderem a crian¢ca como sujeito ativo na construcdo da
linguagem, evidenciando que essa relagéo se inicia antes mesmo da escolarizagdo formal.

No faz de conta, ao assumir papéis e criar histdrias, a crianca constrdi sentidos; nesse
processo, 0 contato com livros ilustrados e sonoros, a contacdo de histdrias, as encenacgdes e as
falas das criancas durante a exploracao ndo se configuram como atividades dirigidas, mas como
possibilidades abertas de imaginacao, criacdo e descoberta.

Assim, o brincar infantil, em sua dimensao simbdlica e genuina, como defendido nesta
dissertacdo, apresenta-se como espaco de experiéncias que antecedem o ensino formal, no qual
a crianga constroi significados e se expressa de diferentes formas. N&o se trata de antecipar
praticas escolares, mas de reconhecer a poténcia da infancia, que, gradualmente, abre caminhos

para a insercdo no universo da leitura e da escrita formal.
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Figura 12- O brincar como caminho: inicio da trajetoria da mediadora-pesquisadora na zona
28
rural

Fonte: Memorias da mediadora-pesquisadora e elaboracéo Ito Artes, 2026 (CorelDraw)

Para enriquecer esta reflexao, serdo apresentadas mais imagens ilustrativas do brincar
nos ambientes escolares, as quais evidenciam a relevancia dessa pratica no processo educativo.
O uso das imagens, ndo se limita a uma fungdo meramente decorativa, mas assume um papel
fundamental na documentacdo pedagodgica, na compreensdo das interacdes infantis e na
valorizacdo dos multiplos modos de expressdo das criancas. As imagens capturam gestos,
olhares, movimentos e cenas que, muitas vezes, escapam a linguagem verbal, permitindo um
olhar mais sensivel e aprofundado sobre o cotidiano escolar. Além disso, contribuem para tornar
visivel o protagonismo infantil, os ambientes Iudicos e as experiéncias significativas vividas
pelas criangas, funcionando como potentes disparadores para reflexdo e ressignificacdo das

praticas educativa.

8 A imagem remete ao inicio da trajetéria da mediadora-pesquisadora na zona rural, em contexto de turma
multisseriada. Nesse cenéario multisseriado, o brincar constituiu-se como estratégia pedagdgica, possibilitando dar
sentido as aulas e viabilizar uma didatica capaz de contemplar diferentes idades, por meio de interagdes,
experiéncias e mediacdes construidas no proprio fazer pedagdgico. A época gravetos e pedras se transformavam
em recursos ludicos para criar e contar historias.
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CONSIDERACOES DA MEDIADORA-PESQUISADORA

A caminhada cientifica é atravessada por desafios constantes, porém torna-se mais
significativa e, por vezes, prazerosa quando se articula ao compromisso com aquilo em que se
acredita e com interlocutores que produzem ressonancias pessoais e coletivas. A partir dessa
compreensdo, importante ressaltar o valor de investigar temas que mobilizam a pesquisadora e
que possuem relevancia social e educativa, consolidando a compreensdo de que € possivel
produzir conhecimento a partir daquilo que também constitui sua préatica e sua experiéncia.

A trajetdria desta investigacao evidencia que a producdo do conhecimento na Educacao
Infantil se constitui em um movimento continuo, atravessado por desafios, deslocamentos e
aprendizagens permanentes. Reconhece-se a mediadora-pesquisadora como sujeito implicado,
cuja identidade profissional ndo é fixa, mas construida historicamente nas relacfes entre
experiéncia, pratica pedagdgica e reflexdo tedrica. Trata-se, portanto, de uma posi¢do situada,
relacional e comprometida com os contextos educativos.

