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“Here,

In the act of becoming,

we slip into who we are not,

and in doing so,

we discover who we might one day be.”

(Carrie Lobman)



RESUMO

Esta pesquisa teve como foco o brincar na perspectiva sécio-historico-cultural, com
énfase no Ensino Superior, um campo ainda pouco investigado sob esse enfoque.
Partiu-se do pressuposto de que, embora frequentemente associado a contextos da
infancia, o brincar pode assumir, no Ensino Superior, configuragdes especificas que
tensionam praticas educativas tradicionais e produzem deslocamentos na relagao
ensino-aprendizagem. O objetivo geral consistiu em compreender como docentes do
Ensino Superior utilizam o brincar a partir da interpretacéo de suas praticas a luz do
referencial da perspectiva socio-historico-cultural. Os objetivos especificos foram: (i)
identificar os sentidos atribuidos pelos educadores ao brincar; (ii) analisar de que
forma essas percepgdes influenciam suas praticas educativas; e (iii) comparar como
tais conceitualizagbes se manifestam nas praticas observadas, identificando
continuidades e rupturas em relagdo a Teoria da Atividade Sdécio-Historico-Cultural
(TASHC). A fundamentagao teodrica apoiou-se na Teoria da Atividade Socio-Historico-
Cultural, com base nos estudos de Vygotsky (1934/2001), Leontiev (1977), Engestrom
(1999) e em autores neovygotskyanos, como Holzman (2009), que concebem o
brincar como uma atividade mediadora da constituicdo do sujeito. A pesquisa, de
abordagem qualitativa, foi realizada com quatro docentes de uma universidade
comunitaria situada no interior do estado de S&o Paulo, atuantes em diferentes areas
do conhecimento. Os dados foram produzidos por meio de questionario online e de
observagdes nao-participantes em sala de aula, com registros em checklist adaptado
do manual Peer Observation and Assessment of Teaching (Roberson, 2006) e notas
de campo. A analise foi orientada por eixos tedrico-analiticos construidos a partir do
referencial adotado. Os resultados indicam que o brincar vygotskyano, no Ensino
Superior, manifesta-se, majoritariamente, de forma ndo nomeada teoricamente. Ainda
qgue os docentes, em sua maioria, ndo mobilizem uma compreensao aprofundada do
brincar como atividade constitutiva do desenvolvimento e da praxis docente, as
praticas observadas revelam elementos do brincar vygotskyano, tais como mediagao
simbodlica, assungao de papéis, imaginagao e reorganizagao da atividade pedagogica.

Palavras-chave: brincar; perspectiva sécio-historico-cultural; Ensino Superior; praxis
criadora.



ABSTRACT

This study focuses on play from a socio-historical-cultural perspective, with emphasis
on Higher Education, a field that has been little explored under this theoretical
approach. The research is grounded in the assumption that, although play is often
associated with childhood contexts, it may assume specific configurations in Higher
Education that challenge traditional educational practices and produce shifts in
teaching—learning relationships. The general objective was to understand how Higher
Education teachers use play, based on the interpretation of their practices in light of
the socio-historical-cultural perspective. The specific objectives were to: (i) identify the
meanings educators attribute to play; (ii) analyze how these perceptions influence their
teaching practices; and (iii)) compare how such conceptualizations are manifested in
practice, identifying continuities and ruptures in relation to Socio-Historical-Cultural
Activity Theory. The theoretical framework is grounded in Socio-Historical-Cultural
Activity Theory, drawing on the works of Vygotsky (1934/2001), Leontiev (1977),
Engestrom (1999), and neo-Vygotskian authors such as Holzman (2009), who
conceptualize play as a mediating activity in the constitution of the subject. This
qualitative study was conducted with four professors from a community-based
university located in the interior of the state of S&o Paulo, working in different fields of
knowledge. Data were produced through an online questionnaire and non-participant
classroom observations, recorded using a checklist adapted from the Peer
Observation and Assessment of Teaching manual (Roberson, 2006), along with field
notes. Data analysis was guided by theoretical-analytical axes constructed from the
adopted framework. The results indicate that Vygotskian play in Higher Education is
predominantly present in ways that are not explicitly theorized by the participating
teachers. Although most educators do not articulate a deep theoretical understanding
of play as an activity constitutive of human development and teaching praxis, the
observed practices reveal elements of Vygotskian play, such as symbolic mediation,
role-taking, imagination, and the reorganization of pedagogical activity.

Keywords: play; socio-historical-cultural perspective; Higher Education.



Impacto potencial da pesquisa

O BRINCAR NA PERSPECTIVA SOCIO-HISTORICO-CULTURAL: OBSERVAGAO
DOCENTE DE PRATICAS EDUCATIVAS NO ENSINO SUPERIOR

Impacto cientifico: Do ponto de vista cientifico, esta pesquisa busca contribuir
para o campo da Educacido ao deslocar o debate sobre o brincar para o Ensino
Superior, ainda pouco pesquisado a luz da perspectiva sécio-historico-cultural. Ao
fazé-lo, busca ampliar a compreensao do brincar para além de sua associagao
recorrente a infancia, situando-o como atividade humana constitutiva do
desenvolvimento ao longo da vida. Nesse sentido, o estudo articula o brincar e a
Teoria da Atividade Sécio-Histérico-Cultural, ao tomar praticas docentes concretas
como objeto de analise. Ao evidenciar que o brincar esta presente no Ensino Superior,
ainda que frequentemente ndo nomeado ou teorizado pelos docentes, a pesquisa
problematiza concepcgbdes reduzidas e instrumentais e indica a necessidade de
compreendé-lo como pratica mediada, imaginativa e historicamente situada. Além
disso, ao analisar as relagdes entre concepcdes e praticas, o estudo explicita tensoes,
continuidades e rupturas em relagdo ao referencial te6rico adotado, o que permite
avangar na compreensdo do brincar em contextos formativos adultos. Por fim, ao
evidenciar limites e possibilidades na mobilizacdo do brincar no Ensino Superior, a
pesquisa dialoga com o campo da formagao docente, indicando a importancia de uma
apropriacédo teorica mais consistente. Desse modo, contribui para a ampliagcido do
debate académico e para o fortalecimento de investigagdes que articulam ensino,

desenvolvimento e praxis docente em contextos universitarios.
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1 INTRODUGAO

Esta pesquisa fundamenta-se na Teoria da Atividade Sdécio-Histérico-Cultural
(Vygotsky, 1934/2001; Engestrom, 1999; Leontiev, 1977), a qual compreende o sujeito
como um ser historico, constituido nas relagdes sociais e moldado pelas interacdes
que estabelece em contextos socialmente situados. A partir dessa concepcao,
apresenta-se, no inicio desta introdugao, o percurso socio-histérico que conduziu a
realizacdo do estudo articulado a formagdo académica, experiéncia docente e
interesses investigativos.

A trajetoria académica vinculada a esta pesquisa teve inicio no curso de
Licenciatura em Letras (Inglés e Portugués) pela Universidade de Sorocaba. Durante
a graduacao, foram desenvolvidos dois projetos de Iniciagdo Cientifica, sob orientagéo
da Prof.2 Dr.2 Daniela Aparecida Vendramini-Zanella, ambos centrados no brincar na
perspectiva sécio-historico-cultural: “O brincar em proposta de ensino-aprendizagem
de lingua inglesa” e “O ensino-aprendizagem de lingua inglesa na perspectiva socio-
historico-cultural”. O segundo projeto recebeu premiagdo como melhor pesquisa na
modalidade CNPq da institui¢ao.

A experiéncia nesses trabalhos consolidou meu interesse pelo tema e resultou
na publicagdo de cinco artigos cientificos’ (Delboni e Vendramini-Zanella, 2019;
Delboni e Vendramini-Zanella, 2020; Vendramini-Zanella e Delboni, 2020;
Vendramini-Zanella e Delboni, 2021; Vendramini-Zanella e Delboni, 2022) que
abordaram o brincar sob a perspectiva socio-histérico-cultural.

A continuidade da formagao académica ocorreu com o ingresso no Programa
de Pdés-Graduacdo em Educacdo da Universidade de Sorocaba, o que possibilitou
ampliar o debate sobre o brincar para além da infancia e direcionar o olhar ao Ensino
Superior. Trata-se de um campo ainda pouco explorado empiricamente e
teoricamente por essa perspectiva tedrica, conforme sera discutido no Estado da
Questao.

Nesse contexto, propde-se discutir a problematica do ensino-aprendizagem no
Ensino Superior, amplamente debatida na literatura, especialmente no que se refere

aos desafios relacionados ao engajamento discente; entendido como uma

' Os artigos abordam o brincar sob a perspectiva socio-historico-cultural principalmente no ensino de
Lingua Inglesa, evidenciando sua contribuicdo para a produgdo de conhecimento, o engajamento
discente, o alinhamento a BNCC, o desenvolvimento de agéncia por meio de performances e a
formacao docente reflexiva.
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participagédo social a partir de um objetivo compartilhado pelos participantes, dentro
da perspectiva adotada. Tais desafios, frequentemente associados a metodologias
predominantemente expositivas, revelam uma desconexdo entre as praticas
pedagogicas e as necessidades dos estudantes, o que pode comprometer a
motivagdo e o desempenho académico (Viana e Silva, 2017). Esse cenario articula-
se com a proposta deste estudo, que considera o brincar como uma possibilidade de
ampliar a construgéo de sentidos no Ensino Superior.

A Teoria da Atividade Socio-Historico-Cultural, desenvolvida a partir dos
estudos de Vygotsky? (1934/2001), Leontiev (1977), Engestrom (1999) compreende
que os sujeitos se constituem historicamente por meio de relagbes mediadas
socialmente. Para Vygotsky (1930/2009), o brincar € uma atividade especifica do
desenvolvimento humano, vinculada a imaginag¢ao, ao faz-de-conta e a encenagao.
Holzman (2009), por sua vez, amplia essa concepg¢ao ao considerar o brincar em suas
diversas formas, livre, regrado, com script e performance livre, como praticas que
favorecem a construgao de significados, a colaboragao e a reflexdo critica. Nessa
perspectiva, o brincar possibilita ao sujeito experimentar papéis que vao além da sua
realidade, ao criar situagées imaginarias em que desejos, sonhos, pensamentos e
projetos futuros ganham forma.

Com base nessas concepgdes, esta pesquisa investiga como o brincar, na
perspectiva sdcio-historico-cultural, se manifesta no Ensino Superior. Parte-se do
entendimento de que o brincar, quando analisado no interior das relagdes sociais e
das mediagdes que estruturam a pratica pedagogica, pode ser compreendido como
uma forma de praxis, atravessada por contradicdes, limites e possibilidades
historicamente produzidas. Nessa direcao, o brincar € concebido como praxis criadora
(Vazquez, 1977), ndo como recurso pedagogico em si, mas como pratica social que
pode tensionar, reproduzir ou deslocar modos de ensinar-aprender no Ensino
Superior.

Diante desse cenario, coloca-se a seguinte pergunta de pesquisa: Como
docentes do Ensino Superior conceituam e utilizam o brincar em suas praticas
educativas, e que continuidades e rupturas essas conceitualizacdes revelam em

relacao a Teoria da Atividade Sécio-Historico-Cultural?

2 E possivel encontrar diferentes grafias para o nome do autor russo, como Vygotski, Vigotski, Vigotsky,
entre outras. Nesta dissertacdo, sera adotada a grafia "Vygotsky", por ser reconhecida em publicagdes
internacionais e também frequente em tradugdes brasileiras.
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O objetivo geral deste estudo é compreender como docentes do Ensino
Superior utilizam o brincar a partir da interpretacdo de suas praticas a luz do
referencial da perspectiva socio-historico-cultural e de que maneira essas
conceitualizagdes e mediagcdes favorecem ou limitam uma praxis docente criadora.
Como objetivos especificos, busca-se: (1) identificar os sentidos atribuidos pelos
educadores ao brincar; (2) analisar de que forma essas percepgodes influenciam suas
praticas educativas; e (3) comparar como essas conceitualizagdes se manifestam nas
praticas observadas, identificando continuidades e rupturas em relacéo a Teoria da
Atividade Sécio-Historico-Cultural (TASHC).

Em relacdo as rupturas e continuidades, trata-se, antes, de uma leitura
orientada por indicadores tedricos vinculados a perspectiva socio-histérico-cultural,
tais como: a reorganizagao do objeto da atividade, a produgé&o coletiva de sentidos, a
mobilizacdo da imaginagdo por meio da assuncdo de papéis e a articulagcdo da
atividade com a vida social concreta (Vygotsky, 1934/2001; Engestrom, 1999;
Leontiev, 1977). Nessa diregcéo, praticas que mobilizam esses elementos podem
indicar movimentos de ampliagao das possibilidades, enquanto situagdes em que tais
dimensdes aparecem de forma reduzida, como no uso do brincar de modo
estritamente instrumental ou a fragmentacdo de agdes, sdo compreendidas como
limites inscritos nas proprias condicdes em que essas praticas se realizam.

Para alcangar esses objetivos, adotou-se uma abordagem qualitativa, ancorada
em revisao teorica e analise empirica. Os procedimentos metodoldgicos incluiram a
aplicacdo de questionarios aos docentes e a realizagdo de observagdes nao-
participantes em sala de aula, conduzidas por meio de um guia de observagéo e de
notas de campo. O questionario foi aplicado previamente as observacgdes e teve como
finalidade identificar os sentidos atribuidos ao brincar e analisar suas influéncias nas
praticas educativas, além de investigar aspectos da formagdo docente e dos
conhecimentos relacionados ao tema. A analise dos dados foi orientada por eixos
norteadores definidos a partir do referencial teérico adotado.

Por fim, a estrutura desta dissertacdo foi organizada de modo a refletir o
percurso investigativo desenvolvido. Apds esta Introdugdo, a Segao 2 apresenta os
fundamentos tedricos do estudo, abordando o processo histérico de constituicao do
brincar e os aportes da perspectiva sdcio-historico-cultural, com énfase nos estudos
de Vygotsky e de autores neovygotskyanos. A Sec¢&o 3 discute a docéncia como ato
criador. A Secgéo 4 descreve os procedimentos metodoldgicos, os instrumentos de



15

coleta de dados e os critérios de analise. A Secao 5 apresenta os resultados obtidos,
enquanto a Secdo 6 desenvolve uma analise comparada dos dados e busca
compreender de que forma os sentidos atribuidos ao brincar se expressam nas

praticas observadas. A Sec¢ao 7 reune as consideragdes finais do estudo.

1.1 Estado da Questao

Com o objetivo de situar esta pesquisa no campo das investigacdes
académicas sobre o brincar, realizou-se um mapeamento de teses e dissertacoes
brasileiras, tomando como base o Catalogo de Teses e Dissertagdes da Coordenagao
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes). A busca ocorreu em
janeiro de 2025, a partir dos descritores brincar e Vygotsky, previamente testados, de
modo a delimitar produ¢des que dialogassem com a perspectiva socio-historico-
cultural adotada neste estudo.

Apos a selecao inicial dos materiais, seguiu-se para a leitura flutuante, com a
finalidade de realizar uma triagem dos estudos. Essa etapa envolveu a leitura dos
titulos, resumos e palavras-chave, para uma primeira aproximagao com o conteudo
dos trabalhos e a identificacdo de producbdes que, de fato, apresentavam relagao
direta com os objetivos da pesquisa. Esse processo resultou na constituicdo de um
corpus composto por 33 estudos, organizados em uma planilha contendo informagdes
relativas a autoria, ano de publicagdo, abordagem metodologica e principais
resultados.

A analise desse material foi orientada pelos pressupostos da analise de
conteudo (Bardin, 2004) e buscou uma construgdo de categorias tematicas que
permitiram compreender tendéncias, recorréncias e lacunas no campo.

Diferentemente de um levantamento meramente descritivo, este estado da
questao busca analisar como o brincar tem sido conceituado, em quais contextos &
investigado e quais sentidos teoricos predominam na produgdo académica,
especialmente a luz da perspectiva sécio-historico-cultural. As categorias elaboradas
buscam organizar analiticamente a produgéo existente e evidenciar deslocamentos e
auséncias relevantes para a presente pesquisa.

Quadro 1 - Matriz de categorizagao de pesquisas sobre o brincar no Catalogo

de Teses e Dissertacdes da Capes
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Categoria Critérios de inclusao

I. Desenvolvimento infantil Esta categoria inclui pesquisas que abordam o brincar como
pratica relacionada ao desenvolvimento dos aspectos fisicos,
cognitivos, afetivos, sociais e comunicativos da crianga. Sao
considerados estudos que investigam o papel do brincar na
construgao da autonomia, autorreflexao, imaginagao,
linguagem e agéncia infantil. A categoria contempla trabalhos
que pesquisam o brincar em contextos presenciais e remotos,
formais e nao formais.

Il. Formacao docente Esta categoria inclui pesquisas que abordam o brincar como
componente dos processos de formagao de professores,
considerando a articulacéo entre saberes tedricos e praticos
para a atuacao docente. Inclui estudos que investigam a
organizacao de tempos e espacgos para o brincar, a
intencionalidade pedagdgica, os saberes culturais e
contextuais mobilizados pelos professores e a formacao inicial
e continuada. Também estdo inclusas pesquisas que analisam
as percepcgdes docentes, desafios e possibilidades.

lll. Representagdes e Esta categoria inclui pesquisas que abordam como diferentes
significados do brincar sujeitos, criangas, adolescentes, professores, familias e
comunidades, percebem, interpretam e atribuem significado
ao brincar em seus contextos sociais e culturais. Sdo
consideradas pesquisas que analisam as representacoes
sociais, culturais, identitarias, simbdlicas ou cientificas
relacionadas ao brincar.

IV. Inclusao e diversidade Esta categoria inclui pesquisas que analisam praticas,
recursos e estratégias que promovem a incluséo.

V. Politicas educacionais Esta categoria inclui pesquisas que analisam documentos
oficiais, politicas publicas, propostas curriculares e projetos
institucionais relacionados ao brincar.

Fonte: Elaboragao propria (2025).

A primeira categoria reune estudos que abordam o brincar prioritariamente
como pratica vinculada ao desenvolvimento infantil, em suas dimensdes fisica,
cognitiva, afetiva, social e comunicativa. Nesses trabalhos, o brincar aparece como
atividade central para a constituigdo da autonomia, da imaginagao, da linguagem e da
agéncia da crianga.

Brandolise (2018), fundamentando-se nas teorias de Vygotsky e Winnicott,
destacou o brincar como uma terceira area em que ocorre a inter-relacéo eu-outro,
com um dialogo entre esses autores e foco na educacéo infantil e no desenvolvimento
humano. A partir desses fundamentos teoricos, Santos (2021a) investigou a aplicagao

dessas concepgdes em contextos reais da Educacao Infantil, analisando como as
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praticas de brincar estruturadas pelos professores contribuem para a construcao da
autonomia, da autorreflexdo e das competéncias sociais das criangas.

No que se refere ao aspecto criativo do brincar, Alves (2023) aprofundou a
discusséo sobre a imaginagao infantil a partir da perspectiva socio-histérico-cultural
de Vygotsky. A autora argumentou que a brinquedoteca, ao oferecer recursos
especificos, pode potencializar processos de memoria, fantasia e elaboragao
simbdlica, favorecendo o desenvolvimento infantil.

A dimensao da linguagem também foi explorada nesse conjunto de pesquisas.
A tese de Escarido (2019), intitulada Oralidade em praticas ludicas na Educagao
Infantil, analisou o papel do brincar no desenvolvimento da linguagem oral em criangas
de 2 a 3 anos. A partir de uma perspectiva interacionista da linguagem, observou
praticas ludicas no cotidiano escolar e evidenciou que a oralidade, enquanto pratica
social, é favorecida por meio de brincadeiras e contagcao de historias.

Em contextos desafiadores, como o ensino remoto, a relevancia do brincar para
o desenvolvimento infantil também foi discutida. Gocks (2021) investigou as praticas
de brincar de criangas de 4 a 6 anos durante a pandemia, ressaltando o papel do
brincar no desenvolvimento afetivo, cognitivo e social.

De modo semelhante, Silva (2022) demonstrou que praticas ludicas e
atividades sociais remotas favoreceram a participagcdo e o poder de decisdo de
criangas da Educagao Infantil bilingue. Fundamentada na TASHC, a pesquisa indicou
que tais praticas promoveram a agéncia infantii mesmo em contextos de ensino a
distancia.

Ainda nesta categoria, destaca-se o estudo de Monteiro (2023), sobre o
Programa Espaco de Brincar do Sesc Sao Paulo, que investigou como o brincar
contribui para o fortalecimento do vinculo afetivo e para o desenvolvimento global de
criangas de até seis anos.

A segunda categoria reune investiga¢cdes que situam o brincar no ambito da
formacéao docente, tanto inicial quanto continuada. Nesses estudos, o brincar aparece
associado a organizagdao de tempos e espacgos pedagogicos, a definicdo de
intencionalidades didaticas, a mobilizacao de saberes culturais e a reflexdo sobre
praticas educativas.

Fernandes (2021) analisou a organizagao de tempos e espagos para o brincar
em uma escola privada de Juiz de Fora, destacando como decisdes sobre agenda e
layout influenciam as praticas mediadas pelos professores. Oliveira (2021) mapeou
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saberes docentes em creches, identificando a necessidade de formacdo que
reconhega a intencionalidade pedagodgica do brincar. Abreu (2021), por sua vez,
investigou programas de formacdo continuada, apontando lacunas entre diretrizes
oficiais e a realidade dos professores.

A pesquisa de Santos (2022) analisou iniciativas em cursos de Pedagogia,
mostrando o potencial da brinquedoteca académica para promover reflexdes sobre
mediacdes didaticas e repertérios de brinquedos entre futuros educadores. Sarra
(2023), a partir de uma perspectiva decolonial, apresentou o “Projeto Brincadas”, que
valoriza saberes populares e alternativas culturais como parte da formagao docente.
Colete (2023) investigou a percepgao de professores em formagéo sobre o brincar,
identificando tensdes entre teorias e praticas em sala de aula.

Tematicas especificas sdo abordadas em Silva (2023a), que discutiu o brincar
com a natureza sob uma abordagem historico-cultural, e em Cabezon (2023), que
analisou o uso de lives como recurso formativo para docentes de Educacéo Infantil.
Medeiros (2023), em sua dissertagcéo, propds uma formagao decolonial voltada ao
multiletramento, enquanto Silva (2023b) estudou o teatro de bonecos como estratégia
de alfabetizac&o ludica, articulando brincar e linguagem escrita.

A dissertacdo de Urbaniak (2022), "Vocé brincou la fora hoje? Ambientes
externos de uma instituicdo de Educagéao Infantil: o olhar das professoras”, investigou
a percepcao das professoras sobre o uso dos espacos externos. O estudo ressaltou
a importancia desses ambientes para o desenvolvimento infantil e a necessidade de
formacédo continuada docente e de articulacdo intersetorial para potencializar a
aprendizagem e a interagdo social nesses espacos.

Embora essas pesquisas reconhegam o brincar como relevante, observa-se
que ele €, em grande parte, tratado como objeto de aprendizagem do professor (algo
a ser planejado, organizado e aplicado) e menos como atividade constitutiva da
prépria formagao do docente enquanto sujeito em desenvolvimento.

A terceira categoria reune pesquisas que investigam as representagdes e os
significados atribuidos ao brincar por diferentes sujeitos (criangas, adolescentes,
professores e comunidades) em variados contextos educativos e culturais. Esses
estudos evidenciam o brincar como pratica social mediadora de sentidos culturais,
identitarios, cientificos e politicos.

Em Caldas (2021), a pesquisadora investigou o dialogo entre brincadeiras e
artes visuais a partir da obra de Portinari, evidenciando como criangas e jovens
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constroem discursos identitarios ao incorporarem elementos do patriménio cultural em
seus jogos e criagdes artisticas. A analise de registros fotograficos, desenhos e falas
dos participantes mostrou que o brincar, ao se articular com a arte, tornou-se um
espaco de formagao do sujeito em movimento argumentativo.

Pontes (2021) centrou-se no uso de brincadeiras de luz e sombra como recurso
didatico para o ensino de ciéncias na Educacao Infantil. Sales (2022) deslocou o olhar
para a adolescéncia ao analisar corpos em transe na escola. As brincadeiras de
carater transgressor, que envolvem movimentos intensos, performances corporais e
rituais de grupo, foram interpretadas como praticas que articulam sentidos de
pertencimento, resisténcia e afirmacgao de identidades juvenis.

Araujo (2022) refletiu sobre desigualdades de género nas interac¢des ludicas de
meninos e meninas na Educacgao Infantil. Por meio de observagbes em sala de aula e
entrevistas semiestruturadas, o estudo demonstrou como papéis sociais sao
reforcados ou questionados no cotidiano das brincadeiras, por exemplo, na escolha
entre bonecas, carrinhos ou espagos de casa versus oficina, e discutiu estratégias
para tornar essas praticas mais reflexivas.

Ao analisar brincadeiras articuladas a arte, a ciéncia, ao corpo e as relacdes de
género, essas pesquisas ampliam a compreensdo do brincar como espago de
producdo simbolica e de negociagédo de significados. Observa-se, nesse conjunto,
maior aproximagao com a concepgao vygotskyana de brincar como atividade mediada
e imaginativa, ainda que, novamente, a maioria das investigacbes permaneca
circunscrita a infancia e a adolescéncia.

A quarta categoria agrupa pesquisas que abordam o brincar como pratica
promotora de inclusdo, acessibilidade e participacao, especialmente no trabalho com
criangas com deficiéncia ou transtornos do desenvolvimento. Nesses estudos, o
brincar € compreendido como meio de criacdo de condi¢des mediadas para o
desenvolvimento, por meio de adaptagdes de materiais, organizagdo de ambientes e
apoio simbdlico.

Mattos (2019) elaborou um caderno de atividades pedagdgicas para criangas
no espectro autista na Educacdo Infantil, com exercicios sensoriais, sequéncias
visuais e brincadeiras estruturadas que respeitam a necessidade de previsibilidade,
favorecendo o engajamento e o desenvolvimento comunicativo e social. Na mesma
diregdo, Fernandes (2022) focalizou o uso do audiovisual como suporte para contar

historias sociais inclusivas, descrevendo a construgdo de um recurso multimidia que
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antecipa, de forma ludica e visual, cenarios e rotinas para criangcas com autismo,
auxiliando na redugao da ansiedade e na transigao entre atividades.

Mathias (2022), em seu estudo “Maomé e as suas possibilidades e
potencialidades”, analisou a escolha e adaptagdo de brinquedos e jogos para o
desenvolvimento motor e cognitivo de criangas com diferentes deficiéncias, propondo
diretrizes para selecionar materiais que estimulem autonomia e autoestima.

Poll (2022) apresentou um jogo adaptado para o Ensino Médio, destinado a
alunos com Transtorno do Espectro Autista, que utilizou elementos visuais claros,
regras simplificadas e feedback imediato para ensinar conceitos de movimento e
energia, partindo da hipétese de que o manuseio concreto facilita a compreensao de
conteudos abstratos.

Por fim, Sampaio (2023) adotou a perspectiva historico-cultural para refletir
sobre o brincar de criangas com autismo, discutindo como mediagcdes simbdlicas,
como brinquedotecas sensoriais, ambientes controlados e apoio de pares, podem ser
organizadas para criar zonas de desenvolvimento proximal, em que cada crianga atua
como sujeito participante na constru¢ao de significados.

A ultima categoria reune estudos que analisam documentos oficiais, propostas
curriculares e politicas publicas relacionadas ao brincar. Esses trabalhos evidenciam
uma contradi¢ao recorrente entre o reconhecimento formal do brincar como direito e
eixo pedagogico e as condi¢des concretas de sua efetivagdo nas praticas educativas.

Santos (2022) examinou o curriculo de uma escola publica em Imperatriz-MA,
confrontando a Proposta Pedagdgica Municipal, que replica os “campos de
experiéncia” e direitos de aprendizagem da BNCC, com a organizagao real do espaco
e da rotina escolar. Ancorado na Teoria Historico-Cultural, o estudo mostrou que,
apesar do reconhecimento da importancia do brincar pelas professoras, o curriculo
formal e a forma como os materiais s&o disponibilizados mantém as criangas distantes
de uma vivéncia autbnoma.

Costa (2022), em estudo de caso sobre o Projeto “Fazer em Cantos” em
Aracgatuba-SP, recuperou as origens histéricas do programa, analisou seu
embasamento tedrico e registrou depoimentos de professores e gestores. Os
resultados indicaram a importancia de politicas sustentaveis e comprometidas para
manter projetos e fortalecer o brincar como eixo pedagadgico.