A partir de uma perspectiva discursiva inspirada em um vasto lécus bibliogréfico,
compreende-se que 0s processos educativos se constituem em multiplas camadas de sentidos,
que extrapolam os limites fisicos da sala de aula e se inscrevem em dimenses sociais, culturais
e historicas mais amplas. Esse olhar ampliado contribui para a valorizacdo da infancia como
campo complexo e multifacetado, no qual a mediacdo pedagdgica se configura como pratica
viva, ética e responsiva, assim como o brincar infantil se apresenta como experiéncia fundante
de aprendizagens.

O termo brincar infantil aparece em italico ao longo desta escrita como recurso de
énfase tedrico-conceitual, destacando sua centralidade no processo formativo e na compreensao
da infancia como construcdo dindmica, coconstituida nas relacGes entre adultos e criangas.
Nesse movimento relacional, a mediadora-educadora se constitui ao longo da escrita, das
leituras e das interlocucBes com os referenciais tedricos mobilizados.

Ao longo da investigacdo, o didlogo com diferentes referenciais tedricos permitiu
aprofundar a compreensao do brincar infantil como préatica cultural, formativa e estruturante da
infancia. Nessa perspectiva, o brincar configura-se como espaco privilegiado de producéo de
subjetividades e de construcao de significados sobre o mundo, no qual a crianga € compreendida
como sujeito ativo, capaz de interpretar, elaborar hipdteses, criar narrativas e ressignificar suas
experiéncias desde os primeiros anos de vida.

A mediacdo pedagogica, nesse contexto, ndo se apresenta como acdo neutra ou técnica,

mas como pratica intencional, sensivel e situada, atravessada por dimensdes histéricas, culturais
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e identitarias. Ao assumir-se como mediadora-pesquisadora, a educadora integra investigacdo
e pratica, produzindo conhecimento no cotidiano educativo e fortalecendo uma postura ética e
reflexiva diante das infancias.

Ratifica-se, assim, que o brincar infantil na primeira infancia ndo se reduz a uma
atividade ladica, mas constitui um modo de ser, de expressar-se e de compreender a realidade.
Nas interacfes, nos gestos, N0 corpo e na imaginacgao, a crianga constréi linguagem e mundo
simultaneamente, participando ativamente de processos de significacdo, socializacdo e
constituicdo subjetiva.

Ao mesmo tempo em que se afirma sua centralidade na Educagdo Infantil, torna-se
necessario tensionar criticamente o brincar infantil, considerando os riscos de sua apropriacdo
superficial ou instrumentalizada no contexto escolar. Quando desvinculado de sua dimenséo
cultural, simbolica e relacional, pode ser reduzido a estratégia didatica, perdendo sua poténcia
como experiéncia de criagéo, expressao e producado de sentidos.

Além disso, as condig¢des institucionais, curriculares e sociopoliticas podem limitar a
efetivacdo de praticas ludicas mais livres e significativas, impondo tempos, espacos e
intencionalidades que nem sempre dialogam com as necessidades e interesses das criancas.
Nesse cenério, problematizar o brincar implica também questionar quais infancias s&o
legitimadas, quais experiéncias sdo reconhecidas e quais formas de expressdo sdo valorizadas
ou silenciadas. Mais do que reafirmar sua importancia, torna-se fundamental sustentar uma
postura critica e ética diante do brincar, compreendendo-o como campo de disputas,
possibilidades e reinvengdes no interior das praticas educativas.

Por fim, reafirma-se o brincar infantil como dimensé&o estruturante da Educagé&o Infantil
e a mediacdo pedagdgica como elemento central na promocéo de experiéncias educativas mais
sensiveis, inclusivas e humanizadoras. Diante dessa compreensdo tedrico-discursiva, a atuacao
da mediadora-educadora contribui para a construcéo de praticas pedagdgicas comprometidas
com a escuta, com a diversidade e com o respeito aos tempos e modos de ser das criangas,

fortalecendo uma educagéo entendida como pratica ética, critica e transformadora.
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APENDICE A — Quadros de autores por eixos tematicos

INFANCIA

Quadro 1 — Autores que revisitam os classicos

Autor(es)

Cléssico(s) revisitados

Enfase/Contribuicdes

Paiva e Magalh&es (2024)

Rousseau (1973)

Atualizam o pensamento de
Rousseau para compreender

a infancia como etapa
singular.
Santos e Molina (2019) Froebel (2001) Fundamentos  froebelianos

em dialogo com praticas
pedagodgica contemporaneas
e politicas educacionais.