Arruda (2023) problematizou as politicas de alfabetizagcdo precoce ao analisar
o livro didatico “Brincando e Aprendendo”, adotado pelo Programa de Alfabetizag&o
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Cuiabano (ProAC) em Cuiaba-MT. A pesquisa bibliografica e documental revelou que,
embora o material apresente o brincar como via para leitura e escrita, ele tende a
restringir o tempo e o espacgo para brincadeiras esponténeas, privilegiando atividades
mecanizadas e formais.

Esses trabalhos evidenciam os desafios de efetivar politicas e diretrizes
curriculares que valorizem o brincar na pratica escolar. Destacam a importancia da
formacéo docente, da continuidade administrativa e da adequacao dos materiais e
espacos para evitar que o brincar se transforme em conceito vazio nos documentos
oficiais.

ApoOs a apresentacao das categorias tematicas, torna-se relevante destacar
outros aspectos identificados durante a elaboracdo deste estado da questdo, que
serdo abordados a seguir. Entre esses aspectos, destaca-se a distribuigdo dos tipos
de publicagcbes encontradas no levantamento, que revelou uma disparidade entre
dissertacdes e teses. Das publicagdes analisadas, 30 sao dissertagdes, enquanto
apenas 3 sao teses.

Quadro 2 - Quantidade de tipos de publicagdo pesquisas sobre o brincar no
Catalogo de Teses e Dissertagdes da Capes

Tipo de publicacido Quantidade
Dissertagao 30
Tese 03

Fonte: Elaboragao propria (2025).

Além da analise das categorias tematicas e dos tipos de publicagdo, também
foi realizada uma classificacdo quanto ao nivel educacional nas pesquisas analisadas.
Essa categorizagdo buscou compreender em quais etapas do processo educacional
o brincar tem sido mais pesquisado, conforme & apresentado no grafico abaixo.

Grafico 1 - O nivel educacional abordado em pesquisas de mestrado e

doutorado sobre a tematica na area da Educagao
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Educacio Infantil

Ensino Fundamental (Anos Iniciais)

Ensino Fundamental (Anos Finais)

Ensino Médio

Ensino Superior

Sem Delimitagdo de Etapa

Fonte: Elaboragao propria (2025).

A partir dos dados apresentados, observa-se uma expressiva concentragao de
pesquisas voltadas a Educacédo Infantil, totalizando 21 trabalhos. Em contraste, as
demais etapas educacionais que apresentam numero inferior de estudos. Essa
distribuicdo assimétrica revela uma lacuna importante na investigagédo sobre o brincar
nas etapas posteriores, sinalizando a necessidade de ampliagdo dos estudos para
além da primeira infancia. Por fim, cinco trabalhos ndo delimitam uma etapa
especifica, abordando o brincar de forma transversal ou conceitual.

Dessa forma, o levantamento realizado neste estado da questdo ndo se
configura como um exercicio meramente descritivo, mas como uma etapa para a
construgcao de um olhar critico e situado sobre a produgao académica relacionada ao
brincar na Educacdo. Ao sistematizar essas informacdes, foi possivel identificar
tendéncias, recorréncias e lacunas que contribuem diretamente para o
aprofundamento tedrico-metodoldgico da pesquisa em desenvolvimento.

Além disso, este estado da questdo evidencia que, embora o brincar seja
amplamente reconhecido na literatura educacional, sua investigagcdo permanece
marcada por recortes etarios e abordagens instrumentais. Observa-se que, em grande
parte dos estudos analisados, o brincar € concebido sobretudo como recurso didatico,
frequentemente mobilizado com finalidades especificas, sem que haja um
aprofundamento em sua dimensao como atividade constitutiva do desenvolvimento
humano. E nesse contexto que a presente dissertacdo se insere, ao buscar
compreender como o brincar é conceituado e mobilizado por docentes do Ensino

Superior, analisando continuidades e rupturas em relagcéo a Teoria da Atividade Sécio-
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Historico-Cultural e contribuindo para o aprofundamento do debate sobre o brincar

como pratica mediada, imaginativa e historicamente situada ao longo da vida.
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2 ALEM DA INFANCIA: O BRINCAR COMO ATIVIDADE SOCIAL

Esta secdo discute o brincar a partir de sua constituicdo histérica e de seus
fundamentos teorico-metodoldgicos. O brincar € compreendido como pratica social
historicamente produzida, inscrita nas relagdes sociais e nas condicdes materiais de
existéncia, em oposi¢ao as leituras que o naturalizam ou o restringem a infancia.
Nesse percurso, sdo explicitados os fundamentos do materialismo histérico-dialético
que sustentam a teoria vygotskyana, bem como problematizagdes relativas a tradugéo
de conceitos centrais dessa tradicdo. Além de apresentar a compreensao do brincar
como atividade humana mediada e dimens&o da praxis, situando-o no interior das

contradigoes que atravessam a producéo da vida social.

2.1 A constituicao histérica do brincar

O brincar constitui-se historicamente como uma pratica social que assume
diferentes formas e sentidos conforme as condigdes socioculturais em que se
desenvolve. Longe de configurar-se como uma atividade natural, universal ou
determinada biologicamente, o brincar expressa modos historicamente situados de
relagdo dos sujeitos com o mundo, produzidos no interior das relagbes sociais.
Reconhecer a historicidade do brincar implica compreendé-lo como uma pratica
atravessada por valores, significados e usos socialmente construidos, o que exige
uma analise ancorada em suas determinagdes sociais e culturais.

Wajskop (1995) contribui para essa compreensao ao reconstruir os significados
historicamente atribuidos a brincadeira. Na Idade Média, o jogo ocupava um lugar
importante na vida coletiva, associado a convivéncia e a integracdo comunitaria.
Apenas a partir do Renascimento a brincadeira passa a ser progressivamente
incorporada aos discursos pedagogicos e assume uma fungdo educativa mais
sistematizada. Nesse contexto, as contribuigdes de Frobel (1902) e Montessori (1967)
desempenham papel relevante ao inserirem o brincar no interior das praticas
escolares, ainda que sob perspectivas distintas.

Ao problematizar o ludico como categoria cultural, Brougére (1997) desloca a
compreensao do brincar de uma leitura naturalizante para uma abordagem que o
reconhece como pratica social historicamente produzida. Com isso, entende-se que

cada sociedade constroi formas préprias de brincar, vinculadas a sua historia, aos
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seus valores e as suas formas de organizagdo social. O jogo, o brinquedo e a
brincadeira ndo apenas expressam elementos da cultura, mas participam de sua
produgao, constituindo uma cultura do brincar socialmente compartilhada.

Nesse percurso de ressignificagdo do brincar, Huizinga (2004) aprofunda esse
deslocamento ao afirmar que o jogo antecede a propria cultura. Nessa perspectiva,
nao é a cultura que produz o jogo; ao contrario, a cultura emerge a partir de formas
ludicas de interacdo. O brincar, entdo, ndo se limita a uma atividade recreativa, mas
configura-se como uma forma especifica de relagdo com o mundo, por meio da qual
a crianga atribui sentidos a realidade e reorganiza sua experiéncia.

Huizinga afirma que “o jogo esta na génese do pensamento, da descoberta de
si mesmo, da possibilidade de experimentar, de criar e de transformar o mundo, onde
se apresenta justamente o ludico” (2004, p. 4). A partir dessa formulagéo, o jogo n&o
se configura como um simples passatempo ou atividade secundaria, mas como uma
dimensdo constitutiva da cultura humana. Ao situar o ludico como elemento
estruturante da experiéncia compreende-se o brincar como parte dos processos de
constituicdo da vida social e da propria civilizagao.

Essa compreensédo do ludico como dimensao constitutiva da vida social é
aprofundada, na teoria vygotskyana, a partir da analise do desenvolvimento humano.
Na perspectiva sécio-historico-cultural, o brincar configura-se como atividade mediada
por meio da qual o sujeito se apropria de formas culturais de acdo e pensamento, para
a constituicdo das fungdes psicologicas superiores (Vygotsky, 1998). O jogo expressa
a cultura do sujeito ao mesmo tempo em que a reconfigura.

Na perspectiva vygotskyana, o brincar torna-se elemento importante também
para o desenvolvimento humano. Para Vygotsky (1987; 1998), a brincadeira constitui
um espago privilegiado para a emergéncia de fungdes psicoldgicas superiores, na
medida em que possibilita o sujeito agir além do agora, ao reorganizar a experiéncia
vivida, construir significados e projetar-se em formas de agdo que ultrapassam a
realidade imediata, o que confere ao brincar um papel na constituicdo da consciéncia.

Essa concepcgao € explicitada quando o autor afirma que:

na brincadeira, a criangca sempre se comporta além do comportamento
habitual de sua idade, além de seu comportamento diario: no brinquedo é
como se ela fosse maior do que é na realidade... o brinquedo fornece
estrutura basica para mudancas das necessidades e da consciéncia. A agao
na esfera imaginativa, numa situagdo imaginaria, a criagao das intengbes
voluntarias e a formacao dos planos de vida real e motivagdes volitivas, tudo
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aparece no brinquedo, que se constitui no mais alto nivel de desenvolvimento
pré-escolar (Vygotsky, 1987, p. 117).

Partindo dessa perspectiva, considera-se que o sujeito se constitui nas relagoes
sociais. Consequentemente, a brincadeira torna-se importante na constituicdo da
subjetividade, uma vez que nela se expressam, de forma condensada, significados
culturais compartilhados. A crianga, ao brincar, ndo reproduz simplesmente o mundo
adulto; mas o reorganiza segundo suas proprias formas de apropriagao simbolica.

Nesse contexto da brincadeira, os objetos com os quais a crianga interage
deixam de ser meros instrumentos e passam a carregar novos significados.
Inicialmente, ela os utiliza de acordo com os usos socialmente convencionados, mas,
no jogo simbdlico, esses usos s&o reconfigurados. Vygotsky (1998, p. 127) destaca
que “a crianga vé um objeto, mas age de maneira diferente em relagdo ao que Vvé.
Assim, é alcangada uma condi¢ao que comega a agir independentemente daquilo que
vé”, 0 que evidencia o papel da imaginagdo na mediagao da agao.

Transformar os significados atribuidos aos objetos e as situagdes ndo é isolada
nem espontanea: ela se realiza nas tramas de interacdo que a crianga estabelece com
os outros. Como afirma Cerisara (2002), ao apontar que nesse sentido, o sujeito pode
“dar outros sentidos aos objetos e jogos, seja a partir de sua propria agdo ou
imaginagéo, seja na trama de relagbes que estabelece com os amigos com 0s quais
produz novos sentidos e os compartilha”. A construg&o de significados &, portanto, um
processo coletivo, mediado pela linguagem, pela imaginagéo e pelo social.

Dessa forma, entende-se que o brincar ndo pode ser reduzido a uma atividade
meramente recreativa. Apresenta-se como, entdo, uma atividade social
historicamente constituida, mediada pela linguagem, pela imaginacdo e pelas
relagbes sociais, que necessita de contextos sociais e culturais, em que, a partir
desses fatores, o sujeito recria a sua realidade e pode altera-la (Wajskop, 1995, p.
28).

A concepcéo de brincar adotada neste estudo ancora-se nesta perspectiva
vygotskyana, o que exige situar o autor em seu contexto histérico e tedrico e conduz
a préxima subsecao, dedicada a explicitacao dos fundamentos da perspectiva socio-

historico-cultural e de suas raizes no materialismo historico-dialético.
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2.2 Fundamentos da perspectiva socio-histérico-cultural: Vygotsky e o

materialismo historico-dialético

A teoria de Vygotsky insere-se no interior do materialismo histérico-dialético,
como fundamento epistemoldgico de seu projeto de constru¢do de uma psicologia
cientifica. Seu projeto tedrico tinha como objetivo estruturar uma psicologia que
superasse os limites do empirismo e do idealismo, ao propor uma visao dialética do
desenvolvimento humano. Prestes (2010, p. 164) destaca que Vygotsky “se
posicionava como marxista e € nas obras de Marx que ele vai fundamentar seus
estudos”. Para compreensao de aspectos teoricos da obra de Vygotsky, € importante
entdo apresentar sua vinculagdo ao materialismo histérico-dialético de Marx; pois,
este, constituiu o alicerce de seu projeto.

Partindo dessa premissa, o materialismo historico-dialético alicerga-se na ideia
de que o ser humano € constituido pelas condi¢gdes concretas de existéncia e pelas
relacdes sociais que s&o historicamente determinadas. Por conseguinte, Vygotsky
postula que as fungdes psiquicas superiores, como atencado voluntaria, memoria
l6gica, linguagem e pensamento conceitual, ndo sdo inerentes a biologia, mas se
estruturam por meio de mediagdes culturais e sociais (Vygotsky, 1998).

A luz dessa perspectiva, Vygotsky articula teoria e pratica a partir de uma nogao
de praxis, concebida como acado reflexiva voltada a transformacdo da realidade
concreta. Para ele, conhecer ndo € apenas contemplar o objeto, mas intervir
intencionalmente no meio. Nesse sentido, Dafermos (2020, p. 22) enfatiza que a
filosofia da pratica vygotskyana emergiu como resposta a crise da psicologia de sua
época, marcada pela separacao entre teoria e situacido empirica.

Em articulagdo com esse aporte tedrico, torna-se pertinente considerar a
concepgao de praxis elaborada por Vazquez (1977), entendida uma atividade livre,
universal, criativa e autocriativa, mediante a qual o homem é capaz de criar, fazer,
produzir, além de transformar o mundo e a si mesmo. Nesse processo, 0 homem se
constitui enquanto ser social e historico, pois utiliza os recursos disponiveis em sua
realidade material de acordo com as necessidades coletivas de cada época. Na
transformacgao pelo trabalho, humaniza a si mesmo e o que toca, produzindo cultura
a partir das suas interagbes com o mundo (Vazquez, 1977; Severino, 1994).

Cabe destacar também que o socio construtivismo vygotskyano (2009)
fundamenta a Teoria da Atividade Sécio-Historico-Cultural (TASHC), desenvolvida por
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Vygotsky (1934/2001), Leontiev (1977), Engestrom (1999). Entende-se que os sujeitos
se constituem e se transformam por meio de relagbes sociais historicamente
mediadas, processo que resulta no surgimento e na complexificagdo das fungdes
psicoldgicas superiores (Vendramini-Zanella e Liberali, 2011, p. 96).

Em contraste com as abordagens construtivistas-interacionistas de matriz
piagetiana, a perspectiva sécio-historico-cultural concebe entdo a aprendizagem
como fendmeno situado historicamente e distribuido culturalmente entre pessoas,
artefatos e praticas coletivas (Liberali, 2009, p. 9). Isso implica reconhecer o contexto
social e os instrumentos culturais como elementos constitutivos do desenvolvimento
cognitivo.

Sob essa otica, Vygotsky incorpora explicitamente conceitos marxistas de
trabalho e mediagéo. Dala Santa e Baroni (2014, p. 2-3) destacam que, para Vygotsky,
o trabalho humano ¢ atividade fundamental pela qual o homem transforma a natureza
e, simultaneamente, a si proprio, utilizando instrumentos e signos historicamente
produzidos que podem ser desde ferramentas até a linguagem e o sistema numérico.

A esse respeito, Vygotsky realca a interdependéncia dialética entre cognicéo e
emogao, ao trazer o conceito de perezhivanie para designar a experiéncia emocional-
cognitiva unificada: a maneira como o individuo percebe, interpreta e se conecta
afetivamente a uma situagdo e determina o impacto dessa vivéncia em seu
desenvolvimento (Vygotsky, 1998).

Na perspectiva vygotskyana, o brincar possibilita aos sujeitos o contato com a
vida concreta, isto é, com a “vida que se vive” (Marx e Engels, 2006, p. 26), tal como
formulada no materialismo histérico-dialético. Em Marx e Engels (2006), essa nogao
emerge para a compreensdo de que a vida humana nao pode partir apenas do plano
imaginario, com ideias, representacées ou construgdes filoséficas isoladas, mas de
condigbes materiais e de praticas sociais. Sob essa perspectiva, Vygotsky parece
aderir a linha marxista que parte da atividade concreta para chegar a reflexéo,
conforme é apontado por Marx e Engels,

Em oposicao a filosofia alema, que desce do céu para a terra, aqui sobe-se
da terra ao céu. Isto é, ndo se parte daquilo que os homens dizem, imaginam
ou pensam nem do que sdo as palavras, no pensamento, na imaginagéo e
na representacéo do outros, para chegar aos homens de carne e 0sso; parte-
se dos homens, da sua atividade real. Com base no seu processo de vida
real apresenta-se também o desenvolvimento dos reflexos e dos ecos
ideologicos desde processo de vida. (..) sdo os homens que
desenvolvendo sua produgao material e suas relagdes materiais mudam
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sua realidade, mudam também seu pensamento e os produtos do seu
pensamento. Ndo é a consciéncia que determina a vida, € a vida que
determina a consciéncia (Marx e Engels, 2006, p. 26, grifo nosso).

A “vida que se vive” (Marx e Engels, 2006, p. 26), refere-se, assim, ao conjunto
de praticas, experiéncias e relagdes por meio das quais os sujeitos produzem e
reproduzem sua existéncia. Trata-se de uma concepc¢ao que recusa a naturalizagao
da vida social e a compreensé&o do cotidiano como destino imutavel, ao afirmar que a
realidade é historicamente produzida e, por isso, passivel de transformacéao coletiva.

A praxis assume centralidade nesse contexto, uma vez que expressa a unidade
dialética entre agéo e reflexdo, pela qual os sujeitos intervém nas condi¢des concretas
de existéncia ao mesmo tempo em que sao por elas constituidos. Vendramini-Zanella
e Delboni (2022, p. 41) afirmam que a partir disso é possivel a imers&o na realidade
do aluno e, por meio da ressignificacdo de experiéncias, favorecer a construgéo
coletiva de conhecimento.

Destaca-se, nesse sentido, que na perspectiva socio-histérico-cultural, o
desenvolvimento humano € compreendido como um processo que se realiza na vida
que se vive, isto €, no conjunto das relagdes sociais mediadas por instrumentos,
signos e praticas historicamente produzidas. Entende-se a experiéncia cotidiana como
um espago de producdo de sentidos, no qual se abrem possibilidades de
ressignificagao da realidade vivida.

Nesses termos, a vida social € entendida como um campo atravessado por
contradigdes, no qual coexistem processos de reproducdo e de transformacdo. E
nesse movimento dialético que a praxis se constitui, permitindo aos sujeitos nao
apenas vivenciar as condigdes concretas de existéncia, mas também intervir
criticamente nelas. Conforme destaca Estefogo (2024), “a compreensao da ‘vida-que-
se-vive' é essencial para o desenvolvimento de praticas educativas revolucionarias
que visam superar a alienacdo e promover a concretude do viver de maneira mais
plena, humanizada e expansiva’.

Essa formulag&o reafirma a “vida que se vive” (Marx e Engels, 2006, p. 26),
como uma construcao histérica e social, permanentemente tensionada por relagcoes
de poder, conflitos e possibilidades de transformacao coletiva. Assim, a experiéncia
vivida constitui-se como base material a partir da qual se produzem sentidos, se

elaboram formas de consciéncia e se projetam modos outros de ser e agir no mundo.
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Por fim, cabe destacar sobre a dimensdo politico-ideologica da teoria
vygotskyana. Conforme observam Cole e Scribner (1988, p. 7), Vygotsky encontrou
no materialismo dialético uma resposta aos impasses teoricos da psicologia de seu
tempo, ao compreender os fenbmenos humanos como processos histéricos em
permanente movimento. Essa orientagdo metodoldgica permitiu articular
desenvolvimento psicologico, atividade humana e transformacgdo social em uma
mesma perspectiva analitica.

A partir das formulagdes de Engels sobre trabalho, Vygotsky?® (1930, p. 3).
elaborou a nogado de mediacéao, incorporando ndo apenas os instrumentos materiais,
mas também os signos (como a linguagem, a escrita e os sistemas simbdlicos) como
producdes historicas que reorganizam tanto as relagdes sociais quanto 0os processos
psicologicos (Verissimo, 1996). Tal concepgéo insere o desenvolvimento humano no
interior das condigdes concretas de existéncia, afirmando a inseparabilidade entre a
transformacgao da realidade social e a transformagao do proprio sujeito.

Essa vinculacdo ao materialismo historico-dialético ndo se explica apenas pelo
contexto intelectual de sua produgao, mas pelo préprio sentido do trabalho teérico de
Vygotsky, desenvolvido em meio as transformagdes sociais e politicas da Unido

Soviética no periodo pés-revolucionario. Como destaca Verissimo (1996, p. 133):

Tal identificagdo de Vigotsky com o método cientifico de Marx se justifica nao
sO pelo contexto da producdo académica do seu tempo, em que varios
autores utilizavam-se das abordagens histéricas e do desenvolvimento no
estudo da natureza humana; ha de se considerar também o préprio sentido
do trabalho tedrico de Vigotsky que, em meio ao contexto sécio-politico da
Unido Soviética do periodo poés-revolugdo, expressava objetivos sociais
evidentes.
A dimensao historico-politica do pensamento vygotskyano evidencia que sua
teoria se constitui como um projeto cientifico orientado por pressupostos marxistas e
comprometido com a analise das condi¢cdes concretas de produgao da vida social. O
reconhecimento desses fundamentos € indispensavel para a compreensao do brincar
enquanto pratica social mediada e atravessada por contradi¢gdes histéricas. Diante

disso, a discuss&o acerca das tradugdes e interpretagbes das obras de Vygotsky

3 A centralidade do trabalho na constituicdo do ser humano, tal como formulada no materialismo
histérico-dialético, aparece de modo explicito nas reflexdes de Vygotsky a partir de Marx. Ao discutir os
efeitos da divisdo social do trabalho, evidencia como a separagdo entre trabalho intelectual e material,
bem como as condigbes histéricas de exploragdo, produzem formas de desenvolvimento humano
marcadas pela unilateralidade e pela alienagéo.
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torna-se um passo necessario, uma vez que tais mediagdes tedricas incidem
diretamente sobre a leitura e a apropriacdo de seus conceitos, aspecto que sera
desenvolvido na subsecé&o seguinte.

2.3 A traducao de conceitos na teoria vygotskyana: implicagoes tedricas

A traducado de conceitos teodricos n&o se configura como um ato neutro, uma
vez que envolve escolhas de natureza politica e ideoldgica que visam aprofundar ou
distorcer os sentidos originalmente formulados. No caso da obra de Vygotsky, cujas
ideias se constituem na intersecgéo entre psicologia e materialismo histérico-dialético,
tais decisdes lexicais assumem especial relevancia, pois incidem diretamente sobre a
interpretacédo de sua teoria.

Nesse contexto, Prestes e Tunes (2022, p. 9), no artigo Pontes ou muralhas:
exame critico de tradugdes de conceitos da teoria histérico-cultural, distinguem dois
perfis de tradutor: o construtor de pontes e o construtor de muralhas. Os primeiros
dedicam-se a preservar os fundamentos do autor; em contraposigdo, os segundos
negligenciam esses alicerces, erguendo barreiras que dificultam (ou até impedem) a
circulacdo dos sentidos pretendidos (Prestes e Tunes, 2022, p. 9). As autoras
enfatizam que esse segundo perfil também se verifica nas interpretagcdes da teoria

vygotskyana, como evidencia o excerto a seguir.

Desde que foi desembarcada na parte mais ocidental do nosso mundo ela
vem passando por reconstituicbes e descaracterizagdes que, por vezes, a
tornam uma palida lembranca do que foi quando proclamada pela fala de seu
criador. Ha4 muitas formas de descaracteriza-la ou de a empalidecer, por
exemplo, tecendo comparagdes entre conceitos dela e de outras teorias,
demonstrando ligagbes onde se encontram abismos intransponiveis.
Contudo, a mais poderosa forma de enfraquecé-la, de torna-la igual a todas
as outras em importancia ou até mesmo irrelevante é por meio da tradugao,
talvez, por ser também o modo mais facil e agil. Toma-se um conceito aqui,
outro acola e, por variadas razdes, carimba-se nele uma palavra da nova
lingua, divulga-se e, pronto. Eis ai a nova palavra que, na maioria das
vezes, na verdade, é outro conceito, diferente daquele formulado no idioma
original (Prestes e Tunes, 2022, p. 10, grifo nosso).

Essa problematizagdo torna-se particularmente relevante na analise do
conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal, tradu¢do corrente do termo russo
Zona Blizhaishego Razvitia. Conforme argumenta Prestes (2012, p. 190), a tradugéo

por proximal ndo expressa adequadamente o carater temporal e processual presente

na concepcgdo vygotskyana, razdo pela qual propde o uso do termo Zona de
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Desenvolvimento Iminente. Tal escolha enfatiza o desenvolvimento como emergéncia
préxima, produzida na ag&o colaborativa e mediada pela instrugao (obuchenie), e nao
como um atributo estatico a ser alcangado passivamente.

Segundo Prestes (2012), tanto os termos proximal quanto imediato deixam de
evidenciar aquilo que € importante no conceito; a relacdo indissociavel entre
desenvolvimento, instrucdo e ac&o colaborativa. Nessa perspectiva, Vygotsky
concebe a instrugdo como uma atividade que, ao ser realizada em colaboragao, cria
possibilidades concretas para que o desenvolvimento ocorra. Essa compreensao é
reafirmada pelo préprio autor ao afirmar que “a instrucdo contém em si mesma os
elementos que promovem o desenvolvimento” (Vygotsky, 1987, p. 71).

Tal formulagdo desloca a compreensado do desenvolvimento de uma logica
linear para uma concepc¢ao processual e histérica, na qual o desenvolvimento se
produz no interior das relagdes sociais concretas. Essa compreensio evidencia por
que determinadas escolhas tradutérias tendem a obscurecer o nucleo conceitual da
formulac&o vygotskyana, sobretudo no que se refere a relagao entre desenvolvimento,
instrucdo e acgdo colaborativa, conforme problematizado por Prestes, como se

apresenta a seguir.

Quando se usa zona de desenvolvimento proximal ou imediato ndo esta se
atentando para a importancia da instrucao como uma atividade que pode ou
nao possibilitar o desenvolvimento. Vigotski n&o diz que a instru¢ao é garantia
de desenvolvimento, mas que ela, ao ser realizada em uma acgao
colaborativa, seja do adulto ou entre pares, cria possibilidades para o
desenvolvimento (Prestes, 2012, p. 190).

As implicagdes das escolhas tradutérias ndo se restringem a esse conceito.
Nas edicbes brasileiras das obras de Vygotsky, identificam-se alteragbes que
comprometem a integridade dos textos originais: em Psicologia pedagodgica, ha
capitulos suprimidos; em Psicologia da arte, o termo perezhivanie foi reduzido a
‘emocgao” ou “sentimento”, apagando sua dimenséao integradora de cognigéo e afeto;
e em Pensamento e linguagem, tradugdes realizadas a partir do inglés apresentaram
cortes e adaptagdes que alteraram as formulagdes do autor (Prestes, 2012).

Outro conceito central para a compreenséao da teoria vygotskyana € obuchenie,
frequentemente traduzido como aprendizagem. Para Prestes (2012, p. 219), trata-se
de uma atividade intencional cujo préprio processo contém os elementos catalisadores

do desenvolvimento. Nessa acepgao, Vygotsky distingue obuchenie de uma
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concepgao restrita de aprendizagem orientada apenas ao resultado, enfatizando seu

carater processual e mediado. Nas palavras da autora

toda atividade é um processo na perspectiva de Vygotsky. Mas quando se
fala de aprendizagem, importa o resultado a que se chega. Obutchenie € uma
atividade e seu sentido encontra-se nela mesma; dai porque se pode afirmar
que a atividade contém nela prépria os elementos que promovem o
desenvolvimento (Prestes, 2012, p. 219).

Diante dessas discussdes, optou-se, ao longo desta pesquisa, pela adogéo de
termos que preservem com maior rigor os sentidos formulados nos textos originais.
Assim, utiliza-se a expressdo Zona de Desenvolvimento Iminente, por compreender
que ela mantém a concepgéao de desenvolvimento como processo continuo, mediado
e historicamente situado. Nessa dire¢cdo, as escolhas terminolégicas assumidas
buscam alinhar-se a coeréncia tedrica da perspectiva sdcio-historico-cultural,
reconhecendo que a tradugao de conceitos deve construir pontes e ndo muralhas,

entre o pensamento vygotskyano e suas leituras contemporaneas.

2.4 O brincar como atividade social na perspectiva sécio-historico-cultural

Como mencionado anteriormente, a compreensao do brincar passou,
historicamente, por diferentes interpretacdes que ora o situaram como atividade inata,
ora o reduziram a uma pratica recreativa vinculada exclusivamente a infancia.

Na perspectiva socio-histérico-cultural adotada neste estudo, fundamentada
teorico-metodologicamente na Teoria da Atividade Socio-Historico-Cultural (Vygotsky,
1934/2001; Leontiev, 1977; Engestrom, 1999), o brincar é compreendido como uma
atividade humana mediada, que permite analisar a realidade em vias de
desenvolvimento. Nessa diregdo, o brincar integra-se as praticas de ensino-
aprendizagem como possibilidade de reflexdo critica, compreensédo e
problematizacao da realidade social, com vistas a transformacao.

Para Vygotsky (2003), o brincar constitui um espago simbolico de produgao e
reelaboracéo de significados sociais, no interior do qual os sujeitos se apropriam das
formas culturais historicamente produzidas. Nessa perspectiva, Liberali (2009, p. 19)
observa que “o conceito de brincar esta ligado a forma como os sujeitos participam e
se apropriam da cultura de um determinado grupo social”’. No plano imaginario do

brincar, o sujeito atua para além de seu comportamento habitual, constituindo zonas
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de possibilidades futuras e antecipando formas mais complexas de pensamento e
acao.

Essa compreensao € ampliada nos estudos de Holzman (2018), ao deslocar o
brincar de uma pratica associada exclusivamente a infancia para uma atividade
constitutiva do desenvolvimento humano ao longo da vida. Nessa perspectiva, o
brincar e a performance sao compreendidos como processos de producido de si,
vinculados a construcao da identidade.

Ao tensionar leituras naturalizadas e restritas do brincar, frequentemente
associadas ao prazer, ao tempo livre e ao desenvolvimento infantil, Holzman (2009;
2018) propde sua ampliagcdo para todas as etapas da vida. A autora sustenta que o
brincar e a performance extrapolam a infancia e constituem modos pelos quais os

sujeitos se desenvolvem historicamente. Nesse sentido, afirma que

Em suas palavras, “o brincar € uma atividade humana que nos liberta da
realidade e nos permite estabelecer as regras para ela”. No artigo “Research-
Activism as Tool-and-Result”, Holzman reforga a ideia de que “Brincar” e/ou
“Performance” ndo sdo destinados apenas as criangas. Pelo contrario, ela

7

afirma que “performar” é como todos os seres humanos se
desenvolvem, pois, ao serem quem nao sao, criam quem estiao se
tornando. A autora esclarece explicando que, quando brincamos,
geralmente fazemos coisas das quais ndo temos certeza de como fazer e, ao
fazer isso, expandimos as possibilidades de quem estamos nos tornando
(Holzman, Malta e Carrijo, 2024, p. 90, grifo nosso).

Ao desenvolver essa proposigao, Holzman, Malta e Carrijo (2024) analisam o
brincar e a performance como atividades nas quais as regras emergem da propria
acao dos sujeitos, e ndo de imposi¢des externas. No brincar infantil, assim como na
performance artistica, ha uma suspensdao momenténea da realidade imediata e a
criacdo de estruturas simbdlicas especificas, processo que favorece o
desenvolvimento ao articular planejamento, imaginagao e agéo coletiva. Nessa leitura,
o brincar e a performance compartilham um mesmo principio formativo, ja presente
nos estudos vygotskyanos, ao compreender o jogo como atividade para a
aprendizagem e para a atividade criadora.

Nessa perspectiva, o brincar assume uma dimensido historicamente
transformadora, uma vez que se insere no movimento dialético entre determinagao e
possibilidade de mudanca. Como destacam Holzman, Malta e Carrijo (2024, p. 92),
“todo tipo de brincar é revolucionario se considerarmos que o ser humano esta

orientado para a mudancga dialética na realidade: conforme as circunstancias
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determinam o ser humano, ele tem a capacidade de modifica-las”. Para as autoras,
tanto Marx quanto Vygotsky foram claros ao afirmar essa promessa marxista
fundamental, segundo a qual o desenvolvimento humano n&o se explica pela natureza
ou pela criagao isolada, mas pela atividade histérica dos sujeitos.

Cabe apontar que, nesse entendimento, ao colocar-se em situagdes nao reais
o sujeito testaria hipéteses sobre si mesmo e o mundo e poderia transformar ambos,
no qual o brincar-performar tenderia a possibilitar a conscientizagdo sobre lacunas
existentes entre ser e vir a ser, admitindo-se, assim, certa abertura a mudanca social.

Holzman (2018) enfatiza a dimensdo comunitaria do brincar-performar ao
retomar a articulagdo vygotskyana entre aprendizagem e desenvolvimento como
processos indissociaveis da interagédo social. Nessa perspectiva, o brincar em grupo,
tanto na infancia quanto em contextos adultos de formagao, constitui-se como um
processo de construcio coletiva de sentidos. Essa compreensao € explicitada quando

as autoras afirmam que

a maneira como Vygotsky entende e articula a aprendizagem-
desenvolvimento com o brincar na interagao social também é revolucionaria.
Ela menciona a importancia da comunidade ao defender o brincar como um
espaco coletivo para o desenvolvimento ndo apenas de criangas, mas de
todas as pessoas, de diferentes idades, com todos os tipos de ideias,
conectadas por um processo infinito de aprendizado-desenvolvimento devido
a condicdo humana: a dialética das circunstancias de vida, transformando-
as, transformando a si mesmo. Com base nessas reflexdes, Holzman vincula
a atividade revolucionaria do brincar a ‘Performance Ativista’ (Holzman, Malta
e Carrijo, 2024, p. 92).

A nocgao de performance ativista emerge, assim, como expressao desse
movimento dialético, no qual os sujeitos, ao desempenharem papéis diversos,
explicitam tensbes entre o dado e o possivel, entre o presente e o porvir. Nessa
perspectiva, a performance pode ser compreendida como uma extensdo adulta do
brincar, operando como mediagcédo simbdlica e pratica social capaz de repercutir em
diferentes campos da vida coletiva.

Essa compreensao da performance como desdobramento do brincar permite
retomar, de modo mais preciso, o0 brincar na perspectiva sécio-historico-cultural. Sob
essa oOtica, o brincar configura-se como atividade social mediada, pois pressupde
condigbes historicas, sociais e culturais que possibilitam aos sujeitos recriar e
transformar sua realidade (Wajskop, 1995, p. 28). Assim, ao discutir o brincar, abarca-

se um conjunto de praticas que incluem jogos, imaginacdo, fantasia, faz-de-conta,
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encenacao e performance, em modalidades livres, regradas ou performaticas, com ou
sem roteiro, conforme destacam Vendramini-Zanella e Liberali (2011, p. 97).

A luz dessas discussées, torna-se pertinente diferenciar o brincar livre,
vinculado ao faz-de-conta e a fantasia caracteristicos da primeira infancia (Holzman,
2009, p. 50), o brincar regrado, marcado por jogos organizados por regras explicitas
e predominante em contextos adultos (Newman; Holzman, 2002, p. 113; Holzman,
2009). Para aléem dessas modalidades, a performance, abordagem proposta por
Holzman (2009) e ja discutida anteriormente, emerge como forma de expressao de
desejos e projetos ainda restritos ao plano imaginario.

Essa compreensao pode ser exemplificada em Vendramini-Zanella e Liberali
(2011), ao analisarem a atividade social “brincar de ir a piscina e nadar” desenvolvida
por criangas em um corredor de hospital infantil. Nessa situacéo, um espaco marcado
por restrigdes momentaneas é ressignificado por meio da imaginagao e da atividade
coletiva, evidenciando o brincar como pratica social mediada e produtora de novos
sentidos.

Em dialogo com debates contemporédneos sobre educagdo critica e
transformacgao social, emerge também a nog¢ao de Brincar Engajado, desenvolvida por
Vendramini-Zanella et al. (2025), como uma forma especifica de atividade
intencionalmente orientada a problematizagéo da realidade social. Diferentemente de
concepgdes que restringem o brincar ao plano do entretenimento ou da expresséo
simbolica desvinculada das condi¢gdes concretas de existéncia, o Brincar Engajado
configura-se como uma pratica mediada, na qual o jogo, a imaginagdo e a
performance se articulam a leitura critica do mundo e a agao coletiva transformadora.

Trata-se de uma praxis criadora que, ao articular brincar, historicidade e
engajamento, tensiona formas naturalizadas de ser e estar no mundo, abrindo espaco
para processos de descolonizagdo das subjetividades e das praticas educativas
(Vendramini-Zanella et al., 2025). Nesse movimento, o brincar deixa de estar apenas
no plano da antecipag&o imaginaria e passa a constituir-se como mediagao concreta
entre a realidade vivida e a realidade possivel.

Sob a otica da Teoria da Atividade Socio-Historico-Cultural, o Brincar Engajado
pode ser compreendido como uma manifestagao de atividade expansiva (Engestrom,
2001), na qual o objeto da atividade educativa € permanentemente reconstruido a
partir das contradicbes que emergem nas interagdes sociais. O brincar, nesse
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contexto, € instrumento mediador que possibilita analise coletiva e a elaboracédo de

respostas e é entendido, portanto, como uma pratica que

As diferentes

questiona normas sociais e, na esséncia, fomenta reflexdes criticas sobre os
assuntos abordados, em especial acerca do sofrimento ético-politico
(Sawaia, 2018). Essas reflexdes podem, a titulo de ilustragao, incidir sobre as
préprias pautas dos curriculos escolares, ao encorajar os participantes a
identificarem contradigbes em seu mundo e a buscarem formas de
transforma-lo coletivamente (Vendramini-Zanella et al., 2025, p. 735).

modalidades do brincar discutidas ao longo desta sec¢do sao

sistematizadas no quadro a seguir, com o objetivo de explicitar os critérios tedricos

que orientam a analise empirica desta pesquisa.

Quadro 3 —

Tipos de brincar na perspectiva sdcio-histérico-cultural

Tipo de brincar

Caracterizagao teodrica

Brincar livre

Modalidade de brincar vinculada principalmente ao faz-de-
conta, a fantasia e a imaginagado nao estruturada por regras
explicitas, frequentemente associada a infancia.

Brincar regrado

Forma de brincar estruturada por regras explicitas, metas e
limites previamente estabelecidos. Mantém o carater
imaginativo do brincar, mas organiza a agao por meio de
normas compartilhadas. O desenvolvimento ocorre pela
internalizagdo das regras e pela atuagao consciente dentro do
coletivo (Newman; Holzman, 2002; Holzman, 2009).

Performance

Compreendida como extensao do brincar para além da infancia,
a performance constitui uma atividade de “tornar-se sendo”, na
qual os sujeitos performam quem ainda nao sao, criando novas
formas de agir. Trata-se de um processo formativo em que
imaginacao, acao e desenvolvimento se articulam, permitindo a
producao de si no e pelo coletivo (Holzman, 2009; 2018).

Performance ativista

Desdobramento politico e comunitario da performance,
compreendida como atividade historicamente situada e
orientada a transformagdo social. A performance ativista
explicita contradi¢gdes entre o dado e o possivel, articulando
brincar, acdo coletiva e critica as condigdes de vida. Vincula-se
a dimensdo revolucionaria do brincar ao promover
conscientizagdo e intervencdo simbdlica na realidade
(Holzman; Malta; Carrijo, 2024).

Brincar Engajado

Brincar intencionalmente orientado a problematizagao critica da
realidade social. Articula jogo, imaginagcdo e performance a
leitura histérica do mundo e a agdo coletiva transformadora.
Sob a ética da TASHC, constitui atividade expansiva, na qual o
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objeto da atividade é permanentemente reconstruido a partir
das contradi¢des vividas (Vendramini-Zanella et al., 2025;
Engestrom, 2001).

Fonte: Elaborado pela autora, com base nas referéncias citadas (2026).

Sob a perspectiva vygotskyana, a imaginacéo e a fantasia constituem o nucleo
da atividade criadora e mantém relacdo direta com o brincar. Conforme assinala
Vygotsky (2009), tanto a atividade criadora quanto o brincar mobilizam esses
processos como condicdo para a produgdo do novo. O autor enfatiza que “a
imaginagéo ou fantasia é atividade criadora baseada na capacidade de combinagao
do nosso cérebro [...]; tudo o que nos cerca, diferentemente do mundo da natureza, é
produto da imaginagao e da criagdo humana” (Vygotsky, 2009, p. 14).

Com base nessa compreensao, Liberali (2009, p. 19) observa que “por meio do
brincar, os sujeitos executam, no plano imaginario, a capacidade de planejar, imaginar
situagcbes e representar papéis em contextos sociais diversos, criando zonas de
possiveis futuros”. Essa formulagdo reforga a ideia de que, ao brincar, o sujeito
antecipa e participa, na perspectiva marxista da “vida que se vive” (Marx e Engels,
2006, p. 26), de diferentes papéis sociais, estabelecendo uma relag&o dialética com
seu proprio desenvolvimento.

Magalhdes (2009, p. 59) complementa essa perspectiva ao destacar que a
zona de desenvolvimento iminente envolve participacdo colaborativa e construgao
conjunta de significados. Essa dimens&o colaborativa do brincar evidencia seu carater
dialético e historico, uma vez que o desenvolvimento humano n&o se produz apenas
pela acéo individual, mas sobretudo na interagdo social. Nessa dire¢cdo, Van Oers
(2013) ressalta o papel do educador na criagdo de contextos que ampliem essas
zonas de desenvolvimento, ao planejar situa¢gdes de brincadeira e fantasia que
possibilitem aos sujeitos explorar e expandir suas formas de agao e pensamento.

Essa compreensao articula-se aos pressupostos da Teoria da Atividade Sécio-
Histérico-Cultural, segundo a qual o sujeito ndo pode ser compreendido de forma
isolada de suas condigbes sociais, historicas e culturais (Vygotsky, 1934/2001;

Leontiev, 1977; Engestrom, 1999). Nesse contexto, para Vygotsky

[...] a brincadeira da crianga nao € uma simples recordagao do que vivenciou,
mas uma reelaboracdo criativa de impressdes vivenciadas. E uma
combinagao dessas impressbes e, baseada nelas, a construgdo de uma
realidade nova que responde as inspiragdes e anseios da crianga (Vygotsky,
2009, p. 17).
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A partir dessa formulagdo, a brincadeira pode ser compreendida como
expressao do contexto sécio-historico do sujeito, na medida em que as experiéncias
vividas sdo recombinadas criativamente, impulsionando a atividade criadora e
aprofundando a compreensao que o sujeito constroi sobre si mesmo e sobre o mundo
em que se insere. Essa dindmica encontra respaldo na Teoria da Atividade Socio-
Historico-Cultural, ao conceber o desenvolvimento como processo mediado, coletivo
e orientado por motivos socialmente produzidos. Nessa perspectiva, o sujeito é
reconhecido como participante de uma ou mais comunidades de pratica, cujas
condigdes histéricas, culturais e materiais incidem diretamente sobre seus modos de
agir, significar e se desenvolver.

Nessa linha de pensamento, Malta (2015, p. 56), ao retomar o aporte teorico
de Van Oers (2013), aponta que, na Teoria da Atividade Socio-Histérico-Cultural, o
brincar deve ser concebido como uma atividade social, que emerge de decisdes
coletivas, processos historicamente situados e valores culturalmente produzidos. Sob
essa perspectiva, o brincar ndo se reduz a uma manifestacdo espontanea, mas se
configura como um processo intencional de apropriagao e recriagdo das experiéncias
sociais vividas pelos sujeitos nos diferentes contextos de atividade de que participam.
Importa salientar, ainda, que tal abordagem recusa a compreensao do brincar como
pratica puramente recreativa, ao evidenciar que ele reflete e, simultaneamente, refaz
praticas sociais, inscrevendo-se no movimento dialético de reproducdo e
transformacgao da vida social.

Ao longo desta secao, discutiu-se o brincar para além dos limites da infancia,
compreendendo-o como uma praxis de desenvolvimento humano historicamente
situada e inscrita em contextos sociais especificos. A analise de suas raizes histéricas
e dos fundamentos vygotskyanos, articulados ao materialismo historico-dialético,
permitiu evidenciar o brincar como atividade social mediada, atravessada por
contradicbes e potencialmente criadora. Ademais, ao problematizar as tradugdes e
recepgodes tedricas dos conceitos vygotskyanos, ressaltou-se a necessidade de uma
leitura critica que evite interpretacdes simplificadas ou descoladas de seus
pressupostos epistemoldgicos.

Assim, as diferentes contribui¢cdes tedricas mobilizadas orientaram a leitura das
praticas observadas. Em especial, destacam-se como categorias operatorias: a
imaginagéao e a produgao de situagdes simbdlicas, a partir de Vygotsky; a mediagao e
a organizacéo intencional da atividade pedagdgica, a dimenséo coletiva da produgéo
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de sentidos, conforme discutida na tradicdo socio-histérico-cultural; a assungao de
papéis e a ideia de “tornar-se sendo”, presente em Holzman (2009); e a reorganizagao
do objeto da atividade, conforme proposto por Engestrom (1999). Além disso, a nogéo
de Brincar Engajado (Vendramini-Zanella et al., 2025) contribuiu para a identificacéo
de situagcbes em que o brincar se articula a problematizagcdo da realidade social e a
acgao coletiva.

Na analise dos dados, tais conceitos foram utilizados para interpretagao e
possibilitaram identificar, por exemplo, momentos em que o brincar se configurava
como criagao de situagdes imaginarias com deslocamento de papéis, episodios em
que havia (ou nao) articulagado entre mediagcéo docente, conteudo e experiéncia dos
estudantes, bem como situagdes em que o brincar permanecia no plano instrumental.

Nesse horizonte tedrico, a se¢ao seguinte volta-se a docéncia compreendida
como ato criador e busca analisar de que modo o educador, na perspectiva socio-
historico-cultural adotada neste estudo, pode constituir praticas educativas criadoras
e coletivamente mediadas, entendidas como espacos de formagao e de producao de

novos sentidos.
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3 A DOCENCIA COMO ATO CRIADOR

Esta secdo discute a docéncia como ato criador a partir dos fundamentos da
TASHC (Vygotsky, 1934/2001; Leontiev, 1977; Engestrom, 1999), com suas raizes no
materialismo histérico-dialético. Parte-se da compreensao de que o trabalho docente
constitui uma praxis social historicamente situada, mediada por instrumentos, signos
e relagdes sociais, e orientada pelas condigdes concretas de produgao da vida social.
Para sustentar essa concepcdo, retomam-se conceitos centrais da teoria
vygotskyana, como obuchenie, mediagéo, atividade e imaginacao. A secao estabelece
dialogo com a pedagogia critica de Paulo Freire (1996) ao compreender a pratica
docente como acgao intencional, ética e politicamente orientada, comprometida com a
leitura critica da realidade e com sua transformacdo. Nesse horizonte tedrico, a
imaginagéo e a atividade criadora integram a praxis docente, vinculando o processo
educativo as experiéncias concretas dos estudantes e a “vida que se vive™ (Marx e
Engels, 2006, p. 26). Na subsecgao 3.1, discute-se o papel do educador na perspectiva
sécio-historico-cultural. Na subsecado 3.2, apresenta-se o brincar no contexto da
docéncia universitaria, compreendendo-o como mediagao da praxis docente e como

possibilidade de criagcao de sentidos no Ensino Superior.

3.1 O papel do educador na perspectiva sécio-histérico-cultural

Novamente, ressalta-se a importancia de Vygotsky escolher fundamentar a
educacao no materialismo historico-dialético, apds a Revolugdo Russa, algo que n&o
foi casual. Tratava-se de formar sujeitos historicos capazes de compreender e
transformar a sociedade. O projeto soviético de educagao estava voltado a criagéo de
uma nova consciéncia, de um novo homem, alinhado aos valores do socialismo.
Nessa perspectiva, o professor era visto como agente de transformagao e ndo como

mero reprodutor de conteudo.

4 A expressdo “vida que se vive” fundamenta-se na perspectiva materialista historica elaborada por
Marx e Engels em A Ideologia Alema (2006, p. 26). Nessa obra, os autores defendem que a vida social
concreta, isto &, as condigcbes materiais de existéncia e as praticas sociais historicamente produzidas,
constitui o ponto de partida para a compreensao da realidade, ao afirmarem que n&o € a consciéncia
que determina a vida, mas a vida que determina a consciéncia. Trata-se, portanto, de uma ruptura com
perspectivas idealistas, ao situar a produgao de sentidos, conhecimentos e formas de agir nas relagbes
sociais concretas. Ao mobilizar essa nogao, enfatiza-se que os processos educativos se constituem no
interior dessas praticas e ndo podem ser compreendidos de forma abstrata ou dissociada das
condig¢des historicas e sociais dos sujeitos.
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A luz desse projeto educacional, Vygotsky contribui ao mostrar que o
desenvolvimento humano €, acima de tudo, um processo de construgcéo coletiva; ao
qual o brincar, a linguagem, a arte e a imaginagdo desempenham papéis importantes.
Ao articular pedagogia, psicologia e filosofia marxista, o autor rompeu com
concepgdes individualistas do desenvolvimento e reafirmou a educagao como pratica
historicamente situada.

Conforme apontam Conceic¢do, Siqueira e Zucolotto (2019), para Vygotsky o
desenvolvimento cognitivo n&o pode ser compreendido de forma isolada ou
desvinculada das condigdes sociais, histéricas e culturais nas quais o sujeito se
constitui. Nessa perspectiva, o contexto sociocultural faz parte da dimensé&o
constitutiva do proprio sujeito, o que torna indissociavel desenvolvimento,
aprendizagem e vida social. Assim, compreender a dindmica do desenvolvimento
humano na abordagem vygotskyana implica reconhecer a interacdo continua e
dialética entre individuo e meio, na qual ambos se transformam mutuamente.

Rego (2002, p. 95) aponta que, na perspectiva vygotskyana, o desenvolvimento
humano ocorre por meio de “trocas reciprocas, que se estabelecem durante toda a
vida, entre individuo e meio, cada aspecto influindo sobre o outro”. Essa viséo ressalta
a inseparabilidade do sujeito em relagdo ao meio e indica que o desenvolvimento é
uma relagao dialdégica em que ambos se influenciam mutuamente ao longo do tempo.
Além disso, a autora destaca que o sujeito, nessa perspectiva, participa da
reconstrugao de seu préprio mundo por meio das relagdes sociais.

Tal compreensao implica reconhecer que a educag¢ao nao pode ser concebida
como atividade isolada ou dissociada da vida social e da pratica cotidiana. Ao
contrario, como argumentam Prestes, Tunes e Silva (2024, p. 170), a docéncia, na
tradicdo vygotskyana, deve ser compreendida como um ato criador, inserido no
movimento historico de produgao da vida social. Vygotsky explicita essa concepg¢ao

ao afirmar que:

S6 quem assume um papel criativo na vida pode aspirar a criagdo na
pedagogia. Por isso, futuramente, o professor também sera um participante
ativo na vida. Tanto no &mbito da ciéncia tedrica, do trabalho ou da atividade
pratica social, sempre relacionara a escola com a vida através do ensino.
Dessa maneira, o trabalho pedagdgico estara inevitavelmente unido ao vasto
trabalho social do cientista ou do politico, do economista ou do artista
(Vygotsky, 2003, p. 301, grifo nosso).
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Para que a docéncia se configure como ato criador, torna-se necessario que o
professor se envolva com a realidade social, histérica e cultural dos alunos. Assim, o
professor ndo se reduz a um reprodutor de conteudos previamente estabelecidos, mas
se constitui como participante da produgao do conhecimento, ao organizar praticas
pedagogicas que promovam reflexdo, agdo consciente e intervengdo no contexto
social. A docéncia, desse modo, deixa de ser concebida como repeticdo do saber
acumulado e afirma-se como pratica criadora, orientada pela articulagéo entre ensino,
vida social e desenvolvimento humano. Essa concepgao € explicitada por Vygotsky

ao afirmar que:

S6 a vida educa e, quanto mais a vida penetrar na escola, tanto mais forte e
dindmico sera o processo educativo. O maior pecado da escola foi se fechar
e se isolar da vida mediante uma alta cerca. A educacao ¢é tao inconcebivel a
margem da vida, como a combustdo sem oxigénio ou a respiracao no vacuo.
Por isso, o trabalho educativo do pedagogo deve estar sempre vinculado a
seu trabalho social, criativo e relacionado a vida (Vygotsky, 2003, p. 300-301).

Nessa perspectiva, a escola deixa de ser concebida como instituicdo isolada
Ou neutra e passa a integrar um projeto social mais amplo, no qual as praticas
educativas se constituem como mediagcdes entre teoria, pratica e vida social. As
instituicbes educacionais, assim, configuram-se como espacgos de interagao social e
producdo de sentidos, nos quais o conhecimento se constréi em dialogo com as
condi¢des historicas e culturais dos sujeitos.

Essa compreensdo encontra respaldo no proprio percurso intelectual de
Vygotsky. Conforme aponta Rego (2013), sua atuagao no Instituto de Treinamento de
Professores teve papel decisivo na delimitagdo de seu objeto de estudo, ao coloca-lo
em contato direto com os processos mentais em suas dimensdes sociais. Esse
contexto contribuiu para o direcionamento de seu interesse a psicologia pedagogica,
campo no qual passou a investigar de modo sistematico as relagbes entre
aprendizagem, desenvolvimento e ensino. A partir dessa aproximagao, a pedagogia
se constitui como eixo articulador em sua elaboracéao tedrica e pratica, evidenciando
a articulagao indissociavel entre psicologia e educagdo no pensamento vygotskyano.

No contexto brasileiro, a teoria sécio-historico-cultural foi ressignificada em
dialogo com a pedagogia critica de Paulo Freire, assumindo contornos proprios
vinculados as lutas sociais e educacionais da América Latina. Conforme argumenta
Dafermos (2020), a recepgao sul-americana de Vygotsky caracteriza-se por uma

énfase na transformagéo social, na emancipagédo dos sujeitos e na democratizagéo
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da educacgdo. Nesse horizonte, Freire e Vygotsky compartilham uma concepcéo de
sujeito como produtor de cultura e de educagdo como pratica social orientada a
liberdade.

Essa aproximacao tedrica desdobrou-se em praticas educativas centradas na
participagéo, no dialogo e na formagao critica. A aprendizagem € compreendida como
um processo coletivo, no qual o conhecimento é produzido socialmente e atravessado
por dimensbes éticas e politicas. Como assinala Liberali (2009), os sujeitos
constituem-se simultaneamente como mediadores da cultura e agentes de sua
transformacgao. As instituicdes escolares, nesse sentido, configuram-se como espagos
de producgao de novos modos de existéncia, nos quais se tensionam e se recriam as
relagdes sociais historicamente estabelecidas.

Nessa diregao, Freire (1996) criticou os direcionamentos assumidos pela
formacgao de professores orientados por uma logica ética subordinada a interesses
mercadoldgicos, os quais tendem a limitar a constituicdo do docente como sujeito
histérico e agente de transformacé&o social. Tal racionalidade reduz a autonomia do
professor e o afasta de praticas educativas criticas, comprometidas com a
problematizacdo da realidade e com a mobilizagcado coletiva. Como consequéncia, a
funcdo social da docéncia, entendida como atividade formadora de sujeitos e
promotora de relagbes dialégicas no campo educacional, corre o risco de ser
esvaziada em contextos marcados pela predominancia de racionalidades técnico-
instrumentais.

Conforme discutido na sec¢do anterior, o conceito de obuchenie expressa o
carater dialético do processo educativo ao integrar, de forma indissociavel, o
professor, o aluno e o contexto social em que a educacéao se realiza. Como destacam
Teixeira e Barca (2019), esse conceito evidencia a centralidade da intencionalidade
pedagogica e compreende ensino e aprendizagem como momentos inseparaveis de
uma mesma dinamica formativa. Nessa perspectiva, o desenvolvimento humano nao
decorre de uma aprendizagem isolada, mas se produz quando o professor organiza,
de modo consciente e intencional, situagdes de obuchenie que promovem o dialogo e
a interacdo social, desencadeando processos de desenvolvimento e favorecendo a
formacgdo social da personalidade humana consciente. E nesse sentido que a
docéncia pode ser compreendida como um ato criador, no qual o educador exerce
papel fundamental na mediacdo desses processos, articulando saberes, relagdes

sociais e contextos historicos.
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Cabe destacar, também, critica que Vygotsky faz a separagao entre a escola e
a vida social. Para ele, "o maior pecado da escola foi se fechar e se isolar da vida
mediante uma alta cerca" (Vygotsky, 2003, p. 300). Nesse sentido, a educagao deve
ser entendida como um processo continuo e dialégico, relacionado a realidade, com
a vida social e com as experiéncias culturais dos estudantes.