Cunha, Lucas (2013)

Marx, Weber, Durkheim,
Mauss

Analisa a limitagdo e as
contribuicdes da sociologia
classica para compreender a
infancia como  categoria
social, abordando o trabalho
infanti, a  dominacdo
patriarcal, a socializacédo e a
pluralidade das infancias.

Santos, Vinicius (2015)

Benjamin (1984)

Reflexdes sobre a
experiéncia infantil como
fundamento para praticas
pedagdgicas emancipatdrias.

Kohan e Fernandes (2020)

Rojas, Paulo

Freire

Deleuze,

Temporalidade infantil
como valor experencial e
politico; Rojas (2015) tempo
vivo; Deleuze (1988) devir-
crianca;  Freire  (1992)
infancia como curiosidade
em todas as idades. Infancia
como poténcia criativa e
emancipatoria.

Fonte: Elaboracdo propria (2025)
Quadro 2 — Autores contemporaneos da Sociologia da Infancia
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Autor(es)

Referéncias revisitadas

Enfase/Contribuicdes

Silva e Maia (2023)

William  Corsaro  (1997;
2011), Sarmento (2004,
2008), Alan Prout (1987,

2010)

Infancia como construgéo
social/cultural;
protagonismo infantil e
pluralidade de infancias.

Fonte: Elaboracdo propria (2025)

Quadro 3 — Autores que revisitam os classicos

LUDICIDADE
Autor(es) Classico(s) revisitados Enfase/Contribuicdes
Grillo; Spolaor e | Brougére (2010a, 2010b, | Didlogo entre teorias do

Prodécimo (2019)

2010c), Eenjamin (2002),
Vygotsky

brinquedo, ressaltando
dimens&o cultural,
pedagdgica e simbdlica.

Kishimoto, Tizuko (1996,
2016, 2017)

Froebel  (1899; 1912),
Piaget (1977, 1978;
Vygotsky (1987, 1988,
1982)

Sistematiza jogos,
brinquedos e brincadeiras e
seu valor cultural; revisita
classicos para praticas na El
brasileira.

Negrine, Airton (2007)

Vygotsky (1980) (1979),
Piaget (1986) Claparede
(1951), Elkonin (1980) e
Wallon (1976)

Analisa o0 jogo como
elemento psicopedagdgico
primordial para 0
desenvolvimento infantil,
ressaltando sua dimensao

simbdlica e  cultural.
Pontua a relacdo entre
aprendizagem e
desenvolvimento na

constituicdo da Zona de
Desenvolvimento Proximal
(ZDP) e evidencia o papel
do brincar na articulagédo
entre  afeto, cognicéo,
linguagem e motricidade.

Vieira e Franga (2022)

Vygotsky (1979),
(1998)

Piaget

Jogos e brincadeiras como
ferramentas de
aprendizagem na Educacéo
Infantil.

Fonte: Elaboracéo propria (2025)
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Quadro 4 - Dialogo entre classicos e contemporaneo

Autor(es)

Cléssico(s) revisitados

Enfase/Contribuices

Lira; Dominico e Nunes
(2019)

Benjamin (1984), Brougere
(1995, 2004), Bujes
(2000a), Kishimoto (1995,
1999)

Reflete sobre o brinquedo
como artefato cultural na
contemporaneidade,

marcado pela
industrializacdo e pela
difuséo mididtica,

ressaltando seus efeitos na
relagdo crianga-brinquedo e
na constituicao das
subjetividades infantis.