Um outro aspecto fundamental, para Vygotsky, € a imaginagédo no processo de
aprendizagem. Para Vygotsky (2009), a imaginagdo nao é apenas uma capacidade
subjetiva, mas também um meio pelo qual o individuo pode transcender os limites de

sua experiéncia pessoal e ampliar sua visdao de mundo. Ele afirma que

a imaginagao adquire uma fungao muito importante no comportamento e no
desenvolvimento humanos. Ela transforma-se em meio de ampliagdo da
experiéncia de um individuo porque, tendo por base a narracdo ou a
descri¢cao de outrem, ele pode imaginar o que n&o viu, 0 que n&o vivenciou
diretamente em sua experiéncia pessoal (Vygotsky, 2009, p. 25).

A imaginagcdo permite ao educando ir além da sua experiéncia imediata,
permitindo-lhe se conectar com outras realidades, com as experiéncias de outros
individuos e com o saber acumulado pela humanidade. Dessa forma, a imaginagao
nao € apenas uma capacidade de fantasiar, mas uma forma de conhecer o mundo e
de se relacionar com ele de maneira criativa e critica; ao estimular a imaginagéo dos
alunos, o educador pode ajuda-los a desenvolver uma compreensdo mais profunda
das questdes sociais, culturais e historicas que os cercam.

A docéncia como ato criador €, dessa forma, uma educagao que se empenha
em formar individuos criticos, criativos e conscientes de seu papel na sociedade, e
que vé a escola como um espaco de integracdo entre o saber académico e as
necessidades reais (Marx e Engels, 20006).

Cabe destacar, nessa perspectiva, que o papel do professor se constitui na e
pela relagdo com o outro, sendo a coletividade um elemento estruturante tanto de sua
pratica quanto de sua formagao. Ao retomar os pressupostos vygotskyanos, Prezotto,
Ferreira e Aragao (2015) argumentam que a docéncia e a formagao continuada nao
podem ser compreendidas de modo desvinculado da dimens&o coletiva. Segundo as
autoras, “estar em relagdo com o outro € inerente a condigdo humana, e a dimensao
coletiva do trabalho docente constitui o profissional em exercicio”. Desse modo, o
exercicio da docéncia envolve relagdes sociais que contribuem continuamente para a

construcao e reconstrugdao do conhecimento e das praticas educativas.
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Ademais, Vygotsky (1926/2004) enfatiza que o papel do professor esta
diretamente relacionado ao uso intencional de instrumentos -culturais. Nessa
perspectiva, o docente € compreendido como sujeito que organiza situagdes sociais
nas quais processos de desenvolvimento podem emergir. A medida que ocorrem
transformacgdes historicas e sociais, a atividade docente assume novas configuragdes,
de modo que a organizagado do ambiente social passa a constituir parte indissociavel
da pratica pedagdgica.

Do mesmo modo, na perspectiva vygotskyana, a aprendizagem se relaciona
com a vivéncia de experiéncias que possibilitam aos sujeitos atribuir sentidos a esses
conceitos por meio das mediagdes sociais e afetivas que estabelecem (Vygotsky,
1998). Nessa diregdo, Teixeira e Barca (2019) compreendem a teoria de Vygotsky
como uma abordagem voltada a explicagao dialética da génese social do psiquismo
humano em sua totalidade.

Partindo dessa perspectiva, compreende-se que o papel do professor
ultrapassa a mera transmiss&o de conteudos, configurando-se, sobretudo, como o de
um sujeito que trabalha na mediagao dialética entre o individuo e seu contexto social.
Essa mediacao, realizada por meio de signos, palavras e simbolos culturalmente
produzidos, fornece os instrumentos necessarios para que o educador possa agir de
forma criativa no processo de ensino-aprendizagem. E por meio dessas mediagdes
que se tornam possiveis a criagdo e a organizagdo de situagbes educativas
conectadas a vida social dos alunos.

Nesse sentido, Teixeira e Barca (2019) destacam que Vygotsky desenvolveu
sua teoria a partir de duas razdées fundamentais. A primeira decorre da compreensao
de que, sem processos educativos em sentido amplo, e sem a educagao como tarefa
especifica da escola, ndo seria possivel a formagcdo da personalidade humana
consciente. A segunda relaciona-se ao fato de que seu sistema tedrico se projeta
como uma “ciéncia do novo homem” (Vygotsky, 1926/1997, p. 406), o que implica
reconhecer que uma educacao orientada ao desenvolvimento social da consciéncia
nao pode prescindir da psicologia.

Por conseguinte, ao rejeitar concepgdes que compreendem o desenvolvimento
psiquico como relativamente independente da educacgao, Vygotsky afirma que ndo ha
desenvolvimento social da personalidade humana consciente a margem do processo
educativo. Nessa perspectiva, a educacdo deixa de ser concebida como mera

instrucao para assumir o carater de processo formativo, orientado ao desenvolvimento
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pleno dos sujeitos enquanto participantes da construgéo de sua propria historia e da
histéria social da humanidade. Essa compreensao da docéncia como mediagao
criadora orienta esta pesquisa e sustenta a analise, desenvolvida na subsegao
seguinte, sobre o brincar como pratica educativa intencional no contexto do Ensino

Superior.

3.2 O brincar no contexto docente universitario

Esta subsecao propoe refletir, a partir de contribuicdes tedricas, sobre como
docentes do Ensino Superior tém concebido e, em alguns casos, incorporado o brincar
em suas praticas educativas. A discussdo ancora-se na perspectiva socio-histérico-
cultural, compreendendo o brincar como atividade de ensino-aprendizagem que
possibilita ao estudante planejar, imaginar situagdes e representar papéis para além
de si mesmo (Holzman, 2009), inclusive no contexto universitario. Tal reflexao dialoga
diretamente com a presente pesquisa, que envolve a observagao de praticas docentes
e busca compreender como o brincar se manifesta nesses espagos formativos.

Lira e Neves (2023) revelam, ao examinar planos de ensino de Pedagogia,
“insuficiéncia de discussdes tedricas e praticas sobre o brincar”, de modo que, quando
abordado, o tema se concentra em unidades voltadas exclusivamente a formagao
para a infancia. Consequentemente, perpetua-se a ideia de que “o ludico cabe apenas
a Educacdo Infantil” e restringe o escopo da formagdo docente universitaria ao
reforcar a separagdo entre brincar e ensino em niveis mais avangados de
escolarizagao.

Essa auséncia, quando identificada, pode estar relacionada a certas
concepgbes de conhecimento que valorizam praticas mais formalizadas e
conteudistas. Anastasiou (2003, p. 79) define a aula expositiva como “exposi¢céo de
conteudo, com a participagédo ativa dos estudantes, cujo conhecimento prévio deve
ser considerado”; contudo, Nascimento, Sedrim e Aguiar (2016) apontam que, mesmo
apos mudangas sociais substanciais, essa técnica permanece centrada na fala do
professor e na apresentagao sequencial de temas, sem articular cognigao, emogao e
autoria. Dessa forma, surge a necessidade de revisar propostas educativas que
podem incorporar o brincar enquanto atividade social e ampliar as possibilidades
formativas no Ensino Superior ao considerar as multiplas experiéncias e necessidades

dos estudantes.
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Ademais, Liberali (2012) enfatiza que o “brincar de ser” constitui espago de
criacdo de sentidos, autoria e transformacao. Nesse prisma, um exemplo de pratica
gque mobiliza aspectos relacionados ao brincar, a autoria e a formacao critica no
Ensino Superior pode ser encontrado no trabalho de Larré (2016), que descreve uma
disciplina de Lingua Inglesa no contexto universitario em que os estudantes foram

convidados a elaborar um documentario em inglés. Conforme a autora,

tenho a intencdo de oportunizar o aprimoramento do aprendizado da propria
lingua juntamente com a expansao/transformagéao do individuo que participa
de tal atividade e que a cria de modo que tenha possibilidades de enxergar o
mundo através do olhar do outro e de se expressar de modo cidadao (Larré,
2016, p. 110).

Nessa proposta, o documentario assume a dupla fungdo de instrumento-e-
resultado, um “objeto de criagdo e lugar de transformac&o” (Holzman, 2009). Ao
elaborar o documentario, os estudantes brincam de ser jornalistas, constroem
sentidos, tomam decisbes e ocupam um lugar de autoria, elementos que, juntos,
conferem poténcia formativa a experiéncia. Ainda que o brincar no Ensino Superior
nao seja amplamente tematizado nos curriculos, propostas como a analisada por
Larré (2016) demonstram que, quando planejado e mediado de forma intencional, ele
pode se constituir como pratica pedagaogica critica e criativa, tanto para os estudantes
quanto para o docente.

A atividade proposta por Larré (2016) também se ancora na TASHC, que
compreende as acdes humanas como praticas realizadas em interagdo com outros
sujeitos, em contextos historicamente situados e culturalmente determinados. Como

afirma a autora:

Quando menciono atividade social, remeto a Teoria da Atividade Sodcio-
historico-cultural (TASHC) [...]. Nessas atividades, chamadas de atividades
sociais, podem-se ver sujeitos que ‘compdem o que sao, tornam-se novos
projetos de si mesmos com outros presenciais, distantes ou virtuais’ (Liberali,
2012, p. 21), pois estes agem no mundo, de fato, agindo, criando, fazendo
histéria, transformando e produzindo sua propria identidade. [...] Na realidade
da sala de aula, a produgdo de conhecimento, portanto, ocorre na
relagao e na interagao entre as agoes do cotidiano e o conhecimento
cientifico; interacdo que pode acontecer ‘por meio de situagdes desafiadoras
e mediante a descoberta de novos conceitos (Larré, 2016, p. 116, grifo
Nosso).

Outra proposta que cabe destacar € a de “brincar de apresentar poster cientifico
em um evento internacional” (Larré, 2018). Nela, reforga a concepg¢ao de atividade
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social como pratica situada para a formacgao cidada no Ensino Superior. No desenho
de um curso de curta duracdo em um ambiente virtual, a autora propdés que as
atividades didaticas fossem colaborativas e orientadas por um objeto da “vida que se
vive” (Marx e Engels, 2006): a apresentagao de pésteres cientificos em um evento
internacional.

Trata-se de uma experiéncia em que o brincar, compreendido como a criagao
de uma atividade social que simula e, ao mesmo tempo, se entrelaga com a realidade
vivida, assume centralidade na formacgao universitaria. A construgcao coletiva dos
pOsteres ndo apenas visa desenvolver competéncias linguisticas, mas ampliou o
sentimento de pertencimento dos estudantes ao meio académico.

Ainda sobre propostas educativas no contexto universitario, destaca-se a
experiéncia relatada por Vendramini-Zanella e Delboni (2021), que exemplifica uma
proposta pedagdgica no Ensino Superior que mobiliza o brincar como performance
criadora em um contexto especifico: o ensino remoto emergencial durante a
pandemia. Ancoradas na perspectiva socio-histérico-cultural (Vygotsky, 1934/2001) e
no conceito de Atividade Social (Liberali, 2009), as autoras descrevem a constru¢ao
de uma proposta didatica no curso de Comércio Exterior, em que o foco da atividade
foi o brincar (descrito como performance) de uma entrevista de emprego, articulando
teoria, pratica e realidade social dos estudantes.

A proposta teve como base a Atividade Social, alinhada as exigéncias do
campo profissional e as vivéncias dos estudantes, e foi permeada por elementos
emocionais, restricdes e desafios trazidos pelo contexto pandémico. Essa
compreensao da realidade dos alunos possibilitou a elaboracdo de uma pratica
pedagdgica voltada a transformacéo e a reflexdo critica. Conforme descrito no artigo,
o ensino-aprendizagem foi organizado de forma a integrar experiéncias reais com a

praxis criadora:

Essa criacido e recriagdo das praticas docentes com transposicédo didatica
relaciona-se com a praxis criadora, compreendida como uma produgao que
inclui a dialética — entre as categorias gerais da cultura — e as experiéncias
materiais e emocionais com as quais 0s sujeitos interagem quando trazem
algo novo ao significado por meio dos sentidos (Vendramini-Zanella e
Delboni, 2021, p. 250).

Nesse sentido, o brincar de entrevistas pode ser considerado como experiéncia
de construcdo de sentido e de autoria, em que os estudantes “brincam de ser”

candidatos a uma vaga, mas nesse processo constroem identidades discursivas e
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desenvolvem competéncias comunicativas importantes ao seu campo profissional. O
brincar, nesse caso, € entendido como base para pensar a realidade em vias de
desenvolvimento, conduzindo novas formas de ensinar e aprender, mesmo diante de
restricoes.

Nos exemplos analisados (produgdo de documentarios, elaboragcdo de
posteres e simulagbes de entrevistas) o brincar emerge como pratica educativa
mediada por docentes que articulam linguagem, cultura, emocéo e autoria. Portanto,
as experiéncias citadas indicam que, quando intencionalmente planejado e mediado,
o brincar no Ensino Superior deixa de ser atividade exclusiva da infancia e passa a
constituir-se como possibilidade concreta de formacéo critica, criativa e socialmente

situada.
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4 METODOLOGIA

A pesquisa, conforme Gil (2007, p. 17), constitui-se como um procedimento
sistematico voltado a produgao de respostas a problemas de investigagao, por meio
de etapas que abrangem desde a formulagédo do problema até a analise e discusséo
dos resultados. Nesse sentido, este estudo parte da seguinte questdo de pesquisa:
como docentes do Ensino Superior conceituam e utilizam o brincar em suas praticas
educativas, e que continuidades e rupturas essas conceitualizacdes revelam em
relacao a Teoria da Atividade Socio-Histérico-Cultural? A presente secédo descreve o
delineamento metodoldgico adotado, explicitando a abordagem da pesquisa, os
procedimentos de coleta e analise dos dados, bem como os instrumentos utilizados

para a investigacdo do problema proposto.

4.1 Delineamento: sobre o universo da pesquisa

O desenho metodologico adotado neste estudo foi delineado com base nos
pressupostos da abordagem qualitativa, uma vez que se preocupa com a
compreensao de aspectos da realidade social e das relagdes que a constituem.
Conforme Minayo (2001), a pesquisa qualitativa trabalha com o universo de
significados, motivos, aspiragdes, crengas, valores e atitudes, o que corresponde a
um espaco mais profundo das relagdes, dos processos e dos fenbmenos que nao
podem ser reduzidos a operacionalizagao de variaveis.

Do ponto de vista de seus objetivos, a pesquisa caracteriza-se como descritiva,
nos termos da classificagdo proposta por Gil (2007), uma vez que busca descrever
caracteristicas de uma populacdo ou de um fendmeno especifico. Quanto aos
procedimentos, trata-se de uma pesquisa de campo, pois, além do levantamento
bibliografico, envolve a coleta de dados diretamente com sujeitos, em seus contextos
reais de atuagao (Fonseca, 2002). O universo da pesquisa € composto por docentes
do Ensino Superior de uma universidade comunitaria situada no interior do estado de
Sao Paulo, aspecto detalhado na se¢ao subsequente.

Para a realizacdo do objetivo geral desta pesquisa, compreender como
docentes do Ensino Superior utilizam o brincar a partir da interpretacdo de suas
praticas a luz do referencial da perspectiva socio-histérico-cultural e de que maneira

essas conceitualizagées e mediagdes favorecem (ou limitam) uma praxis docente
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criadora, adotou-se a triangulagdo® de dados entre sentidos atribuidos pelos docentes,
as praticas que foram observadas em sala de aula e os registros de diario de bordo.
Para tanto, foram utilizadas duas técnicas de coleta de dados: o questionario (como
mostrado no Apéndice A) e a observagao nao-participante, acompanhada de diario de
bordo® e da utilizagdo de um checklist adaptado (checar Apéndice B).

A observagdo, compreendida como técnica de pesquisa, ndo se restringe a
descrigdo de fenbmenos visiveis, mas exige preparo teorico e reflexividade ao longo
do processo investigativo. Ao possibilitar o contato direto com as praticas educativas
em seus contextos concretos, essa técnica favorece a apreensdao de nuances
relacionadas ao brincar que dificilmente seriam captadas apenas por meio do
questionario.

A opcgao pela combinagdo entre questionario e observacdo decorre de uma
reflexdo acerca da coeréncia dessas técnicas com os pressupostos da perspectiva
sécio-historico-cultural que fundamenta esta dissertagdo. Tal referencial enfatiza a
compreensao do sujeito em sua insergéo histérica e social, aspecto que se reflete na
estratégia metodoldgica adotada, voltada a analise das praticas educativas em sua
complexidade e materialidade.

A anadlise dos dados foi realizada em trés etapas complementares: i) pré-
analise, envolvendo a organizagdo do material empirico e a leitura flutuante; ii)
exploracéo do material, com foco na identificagdo de sentidos, recorréncias e indicios
relevantes; e iii) interpretacdo dos dados, de natureza qualitativa e interpretativa,
articulando os achados empiricos aos conceitos e categorias do referencial tedrico
que orienta o estudo.

As etapas da pesquisa sido detalhadas nas se¢des subsequentes.

4.2 Procedimentos metodolégicos

Nesta se¢ao, descrevem-se os procedimentos metodologicos que orientaram a
selecao dos participantes de pesquisa, bem como as etapas de coleta e a analise dos
dados.

5 Essa triangulagdo buscou compreender os sentidos atribuidos ao brincar, ao articular diferentes fontes
de evidéncia: os discursos dos docentes nos questionarios, suas praticas observadas em contexto real
de ensino e as interpreta¢des da pesquisadora registradas no diario de campo.

6 Conforme apontado por Falkembach (1997), as notas de campo sdo importantes para transformar a
observacdo em dados interpretaveis, permitindo ao pesquisador capturar ndo apenas os eventos
observados, mas também reflexdes e hipoteses geradas durante o processo.
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A selegao dos participantes ocorreu por meio de convite a todos os docentes
que ministravam aulas em cursos de graduacgdo de uma universidade comunitaria
situada no interior de Sdo Paulo. O convite teve como objetivo identificar professores
qgue estivessem dispostos a compartilhar praticas educativas relacionadas ao brincar
no contexto do Ensino Superior. Foram convidados docentes que ja utilizassem, em
suas aulas, propostas vinculadas a tematica e que aceitassem participar da pesquisa
por meio da observacao nao participante de uma de suas aulas.

A selegao final considerou dois critérios principais: i) pertinéncia tematica,
relacionada ao uso ou a reflexdo sobre o brincar em praticas educativas; e ii)
disponibilidade para participagcdo nas etapas da pesquisa. O conceito de brincar
adotado neste estudo foi previamente apresentado aos docentes, de modo a garantir
um entendimento comum sobre a perspectiva teorica que orienta a investigagdo. Apds
o aceite formal, as aulas foram agendadas para serem observadas conforme a
disponibilidade dos docentes, que assinaram o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE).

A coleta de dados baseou-se em duas técnicas principais. Inicialmente, aplicou-
se um questionario com o objetivo de conhecer o perfil formativo dos docentes e
levantar suas concepgdes acerca do brincar no Ensino Superior. Esse instrumento
contribuiu para a identificagdo dos significados atribuidos ao brincar, em consonéncia
com um dos objetivos especificos da dissertagdo. Em seguida, realizou-se a
observagao nao participante das aulas e utilizou-se um checklist adaptado do manual
Peer Observation and Assessment of Teaching (Roberson, 2006), complementado por
registros em diario de campo.

Os procedimentos da observagao seguiram etapas claras: formalizagdo do
convite e assinatura do TCLE; agendamento das aulas; e realizagdo das observagdes
nao-participantes, com foco nas praticas docentes relacionadas ao brincar. Os
estudantes presentes nao participaram da pesquisa e suas interagdes foram
mencionadas apenas para contextualizagao das praticas observadas, preservando-se
0 anonimato.

Antes da realizacdo das observacbes, os docentes preencheram o
questionario, o que possibilitou a pesquisadora obter informagdes iniciais sobre os
contextos e as praticas desenvolvidas. Durante as sessdes de observagdo né&o
participante, a pesquisadora esteve presencialmente em sala de aula e acompanhou
o desenvolvimento das atividades propostas pelos docentes e registrou, em tempo
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real, as interagbes e decisbes relacionadas ao brincar. As observagdes foram
realizadas in loco, sem intervengao nas dinamicas da aula, conforme os pressupostos
da observagéo nao-participante.

Durante esse processo, foram realizadas anota¢des de campo e utilizado um
instrumento préprio de observacdo, adaptado de Roberson (2006), cujo foco recaiu
sobre a acdo docente e as escolhas pedagogicas realizadas em aula. Os registros
buscaram captar, além dos aspectos visiveis da pratica, suas implicacdes latentes,
isto é, os pressupostos que orientam a aula e que nem sempre se apresentam de
forma explicita (Marcondes, 2010).

ApOs a etapa de coleta, os dados foram organizados para analise, realizada em
trés momentos complementares: i) pré-analise, com organizagao do material empirico
e leitura flutuante; ii) exploragdo do material, voltada a identificagdo de sentidos
atribuidos pelos participantes as praticas observadas; e iii) interpretagdo dos dados,
realizada em dialogo com os conceitos e categorias do referencial tedrico que
fundamenta o estudo.

Concluida a etapa de observagdo, foram encaminhadas perguntas pos-
observacdo a todos os(a) docentes observados, com o intuito de aprofundar a
compreensao acerca das escolhas realizadas em aula e dos sentidos atribuidos ao
brincar em suas praticas. As respostas fornecidas pelos participantes, articuladas aos
registros do diario de campo, passaram a compor o corpus empirico da pesquisa.

Por fim, cabe destacar que todos os procedimentos adotados nesta pesquisa
foram guiados pelos principios éticos da Universidade e aprovados pelo Comité de
Etica em Pesquisa da Universidade de Sorocaba, conforme Parecer: 7.078.077
(Reunido do Colegiado CEP - Uniso do dia 12 de setembro de 2024).

4.2.1 Caracterizagao dos participantes e do contexto da pesquisa

A pesquisa contou com a participagao de quatro docentes do Ensino Superior,
vinculados a uma universidade comunitaria localizada no interior do estado de Sao
Paulo, que aceitaram fazer parte do estudo apods convite institucional realizado pela
pesquisadora. A adesao ocorreu de forma voluntaria, a partir do interesse dos
docentes em compartilhar praticas educativas e reflexées relacionadas ao brincar no

contexto universitario.



55

O grupo de participantes € composto por docentes vinculados a distintas areas
do conhecimento, compreendendo campos associados as Ciéncias Agrarias e
Biologicas, as Linguagens e a Comunicagdo, as Ciéncias Exatas e da Saude, bem
como as Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas; essa diversidade de areas constitui
um elemento relevante do contexto investigado.

No que se refere a trajetoria profissional, os docentes apresentam percursos
distintos, tanto em relagdo ao tempo de atuagcdo na docéncia universitaria quanto a
formagao académica. O grupo € composto por participantes com experiéncia que varia
de menos de cinco anos a mais de vinte anos no Ensino Superior, com titulagao
predominante de doutorado, além de um(a) docente com titulagdo de mestrado.
Embora nem todos possuam formagao inicial na area da Educacgéo, todos(as)
relataram experiéncias formativas e reflexivas relacionadas a docéncia.

Dessa forma, a caracterizagdo dos participantes e do contexto da pesquisa
delineia um cenario marcado pela heterogeneidade de areas, trajetérias e praticas
docentes.

4.3 Questionario

No ambito dos procedimentos metodoldgicos desta pesquisa, utilizou-se um
questionario estruturado online” com o objetivo de levantar informagdes iniciais sobre
as percepcdes e praticas docentes relacionadas ao brincar na perspectiva socio-
historico-cultural no contexto do Ensino Superior. Esse instrumento foi aplicado antes
da etapa de observacéao e destinado aos professores que concordaram em participar
da pesquisa, mediante aceite do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).

As perguntas foram formuladas para obter informagdes sobre a formacgéo
académica dos docentes participantes, identificar praticas relacionadas ao brincar no
ensino, conhecer suas percepgdes sobre essa abordagem e apontar os possiveis
desafios. O questionario incluiu perguntas objetivas, discursivas e o uso de escala
Likert.

7 Cabe destacar, nesse quesito, que o questionario foi inicialmente concebido para ser aplicado a todo
o corpo docente da universidade, com o objetivo de mapear percepgdes sobre o brincar no Ensino
Superior. Entretanto, em virtude do baixo numero de respostas, entendeu-se que nido seria mais um
instrumento de alcance geral. Optou-se, entao, por considerar apenas as respostas dos(as) docentes
que participaram também da coleta de dados a partir das observagdées em sala de aula.
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No inicio do questionario, foi apresentado o conceito de brincar adotado na
pesquisa, fundamentado em autores como Vygotsky (1987, 2009) e Holzman (2009).
Essa introducéo foi apresentada para que os participantes compartilhassem uma base

comum de compreensao ao responderem.

O instrumento foi composto por dezessete questdes, distribuidas em quatro

secoes principais, descritas no quadro a seguir.

Quadro 4 - Sec¢des do questionario da coleta de dados da dissertacao

Segdo

Descrigao

Dados académicos

Esta segao objetivou caracterizar o perfil dos
docentes participantes, contemplando aspectos como
faixa etaria, tempo de atuagio no Ensino Superior,
titulagcdo académica, areas de formagao e experiéncia
com o brincar como pratica educativa.

Praticas pedagdgicas e o brincar

Buscou-se identificar se os docentes ja utilizaram
atividades relacionadas ao brincar em suas aulas,
como jogos, encenagoes, atividades de faz-de-conta,
simulacdes ou propostas criativas que envolvam
imaginacgao, resolugdo de problemas e ludicidade.
Também foi solicitado que os participantes
descrevessem suas experiéncias e a frequéncia com
que tais praticas sao aplicadas.

Percepgbdes sobre o brincar no
Ensino Superior

Essa sec¢do utilizou uma escala de Likert, variando de
1 (discordo totalmente) a 5 (concordo totalmente),
para avaliar o grau de concordéancia dos docentes

frente a afirmagdes que tratavam da relevancia,
compatibilidade e potencial do brincar no Ensino
Superior.

Desafios e possibilidades

Essa secdo buscou levantar os principais obstaculos
percebidos pelos docentes em relagdo a
implementacao de praticas educativas que envolvam
o brincar, bem como suas sugestdes e percepgoes
sobre os potenciais no contexto académico.

Fonte: Elaboragao propria (2025).

A aplicagdo do questionario possibilitou reunir informagdes iniciais sobre as

concepgdes e praticas docentes relativas ao brincar, as quais orientaram a etapa

subsequente de observacdo. Esses dados iniciais permitiram delinear focos de

atencao durante as observagdes, para favorecer uma leitura mais situada das praticas

educativas em seus contextos concretos. As respostas discursivas e os comentarios

as questdes fechadas foram analisados qualitativamente, em dialogo com os dados

observacionais e com o referencial tedrico da pesquisa.
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4.4 Observagao docente

O presente estudo adotou a perspectiva antropologica para a observagdo em
sala de aula, conforme proposto por Marcondes (2010), com o objetivo de situar a
participagdo do pesquisador na realidade cultural do ambiente educativo. Essa
abordagem possibilita a compreensao de significados latentes que nem sempre se
manifestam de forma explicita. Dessa maneira, a pesquisadora ndo se limitou a
descricdo de aspectos observaveis como fatos supostamente objetivos; buscou
compreender e reconstruir as implicacbes e os pressupostos nao revelados de
imediato (Marcondes, 2010, p. 29).

Nesse sentido, ressalta-se que a observacao docente consiste em um
procedimento sistematico de investigagdo, que permite o acesso aos fenbmenos
estudados em seu contexto real. Conforme afirma Severino (2013, p. 97), “observacéo
€ todo procedimento que permite acesso aos fendmenos estudados” No
delineamento metodoldgico desta pesquisa, a técnica empregada foi a observagéo
nao-participante, na qual a pesquisadora esteve presencialmente em sala de aula e
acompanhou o desenvolvimento das atividades, mas sem intervir nas dinamicas;
esteve presente como observadora espectador consciente, dirigida e ordenada para
um fim determinado.

Segundo Marconi e Lakatos (1999, p. 92), a observagdo nao participante
caracteriza-se por uma postura metodologica em que o pesquisador acompanha os
acontecimentos sem intervir diretamente nas interagbes, ao trabalhar como um

observador atento e sistematico. Nessa modalidade, o pesquisador:

[...] presencia o fato mas nado participa dele; ndo se deixa envolver pelas
situagbes; faz mais o papel de espectador [...] [porém] consciente, dirigida,
ordenada para um fim determinado. O procedimento tem carater sistematico.
No entanto, evitar uma aproximag¢do com o grupo estudado ndo elimina a
condicdo de envolver-se com o objeto da investigagdo, haja vista que a
escolha do que é/sera investigado por si s6 ja implica em tomada de posigao
pelo investigador (Marconi e Lakatos, 1999, p. 92).

Essa compreensao permite afirmar que a observacéo docente, especialmente
quando orientada por uma perspectiva qualitativa, ndo se limita a descricdo de
eventos isolado, pois envolve um esforco interpretativo voltado a compreensao das

dinamicas que estruturam as praticas observadas.

Nessa direcdo, Marcondes (2010, p. 30) ressalta que esse procedimento:
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vai além da mera descrigao de fatos, envolve tentativas de articulagao entre
os fatos, a busca de pistas para o entendimento da légica de sua organizagao.
Tudo isso exige que a atividade fundamental do observador/pesquisador seja
a interpretacéo e reinterpretacdo dos acontecimentos.

Nessa perspectiva, torna-se necessario considerar simultaneamente a
realidade do pesquisador, isto €, seus conhecimentos, valores e referenciais teoricos,
e a realidade cultural observada. O processo observacional envolve, assim, a
descricdo minuciosa das praticas, seguida de analise e interpretagao, orientadas por
um movimento de reconstru¢ao de significados. Tal procedimento permite evidenciar
os elementos estruturantes da cultura escolar e universitaria, bem como as relagcoes
e dindmicas que atravessam as praticas docentes, possibilitando a compreensao dos

sentidos atribuidos ao brincar nos contextos observados.

4.5 Checklist e diario de bordo

Como base para a elaboracdo do instrumento, foi utilizado o checklist da
University of Texas at El Paso, elaborado por Roberson (2006) e posteriormente
adaptado por Profeta (2022). Destaca-se que a estrutura geral do instrumento foi
mantida; contudo, seus itens e eixos foram alterados de modo a contemplar as
especificidades da presente pesquisa. Essa adaptacao foi realizada para alinhar os
critérios observacionais aos pressupostos da teoria sécio-historico-cultural, de modo
a contemplar os modos pelos quais o brincar pode ser inserido de forma intencional.

Cabe destacar que checklists estruturados do tipo sim/ndo, como o adotado
neste estudo, sdo instrumentos de formato fechado, utilizados para registrar a
presenga ou auséncia de comportamentos especificos. Conforme argumenta
Roberson (2006), tais comportamentos s&o selecionados com base em estudos que
os associam a determinados efeitos no processo de ensino-aprendizagem, como o
uso de recursos visuais, a formulagcédo de perguntas abertas, a escuta e o estimulo a
participagéo dos estudantes. No entanto, como o préprio autor ressalta, “a forma como
o(a) professor(a) se conecta (ou n&o) com seus alunos ndo pode ser plenamente
explicada por um conjunto de comportamentos observaveis”, 0 que evidencia as

limitagdes desse tipo de instrumento” (Roberson, 2006, p. 46, tradugdo nossa?).

8 Do original: “Sometimes, the way a teacher connects (or does not) with students cannot be fully
explained by a set of teaching behaviors. Hence, the limitation of the checklist.”
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7

Assim, o processo de ensino-aprendizagem €& compreendido como uma
atividade social mediada, na qual a producdo de sentidos compartilhados e as
relagdes estabelecidas ndo podem ser integralmente captadas por listas objetivas. Por
essa razao, o checklist foi utilizado como recurso inicial para orientar a observacgao,
mas ndo constituiu o unico instrumento de coleta.

A pratica docente foi registrada também por meio de notas de campo, que
permitiram descrever as praticas observadas, os significados atribuidos ao brincar em
cada contexto e os elementos qualitativos que escapam as categorias fixas do
checklist. Segundo Marcondes (2010, p. 30):

Como o préprio pesquisador ira selecionar e interpretar o conjunto de
fendmenos que presenciou em sua atividade de campo, ele devera fazer um
registro detalhado do que observa para sua andlise posterior. Essas
anotagdes detalhadas vao constituir o diario de campo ou diario de
observacao. Além da descricdo minuciosa do que se observa, as préprias
indagagbes e questionamentos do pesquisador devem fazer parte desse
diario.

Além disso, a ficha de observacdo individual permitiu registrar critérios
especificos relacionados a presenca e ao uso do brincar em contextos educativos. A
estrutura dos eixos da proposta original foi preservada, mas o numero e o conteudo
das questdes foram ajustados a realidade da etapa educacional investigada. Com
isso, o instrumento passou a incorporar elementos que dialogam com a proposta
tedrico-metodoldgica da pesquisa.

Dessa forma, a utilizagdo combinada do checklist e dos registros descritivos
possibilitou superar os limites de uma observacéo estritamente técnica, ao conjugar
registros sistematicos com a analise contextualizada das praticas docentes como
atividade social mediada.

A versdao do instrumento de observagio® foi organizada em cinco eixos
norteadores, sendo eles: i) conhecimento do assunto, ii) organizagdo e clareza da
apresentacao, iii) estratégias de ensino, iv) respondendo e fazendo perguntas e v)
elementos do brincar. Em cada eixo, os itens eram acompanhados de campos para
marcagao (sim, ndo, nao se aplica) e espago destinado a anotag¢des qualitativas.

No eixo conhecimento do assunto, identificou-se se o docente demonstrava

dominio conceitual sobre o brincar na perspectiva soécio-histérico-cultural. O foco

9 Vale ressaltar que o instrumento foi submetido a uma analise preliminar com docentes da mesma
instituicdo, o que possibilitou ajustes na redacgao e estrutura dos eixos e itens.
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estava na coeréncia entre explicacdes e fundamentagao tedrica, na adequacao da
proposta ao contexto da disciplina e no uso de conceitos tedricos para embasar a
pratica. Observou-se, ainda, se os objetivos da atividade foram explicitados aos
estudantes e se houve articulacdo entre o brincar e as experiéncias vividas por eles
naquela aula.

Quanto a organizagao e clareza da apresentagao, analisou-se se as atividades
foram comunicadas de forma compreensivel e se houve uma logica na estrutura da
aula, incluindo a clareza das instrucbes, a articulacdo entre as atividades e os
conteudos abordados, além do uso de recursos visuais que poderiam apoiar a
compreensao dos estudantes.

No eixo estratégias de ensino, identificou-se o uso intencional do brincar. Os
itens dessa secido estavam relacionados a adequagao dos métodos utilizados aos
objetivos propostos, a presenga de praticas alinhadas a perspectiva sécio-historico-
cultural, a observacado de possiveis interagdes sociais e a articulacdo entre teoria e
pratica. Foram observados, ainda, aspectos como o estimulo a imaginagao, ao faz-
de-conta, a encenacao e a experimentacao de papéis sociais, bem como o potencial
da proposta para ampliar a percepcao dos estudantes sobre formas de atuacédo no
mundo.

A dimensao respondendo e fazendo perguntas concentrou-se nas formas de
interacdo estabelecidas pelo docente com os estudantes durante a aula. Os itens
analisaram a presenga de escuta atenta, o acolhimento e a clareza nas respostas as
perguntas dos alunos, bem como a criacdo de oportunidades para o dialogo e a
reflexdo coletiva. Observou-se, ainda, se o docente formulou perguntas que tivessem
como proposta a analise critica e a construgdo coletiva de significados, além da
existéncia de espacos para que os estudantes expressassem suas percepcdes sobre
a experiéncia do brincar.

Por fim, o eixo elementos do brincar, de carater transversal as anteriores, teve
como objetivo entender se haviam indicadores que verificaram a presenca de
caracteristicas proprias da tematica. Foram considerados aspectos como a
exploragcé&o da imaginacéo, a atividade criadora, a presenga de regras e a construgéo
de narrativas e performances, com o intuito de identificar se o brincar estava presente
como pratica educativa.

A aplicagao do instrumento ocorreu por meio de observagao nao-participativa,

realizada em aulas previamente agendadas. Os registros foram feitos em tempo real
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e as marcagoes foram complementadas por anotagdes no campo de observacgoes,
com descricdes mais detalhadas das praticas observadas. Esses dados forneceram
elementos para a analise das praticas docentes a luz do referencial tedérico adotado.
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5 RESULTADOS

Neste capitulo de resultados, s&o apresentados e analisados os dados
produzidos a partir da participagdo dos(as) quatro docentes que integraram a
pesquisa. A organizagao do capitulo segue uma légica individualizada, de modo que
os dados de cada docente sdo apresentados separadamente. Inicialmente, expdem-
se as respostas ao questionario, que permitem compreender as concepgoes, sentidos
e significagdes atribuidos ao brincar no contexto do Ensino Superior. Em seguida, s&o
descritas e analisadas as praticas observadas em sala de aula.

5.1 Docente A

5.1.1 Questionario

O(a) docente A'°, participante desta pesquisa, situa-se na faixa etaria entre 26
e 30 anos experiéncia recente no Ensino Superior, com menos de cinco anos de
docéncia. Possui titulagdo de mestrado e, embora ndo tenha formagéo especifica na
area da Educacéo, declarou ter participado de formagdes ou capacitacdes sobre o
uso do brincar como pratica educativa. Sua trajetéria docente inclui disciplinas nos
cursos de Medicina Veterinaria, Engenharia Agrondmica e Gestao de Equinocultura
de uma universidade comunitaria, inseridos em campos tradicionalmente associados
as ciéncias agrarias e bioldgicas.

No que se refere as praticas educativas, o(a) docente afirmou utilizar com
frequéncia propostas que envolvem o brincar em suas aulas. Entre as estratégias
mencionadas, destacam-se jogos, encenagdes, simulagbes e performances, bem
como atividades criativas relacionadas a imaginagao e a resolugao de problemas. Ao

detalhar essas praticas, o(a) docente explicou que utiliza:

as atividades envolvem a gamificagdo'! para revisdo de conceitos, a criagéo
de materiais e produtos para que os alunos possam colocar em pratica o
conteudo tedrico aprendido em sala de aula e a simulagdo de casos clinicos

0 Optou-se pelo uso da forma ‘o(a) docente’ como recurso de anonimizagdo, de modo a n3o indicar o
género dos(as) participantes observados(as) nesta pesquisa.

" Neste trabalho, compreende-se gamificagdo como a incorporagéo de elementos caracteristicos dos
jogos (como regras explicitas, desafios, feedback imediato e sistemas de pontuagao), para
engajamento e a participagao dos sujeitos (Kapp, 2012).
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para que os alunos possam utilizar os conhecimentos recebidos em sala de
aula para resolugao de problemas (Docente A, 2025).

Ao avaliar, por meio de uma escala Likert de cinco pontos, uma série de
afirmagdes relacionadas ao tema, atribuiu nota maxima (5) as proposi¢des de que o
brincar € uma pratica relevante para o Ensino Superior, de que pode ser adaptado a
qualquer disciplina, de que contribui para o desenvolvimento da imaginacéo e para
novas formas de compreender a realidade, e de que favorece a aprendizagem. A
afirmacéo relacionada a compatibilidade do brincar com o perfil dos estudantes do
Ensino Superior recebeu uma pontuacgao ligeiramente inferior (4). Quanto ao incentivo
institucional, a docente marcou a opc¢ao “3”. Os mesmos dados sédo apresentados a
seguir em formato de quadro.

Quadro 5 - Nivel de concordancia do(a) Docente A

Afirmacgoes Nivel de concordancia (1 a 5)
O brincar é uma pratica relevante para o 5
Ensino Superior
Atividades envolvendo o brincar sao 4
compativeis com o perfil dos alunos
O brincar pode ser adaptado para 5
qualquer disciplina
O brincar estimula a imaginagao e novas 5
formas de compreender a realidade
O brincar pode contribuir para a 5
aprendizagem
A universidade incentiva o brincar como 3
pratica educativa

Fonte: Elaborado pela autora com base nas respostas do(a) docente A (2025).

Em relacédo aos desafios enfrentados para a inser¢ao do brincar nas praticas
docentes no Ensino Superior, o(a) participante destacou a dificuldade de adaptacéo
das atividades ao perfil dos alunos universitarios, a resisténcia dos préprios alunos, a
falta de formacéo especifica sobre o uso do brincar em contextos académicos e a
escassez de tempo ou de recursos para planejamento. Tais limitagdes, segundo (0)a
docente, sao particularmente evidentes quando ha resisténcia inicial por parte dos
estudantes, o que exige um esforg¢o adicional de mediag&do e convencimento por parte
do professor.

Apesar dos obstaculos selecionados, (0)a docente enfatizou que:

Recebo muito feedback positivo ao aplicar atividades em sala de aula
relacionadas ao brincar. Apesar da resisténcia inicial que muitos apresentam,
apos as atividades vejo que eles conseguem assimilar mais o conteudo e
entender como aplica-lo no seu futuro profissional (Docente A).
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As respostas ao questionario, portanto, evidenciam uma concepg¢ao de brincar
associada a aprendizagem, a mediacéo docente e a formacéo profissional, ao mesmo
tempo em que revelam tensdes entre praticas educativas que rompem com modelos
tradicionais. Esses elementos orientaram a etapa subsequente de observacao,
permitindo analisar de que modo tais concepgbes se materializam, ou se

reconfiguram, na pratica docente.

5.1.2 Observacgao e analise

A observacado ocorreu em uma aula da disciplina de Genética, no curso de
Medicina Veterinaria, iniciada as 7h50. Os estudantes encontravam-se organizados
em carteiras dispostas de forma tradicional, voltadas para a frente da sala. O(a)
docente iniciou a aula com a projecdo uma apresentagao de slides intitulada "O
Enigma de Mendel — Reflita, discuta e resolva" e anunciou que aquela seria uma
dindmica'? criada por ele(a) com o objetivo de revisar contelidos previamente
abordados, em preparagao para a avaliagao formal prevista para a semana seguinte.

Ao apresentar a atividade, o(a) docente explicitou que os problemas da prova
teriam estrutura semelhante aos desafios propostos, situando a dinamica como uma
simulacao de situagdes profissionais: “Na hora da prova, o enunciado vai ter um
problema ou caracteristica do animal e vocés terdo que entender o que esta
acontecendo, como se fossem veterinarios que lidam com melhoramento genético”
(Docente A, 2025). Esse enquadramento inicial indica uma concepg¢ao de brincar
descrita por Vygotsky (1934/2001) e aprofundada por Holzman (2007), na qual os ha
a possibilidade de criagdo de uma zona de desenvolvimento ao permitir que sujeitos
atuem como outros, num contexto simulado, mas situado socialmente.

A proposta foi organizada em sete desafios, resolvidos em grupos, com tempo
previamente delimitado para discussao e entrega das respostas. Apos a explicitagao
das regras, os estudantes reorganizaram o espaco da sala, formando quatro circulos.
A estrutura da atividade evidencia um brincar regrado, orientado por metas e normas
explicitas, caracteristica destacada por Newman e Holzman (2002).

Durante a aula, o(a) docente afirmou: “Quero competitividade! O grupo que
vencer ira ganhar um prémio” (Docente A, 2025). Entende-se que a presenga do

12O uso do termo dindmica neste contexto refere-se a forma como o(a) docente apresentou a atividade
aos estudantes, utilizando essa nomenclatura para marcar seu carater participativo.
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elemento competitivo'® € mais comum em estratégias de gamificagdo, mas, durante o
decorrer da aula, notou-se que o(a) docente ndo reduziu a atividade a uma logica de
acerto e erro. Ao contrario, ao longo das interacdes observadas, emergiram
negociagodes, justificativas e debates entre os estudantes. Esses movimentos indicam
que o brincar como atividade mediada, na qual os participantes mobilizaram signos,
conceitos cientificos e processos de tomada de decisao de forma situada, conforme a
compreensao vygotskyana da atividade humana como essencialmente mediada por
instrumentos e signos (Vygotsky, 1998).

O primeiro desafio abordou o caso de gatos machos tricolores, para a inferéncia
de uma condig&o genética. O tempo foi controlado e apds a coleta das respostas, o(a)
docente retomou o fenbmeno genético, articulando-o aos conteudos da disciplina e
oferecendo feedback aos grupos. Essa sequéncia, leitura do enunciado, discusséo
coletiva, controle temporal, explicagdo conceitual e retorno avaliativo, repetiu-se ao
longo dos desafios, com apoio da lousa para esquemas visuais, especialmente em
situagdes que exigiam maior abstragcao conceitual.

Sob o ponto de vista tedrico, a aula pode ser compreendida como uma forma
de brincar regrado e situado profissionalmente, uma vez que os desafios colocavam
os estudantes diante de problemas que demandavam interpretagao, formulagcéo de
hipdteses e escolhas argumentadas, em uma logica préxima aquela que encontrarao
em contextos profissionais. Holzman (2009) destaca que o brincar, quando entendido
como performance, possibilita aos sujeitos experimentar posi¢gdes sociais ainda n&o
ocupadas, aspecto observavel nas discussbes em que os estudantes assumiam
modos de pensar proprios do campo da Medicina Veterinaria.

Apoés a aula, ao refletir sobre os objetivos educacionais da atividade, o(a)
docente ressaltou a intengdo de articular aprendizagem conceitual, debate ético e

dialogo:

O principal objetivo foi fazer com que os alunos compreendessem os
conceitos de genética. Mas, mais do que isso, eu queria que eles refletissem
sobre os dilemas e desafios éticos envolvidos nessas tecnologias. Nas

3 Nesta pesquisa, adotou-se a distingdo proposta por Santos (2021b) entre competicdo e
competitividade, segundo a qual a competicdo é compreendida como uma pratica orientada por
principios éticos e pedagdgicos. Para tal concepgado, o desafio ao outro ocorre em condigdes de
equidade, favorecendo a aprendizagem mutua e a cooperagéo. Ja a competitividade refere-se a uma
I6gica individualista e excludente, que pode conduzir a a exclusao e a fragilizagao de valores como o
de coletividade.
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minhas atividades de brincar, busco estimular o debate e o respeito as
diferentes opinides (Docente A, 2025).

Essa compreensdo aproxima-se da perspectiva vygotskyana que concebe a
linguagem como constitutiva do pensamento e das relagdes sociais (Vygotsky,
1934/2001). Conforme aponta Smolka (2010), o dialogo ndo se restringe a troca de
informacdes, mas desempenha papel constitutivo na producdo de sentidos e na
formagao da subjetividade. Na aula observada, o brincar funcionou como dispositivo
para a construgéo coletiva de significados, ao convocar os estudantes a argumentar,
justificar e negociar interpretacgoes.

O(a) docente também reconheceu que a proposicdo de atividades dessa
natureza responde as condicdes contemporaneas de ensino, marcadas por
dificuldades de engajamento em aulas exclusivamente expositivas: “Essa nova
geracédo tende a ter mais dificuldade em se manter atenta apenas com aulas
expositivas. Por isso, sinto necessidade de criar atividades em que o aluno seja
participante ativo” (Docente A, 2025). Essa afirmagéo dialoga com a compreensao
vygotskyana que as transformacgdes na praxis podem emergir da propria atividade e
das necessidades reais dos sujeitos e o(a) docente, ao transformar suas praticas,
responde n&o apenas a demandas cognitivas, mas também sociais (Vygotsky, 1998).

Embora a atividade tenha sido planejada, observaram-se momentos em que a

participagcédo dos alunos redesenhava a atividade, conforme relatado por ele(a):

Durante a propria atividade, as contribuicdes dos alunos ajudaram a
direcionar o rumo da discussédo e até a forma como ela se desenvolveu.
Muitas vezes, as perguntas e reflexdes que eles trazem me fazem
repensar como conduzir certos momentos, dando mais espago para o
improviso e para o protagonismo deles. Percebo que, quando acolho
essas participagdes, a aula ganha uma dindmica mais viva e os alunos se
sentem mais engajados e valorizados. Inclusive, algumas sugestbes que
surgiram nessas interagdes ja me inspiraram a ajustar futuras atividades, por
exemplo, deixar mais tempo para o debate ou incluir novas etapas que
aprofundem a reflexdo ética. Entdo, posso dizer que essas trocas acabam
moldando continuamente minhas praticas € me ajudam a construir aulas mais
significativas e conectadas com os estudantes (Docente A, 2025, grifo nosso).

A aula, embora planejada, abriu espago para a criagdo conjunta, na qual tanto
os alunos quanto a professora alteraram suas formas de participar. O(a) docente

também afirmou que essas praticas produzem novidade:

Nessas atividades mais ludicas e participativas, percebo claramente a criacéo
de algo novo — tanto nos alunos quanto em mim. Vejo estudantes timidos se
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desafiando a sair da zona de conforto e se expressarem em publico, outros
descobrindo prazer em argumentar e defender ideias, e muitos
desenvolvendo habilidades que vdo além do conteudo da disciplina, como
comunicagdo, escuta ativa e empatia. Para mim, como professora, essas
vivéncias renovam meu olhar sobre o ensino e fortalecem o vinculo com a
turma. Acredito que essas praticas ndo apenas rompem com formas
tradicionais de ensinar e aprender, mas também constroem um espago de
trocas genuinas, em que todos, inclusive eu, crescemos juntos (Docente A,
2025).

Ao refletir sobre os efeitos dessas propostas, o(a) docente destacou que tais
experiéncias produzem novidade tanto para os estudantes quanto para quem ensina
e favorecem o desenvolvimento de habilidades que extrapolam o dominio conceitual.
Esse relato pode ser compreendido a luz do conceito de perezhivanie (Vygotsky,
1998), ao indicar que o brincar mobiliza dimensdes cognitivas e afetivas de forma
integrada, reconfigurando a relagdo dos sujeitos com o conhecimento e consigo
mesmos. Ao mesmo tempo, o reconhecimento das dificuldades de adaptagao de
alguns estudantes evidencia tensbes entre praticas inovadoras e formas
escolarizadas tradicionais ainda fortemente presentes no Ensino Superior.

Por fim, o(a) docente comentou sobre o que achou do desenvolvimento da
atividade:

Essa foi a primeira vez que apliquei essa atividade e fiquei muito
impressionada com o resultado. Os alunos se envolveram bastante e
demonstraram entusiasmo. Recebi muitos feedbacks positivos; disseram ter
compreendido o conteudo de forma mais leve e significativa (Docente A,
2025).

A avaliagao final do(a) docente destacou o envolvimento dos estudantes. Esse
dado reforca o potencial do brincar como pratica de mediagcédo cultural no contexto
universitario. Conforme apontam Holzman, Malta e Carrijo (2024), o brincar permite
tensionar modos cristalizados de ensinar e aprender e pode abrir espaco para novas
relagbes pedagdgicas.

De modo geral, a pratica observada articulou conteudos cientificos,
problematizacdes éticas e papéis profissionais, criando condi¢gdes para a construgao
coletiva do conhecimento. Ainda que o controle do tempo e das regras possa ter
limitado momentos de criagdo menos estruturada, a experiéncia analisada evidencia
que o brincar pode ocupar lugar no Ensino Superior quando compreendido como

atividade mediada, dialégica e culturalmente situada.
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Nesse sentido, as aproximagdes com a Teoria da Atividade Socio-Historico-
Cultural tornam-se mais evidentes quando se observam, nos dados, elementos como
a mediagao intencional da docente e a organizagao de situagbes que mobilizam a
participagdo dos estudantes. A dindmica proposta ndo se restringiu a resolugao de
exercicios, configurando-se como uma situagao social de aprendizagem, na qual o
dialogo, a argumentacgao e a negociacao de significados assumiram papel central. A
simulagcdo de contextos profissionais favoreceu, ainda, a assungdao de papéis
socialmente situados, possibilitando que os estudantes atuassem para além de seu
desempenho habitual, em aproximagao a compreensédo vygotskyana do brincar.

5.2 Docente B

5.2.1 Questionario

O(a) docente B, segundo(a) participante desta pesquisa, possui uma trajetoria
académica consolidada no Ensino Superior. Situado(a) na faixa etaria entre 51 e 55
anos e ha mais de 21 anos na docéncia universitaria, tem titulo de doutorado/doutora
e formacgao especifica na area da Educagdo. Seu percurso académico inclui
disciplinas vinculadas aos cursos de Letras e Jornalismo, campos tradicionalmente
ligados as Linguagens, a Cultura e a Comunicagéo.

No que se refere as praticas educativas, o(a) docente afirmou utilizar com
frequéncia propostas que mobilizam o brincar no Ensino Superior. Entre as estratégias
mencionadas, destacam-se jogos, atividades de faz-de-conta, encenacgoes,
simulagdes, performances e propostas criativas que envolvem imaginacéo,
argumentacao e resolugao de problemas. Ao descrever essas propostas, o(a) docente
indicou que elas s&o planejadas de modo a possibilitar que os estudantes assumam
posicdes sociais e profissionais ainda ndo plenamente disponiveis em suas trajetérias
formativas, ao “assumir papel decisério na area profissional, elaborar, ensinar e
colocar-se argumentativamente como um profissional da area” (Docente B, 2025).

Entre os exemplos citados, o(a) docente destacou a simulagédo de entrevistas
de emprego no curso de Jornalismo e atividades em que estudantes de licenciaturas
assumem a funcéo de elaboradores de materiais didaticos. Tais propostas evidenciam

uma compreensao do brincar como praxis intencional, orientada a construgao de
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autoria e a antecipacao de papéis profissionais, aproximando-se da concepg¢ao de
brincar como performance, na qual o sujeito pode “tornar-se sendo” (Holzman, 2009).

No que concerne as percepgdes sobre o brincar no Ensino Superior, o(a)
docente atribuiu pontuacdo maxima (5) a todas as afirmag¢des avaliadas na escala
Likert, indicando plena concordancia quanto a relevancia do brincar nesse nivel de
ensino, a sua compatibilidade com o perfil discente, a possibilidade de adaptagao a
diferentes disciplinas, bem como a sua contribuicdo para o desenvolvimento da
imaginagéo e para a aprendizagem. A afirmacéo relativa ao incentivo institucional ao
uso do brincar recebeu pontuacao 4. Os dados sao apresentados no Quadro 6.

Quadro 6 - Nivel de concordancia do(a) Docente B

Afirmacgoes Nivel de concordancia (1 a 5)
O brincar é uma pratica relevante para o 5
Ensino Superior
Atividades envolvendo o brincar sao 5
compativeis com o perfil dos alunos
O brincar pode ser adaptado para 5
qualquer disciplina
O brincar estimula a imaginagao e novas 5
formas de compreender a realidade
O brincar pode contribuir para a 5
aprendizagem
A universidade incentiva o brincar como 4
pratica educativa

Fonte: Elaborado pela autora com base nas respostas do(a) docente B (2025).

No que se refere aos desafios para a inser¢cdo do brincar no contexto
universitario, o(a) docente afirmou n&o enfrentar resisténcias por parte dos
estudantes. Reconheceu a auséncia de formacdes especificas sobre o uso do brincar
no Ensino Superior como uma limitagdo mais ampla, mas ndo a percebeu como um
obstaculo direto em sua pratica, uma vez que, conforme declarou, “o brincar € meu
meétodo/procedimento metodoldgico” (Docente B, 2025), o que contribui para que os
estudantes compreendam sua intencionalidade e ndo manifestem resisténcia.

Ainda assim, o(a) docente apontou que o acumulo de demandas institucionais
pode restringir o tempo disponivel para o planejamento das atividades, ao destacar
que “as vezes falta tempo para planejar, devido ao excesso de demandas” (Docente
B, 2025). Essa observagdo indica que, mesmo quando ha clareza tedrico-
metodoldgica quanto ao uso do brincar, condi¢gdes institucionais e organizacionais

podem incidir sobre a regularidade dessas propostas.
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Por fim, ao refletir sobre os potenciais do brincar no Ensino Superior, o(a)
docente ressaltou a possibilidade de os estudantes experimentarem, de forma
antecipada, papéis sociais e profissionais que ainda n&o integram plenamente suas
experiéncias académicas ou de vida. Para o(a) docente, o brincar permite que os
estudantes “prevejam, planejem, experienciem e vivenciem esses papeéis formativos”
(Docente B, 2025), configurando-se como uma pratica que articula imaginacgao,
autoria e desenvolvimento profissional. Essa compreensao dialoga diretamente com
a perspectiva socio-historico-cultural, ao conceber o desenvolvimento como processo
continuo, mediado socialmente, no qual o sujeito se transforma a medida que participa

de atividades culturalmente organizadas (Vygotsky, 1934/2001; Holzman, 2009).

5.2.2 Observacgao e analise

A aula observada consistiu em uma simulagdo da Organizagao das Nagdes
Unidas (ONU), desenvolvida no ambito da disciplina de Lingua Inglesa com énfase na
oralidade. Desde o inicio, o(a) docente explicitou que a proposta emergiu a partir de
uma provocacgao da propria turma acerca, “a partir de uma provocagao dos préprios
estudantes sobre como tornar o aprendizado de inglés mais interessante” (Docente B,
2025). Essa afirmagado, retomada na conversa pdés-observagdo, evidenciou um
pressuponto da TASHC (Vygotsky, 1934/2001; Leontiev 1977; Engestrom, 1999): a
atividade n&o se constitui de forma isolada, mas emerge das relagdes sociais
concretas que configuram a situagcéo educativa (Vygotsky, 1934/2001).