Fonte: Elaboracdo propria (2025)

Quadro 5 — Autores que revisitam os classicos

LINGUAGEM E COGNICAO

Autor(es)

Classico(s) revisitados

Enfase/Contribuices

Goncalves, Nayane (2019)

Vigotsky; Luria e Leontiev
(2010) e Vygotsky (2001)

Aprendizagem e cognicéo:
destaca fases do
desenvolvimento  infantil,
simbolismo em Vygotsky e
a neuropsicologia de Luria
(unidades cerebrais ligadas

(1989, 1999, 2001), Wallon
(1984, 1989,1995)

a consciéncia, acdo e
linguagem).
Pereira, Caciana (2012) Piaget (1975), Vygotsky | Contribuicdes desses

classicos para os estudos da
linguagem.

Queiroz; Maciel e Branco
(2006)

Vygotsky (1984, 1987,
1998); Piaget (1978, 1987);
Benjamin (1984, 2002;
Brougere (1998)

Revisita autores classicos e
contemporaneos numa
perspectiva histérico-
cultural, construtivista e
sociointeracionista,

entendendo o brincar como
pratica socialmente
construida que impulsiona
0 desenvolvimento
cognitivo, emocional e
social. Centralmente,
aproxima teoria e préatica ao
enfatizar o professor como
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mediador que cria
ambientes para o brincar
livre e o faz-de-conta na
Educacao Infantil.

Ré; Hilario e Vieira (2021) | Bakhtin (1987; 1995; 1997)

Linguagem infantil na
perspectiva dialogico-
discursiva; desafios tedrico-
metodoldgicos.

Fonte: Elaboracdo propria (2025)

87



APENDICE B- Estagios do Desenvolvimento Cognitivo segundo Piaget

Quadro 1- Estagios do Desenvolvimento Cognitivo Infantil segundo Piaget

Estagio

Idade
aproximada

Caracteristicas principais

Exemplo

Sensorio-
motor

0 a2 anos

Construcéo da
inteligéncia pela
percepcao e acao.
Desenvolvimento de
hébitos e exploracdo do
ambiente imediato.
Conquista da
permanéncia do objeto e
primeiras  coordenagdes
espaciais.

Inicialmente, o bebé so
reconhece 0 objeto
enquanto 0 VE.
Progressivamente, passa
a procuréd-lo quando
escondido, revelando a
compreenséo de que ele
continua a existir.

Pré-operatorio
— Simbélico e
Pré-conceitual

2 a4 anos

Fortalecimento da funcéo
simbdlica.
Desenvolvimento da
linguagem, desenho, jogo
simbolico e imitacdo
diferida. Capacidade de
operar com
representacfes, mesmo
sem contato direto com o
real imediato.

Brincadeira de faz de
conta: a crianca finge
dormir quando esti
acordada.

Pré-operatorio
— Intuitivo

4 a 7/8 anos

Ampliacédo das
articulagbes  cognitivas,
mas presenca de
egocentrismo intelectual.
Predominio da linguagem

egocéntrica.  Raciocinio
guiado por aparéncias
imediatas.

Caracteristicas:
centramento, auséncia de
conservacao,
irreversibilidade.

Experimento dos copos
de &gua: ao transferir
liquido para um copo
alto e estreito, a crianga
afirma que h& mais
agua, guiando-se apenas
pela altura e confiando
em sua percepcao
imediata.

Fonte: Elaboracdo propria (2025)
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APENDICE C- Referente a Figura 2- Representacdo grafica dos movimentos articulados

acerca do Brincar (apresentado na pag.47)

Quadro 1 — Articulacao entre o brincar, o desenvolvimento infantil e as contribuicdes tedricas

Movimento Articulado

Aspectos do
Desenvolvimento

Autores (contribuicéo)

1° Movimento — Recém-
nascida no colo da mae

Vinculo afetivo, seguranca
emocional, confianca e
apego  (desenvolvimento
socioemocional inicial).