A tematica escolhida para a simulagdo foi inspirada no Objetivo de
Desenvolvimento Sustentavel 4a, da Organizagao das Nagdes Unidas, que trata da
promogéo de ambientes educacionais inclusivos. Tal escolha revela que a proposta
ndo se restringiu ao uso instrumental da Lingua Inglesa, mas articulou linguagem,
problematizacdo social e posicionamento ético. Ao mobilizar um tema socialmente
situado e reconhecido institucionalmente, o brincar assumiu contornos que se
aproximam do que Vendramini-Zanella et al. (2025) conceituam como Brincar
Engajado. A prépria formulagédo do(a) docente explicita essa compreensao ao afirmar

que:

O Simulado da ONU, realizado na aula de Lingua Inglesa: Oralidade, teve
como objetivo promover o uso da lingua inglesa em praticas discursivas
auténticas, por meio do brincar/ performance de “fazer diplomacia”. Inspirada
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em Vygotsky, a atividade foi estruturada como brincar regrado, em que os
alunos performaram papéis de delegados e negociadores internacionais. O
tema — Goal 4a dos Sustainable Development Goals, sobre ambientes
educacionais inclusivos e seguros, articulou a lingua a a¢ao social, permitindo
que os alunos usassem o inglés para argumentar, propor e dialogar
criticamente. Ao brincar de ser diplomatas, os estudantes desenvolveram
competéncias de oralidade, escuta e agéncia discursiva, vivenciando a lingua
como pratica de imaginacao ética e politica. A atividade concretizou o brincar
vygotskiano como mediagdo entre imaginacdo e acgdo, transformando a
oralidade em experiéncia de autoria e cidadania linguistica (Docente B, 2025).

Nesse sentido, o brincar configurou-se como pratica educativa que articulou
imaginagéo, criticidade e responsabilidade coletiva. Ao performarem papéis de
delegados e negociadores internacionais, os estudantes foram convocados a
posicionar-se discursivamente diante de um problema real, assumindo compromissos
argumentativos e éticos. Trata-se, portanto, de um Brincar Engajado (Vendramini-
Zanella et al., 2025), no qual a imaginagao nao se dissocia da realidade, mas opera
como meio de intervengao simbdlica e social, permitindo que os sujeitos pensem, ajam
e se expressem para além de suas experiéncias imediatas. Na simulagao observada,
o brincar estruturou-se a partir de papéis definidos, normas de participagdo e
instrumentos simbdlicos, como bandeiras para solicitagdo da palavra, martelo de
mediacgao e discursos preparados, que funcionaram como ferramentas mediadoras da
acao discursiva (Vygotsky, 1934/2001).

A reorganizagao do espaco fisico integrou a propria mediagao pedagdgica. As
cadeiras foram dispostas em circulo e a aula ocorreu em uma sala alternativa,
ampliando as possibilidades de interagao visual, circulagéo da palavra e construgao
coletiva de sentidos. Na perspectiva histérico-cultural, o espago também organiza
formas de relagao e significagcdo, ndo se limitando a um elemento neutro do cenario
educativo (Vygotsky, 1934/2001). O(a) docente destacou que o uso da sala Insight
favoreceu a interagdo multimodal entre os participantes (Docente B, 2025).

Cabe destacar, também, os instrumentos simbdlicos usados pelos estudantes,
como as bandeiras para solicitar a palavra, o martelo de mediacdo e os tablets
contendo discursos previamente elaborados. Esses artefatos funcionaram como
ferramentas mediadoras da acéo discursiva, orientando modos de participacédo e
organizagédo do dialogo, conforme o conceito de mediagdo proposto por Vygotsky
(1934/2001).

A simulagdo envolveu sete delegacbes de paises de Lingua Inglesa, cujos

estudantes ja haviam realizado, em aulas anteriores, pesquisas sobre variagdes
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dialetais, contextos historicos e politicas educacionais. Tal preparacdo prévia
favoreceu maior imersao na atividade e permitiu que a performance se apoiasse em
repertorios culturais e discursivos previamente construidos. Observou-se, assim, uma
articulagdo entre planejamento antecipado e improvisagdo situada, dimensé&o
constitutiva do brincar entendido como performance (Holzman, 2009).

O primeiro momento da atividade foi marcado por falas roteirizadas,
previamente elaboradas pelos grupos. Em seguida, instaurou-se um debate aberto,
no qual os estudantes precisaram mobilizar argumentos, vocabulario e estruturas
discursivas em lingua inglesa sem o apoio de textos escritos. Esse deslocamento do
suporte externo para a producdo discursiva autbnoma indicou um processo de
internalizacdo mediada e a constituicdo de uma zona de desenvolvimento iminente
(Vygotsky, 2009).

Ao improvisarem argumentos durante o debate, os estudantes produziram
discursos mais complexos do que aqueles inicialmente preparados, negociando

sentidos em tempo real. O(a) docente reconheceu esse movimento ao afirmar que:

Sim. Nessas praticas ha sempre criagdo de algo novo, porque o brincar
transforma o uso da lingua inglesa em agao discursiva viva. No Simulado da
ONU, por exemplo, cada fala e negociagdo gerou sentidos inéditos, um
aprendizado coletivo em que professora e alunos se tornaram coautores do
processo (Docente B, 2025).

Esse movimento pode ser compreendido como expressdo de uma praxis
criadora (Vazquez, 1977; Vendramini-Zanella e Delboni, 2021, p. 250), uma vez que
a atividade ndo se limitou a execugao de um procedimento previamente definido, mas
se constituiu no proprio movimento da agédo. A proposta inicial foi continuamente
reconfigurada pelas intervengdes dos estudantes, pelas negociagdes emergentes e
pelas decisdes tomadas no decorrer da performance. Nesse sentido, a praxis ndo se
restringiu ao plano técnico, mas materializou-se como produg¢do; de novos sentidos,
novas formas de participagao e novas relagdes com a Lingua Inglesa, em consonancia
com a compreensao historico-cultural de praxis como unidade entre acao, reflexao e
transformacao.

Outro ponto a se discutir € que o primeiro bloco da atividade consistiu em falas
roteirizadas, preparadas com antecedéncia mediante pesquisa sobre dialetos,
culturas e politicas educacionais dos paises representados. Ja o segundo momento

configurou-se como debate aberto, no qual os estudantes n&o dispunham de textos
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prontos. Observou-se, nesse ponto, uma transicao da dependéncia do suporte externo
para a improvisagao linguistica, indicando processo de internalizagcdo mediada. O(a)
docente afirmou que os alunos “trouxeram repertérios culturais, referéncias dos ODS
e expressbes proprias da diplomacia” (Docente B, 2025) e reforgou que a
improvisagado néo foi desestruturada, mas embasada em significados construidos
coletivamente.

Durante esse debate aberto, os alunos podiam levantar suas bandeiras para
pedir a palavra e discutir as propostas entre si. Os temas abordados foram
relacionados aos objetivos, como colonizagdo, questdes indigenas, politicas de
inclusdo e diversidade, e até o papel de mudangas de governo em paises como 0s
Estados Unidos. A performance foi além da leitura de scripts: enquanto as falas iniciais
foram previamente preparadas, o debate promoveu interagdes reais em inglés, com
base em argumentos discutidos em grupo. Holzman, Malta e Carrijo (2024)
argumentam que “situacdes desafiadoras” desse tipo favorecem a construgdo de
novos significados, o que se confirmou no momento em que delegagdes passaram a
debater realidades distintas (colonizagéo, inclusao, diversidade); entende-se, aqui, um
brincar revolucionario conforme proposto pelas autoras.

A simulagdo tornou-se, assim, uma vivéncia afetivamente carregada, em que
os alunos experimentaram a Lingua Inglesa como praxis situada e ndo como mera
execucao mecanica. O(a) docente destacou que a atividade: “O Simulado da ONU
exigiu criar novas formas de ensinar e de me relacionar com os estudantes,
transformando a oralidade em atividade criadora” (Docente B, 2025).

Essa afirmacgé&o se articula com a ideia de que o docente, no paradigma
historico-cultural, n&o transmite conhecimento, mas organiza atividades
compartilhadas que possibilitam que os estudantes se tornem sujeitos na produgéo
de significados (Vygotsky, 2003). O(a) docente menciona ainda que as contribui¢des

dos alunos foram decisivas para a coautoria da aula:

As contribuicdes dos alunos foram decisivas: eles trouxeram repertorios
culturais, referéncias dos ODS e expressdes proprias da diplomacia, o que
reconfigurou a dindmica do Simulado. Suas falas e iniciativas transformaram
o planejamento em um processo dialégico e coautoral, em que o uso da
lingua inglesa se tornou interativo, situado e socialmente significativo
(Docente B, 2025).
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Essa reconfiguragcdo da relagdo pedagdgica € coerente com o papel do
professor como mediador e co-participante da atividade, conforme defendido na
TASHC (Vygotsky, 1934/2001; Leontiev 1977; Engestrom, 1999)

O segundo momento da aula teve inicio as 21h00. Cada grupo voltou a se reunir
para discutir seu parecer final sobre o objetivo da ONU proposto. Em seguida, foi
realizada uma votagdo: cada pais escolheu uma proposta (exceto a propria) que
julgava mais consistente com a missdo da ONU e com os principios discutidos. A
proposta da Africa do Sul foi a mais votada. O relatério final da simulagdo foi entdo
lido pelos alunos mediadores, encerrando oficialmente a atividade.

Ao final da simulacdo, o(a) docente retomou o propdsito da aula, reforgando
que o foco estava na pratica da oralidade em contextos reais e socialmente relevantes.
A atividade foi avaliada como uma das experiéncias pedagogicas mais potentes ja
realizadas, destacando-se o envolvimento, a autoria discursiva e a dimens&o afetiva
mobilizada no chamado “brincar diplomatico” (Docente B, 2025). O(a) docente avaliou

a simulagdo como uma das melhores atividades ja realizadas, ao afirmar:

Foi uma das melhores atividades que ja propus. O Simulado da ONU reuniu
envolvimento, autoria e dominio discursivo em lingua inglesa como nunca
antes. Os alunos se engajaram plenamente no “brincar diplomatico”,
demonstrando autonomia, criticidade e emogao. A experiéncia revelou o
potencial do brincar vygotskiano como caminho potente para o uso real e
significativo da lingua inglesa. Sem contar que nos divertimos muito! (Docente
B, 2025).

A analise indica que a confianga epistemoldgica do(a) docente, expressa ao
afirmar que o brincar constitui seu método, contribuiu para a ades&do dos estudantes
e para a legitimagao da proposta no contexto universitario.

Ressalta-se, ainda, que o(a) docente relatou que “as vezes falta tempo para
planejar, devido ao excesso de demandas. No contexto observado, a simulagao exigiu
preparagao prévia (pesquisa de ODS, roteiros, definicdo de regras), o que, embora
nao tenha impedido a realizagdo, demandou varias horas de planejamento. Esse dado
corrobora que, mesmo docentes experientes, como (0)a Docente B, podem enfrentar
limitagbes de tempo que podem restringir a frequéncia do brincar no contexto da
pesquisa.

A analise também indicou que o(a) docente que declarou usar o brincar como
‘método metodologico” traduziu essa conviccdo em uma pratica de “brincar

performatico” alinhada ao referencial tedrico (Liberali, 2009; Holzman, 2009). A
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escolha de temas reais (ODS 4a), a organizagdo colaborativa do espago e o
envolvimento emocional dos alunos confirmam a proposta de tornar o ensino situado
e contextualmente inserido, conforme defendido na TASHC (Vygotsky, 1934/2001;
Leontiev, 1977; Engestrom, 1999).

Nesse sentido, a atividade observada tem aproximacgdes do Brincar Engajado
(Vendramini-Zanella et al., 2025). Entre eles, destacam-se a organizagédo da aula em
torno de um problema socialmente situado, a assuncdo de papéis socialmente
definidos por meio da simulagao diplomatica, a mobilizagdo da linguagem como forma
de acdo no mundo e a produgdo coletiva de sentidos, que tem evidéncia nos
momentos de debate, argumentagdo e improvisagdo discursiva. Tais elementos
indicam que o brincar foi usado como atividade socialmente mediada, na qual os
estudantes negociaram significados, posicionam-se eticamente e constroem
respostas em interagao (Vygotsky, 1934/2001).

Ao mesmo tempo, a analise permite delimitar os contornos dessa aproximacgao.
Embora a tematica da atividade mobilize questdes relevantes, como colonizagao,
inclusdo e diversidade, o objeto da atividade permanece orientado, em ultima
instancia, ao desenvolvimento da oralidade em Lingua Inglesa. Nessa diregéo, a
questao social constitui um contexto significativo para a aprendizagem, mas nao se
configurou como objeto de transformagao da propria atividade, conforme a nogao de
atividade expansiva proposta por Engestrom (2001). Assim, a atividade apresenta
forte densidade performatica, dialdgica e ética, aproximando-se do Brincar Engajado
(Vendramini-Zanella et al., 2025), sem, contudo, evidenciar reconfiguragées mais

amplas no objeto da atividade ou tensionamentos estruturais mais profundos.

5.3 Docente C

5.3.1 Questionario

O(a) docente C, participante desta pesquisa, vincula-se a area da Quimica e
apresenta trajetoria consolidada no Ensino Superior. Situa-se na faixa etaria entre 41
e 45 anos e exerce a docéncia universitaria ha mais de 11 anos e ha menos de 20,
possuindo titulo de doutorado. Embora sua formacéo inicial ndo esteja diretamente
vinculada a area da Educacéo, desenvolve atividades docentes predominantemente
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em cursos que exigem forte articulagdo entre teoria e pratica, como Quimica
Licenciatura, Quimica Industrial, Engenharias e cursos da area da Saude.

Ao descrever suas praticas educativas, o(a) docente afirmou utilizar com
frequéncia propostas que envolvem o brincar, compreendendo-0 como recurso
pedagodgico relevante para a mediagdo de conceitos cientificos abstratos. Entre as
estratégias mencionadas, destacam-se jogos, encenagdes, simulagdes e atividades
criativas, frequentemente associadas ao uso de materiais concretos e linguagens
simbolicas. O(a) docente exemplificou essas praticas ao mencionar a utilizagao de
cartas para esquematizar o funcionamento da producéo de proteinas pelas células, a
realizacdo de encenacdes teatrais para representar diferentes tipos de reacgdes
quimicas e o uso de massa de modelar para a representacdo de mecanismos de
transporte pelas membranas celulares e da estrutura de organelas.

Na avaliagdo do potencial do brincar no Ensino Superior, o(a) docente C
atribuiu nota maxima (5) a todas as proposigdes da escala Likert, demonstrando
concordancia total quanto a relevancia do brincar nesse nivel de ensino, a sua
compatibilidade com o perfil dos estudantes universitarios, a possibilidade de
adaptacdo a diferentes disciplinas e a sua contribuicdo tanto para a imaginagéo
quanto para a aprendizagem. Do mesmo modo, atribuiu nota 5 ao item que avalia o
incentivo institucional ao uso do brincar.

Por fim, ao refletir sobre os beneficios do brincar no contexto universitario, o(a)
docente destacou que essas atividades “superam a mera repeticdo de conteudo” e
“criam uma memoria forte e uma fixacdo do que foi lecionado”, atribuindo ao brincar
uma dupla fung&o no processo pedagogico. Conforme explicitado pelo(a) participante,
trata-se também de “uma ferramenta de avaliagdo diagndstica em tempo real, para
que eu possa avaliar como os alunos assimilaram o que foi dito na teoria” e,
simultaneamente, de “um instrumento de aprendizagem significativa para os
estudantes” (Docente C, 2025).

O sentido atribuido ao brincar pelo(a) docente C aproxima-se, portanto, de uma
compreensao instrumental e mediadora, voltada a concretizagcdo de conceitos
cientificos e ao acompanhamento do processo de aprendizagem, mais do que a

problematizacao critica da realidade social.
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5.3.2 Observacgao e analise

A aula observada ocorreu no componente curricular Quimica Industrial, no
periodo noturno, contando com a presenga de nove estudantes. A situacao
observacional deu continuidade a uma sequéncia didatica previamente iniciada, na
qual haviam sido trabalhados conteudos tedricos relacionados a estrutura do DNA, a
genética, aos ribossomos e ao processo de tradu¢gdo, compondo um encadeamento
conceitual proprio da Biologia Molecular.

O encontro teve inicio com a retomada desses conteudos por meio da projecao
de um slide intitulado Cdédigo genético. A explicagdo foi conduzida com apoio do
quadro e da apresentagao digital, em um momento predominantemente expositivo-
dialogado, no qual os estudantes intervieram pontualmente com perguntas. O
conteudo abordado foi o Dogma Central da Biologia Molecular, compreendido como o
fluxo da informagéo genética do DNA para o RNA e, posteriormente, para a proteina.
Segundo o(a) docente, os objetivos de aprendizagem dessa sequéncia estavam
relacionados a compreensdo do Dogma Central, ao dominio das regras de
pareamento de bases, ao entendimento da organizagdo e da aplicagdo do cddigo
genético e a diferenciacdo das fungdes dos principais tipos de RNA envolvidos na
sintese proteica.

Apos essa retomada tedrica, foi apresentada aos estudantes a proposta da
atividade ludica. O(a) docente explicitou que, durante a atividade, os estudantes
assumiriam simbolicamente o papel de ribossomos, responsaveis pela sintese
proteica, convertendo um processo molecular abstrato em uma experiéncia concreta
e manipulavel. Essa intencionalidade foi reafirmada na resposta ao questionario pds-
observagao, ao indicar que a atividade buscou “transformar um processo molecular
abstrato e de dificil compreensao (a sintese proteica) em uma experiéncia concreta e
participativa, por meio da gamificagao” (Docente C, 2025).

A transi¢ao entre a explicagao tedrica e a atividade ocorreu com a exibi¢cao de
uma animagao sobre os processos de transcricdo e tradugdo, narrada pelo(a)
docente. Em seguida, iniciou-se a simulagdo propriamente dita. A partir de uma fita
molde de DNA, os estudantes foram desafiados a construir o RNA mensageiro
correspondente. O inicio da atividade foi marcado por um comando verbal associado
a logica do jogo (“valendo”), para sinalizar a mudanca na dinédmica da aula e a entrada
em um outro regime de participagéo.
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Nesse primeiro momento da simulagdo, o(a) docente circulou pelo espago,
observou as produgdes e dialogou com os estudantes, além de retomar conceitos
como erro e mutacdo genética e destacar que processos biologicos nédo se
desenvolvem de forma linear ou isenta de falhas. Apos alguns minutos, a resposta foi
projetada, e as produgdes dos estudantes foram discutidas coletivamente, retomando-
se os fundamentos tedricos a partir dos resultados obtidos na atividade.

Na etapa seguinte, foram distribuidos cartdes representando RNAs
transportadores, cada qual contendo um cdédon e um anticédon. A proposta foi
novamente explicada, com apoio da lousa, e os estudantes foram convidados a
organizar coletivamente os cartdbes como um quebra-cabega, simulando o encaixe
entre cddons e anticodons para a construgdo da sequéncia correta de aminoacidos.
A tarefa exigiu cooperagdo, negociacdo de decisbes e validagado coletiva das
hipéteses construidas, culminando no registro compartilhado da sequéncia final na
lousa.

Sob a perspectiva da TASHC (Vygotsky, 1934/2001; Leontiev, 1977,
Engestrom, 1999), a atividade observada pode se configurar como uma situacao de
aprendizagem mediada por instrumentos culturais, na qual o conhecimento se constroi
na relagdo entre sujeitos, signos e objetos. O brincar, nesse contexto, ndo se
apresentou como recurso acessorio ou motivacional, mas como instrumento mediador
que possibilitou a reorganizagdo do pensamento dos estudantes diante de um
conteudo de elevada abstragao conceitual.

O(a) docente reconheceu que, embora a estrutura da atividade se apoiasse em
regras estaveis, o processo de ensino-aprendizagem ndo se deu por repeticdo
mecanica. Conforme explicitado no questionario, “cada sequéncia de DNA gera uma
nova proteina e uma nova combinagcdo de desafios e erros, garantindo que o
aprendizado nao seja a repeticdo, mas a aplicagdo da regra a um problema inédito”
(Docente C, 2025). Tal caracteristica aproxima a atividade da concepgédo de
aprendizagem como producédo de novos sentidos, conforme proposta por Leontiev
(1978), uma vez que os estudantes precisaram mobilizar regras conhecidas para
resolver situagées sempre singulares.

Durante a observagao, notou-se também que a proposta incorporou elementos
como regras claras, desafios progressivos, resolugdo de problemas e feedback
imediato, que podem ser caracteristicas do ponto de vista da gamificacdo (Dicheva et
al., 2015) Contudo, diferentemente de abordagens centradas na competigcdo ou na
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pontuagdo, a atividade observada privilegiou a colaboragdo em tempo real. O(a)
docente reconheceu esse aspecto ao afirmar que “o que é novo € o significado que o
aluno atribui ao conteudo, o diagndstico pedagogico que eu obtenho em tempo real e
a dindmica entre professor e aluno” (Docente C, 2025).

Com isso, entende-se que as contribuicdes dos estudantes ao longo da
atividade influenciaram diretamente o desenvolvimento da aula. As perguntas
realizadas durante a simulacdo permitiram identificar lacunas conceituais e
demandaram ajustes no planejamento inicial. Segundo a(o) docente, “o planejamento
inicial € um ponto de partida, mas o ‘caminhar’ da atividade e a forma final védo sendo
aprimoradas continuamente em dialogo com os estudantes” (Docente C, 2025). Esse
movimento evidencia uma concepgdo de ensino como processo aberto, em
consonancia com a ideia de mediagao pedagdgica dialogica (Vygotsky, 2007; Freire,
1996).

Ao final da atividade, o(a) docente retomou a relevancia do conteudo,
articulando-o a iniciativas cientificas contemporaneas, como o Projeto Genoma no
Brasil, e informou que a experiéncia integraria o processo avaliativo subsequente.
Esse fechamento reforgou a compreenséo de que o brincar, nessa proposta, ndo se
dissociou da avaliagdo ou do curriculo, mas integrou o percurso formativo.

Dessa forma, a observagao da aula de Quimica Industrial permitiu compreender
que o brincar, tal como mobilizado pelo(a) docente C, dialogou de maneira consistente
com o conceito de brincar regrado, conforme formulado por Newman e Holzman
(2002). Na atividade observada, os estudantes atuaram dentro de um conjunto claro
de regras (pareamento correto de bases, correspondéncia entre cédons e anticédons,
sequenciamento adequado de aminoacidos) que orientaram suas ag¢des e decisdes
ao longo da simulagéo.

Ao organizarem conjuntamente os cartdes de RNA transportador e negociarem
a sequéncia correta de aminoacidos, os estudantes foram convidados a reconstruirem
o sentido das regras do cédigo genético por meio da agdo compartilhada.

A centralidade da cooperacéo, da discussao coletiva e da mediacdo docente
desloca a atividade para além de um jogo instrucional, aproximando-a de uma
atividade mediada, nos termos da Teoria Soécio-Historico-Cultural (Vygotsky,
1934/2001). O brincar foi, assim, como instrumento organizador da atividade, e n&o

COMO recurso acessorio ou motivacional.
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Assim, o brincar regrado observado manifesta-se como uma forma de
mediacao em contextos universitarios marcados pela abstracdo conceitual. Ao permitir
que os estudantes operem conscientemente com regras cientificas em uma situagéo
simbdlica compartilhada, a atividade favorece a producdo de sentidos e a
reorganizagdo do pensamento, ainda que permanega circunscrita aos limites
curriculares e avaliativos do componente. Trata-se, portanto, de um brincar que nao
rompe com a estrutura académica, mas a reinscreve em uma experiéncia formativa
mediada, situada e coletivamente construida.

Embora a atividade observada revele intencionalidade pedagdgica, mediagao
simbdlica e reorganizagdo do pensamento dos estudantes, os dados indicam que a
pratica permanece circunscrita a uma logica predominantemente didatico-curricular.
Nesse sentido, ainda que se identifiquem elementos do brincar na perspectiva sécio-
historico-cultural, entende-se que, em relacdo a praxis docente criadora, a atividade
nao se orienta para a problematizacdo das condi¢des sociais mais amplas, mas
principalmente no nivel da compreensado conceitual e da organizagdo didatica do
conteudo.

Em consonéncia com os critérios analiticos fundamentados na Teoria da
Atividade Socio-Historico-Cultural, considerou-se, na questdo da mediagao, que €
compreendida como organizagao intencional da atividade por meio de instrumentos e
signos (Vygotsky, 1934/2001), aspecto evidenciado na pratica observada pela
mobilizagado de recursos simbdlicos e materiais que favoreceram a compreensao de
conceitos abstratos. Em segundo lugar, analisou-se o objeto da atividade (Leontiev,
1977), identificando que, embora tenha havido reorganizagdo das formas de acesso
ao conteudo e producdo de sentidos pelos estudantes, este permaneceu centrado na
assimilagao conceitual do conhecimento cientifico. Em terceiro lugar, observou-se o
grau de transformacao da atividade (Engestrom, 1999): ainda que a participagédo dos
estudantes tenha contribuido para ajustes no percurso da aula, ndo se evidenciou
reconfiguragao do objeto, das regras ou das finalidades em diregdo a um movimento
expansivo. Por fim, considerou-se a articulagdo com a realidade social mais ampla,
uma vez que a atividade se manteve predominantemente voltada a internalizagéo e
aplicacdo de conceitos, sem tensionar contradigbes sociais ou produzir
deslocamentos para além do &mbito disciplinar.

A luz desses critérios, compreende-se que a pratica analisada expressa uma

mediacao historico-cultural consistente, ao promover a aprendizagem como processo
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socialmente mediado, mas nao se configura como praxis docente criadora, na medida
em que ndo mobiliza a transformagao do objeto da atividade nem a problematizagéo
das condigdes sociais que a sustentam, conforme a concepgao de praxis em Vazquez

(1977) e seus desdobramentos na Teoria da Atividade.

5.4 Docente D

5.4.1 Questionario

O(a) docente D, participante desta pesquisa, € da area do Direito e possui
trajetoria consolidada no Ensino Superior. Situa-se na faixa etaria entre 41 e 45 anos
e exerce a docéncia universitaria entre 11 e 20 anos, com titulo de doutorado. Embora
nao possua formacgao especifica na area da Educacao, sua experiéncia docente no
curso de Direito revela um investimento em praticas pedagogicas que buscam
aproximar os conteudos juridicos da realidade concreta e profissional dos estudantes.

Ao relatar suas praticas educativas, afirmou utilizar atividades que envolvem o
brincar frequentemente, destacando especialmente o uso de simulagdes e
performances, com énfase em simulagbes de audiéncia e sustentagcdo oral. Essas
praticas evidenciam a incorporacado de elementos do faz-de-conta e da encenacéao
como estratégias pedagodgicas intencionais, nas quais os estudantes sao convidados
a assumir papeéis profissionais proprios do campo juridico, como advogados,
promotores e magistrados.

Essas experiéncias dialogam diretamente com a concepg¢ao de brincar adotada
nesta pesquisa, entendida como atividade social e culturalmente situada, que
possibilita a recriacdo da realidade por meio da imaginagdo e da performance
(Holzman, 2009). Ao propor simulagbes de audiéncias, o(a) docente cria condigbes
para que os estudantes articulem conhecimentos tedricos, linguagem juridica e
argumentacgao oral, mobilizando processos de imaginagédo criadora que, conforme
Vygotsky (1930/2009), s&o importantes para a produg&o de novos sentidos e formas
de agir no mundo.

No que se refere a avaliagdo do potencial do brincar no Ensino Superior, o(a)
docente D atribuiu nota maxima (5) a todas as afirmagdes da escala Likert, indicando
concordancia total quanto a relevancia do brincar nesse nivel de ensino, a sua

compatibilidade com o perfil dos estudantes universitarios, a possibilidade de
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adaptacdo a qualquer disciplina, bem como a sua contribuicio para o
desenvolvimento da imaginagao e para a aprendizagem. Também atribuiu nota 5 a
afirmacgao de que a universidade incentiva o brincar como pratica educativa.

No campo dos desafios, ndo assinalou dificuldades como resisténcia dos
alunos, resisténcia institucional, falta de formacao especifica ou escassez de tempo
para planejamento.

Por fim, ao refletir sobre os beneficios da integragdo do brincar no Ensino
Superior, o(a) docente sintetizou sua concepgdo ao afirmar que essas praticas
possibilitam “trazer concretude para conceitos complexos”. Tal afirmagao evidencia a
compreensao do brincar como mediador entre abstracao e realidade, permitindo que
conceitos juridicos, muitas vezes apresentados de forma mais teodrica, sejam
experienciados de outro modo. Essa perspectiva reforga a ideia de que o brincar, ao
assumir a forma de simulagdes e performances profissionais, contribui para processos
de ensino-aprendizagem que articulam conhecimento, imaginagao e pratica social,
alinhando-se a nogao de desenvolvimento como processo continuo de transformacao,

conforme proposto por Holzman (2009).

5.4.2 Observacgao e analise

A observagdo ocorreu em uma turma noturna do curso de Direito, composta
por 75 estudantes. A aula foi realizada em um laboratério de informatica, com
organizagédo espacial tradicional, e teve como proposta a utilizagdo da plataforma
Kahoot™ como instrumento para o estudo do Controle de Constitucionalidade.

O(a) docente observado(a), com mais de duas décadas de experiéncia no
ensino de Direito Constitucional, reconheceu que a adocdo desse tipo de pratica
implicou um deslocamento em sua compreensao sobre o que constitui uma aula

universitaria e sobre as formas de relacdo com os estudantes. Conforme relatou:

Eu precisei incorporar mais leveza ao desenvolvimento da aula e, com isso,
isso exigiu de mim uma mudanga importante na forma de compreender o que
é, de fato, a sala de aula. Minhas aulas sempre foram mais sérias e formais,
como é bastante comum no Direito. Mas, com o passar dos anos, fui
percebendo o quanto a proximidade com os alunos e a construgdo de
exercicios que vao além da simulagdo juridica tradicional fazem diferenca.
Nao apenas simular uma audiéncia ou uma sustentacdo oral, praticas que

4 Kahoot € uma plataforma digital interativa que permite a criagdo de quizzes para serem respondidos
em tempo real.



83

sdo valiosas e muito utilizadas, mas também criar situa¢des de aprendizagem
mais dindmicas, como as “gincanas” que eu proponho, usando o Kahoot e
outras plataformas (Docente D, 2025).

Esse movimento de revisdo da pratica pode ser compreendido a luz da
perspectiva historico-cultural, ao considerar que as praticas educativas sao
historicamente situadas e se transformam em funcdo das mudancas culturais
Vygotsky, 2009) e, podem, também, atravessar o contexto universitario. No caso
observado, a introdugcdo do Kahoot ndo se deu como substituicido das praticas
juridicas tradicionais, mas como tentativa de reorganizagédo das condigdes de acesso
e compreensao de um conteudo reconhecidamente complexo pelo(a) Docente.

A escolha pelo uso recorrente da plataforma emergiu, segundo o(a) docente,
da percepcao de mudangas no perfil discente, especialmente no que se refere as
dificuldades de leitura e a relacdo com textos tedricos densos. Ao relatar sua

experiéncia, destacou:

O componente Controle de Direito Constitucional, o Controle de
Constitucionalidade, é oferecido normalmente no segundo semestre da
faculdade de Direito. O componente indispensavel para o aluno € um
conteudo muito importante, porque trata da estrutura da legislagcéo brasileira,
trata da hierarquia das normas, como controlar a hierarquia e organizagéo
das leis no Direito brasileiro. Entdo, é algo que o aluno precisa ter dominio
desde o inicio da graduag&o, mas que traz conceitos complexos para este
momento do curso. E um dilema constante para todos os professores de
Direito Constitucional. Eu ministro este componente ja ha quase duas
décadas, entre o tempo da Uniso e outra universidade, e eu tenho percebido
o quanto a diminuigdo da leitura, do habito de leitura nos alunos, tem
gerado dificuldade para a compreensdao desse assunto que é
significativamente complexo. Entédo, eu optei por fracionar a analise da
compreensao desses conceitos e relacionar ao dia a dia, mostrando o quanto
o controle de constitucionalidade faz parte do nosso dia a dia, mesmo que a
grande maioria das pessoas ndao se déem conta, por meio de exercicios
relacionando casos da vida pratica com o que nds estudamos naquela aula
(Docente D, 2025, grifo nosso).

Tal reorganizagdo pode ser interpretada a luz de Leontiev (1978), ao
considerar que a atividade de aprendizagem se estrutura a partir de motivos e
objetivos concretos. Ao modificar as condigdes da atividade, o(a) docente buscou criar
novas formas de se relacionar com o conteudo e ajustou a mediagao as possibilidades
reais dos estudantes naquele momento da formacgéo.

Durante o semestre, o Kahoot foi utilizado de forma sistematica, articulando

conceitos tedricos a noticias e situagdes do cotidiano. Segundo o(a) docente, essa

estratégia permitiu maior aproximacgéao entre o conteudo juridico e a realidade social:



84

Ele foi significativamente importante para provocar os alunos a relacionar
manchetes, fatos do dia a dia com aqueles conceitos mais complexos do
controle de constitucionalidade. Entdo, todos os dias, todas as aulas, nés
tinhamos ali alguns minutinhos que faziamos a relagédo entre uma noticia e o
tipo de controle de constitucionalidade que estava ocorrendo no caso
concreto. Assim, nés utilizamos o Kahoot ao longo do semestre. Na aula que
vocé acompanhou, noés tivemos uma finalidade diferente, que foi aprofundar
os conteudos conceituais. Conforme a classe ia votando, eu pude perceber a
evolugao, nés pudemos pontuar a evolugéo deles no dominio dos conceitos
(Docente D, 2025).

A luz do quadro teérico adotado nesta pesquisa, entende-se que o brincar
observado na pratica da Docente D se aproxima predominantemente da configuragéo
de brincar regrado, mas ainda sim articulado a estratégias de gamificagdo (Dicheva et
al., 2015). A atividade esteve estruturada por regras explicitas, tempo delimitado,
metas previamente estabelecidas e critérios objetivos de acerto e desempenho,
elementos caracteristicos dessa forma de brincar (Newman; Holzman, 2002;
Holzman, 2009).

O(a) docente também explicitou, em comunicagao prévia, que o uso do Kahoot
foi planejado de forma sistematica ao longo do semestre, articulado a exposigao
tedrica e diretamente vinculado a avaliagao formal. A participacdo e o desempenho
nas atividades foram associados a bénus na nota e a possibilidade de exclusdo de
questdes da prova, reforcando o carater regrado, instrumental e avaliativo da
proposta.

O jogo possibilitou, ainda, identificar niveis de compreensdo, mapear
dificuldades e ajustar intervengdes, para a reorganizagdo da pratica docente. No
entanto, observou-se que a imaginagao, a performance de papéis e a construgéo
coletiva de sentidos, elementos do brincar vygotskyano (Vygotsky, 2009), apareceram
de forma limitada, uma vez que a atividade n&o se constituiu como espago de criagao
de novos significados compartilhados, mas como estratégia de consolidagdo e
verificagdo do conteudo.

A observagao também evidenciou limites na constituigdo do brincar como
pratica coletiva e performativa. A atividade organizou-se predominantemente de forma
individualizada, com poucos momentos de negociagao coletiva de sentidos. Ainda que
alguns estudantes tenham trabalhado em duplas, especialmente diante de
dificuldades técnicas, o foco permaneceu na resposta correta e no desempenho

individual. Desse modo, o brincar, nessa aula, aproximou-se mais de uma estratégia
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de gamificagdo conceitual do que de praticas de Brincar Engajado (Vendramini-
Zanella et al., 2025) ou de performance.

Nesse sentido, trata-se de uma experiéncia que revela continuidades parciais
com a perspectiva socio-historico-cultural, ao reconhecer o valor da mediagéo, da
atividade e da reorganizagdo do ensino, mas que também explicita rupturas, ao
restringir o brincar a uma légica predominantemente regulada, individual e orientada
ao desempenho. Essa delimitacdo nao invalida a pratica observada, mas permite
compreendé-la teoricamente, aspecto que constitui objetivo desta pesquisa de
analisar como as conceitualizagdes docentes favorecem ou limitam a constituicao de
uma praxis docente criadora no Ensino Superior.

Outro elemento relevante refere-se as resisténcias manifestadas por parte de
alguns estudantes, especialmente aqueles com trajetérias formativas mais
tradicionais. O(a) docente relatou que “os alunos mais velhos ndo gostaram da
metodologia” (Docente D, 2025) e apontou dificuldades com o uso da tecnologia e
preferéncia por aulas expositivas.

Por fim, destaca-se que a atividade também produziu efeitos sobre a pratica
docente, promovendo um movimento reflexivo e de reorganizagdo. O(a) docente
afirmou que “eu consegui identificar e mapear as principais duvidas da turma como
um todo” (Docente D, 2025) e utilizou essas informagdes para revisar conteudos e
ajustar a avaliagdo. Esse aspecto refor¢a a ideia de que o brincar, mesmo quando
mediado por estratégias de gamificagcdo, pode alterar a organizagdo do ensino.

Ainda assim, & possivel afirmar que o brincar, mesmo em uma légica mais
regulada e individualizada, produziu deslocamentos na organizagdo do ensino ao
tensionar praticas tradicionalmente expositivas e ao ampliar o acesso dos estudantes
a conceitos abstratos do Direito Constitucional. Trata-se, portanto, de uma experiéncia
gue evidencia os limites e possibilidades do brincar no Ensino Superior, quando este
€ mobilizado sem uma apropriagao tedrica mais aprofundada de sua dimensao
historico-cultural e criadora.

Essa configuracdo permitiu compreender a tensdo entre a concepcgéo de
brincar expressa pela docente e sua materializagdo na pratica observada. Embora, no
plano discursivo, o brincar seja associado a performance profissional e a atuagdo em
papéis socialmente situados, na aula analisada ele se concretizou
predominantemente como atividade regrada, estruturada por metas, tempo delimitado

e foco no desempenho individual, especialmente vinculada a avaliagao formal. Tal
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deslocamento evidencia que, ainda que haja uma intencionalidade voltada a
aproximagao com praticas profissionais, o objeto da atividade permanece centrado na
consolidagao e verificagdo de conteudos, sem reconfiguragdo mais ampla.

Além disso, a organizagao da atividade limita a produgao coletiva de sentidos,
uma vez que a participacdo dos estudantes se orienta prioritariamente pela resposta
correta, com pouca énfase na negociagdo de significados ou na construgéo
compartilhada. Nesse sentido, a pratica analisada revela continuidades parciais com
a perspectiva socio-histérico-cultural, ao mobilizar a mediag&o e reorganizar o acesso
ao conhecimento, mas também explicita rupturas, ao restringir o brincar a uma légica
predominantemente individual, regulada e orientada ao desempenho. Assim,
compreende-se que, embora produza deslocamentos na organizagdo do ensino, a
atividade nao se configura como expressao de uma praxis docente criadora, pois n&o
promove transformag¢des no objeto da atividade nem tensiona, de forma mais ampla,

as formas instituidas de ensinar e aprender.
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6 ANALISE COMPARADA

O objetivo desta pesquisa consistiu em compreender como docentes do Ensino
Superior conceituam e utilizam o brincar na perspectiva sdcio-historico-cultural e de
gque maneira essas conceitualizacbes e mediacbes favorecem ou limitam a
constituicdo de uma praxis docente criadora. A analise comparada dos dados,
produzidos por meio de questionarios e observagdes de praticas educativas em
diferentes areas do conhecimento, permitiu entender como o brincar € significado
pelos préprios docentes e quais continuidades e rupturas essas praticas revelam em
relacdo a Teoria da Atividade Socio-Historico-Cultural (Vygotsky, 1934/2001;
Leontiev, 1977; Engestrom, 1999).

A analise comparada dos dados produzidos a partir dos questionarios e das
observagdes realizadas com os(as) quatro docentes participantes desta pesquisa
possibilitou identificar convergéncias e especificidades na forma como o brincar foi
compreendido, significado e materializado no contexto do Ensino Superior. Ao
articular as praticas observadas as concepgdes expressas pelos(as) docentes, foi
possivel aprofundar a compreensdo de como o brincar se manifesta em diferentes
areas do conhecimento e de qual modo dialoga com os pressupostos da perspectiva
sécio-historico-cultural.

De modo geral, elementos do brincar vygotskyano estiveram presente nas
quatro experiéncias analisadas, ainda que ndo mobilizado, na maioria dos casos, a
partir de uma compreensdo tedrica aprofundada ancorada na perspectiva sdcio-
historico-cultural.

Entre os eixos observados em comum, notou-se que, em grande parte das
praticas observadas, o brincar foi associado a estratégias metodoldgicas, recursos
didaticos e simulagdes profissionais, sendo compreendido como meio para tornar
conteudos abstratos mais acessiveis ou para promover engajamento discente. Com
isso, entende-se que o brincar no Ensino Superior aparece, predominantemente,
dissociado de uma reflexao tedrica sistematizada sobre seu papel no desenvolvimento
humano e na constituicdo da praxis docente.

Ainda assim, ao observar as praticas, foi possivel identificar que o brincar foi
forma de mediagc&o em todas as areas investigadas (Ciéncias Bioldgicas, Linguagens,
Quimica e Direito), ao permitir a reorganizagéo do pensamento dos estudantes frente

a conteudos densos e conceitualmente complexos. Nas aulas de Genética, Quimica



88

Industrial e Direito Constitucional, o brincar foi utilizado com a finalidade explicita de
materializar processos teoricos, por meio de simulagdes e jogos estruturados. Ja na
aula de Lingua Inglesa, essa mediagdo ocorreu de modo mais associado a
performance de papéis sociais, possibilitando que os estudantes vivenciassem o uso
da lingua em situagdes discursivas socialmente situadas. Sob a 6tica da Teoria Socio-
Histérico-Cultural, essas praticas evidenciam o uso de instrumentos e signos culturais
como mediadores da aprendizagem, ainda que nem sempre reconhecidos como tal
pelos docentes (Vygotsky, 2007).

Um segundo eixo que foi possivel notar diz respeito a recorrente associagao
entre o brincar e a assunc¢ao de papéis profissionais. Nas quatro praticas observadas,
o brincar esteve articulado a situagdes em que os estudantes foram convidados a “agir
como se fossem” profissionais da area: veterinarios, diplomatas, ribossomos,
quimicos ou profissionais de Direito.

Essa caracteristica foi particularmente evidente nas simulagbes observadas
com os(as) docentes A e B nas quais o brincar assumiu forma performatica e regrada,
com papéis sociais claramente definidos. Conforme Holzman (2009), esse tipo de
brincar possibilita que o sujeito “torne-se sendo”, ao experimentar posi¢gdes sociais
ainda ndo plenamente disponiveis em sua trajetéria formativa.

Do ponto de vista da analise comparada, observou-se que, quanto maior a
centralidade da performance e da interacdo entre pares, maior foi a proximidade
dessas praticas com o conceito de brincar defendido pela perspectiva socio-histérico-
cultural (Vygotsky, 1934/2001; Leontiev, 1977; Engestrom, 1999). A simulacéo da
ONU, por exemplo, evidenciou forte articulagdo entre imaginagao, linguagem, emogéo
e acao social, aproximando-se da concepg¢ao vygotskyana.

No entanto, a analise comparada revelou que, na maioria dos casos, a
incorporagao de papéis esteve orientada por objetivos de treino, revisao ou avaliagao
de desempenho, aproximando-se mais de uma légica instrumental do que de uma
praxis criadora (Vazquez, 1977). Com excegéo da pratica observada com o(a) docente
B, em que o brincar se articulou a uma problematizagédo social ampla e a producao
coletiva de sentidos, as demais experiéncias mostraram menor abertura a
imprevisibilidade, ao improviso e a coautoria discente. Ainda assim, mesmo nesses
contextos mais estruturados, o brincar produziu deslocamentos importantes, ao
permitir que os estudantes se engajassem em formas de acdo, linguagem e

pensamento distintas daquelas tradicionalmente associadas ao Ensino Superior.
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Do ponto de vista da praxis criadora, o0 que se mostra ausente, na maioria das
experiéncias, ndo é o brincar em si, mas a explicitagdo do conflito, da contradi¢ao e
da produgédo coletiva de novos sentidos sobre a realidade, elementos centrais para
que a atividade ultrapasse o plano da aplicagao regulada e se constitua como pratica
transformadora.

A relacao entre brincar e gamificagao constituiu outro eixo relevante da analise.
Elementos tipicos da gamificagdo, como regras claras, desafios, tempo limitado,
pontuacao e feedback imediato, estiveram presentes de maneira mais explicita nas
praticas dos(as) docentes C e D. Em alguns casos, especialmente quando a atividade
se organizou prioritariamente em torno da légica do acerto e do desempenho
individual, observou-se menor espaco para a construgao coletiva de sentidos e para
a imaginagao criadora, elementos centrais do brincar na perspectiva vygotskyana
(Vygotsky, 2009). Nessas situagdes, o brincar aproximou-se mais de uma estratégia
de engajamento do que de uma atividade de desenvolvimento.

Por outro lado, quando a gamificagéo foi articulada a atividades colaborativas
e abertas a negociacdo, como na aula de Quimica Industrial, foi possivel identificar
maior proximidade com a concepgao de atividade mediada defendida por Vygotsky
(2007). Nessas experiéncias, o brincar ndo se restringiu ao cumprimento de tarefas,
mas favoreceu processos de reflexado e reorganizagao da pratica docente, ainda que
de forma parcial e situada.

Cabe destacar, ainda, que esta pesquisa nao se orienta pela hierarquizagao de
estratégias pedagogicas, mas pela analise das mediagdes que as constituem. Nesse
sentido, a gamificagdo, quando ndo articulada a dimensdes coletivas, imaginativas e
criticas, tende a permanecer no plano da regulagdo do desempenho.

A analise comparada também permitiu discutir o papel do(a) docente como
mediador(a) do brincar. Em nenhuma das praticas observadas o brincar emergiu de
forma espontédnea; ao contrario, esteve sempre associado a planejamento,
estruturacdo e intencionalidade pedagdgica. Entretanto, observaram-se diferengas
quanto ao grau de abertura ao improviso e as contribuicbes dos estudantes. Nas
praticas em que o(a) docente demonstrou maior flexibilidade para reorganizar a
atividade a partir das interagdes, o brincar assumiu contornos mais dialégicos e
coautoriais, aproximando-se da noc¢ao de praxis criadora, entendida como unidade

entre agdo, reflexdo e transformacéo (Liberali, 2009).
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As resisténcias ao brincar configuram outro eixo de analise, especialmente por
parte de alguns estudantes. Embora a maioria dos(as) docentes tenha relatado boa
adesao dos alunos, emergiram tensdes relacionadas ao perfil discente, a idade, as
experiéncias escolares anteriores e as expectativas sobre o que “deve ser’ uma aula
universitaria. Essas resisténcias foram mais evidentes nas praticas em que o brincar
rompeu de forma mais explicita com modelos tradicionais, como no uso de
plataformas digitais em cursos historicamente associados a formalidade, como o
Direito.

Por fim, a analise comparada indica que o brincar no Ensino Superior nas
observacgdes realizadas nesta pesquisa se apresentaram em configuragdes diversas,
atravessadas por discursos da gamificagdo, das metodologias ativas e da formagéo
profissional, o que produz tanto continuidades quanto rupturas em relacédo a TASHC.

Ainda que os docentes, em sua maioria, n&do mobilizem uma compreenséo
tedrica aprofundada do brincar, as praticas observadas revelam potencial para a
criacado de espagos de imaginagao, mediagao e producéo de sentidos. Ao identificar
e tensionar essas configuragdes, esta pesquisa contribui para o debate sobre a
formacéo docente no Ensino Superior e para que o brincar possa ser compreendido
pratica capaz de favorecer a constituicdo de uma praxis docente criadora.

Finalmente, € importante destacar as contribuicdes especificas que este estudo
oferece ao debate sobre a atuacédo docente no Ensino Superior. Ao comparar praticas
de professores(as) em areas distintas, foi possivel analisar como o brincar € utilizado
em contextos com demandas formativas diferenciadas. Essa aproximacao entre
campos disciplinares diversos permitiu identificar variagdes nas praticas educativas e
nos sentidos atribuidos ao brincar pelos proprios docentes.

Portanto, os dados analisados indicam que o brincar, quando concebido e
mediado de forma intencional, pode articular teoria e pratica e aspectos afetivo-
cognitivos e até mesmo ético-politicos da formacédo no Ensino Superior. No entanto,
sua insercao nas praticas educativas parece depender de fatores como a natureza
das disciplinas, os percursos formativos dos docentes e as condi¢des institucionais
que viabilizam ou limitam determinadas abordagens. As observacgdes realizadas
sugerem que os(as) docentes envolvidas mobilizaram, em certa medida,
intencionalidade na criacdo de contextos que favorecem a criatividade e a reflexao

critica. Com base nesses elementos, considera-se que esta pesquisa contribui para a
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compreensao de como o brincar pode se manifestar em diferentes areas do Ensino
Superior e para reflexdes futuras no campo da formacgao docente.

Do ponto de vista tedrico, é importante relembrar, por fim, que na abordagem
sécio-historico-cultural, o brincar € compreendido como uma atividade socialmente
construida, mediada por instrumentos e signos, que possibilita a apropriagdo de
conceitos, a reorganizagao do pensamento e a produgao de sentidos (Vygotsky, 2007;
Leontiev, 1978). No contexto do Ensino Superior, entretanto, o brincar ndo se
apresenta de forma espontanea ou imaginativa, como na infancia, mas assume

contornos especificos.
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7 CONSIDERAGOES FINAIS

Retoma-se, inicialmente, o objetivo geral desta investigagdo, que consistiu em
compreender como docentes do Ensino Superior utilizam o brincar a partir da
interpretacdo de suas praticas a luz do referencial da perspectiva sécio-historico-
cultural e de que maneira essas conceitualizagdes e mediacdes favorecem ou limitam
a constituicdo de uma praxis docente criadora. Para tanto, foram acompanhados
quatro docentes de diferentes areas do conhecimento, cujas concepgdes sobre o
brincar e praticas educativas foram analisadas a partir de questionarios e observacgdes
em sala de aula.

A analise dos dados indica que o brincar esta presente no Ensino Superior de
forma intencional e mediada, embora, na maioria dos casos, nao sustentado por uma
compreensao tedrica aprofundada ancorada na perspectiva socio-histérico-cultural.
Esse achado constitui um dos principais resultados da pesquisa: o brincar aparece
nas praticas docentes, mas nem sempre é reconhecido, nomeado ou concebido como
atividade constitutiva do desenvolvimento humano e da praxis docente.

No que se refere ao primeiro objetivo especifico (identificar os sentidos que os
educadores atribuem ao brincar), os dados evidenciam que todos os docentes
reconhecem o brincar como pratica pertinente ao Ensino Superior. No entanto, os
sentidos atribuidos a ele concentram-se, majoritariamente, em sua dimensé&o
metodoldgica.

Em relagcdo ao segundo objetivo especifico (analisar de que forma essas
percepgdes influenciam as praticas educativas), observou-se que os sentidos
atribuidos ao brincar impactam diretamente a maneira como ele € mobilizado em sala
de aula. Quando concebido como recurso instrumental, o brincar tende a assumir
formatos mais estruturados, regrados e orientados a revis&o, ao treino ou a avaliagéao
de desempenho. Ainda assim, mesmo nessas configuragdes, o brincar foi mediagéo
pedagogica relevante, ao permitir a reorganizagdo do pensamento dos estudantes
frente a conteudos conceitualmente complexos, em consonancia com a compreensao
vygotskyana de aprendizagem mediada por instrumentos e signos (Vygotsky,
1934/2001; Leontiev, 1978).

Por outro lado, nas praticas em que o brincar foi articulado a performance, a
assuncao de papéis sociais e a interagao entre pares, observou-se maior abertura a

improvisagao, a autoria discente e a construgéo coletiva de sentidos.
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No que concerne ao terceiro objetivo especifico (comparar como essas
conceitualizagbes se manifestam nas praticas observadas e identificar continuidades
e rupturas com a Teoria da Atividade Sécio-Historico-Cultural), observou-se
configuragbes distintas do brincar no Ensino Superior. Em todas as areas
investigadas, identificaram-se continuidades com a TASHC, especialmente no
reconhecimento do papel da mediagcdo, da atividade e da intencionalidade
pedagogica. No entanto, também emergiram rupturas importantes, sobretudo quando
o brincar permaneceu restrito a uma légica de regulacdo do desempenho, com pouca
abertura a imaginagédo criadora, a coletividade e a problematizagcdo critica da
realidade.

Os resultados indicaram que os(as) docentes atribuem sentidos variados ao
brincar. Jogos, simulagdes profissionais, performances e estratégias de gamificagcao
foram mobilizados em todas as areas investigadas (Ciéncias Bioldgicas, Linguagens,
Quimica e Direito) permitindo que os estudantes operassem sobre conceitos
cientificos, linguisticos e juridicos em situagdes concretas e socialmente situadas.

A analise comparada das observagdes evidenciou que, embora todos os(as)
docentes atribuissem relevancia ao brincar no Ensino Superior, as formas de
mediagdo variaram. Em algumas praticas, como nas simulagdes profissionais e
atividades performaticas, o brincar aproximou-se da no¢ao de performance defendida
por Holzman (2009) ao permitir que os estudantes assumissem papeéis sociais
distintos. Nessas situagdes, observou-se maior abertura a improvisagao, a autoria
discente e a construcao coletiva de sentidos, aspectos que favoreceram a ampliagao
de zonas de desenvolvimento iminentes (Vygotsky, 2009).

Outro aspecto relevante diz respeito ao papel do docente como mediador. Os
resultados sugerem que a segurancga epistemologica em relagédo ao brincar e a clareza
tedrico-metodologica podem influenciar a forma como a atividade é legitimada no
contexto universitario. Docentes que compreendem o brincar como principio
organizador da pratica, e ndo apenas como recurso pontual, tendem a enfrentar menor
resisténcia discente e a criar espagos mais consistentes para a participagédo ativa.
Esse dado dialoga com a Teoria da Atividade Socio-Histérico-Cultural (Vygotsky,
1934/2001; Leontiev, 1977; Engestrom, 1999), ao evidenciar que a transformagé&o das
praticas pedagdgicas esta relacionada as motivagdes, aos objetivos e aos sentidos
atribuidos a atividade de ensino.
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Apesar das contribui¢cdes, esta pesquisa apresenta limitacdes que precisam ser
consideradas. Do ponto de vista metodoldgico, a investigagdo concentrou-se em um
unico contexto institucional e contou com um numero restrito de participantes, o que
nao permite generalizagbes dos resultados. Além disso, as observagdes ocorreram
em momentos especificos do semestre, ndo acompanhando de forma longitudinal o
desenvolvimento das praticas ao longo do tempo.

Do ponto de vista tedrico-analitico, reconhece-se também que o recorte
empirico privilegiou praticas pontuais e situagdes observaveis em curto prazo. Nesse
sentido, a analise incide sobretudo sobre modos de mediagdo e organizagao do
ensino, ndo sendo possivel discorrer sobre o brincar na constituicdo de trajetorias
formativas mais amplas.

Diante dessas limitagbes, apontam-se algumas possibilidades para pesquisas
futuras. Recomenda-se a ampliagdo do numero de participantes e de instituicbes
investigadas, bem como a inclusédo de areas ainda n&o contempladas, como Artes e
Tecnologias. Sugere-se, ainda, aprofundar a analise a partir da perspectiva dos
estudantes e investigar como eles atribuem sentidos as praticas que envolvem o
brincar no Ensino Superior. Estudos de carater longitudinal também poderiam
contribuir para compreender como essas praticas se transformam ao longo do tempo
e como se consolidam (ou n&o) no cotidiano académico.

Em sintese, esta pesquisa indica que o brincar, na perspectiva sécio-historico-
cultural, esta presente no Ensino Superior, ainda que frequentemente sem nomeagao
tedrica explicita. Predomina, entre os(as) docentes, uma compreensdo que n&o o
reconhece plenamente como atividade constitutiva do desenvolvimento e da praxis
docente; ainda assim, os dados analisados revelam a abertura de espacos de
imaginagéo, mediagao e produgao de sentidos. Ao explicitar tensdes, continuidades e
rupturas em relacéo a Teoria da Atividade Socio-Historico-Cultural, o estudo contribui
para o debate sobre a formacdo docente e reafirma o brincar como uma pratica
pedagogica possivel e potente.



95

REFERENCIAS

ABREU, Tereza Cristina Diniz de. O brincar na formagao continuada de
professores de Educacgao Infantil: um olhar para as politicas publicas. 2021.
Dissertacado (Mestrado em Ensino) — Universidade do Estado do Rio Grande do
Norte, Mossoro, 2021.

ANASTASIOU, Lea das Gragas Camargo; ALVES, Leonir Passate. Processos de
ensinagem na universidade: pressupostos para as estratégias de trabalho em
aula. 8. ed. Joinville, SC: UNIVILLE, 2009.

ARAUJO, Aline Borges de. Desigualdades de género e educagéo: uma reflexado
sobre a construgdo dos papéis sociais de género nas brincadeiras de meninos e
meninas na educacéo infantil. 2022. Dissertacao (Mestrado em Educagao) — Centro
Universitario Mais, Sdo Paulo, 2022.