Damasio (2010):
sentimentos  primordiais
estruturam a consciéncia.
Vygotsky (2001; 2010):
afeto e cognicdo sdo
indissociaveis; a interacdo
adulta-crianca organiza o
desenvolvimento.

2° Movimento — Bebé no
bergo, sorrindo e tentando
tocar o mobile

Coordenagédo viso-motora,
percepcao sensorial,
atencdo e inicio da
exploracdao do ambiente.

Piaget  (2013):
sensorio-motor;
inteligéncia construida pela
acao e percepcao.

estagio

Luria (2010, apud
Gongalves 2019):
integracdo de estimulos
sensoriais  no  cérebro,
ampliando conexdes

perceptivo-motoras.

3° Movimento — Bebé de 6
meses no colo sendo
erguida e rindo

Interacdo social e afetiva,
fortalecimento motor do
tronco, equilibrio e
percepcdo de movimento.

Piaget (2013): avanc¢os nas
coordenacdes posturais e
motoras no inicio da fase
sensorio-motor.

Vygotsky (2001; 2010):

mediagdo  adulto-crianga
(atencéo conjunta,
regulagdo afetiva e

comunicativa).

Damasio (2010): emocao e
consciéncia integradas
como base da segurancga
emocional.

4° Movimento — Bebé com
7 meses engatinhando para
alcancar uma
bola/brinquedo.

Coordenacéo motora
ampla, nogdo espacial,
persisténcia e motivacao
para alcancar objetivos.

Piaget (2013): exploracéo

ativa e construgdo de
esquemas de acao.
Vygotsky (2001): a
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motivacao direciona a acao,

favorecendo o avanco
cognitivo.
(Crespi;  Noro;  Nobile,

2023): plasticidade neural
moldada por experiéncias
precoces.

5° Movimento — Menina de
9 meses, sentada,
empilhando blocos

Coordenagdo motora fina,

movimento de  pinga,
raciocinio légico inicial
(exploragdo  viso-motora,
atencéo sustentada,

sequenciacdo de acdes e
nogdes praticas de
equilibrio por tentativa-e-
erro.

Piaget (2013) - estagio
sensério-motor,  indicios
iniciais da funcao
simbolica, que se consolida
entre 18-24 meses.
Kishimoto (2017) - o
brinquedo como mediador
cognitivo e cultural
(seriamento, classificacéo,
construcdo de significados).

6° Movimento — Menina de
1 ano, sendo erguida para
aprender a pular

Desenvolvimento ~ motor
(equilibrio, forca
muscular), socializacdo e
cooperacdo com ajuda do
adulto. Ex.: pular como
sapo; pular para 'voar' —
motor e simbolico.

Piaget (2013): funcéo
simbolica em expanséo,
favorecendo novas
coordenagdes motoras.
Vygotsky (2001; 2010):
Zona de Desenvolvimento
Proximal ampliada pelo
apoio do adulto; linguagem
como regulacdo da acéo.
Elkonin  (apud Negrine,
2007):  importancia do
faz-de-conta e da interacéo
mediada.

7° Movimento — Crianca de
2 anos brincando no
escorregador (com pares)

Habilidades motoras
complexas, coragem,
socializagdo e  regras
simples de convivéncia

(vez, cuidado, ajuda).

Piaget (2013): emergéncia

de regras intuitivas no
brincar; coordenacdes
motoras complexas.
Vygotsky (2001):
internalizacdo de regras
sociais pela brincadeira
compartilhada;  mediacgéo
entre  pares. Benjamin
(2009): o brincar como

experiéncia e cultura.
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8° Movimento — Criancas
de 3 anos em roda com
mediacao do(a)
professor(a)

Cooperacao, linguagem
social, ritmo e regras
coletivas simples;
ampliacdo do repertério

cultural e social em grupo.

Vygotsky (2001; 2010):
linguagem como mediadora
cultural e organizadora da

acdo coletiva.  Froebel
(apud Santos e Molina,
2019): jogos  coletivos

como socializagdo. BNCC
(2017): interagdes e
brincadeiras como eixos
estruturantes. Larrosa
(2014): experiéncia coletiva
que toca e transforma.

Fonte: Elaboracéo propria (2025)
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APENDICE D

Quadro 1- Atividades sociointeracionistas (1 ano e 7 meses a 3 anos e 9 meses)

Atividade
sociointeracionista

Exemplos préticos

Mediacéo da
educadora

Objetivo da
brincadeira

Brincadeiras de
exploracao
sensorial

Livros
confeccionados
com diversas
texturas, paineis,
caixas com areia,
agua, tecidos,
massinha e graos

Estimular o didlogo
entre as criangas,
propor perguntas.
Nomear sensacoes,
introduzir
vocabulario
(&spero, molhado,
entre outros),
estimular partilha.

Favorecer a
interacdo, a
exploracéo, a
curiosidade, o
enriquecimento
sensorial e 0
desenvolvimento da
linguagem.

Brincadeiras de faz
de conta simples

Dar comida a
bonecas, falar ao
telefone, usar
caixas como carros,

Ampliar o enredo
com perguntas,
introduzir papéis
sociais.

Estimular a
imaginacéo, a
compreensdo de
papéis sociais e a

montar cantinhos linguagem
tematicos simbolica.
(mercado, hospital,
casinha, cozinha,
transito)
Rodas de mUsicae | Mdsicas de roda Incentivar imitagdo, | Promover
movimento com gestos, dancas | alternancia de expressao corporal,
simples, esconder e | papéis, valorizar ritmo, socializacdo
aparecer expressao corporal | e desenvolvimento
e instigar o diadlogo. | da oralidade.
Atividades de Empilhar blocos em | Favorecer ajuda Desenvolver
cooperacdo com dupla, transportar matua, nomear cooperacédo, nocao
objetos bola grande, montar | acGes, encorajar 0 de regras simples,
caminho de pecas fazer juntoe o linguagem social e
didlogo. resolucgéo conjunta
de problemas.
Leitura Livros ilustrados, Apontar Ampliar
compartilhadae reconto com gestos | personagens, vocabulario,
reconto e palavras soltas convidar para favorecer a
imitar sons/gestos, | construcdo
narrativa e

estimular a escuta e
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valorizar tentativas
de fala.

a expressao
criativa.

Jogo da bola que
passa

Criancas em roda
passando uma bola
ao som de musica.
Quando a masica
para a crianga que
ficou com a bola
faz uma agéo
(pular, bater
palmas, imitar um
animal, cantar uma
palavra).

Explicar a regra
antes de comecar,
incentivar a espera
da vez, valorizar
cada participacao,
propor novas agoes
e apoiar as
iniciativas das
criangas.

Favorecer a
compreensao e
respeito as regras
sociais (vez),
estimular a
oralidade, a
socializagéo, a
expressdo corporal,
coordenacao
motora e a
cooperagéo

FONTE: Elaboracdo propria a partir da experiéncia profissional e leituras atualizadas (2025)
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ANEXOS?®
ANEXO A

Imagens da Creche Antonio Beirdo de Aradjo

i 5 2

Figura A3-Lateral Externa direita (Frente) Figura A4-Parquinho Figura A5-Anfiteatro

Figura A6- Cantina

»As imagens apresentadas foram extraidas de redes sociais de acesso publico, sendo registros realizados e
publicados durante o periodo em que a pesquisadora-mediadora atuava na coordenagdo da institui¢do. Os rostos
das pessoas foram desfocados e, no caso das criangas, optou-se também por enquadramentos que ndo permitem
identificacdo, conforme politica de privacidade e em conformidade com a Lei Geral de Protegdo de Dados (Lei n°
13.709/2018) e o Estatuto da Crianga e do Adolescente (Lei n° 8.069/1990).
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Figura A12- Solério

Figura A13- Sala de aula
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