BARDIN, Laurence. Analise de conteudo. Lisboa: Edigdes 70, 2004.

BRANDOLISE, Fernanda Marcelo. Desenvolvimento humano, brincadeira,
educacao infantil e as contribuigoes de Vigotski e Winnicott. 2018. Dissertagao
(Mestrado em Educacéo) — Universidade Metodista de Piracicaba, Piracicaba, 2018.

BROUGERE, Gilles. Brinquedo e cultura. 2. ed. Sdo Paulo: Cortez, 1997.

CABEZON, Luciana Barbosa Pereira. As lives como atividade formativa de
professores da Educacgao Infantil: o real, o possivel e o sugerido. 2023.
Dissertagcado (Mestrado em Educacgao: Formagao de Formadores) — Pontificia
Universidade Catodlica de Sdo Paulo, Sao Paulo, 2023.

CALDAS, Ana Caroline Del Bem. Discurso e sujeito em movimento
argumentativo: brincadeiras e arte em Portinari. 2021. Dissertacdo (Mestrado em
Educacao) — Universidade de Sao Paulo, Ribeirdo Preto, 2021.

CERISARA, Ana Beatriz. De como o Papai do Céu, o Coelhinho da Pascoa, os anjos
e o Papai Noel foram viver juntos no céu. In: KISHIMOTO, T. M. (org.). O brincar e
suas teorias. Sdo Paulo: Pioneira Thomson Learning, 2002. p. 123-138.

COLE, Michael; SCRIBNER, Sylvia. Introdugédo. In: VYGOTSKY, L. S. A formacao
social da mente. 2. ed. S3o Paulo: Martins Fontes, 1988.

COLETE, Fernanda Céandido Figueiredo Monteiro. O brincar na educacgao infantil:
teoria e pratica na formagao e visao dos professores. 2023. Dissertacao
(Mestrado em Educacgéo) — Universidade Federal do Parana, Curitiba, 2023.

CONCEICAO, Elizete de Fatima Veiga da; SIQUEIRA, Liz Behr; ZUCOLOTTO,
Marcele Pereira da Rosa. Aprendizagem mediada pelo professor: uma abordagem
vygotskyana. Research, Society and Development, [S.1.],v.8,n. 7, p. 1-14, 18
maio 2019. Disponivel em:
https://www.redalyc.org/journal/5606/560662198030/html/. DOI:
https://doi.org/10.33448/rsd-v8i7.1139. Acesso em: 14 junho 2025.



https://www.redalyc.org/journal/5606/560662198030/html/
https://doi.org/10.33448/rsd-v8i7.1139

96

COSTA, Héloise Graciele de Freitas Fernandes. O brincar e o projeto “Fazer em
Cantos” na educacgao infantil do municipio de Aragatuba-SP. 2022. Dissertagao
(Mestrado em Educagéo) — Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, Trés
Lagoas, 2022.

CRUSOE, Nilma Margarida de Castro; MOREIRA, Nubia Regina; PINA, Maria
Cristina Dantas. Definicées de pratica educativa em diferentes perspectivas socio-
educacionais. Linguagens, Educacgao e Sociedade, [S. |.], n. 31, p. 46-63, 2014.
Disponivel em: https://periodicos.ufpi.br/index.php/lingedusoc/article/view/1301.
Acesso em: 2 maio 2025.

DAFERMOS, Manolis. Reconstructing the fundamental ideas of Vygotsky’s theory in
the contemporary social and scientific context. In: TANZI NETO, Adolfo; LIBERALLI,
Fernanda; DAFERMOS, Manolis. Org. Revisiting Vygotsky for social change:
bringing together theory and practice. New York: Peter Lang, 2020. p. 13-30.

DAFERMOS, Manolis; ESTEFOGO, Francisco. Mudangas sociais: o
desenvolvimento humano revolucionario vygotskiano. In: Dialogos Vygotskianos.
Campinas: Pontes Editores, 2024.

DELBONI, Beatriz Oliveira; VENDRAMINI-ZANELLA, Daniela Aparecida. O ensino-
aprendizagem de Lingua Inglesa, o brincar e as relagdes com a Base Nacional
Comum Curricular. Educagao em Revista, v. 21, p. 119-136, 2020.

DELBONI, Beatriz Oliveira; VENDRAMINI-ZANELLA, Daniela Aparecida. O brincar e
atividade criadora em relato de experiéncia na formagao docente. Revista X, v. 14,
p. 255-271, 2019.

DICHEVA, Darina; DICHEV, Christo, AGRE, Gennady & ANGELOVA, Galia.
Gamification in Education: A Systematic Mapping Study. Educational Technology &
Society. 18. p. 75-88. 2015.

ENGESTROM, Yrj6. Learning by expanding: an activity-theoretical approach to
developmental research. Helsinki: Orienta-Konsultit, 1999.

ESCARIAO, Andreia Dutra. Oralidade em praticas ludicas na educagao infantil.
2019. Tese (Doutorado em Linguistica) — Universidade Federal da Paraiba, Jodo
Pessoa, 2019.

ESTEFOGO, Francisco. LINGUAGENS DA “VIDA-QUE-SE-VIVE”:: INSUMOS
PEDAGOGICOS DECOLONIAIS. Caminhos em Linguistica Aplicada, [S. |.], v. 30,
n. 5, p. 52-67, 2024. DOI: 10.69609/2176-8625.2024.v30.n5.23945. Disponivel em:
https://periodicos.unitau.br/caminhoslinguistica/article/view/3945. Acesso em: 2 jan.
2026.

FERNANDES JUNIOR, Neilson da Silva. Uso do jogo de tabuleiro FISGRAN para
complementagao do estudo das grandezas fisicas. 2021. Dissertacao (Mestrado
em Ensino de Fisica) — Universidade Federal Rural do Semi-Arido, Mossoré, 2021.

FERNANDES, Lucimar Romeu. O audiovisual como suporte para a histéria
social: a antecipagao do Parque ALPAPATO/CaVG para criangas com Transtorno
do Espectro do Autismo. 2022. Dissertagao (Mestrado em Ciéncias e Tecnologias na



97

Educacao) — Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia Sul-Rio-
Grandense, Pelotas, 2022.

FERNANDES, Paula Raquel da Costa. A organizagao de tempos e espagos para
o brincar na Educacgao Infantil numa escola privada da cidade de Juiz de Fora.
2021. Dissertagao (Mestrado Profissional em Gestao e Avaliagdo da Educacao
Publica) — Centro de Politicas Publicas e Avaliagao da Educagao, Universidade
Federal de Juiz de Fora, Juiz de Fora, 5 nov. 2021.

FERREIRA, Célia Marcia do Nazareth. Representagoes sociais de “policia”:
vivéncias de criangas da educacéo infantil no Complexo de Sdo Carlos (Rio de
Janeiro). 2019. Dissertagédo (Mestrado em Educacgéo) — Universidade Estacio de Sa,
Rio de Janeiro, 2019.

FONSECA, Joao José Saraiva da. Metodologia da pesquisa cientifica. Fortaleza,
CE: UEC, 2002.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica
educativa. Sao Paulo, SP: Paz e Terra, 1996.

FROBEL, F. Education by development: the second part of the pedagogics of the
kindergarten. Translated by Josephine Jarvis. New York and London: D. Appleton,
1902. Disponivel em:
https://ia802804.us.archive.org/18/items/friedrichfroebel01fr/friedrichfroebel01fr.pdf
Acesso em: 20 de janeiro de 2026.

GIL, Antdnio Carlos. Como elaborar projetos de pesquisa. 4. ed. Sdo Paulo, SP:
Atlas, 2007.

GOCKS, Cintia. Vicissitudes do brincar e do aprender em uma escola rural do
4° distrito de Pelotas/RS - Brasil. 2021. Dissertagdo (Mestrado em Ensino de
Ciéncias e Matematica) — Universidade Federal de Pelotas, Pelotas, 2021.

HOLZMAN, Louis. Research-Activism as Tool-and-Result. In: SYMPOSIUM
“Being/Becoming an Activist Scholar”, American Educational Research Association
Annual Meeting, 2018, New York, NY. Anais [...]. New York, NY: AERA, 2018.

HOLZMAN, Louis. Schools for growth: radical alternatives to current education
models. United Kingdom: Lawrence Erlbaum, 1997.

HOLZMAN, Louis. Vygotsky at work and play. London and New York:
Routledge/Taylor & Francis Group, 2009.

HOLZMAN, Louis; MALTA, Samanta; CARRIJO, Viviane. Brincar e performar para
ativismo. In: Didlogos Vygotskianos. Campinas: Pontes Editores, 2024.

HUIZINGA, Johan. Homo Ludens: o jogo como elemento da cultura. 5e. Sdo Paulo:
Perspectiva, 2004.

KAPP, Karl M. The gamification of learning and instruction: game-based methods
and strategies for training and education. San Francisco: Pfeiffer, 2012.


https://ia802804.us.archive.org/18/items/friedrichfroebel01fr/friedrichfroebel01fr.pdf

98

LAKATOS, Eva Maria; MARCONI, Marina de Andrade. Fundamentos de
metodologia cientifica. 5. ed. Sdo Paulo, SP: Atlas, 2003.

LARRE, Julia. Atividade social académica no ensino de lingua inglesa on-line: o que
os aprendizes nos dizem sobre isso? Revista Brasileira de Linguistica Aplicada,
v. 18, n. 3, p. 531-560, jul. 2018.

LEONTIEV, Alexei Nikolaevich. Activity, consciousness, and personality.
Englewood Cliffs, NJ: Prentice Hall, 1977.

LIBERALI, Fernanda Coelho. Atividade social nas aulas de lingua estrangeira. 1.
ed. Sdo Paulo, SP: Moderna, 2009.

LIRA, Aliandra Cristina Mesomo; NEVES, Fernanda Inocéncio Diniz. Onde esta o
brincar no curso de pedagogia? Existéncias e auséncias na formag&o docente.
Educacgao, Ciéncia e Cultura, v. 28, n. 2, p. 1-15, out. 2023. Disponivel em:
https://revistas.unilasalle.edu.br/index.php/Educacao/article/view/10587/4224.
Acesso em: 2 maio 2025.

MAGALHAES, Maria Cecilia Camargo. O método para Vygotsky: a zona proximal de
desenvolvimento como zona de colaboracéao e criticidade criativas. In: SCHETTINI,
R. H. et al. (orgs.). Vygotsky: uma revisita no inicio do século XXI. Sdo Paulo:
Andross, 2009. p. 53-78.

MALTA, Samanta. Aprender brincando em lingua estrangeira: uma perspectiva
dos multiletramentos na educacgao infantil. 2015. 224 f. Dissertagcao (Mestrado em
Linguistica) — Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo, Sado Paulo, 2015.

MARCONDES, Maria Inés. A observacao nos estudos de sala de aula e do cotidiano
escolar. In: MARCONDES, Maria Inés et al. Org. Metodologias e técnicas de
pesquisa em educagao. Belém, PA: EDUEPA, 2010. p. 25-35.

MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. A ideologia alema: teses sobre Feuerbach. Sao
Paulo: Centauro, 2006. (Original de 1845-46).

MATHIAS, Olivia Biss. O brincar, os brinquedos e jogos: Maomé e as suas
possibilidades e potencialidades. 2022. Dissertacdo (Mestrado em Ensino na
Educacao Basica) — Universidade Federal do Espirito Santo, Vitoria, 2022.

MATTOS, Michele Morgane de Melo. Construindo um caderno de atividades
pedagégicas sobre o brincar das criangas com o transtorno do espectro
autista na educacao infantil. 2019. Dissertagcado (Mestrado em Diversidade e
Inclus&o) — Universidade Federal Fluminense, Niterdi, 2019.

MEDEIRQOS, Bianca Sgai Franco. Formagao decolonial de educadores: o
multiletramento engajado em um projeto de extensado. 2023. Dissertacdo (Mestrado
em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem) — Pontificia Universidade Catdlica
de Sao Paulo, S&o Paulo, 2023.

MINAYO, Maria Cecilia de Souza. Pesquisa social: teoria, método e criatividade.
Petropolis, RJ: Vozes, 2001



99

MONTEIRO, Erica. O programa Espago de Brincar do Sesc Sao Paulo: sua
contribuicdo nas oportunidades de interacao entre criangas na primeira infancia e
seus adultes referéncia nas vivéncias. 2023. Dissertacdo (Mestrado em Educacgéo:
Curriculo) — Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo, Sado Paulo, 2023.

MONTESSORI, Maria. A Mente Absorvente, New York: Sell, (edicdo 1967)

NASCIMENTO, Elisama Maciel Celestino do; SEDRIM, Andréia Lima do
Nascimento; AGUIAR, Christiano Roberto Lima de. O fazer docente no ensino
superior: analisando praticas pedagdgicas tradicionais ao ensino atual. In: FORUM
INTERNACIONAL DE PEDAGOGIA (FIPED), 8., 2016, [S. I.]. Anais [...]. [S. I.]:
Realize Editora, 2016. Disponivel em:
https://www.editorarealize.com.br/artigo/visualizar/25495. Acesso em: 2 maio 2025.

NEWMAN, Fred; HOLZMAN, Lois. Lev Vygotsky: cientista revolucionario. Tradugao
de Marcos Bagno. Sao Paulo: Edi¢ées Loyola, 2002. .

OLIVEIRA, Ana Paula Gomes de Araujo de. A pratica do brincar na creche: uma
analise critico-propositiva. 2021. Dissertacao (Mestrado em Gestéo e Praticas
Educacionais) — Universidade Nove de Julho, Sdo Paulo, 2021.

POLL, Lerika do Amaral. Na trilha do saber: jogo adaptado como alternativa para o
ensino de Fisica a alunos com Transtorno do Espectro Autista no Ensino Médio.
2022. Dissertagao (Mestrado em Ensino de Fisica) — Universidade Federal do Para,
Belém, 2022.

POTES, Isis Marques. “Brincando com luz e sombra”: Ciéncias na Educagao
Infantil. 2021. Dissertagdo (Mestrado em Ciéncias e Tecnologias na Educacéo) —
Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia Sul-Rio-Grandense, Rio
Grande, 2021.

PRESTES, Zoia Ribeiro. Quando nao é quase a mesma coisa: analise de
tradugdes de Lev Semionovitch Vigotski no Brasil — repercussées no campo
educacional. 2010. 295 f. Tese (Doutorado em Educagéo) — Faculdade de
Educacao, Universidade de Brasilia, Brasilia, 2010. Disponivel em:
http://repositorio.unb.br/handle/10482/9123. Acesso em: 12 dez. 2024.

PRESTES, Zoia Ribeiro. Quando nao é quase a mesma coisa: tradugdes de Lev
Semionovitch Vigotski no Brasil. Campinas, SP: Autores Associados, 2012.

PRESTES, Zoia Ribeiro; TUNES, Elizabeth. Pontes ou muralhas: exame critico de
tradugdes de conceitos da teoria historico-cultural. Revista Educativa - Revista de
Educacgao, Goiania, v. 25, n. 1, p. 1-19, 2022. DOI: 10.18224/educ.v25i1.12439.
Disponivel em: https://seer.pucgoias.edu.br/index.php/educativa/article/view/12439.
Acesso em: out. 2024.

PRESTES, Zoia Ribeiro; TUNES, Elizabeth; SILVA, Roberto Ribeiro da. Para uma
nova sociedade, uma nova escola: Vigotski, desenvolvimento humano e formacao
docente. Revista de Educagao Publica, v. 33, p. 161-172, 2024. Disponivel em:
https://periodicoscientificos.ufmt.br/ojs/index.php/educacaopublica/article/view/17020
. Acesso em: 28 maio 2025.



https://www.editorarealize.com.br/artigo/visualizar/25495
https://seer.pucgoias.edu.br/index.php/educativa/article/view/12439
https://periodicoscientificos.ufmt.br/ojs/index.php/educacaopublica/article/view/17020
https://periodicoscientificos.ufmt.br/ojs/index.php/educacaopublica/article/view/17020

100

PREZOTTO, Marissol; HADDAD FERREIRA, Luciana; FALCAO DE ARAGAO, Ana
Maria. Sobre aguas e meninos: formagao de professores numa perspectiva historico-
cultural. Laplage em Revista, v. 1, n. 3, p. 20-33, set./dez. 2015. Sorocaba:
Universidade Federal de Sao Carlos. Disponivel em:
https://www.redalyc.org/articulo.0a?id=552756337004. Acesso em: 10 fevereiro
2025.

PROFETA, Guilherme. Praticas educativas voltadas ao letramento cientifico:
mapeamento da utilizagdo do jornalismo de CT&l como material didatico numa
universidade comunitaria de Sao Paulo. Quaestio — Revista de Estudos em
Educacao, v. 24, p. 1-24, 2022. Disponivel em:
https://periodicos.uniso.br/quaestio/article/view/4916. Acesso em: 9 nov. 2024.

REGO, Teresa Cristina. Vygotsky: uma perspectiva histérico-cultural da
educacgao. Petropolis, RJ: Vozes, 2002.

ROBERSON, William. Peer observation and assessment of teaching: a resource
book for university faculty, administrators, and students who teach. El Paso, TX:
UTEP Center for Effective Teaching and Learning; Instructional Support Services,
2006. Disponivel em: https://www.utep.edu/faculty-

development/ Files/docs/utep peer observation booklet.pdf. Acesso em: 7 fev.
2024.

SALES, Rosimar Moura Americano. Corpos em transe na escola: sentidos e
significados do brincar na adolescéncia. 2022. Dissertagdo (Mestrado em Educacéo)
— Universidade Federal de Sdo Jo&o Del-Rei, Divinopolis, 2022.

SAMPAIOQ, Juarez Oliveira. O autismo e o brincar: uma perspectiva historico-
cultural. 2023. Tese (Doutorado em Educacéo Fisica) — Universidade de Brasilia,
Brasilia, 2023.

SANTA, Fernando Dala; BARONI, Vivian. As raizes marxistas do pensamento de
Vigotski: contribuicdes teoricas para a psicologia histérico-cultural. Kinesis —
Revista de Estudos dos Pés-Graduandos em Filosofia, Passo Fundo, v. 6, n. 12,
18 mar. 2015.

SANTOS, Aline Ramalho dos. Onde e quando a brincadeira (des) aparece em
meio a pré-pandemia, pandemia e pés-pandemia: uma abordagem sobre o (des)
recreio e o ludico na sala de aula nos anos iniciais do ensino fundamental na rede
municipal de Juazeiro-Bahia. 2022b. Dissertagao (Mestrado em Educagao, Cultura e
Territorios Semiaridos) — Universidade do Estado da Bahia, Juazeiro, 2022b.

SANTOS, Ana Paula Oliveira dos. O brincar no curriculo da educagao infantil em
uma escola publica de Imperatriz-MA: uma analise na perspectiva da teoria
histérico-cultural. 2022. Dissertagdo (Mestrado em Educacéo e Praticas
Educativas) — Universidade Federal do Maranhao, Imperatriz, 2022.

SANTOS, Tatiani Rabelo Lapa. Criangas, brincadeiras, brinquedos e
brinquedoteca: possibilidades de (trans?)formac&o com estudantes de pedagogia.
2022a. Tese (Doutorado em Educagao) — Universidade Federal de Uberlandia,
Uberlandia, 2022a.


https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=552756337004
https://periodicos.uniso.br/quaestio/article/view/4916
https://www.utep.edu/faculty-development/_Files/docs/utep_peer_observation_booklet.pdf
https://www.utep.edu/faculty-development/_Files/docs/utep_peer_observation_booklet.pdf

101

SANTOS, Vanessa dos Reis. A importancia do brincar para o desenvolvimento
integral da crianga na educacgao infantil. 2021. Dissertagdo (Mestrado em Ciéncia,
Tecnologia e Educagdo) — Centro Universitario Vale do Cricaré, Sdo Mateus, 2021a.

SANTOS, R. Educacao superior, gamificagcao e emulagao: a dimensao estética
do jogo e da aprendizagem / Roger dos Santos. — 2021. 135 f. Orientadora: Profa.
Dra. Maria Alzira de Almeida Pimenta. Tese (Doutorado em Educacgao) -
Universidade de Sorocaba, Sorocaba, SP, 2021b.

SARRA, Luciana Kool Modesto. Projeto Brincadas: acdes possiveis para criagéo
do inédito viavel e para uma praxis decolonial. 2023. Dissertagdo (Mestrado em
Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem) — Pontificia Universidade Catdlica de
Sé&o Paulo, Sdo Paulo, 2023.

SEVERINO, Anténio Joaquim. Metodologia do trabalho cientifico. Sdo Paulo:
Cortez, 2013.

SILVA, Monika Pretti Garcia Amorim Campos da. O desenvolvimento de agéncias
na educacao infantil bilingue durante as aulas remotas na Pandemia da COVID-
19. 2022. Dissertagéao (Mestrado em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem)
— Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo, Sdo Paulo, 2022.

SILVA, Patricia Vasconcellos da. O brincar com a natureza na educacgao infantil:
abordagem histérico-cultural. 2023. Dissertagao (Mestrado em Ensino de Ciéncias
da Natureza) — Universidade Federal Fluminense, Niterdi, 2023.

TEIXEIRA, Sénia Regina dos Santos; BARCA, Ana Paula de Araujo. A organizagao
do meio social educativo para a criagdo musical na educacéo infantil. Cadernos
CEDES, v. 39, n. 107, p. 73-86, jan. 2019.

URBANIAK, Camila Céandida Schnorr. Vocé brincou la fora hoje? Ambientes
externos de uma instituicao de educacgao infantil: o olhar das professoras.
2022. Dissertagao (Mestrado em Educagéao: Teoria e Pratica de Ensino) —
Universidade Federal do Parana, Curitiba, 2022.

VAN OERS, Bert. Is it play? Towards a reconceptualisation of role play from an
activity theory perspective. European Early Childhood Education Research
Journal, v. 21, n. 2, p. 185-198, 2013.

VAZQUEZ, Adolfo Sanchez. Filosofia da praxis. Traducdo de Luiz F. Cardoso. Rio
de Janeiro: Paz e Terra, 1977.

VENDRAMINI-ZANELLA, Daniela Aparecida; DELBONI, Beatriz Oliveira. Atividade
criadora em momento de pandemia: relato de experiéncia das aulas de lingua
inglesa. Signo, v. 46, n. 85, p. 248-261, 6 jan. 2021.

VENDRAMINI-ZANELLA, Daniela Aparecida; DELBONI, Beatriz Oliveira. O brincar
no ensino-aprendizagem de Lingua Inglesa: produ¢do de conhecimento em
perspectiva da Linguistica Aplicada. Letras Escreve, v. 12, p. 38-53, 2022.

VENDRAMINI-ZANELLA, Daniela Aparecida; DELBONI, Beatriz Oliveira. O
desenvolvimento de agéncia no ensino-aprendizagem de inglés na atividade social:



102

participar de uma entrevista de emprego. Letra Magna (Online), v. 16, p. 1949-1968,
2020.

VENDRAMINI-ZANELLA, Daniela Aparecida; LIBERALI, Fernanda Coelho. Brincar
no hospital: uma producéo criativa na formagéo de alunos-educadores. Linguagem
& Ensino, Pelotas, v. 14, n. 1, p. 93-113, jan./jun. 2011.

VERISSIMO, Mara Rubia Alves Marques. O materialismo histérico nas abordagens
de Vigotski e Wallon acerca do pensamento e da linguagem. Educacgao e Filosofia,
Uberlandia, v. 10, n. 19, p. 129-143, 1996. DOI: 10.14393/REVEDFIL.v10n19a1996-
972. Disponivel em: https://seer.ufu.br/index.php/EducacaoFilosofia/article/view/972.
Acesso em: 2 maio 2025.

VIANA, Cleide Maria Quevedo Quixada; SILVA, Edileuza Fernandes da. A aula na
educacao superior: desafios e perspectivas na atualidade. Revista de Estudos em
Educacao e Diversidade, v. 1, n. 1, p. 67-80, 2017. Disponivel em:
https://periodicos.ufpe.br/revistas/index.php/ADED/article/view/23121. Acesso em:
10 ago. 2024.

VYGOTSKY, Lev Semionovitch. A transformacgao socialista do homem, 1930.

VYGOTSKY, Lev Semionovitch. A construgao do pensamento e da linguagem.
S&o Paulo: Martins Fontes, 1934/2001.

VYGOTSKY, Lev Semionovitch. A formagao social da mente: o desenvolvimento
dos processos psicoldgicos superiores. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1998.

VYGOTSKY, Lev Semionovitch. Psicologia Pedagégica, 2003.

VYGOTSKY, Lev Semionovitch. Imaginagao e Criagao na Infancia. Ana Luiza
Smolka comenta. Tradugao Zoia Prestes. Sao Paulo: Editora Atica, 2009.

VYGOTSKY, Lev Semionovitch. Pensamento e linguagem. Sdo Paulo: Martins
Fontes, 1987.

WAJSKOP, Gisela. Brincar na pré-escola. Sao Paulo: Cortez, 1995


https://periodicos.ufpe.br/revistas/index.php/ADED/article/view/23121

103

APENDICE A - QUESTIONARIO ELABORADO

260112024, 17.51 Questiondrio para ra perspectiva sécio-hi na Univer.

Questionario para mapeamento de
praticas educativas envolvendo o
brincar na perspectiva sécio-histérico-
cultural na Universidade de Sorocaba
(Uniso)

TCLE (TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO)

Vocé esta sendo convidado(a) a participar como voluntério(a) desta pesquisa. Sua
participagéo ndo é obrigatoria, e, a qualquer momento, vocé podera desistir e retirar seu
consentimento, sem que isso acarrete qualquer prejuizo em sua relagdo com o
pesquisador ou com a instituigéo.

Solicita-se que leia atentamente este termo. Caso tenha duvidas, fique a vontade para
entrar em contato com o i que estard ivel para
esclarecimentos sobre o projeto e sua participagéo.

Apos o deste — e conforme o item 4, destaque 2, do
Comunicado SEI/MS - 0015188696, de 5 de junho de 2020 —, todos os participantes
receberdo uma copia do TCLE no e-mail indicado, ja que a coleta de dados sera realizada
em ambiente virtual.

TITULO DA *0 brincar na 6clo-histori iturak: O! G
docente de préticas educativas no ensino superior”

PESQUISADORES RESPONSAVEIS:

Beatriz Oliveira Delboni (beatriz.delboni@hotmail.com)

Prof. Dr. Guil Profeta (ori ) (quil uniso.br)

TELEFONE PARA CONTATO: +55 (15) 91813-420

'OBJETIVOS: Compreender como o brincar, na perspectiva sécio-histérico-cultural,
apresenta-se no ensino superior, a partir da observag&o de préticas educativas. Além de
identificar os sentidos atribuidos pelos educadores ao brincar e analisar de que forma
essas suas praticas no ensino superior.

PROCEDIMENTOS DO ESTUDO: Este estudo sera conduzido com base em uma
abordagem qualitativa, utilizando duas técnicas de coleta de dados: um questionario
online e a observagao nao participante de aulas.

RISCOS: Sabe-se, conforme Resolucdo n® 466, de 12 de dezembro de 2012, do Conselho
Nacional de Saude, que todo projeto de pesquisa com seres humanos envolve riscos, que
incluem danos as dimensdes fisica, psiquica, moral, intelectual, social, cultural e/ou
espiritual desses seres humanos. Para este projeto especifico, serd empregada coleta de
dados por melo de online, um seguro, e, mesmo

i m

261112024, 17.51 Questiondrio para ra perspectiva na Univer

CEP - Uniso, realizada em XX/XX/XXXX.

Muito obrigada pela sua participagao nesta pesquisal

* Indica uma pergunta obrigatéria

1. E-mail *

2. Eudeclaro que li as informagdes contidas no Termo de Consentimento Liviee  *
Esclarecido (acima) do projeto intitulado "0 brincar na perspectiva sécio-
histérico-cultural: Observagéo docente de préticas educativas no ensino
superior”, que tem como pesquisadores responsaveis Beatriz Oliveira Delboni

e Prof. Dr. Guilh Profeta dor); que fui infe d
dos p i que serdo dos riscos e dos desconfortos
i dos beneficios, do bolso aos partici da

confidencialidade da pesquisa; e que concordo em participar. Foi garantido aos
participantes desta pesquisa: (1) que todas as informagdes obtidas a seu
respeito neste estudo serdo analisadas em conjunto com as de outros

partici ndo sendo di asuai i ou a de outros
partici em nenhum a ibilidade de retirar o seu
a qualquer sem que isso leve a qualquer penalidade;

(3) a possibilidade de ter acesso a todas as informagdes obtidas a seu respeito,
a qualquer momento, se for de seu interesse; (4) que, quando o estudo for

0os partici| serdo i sobre os principai e
conclusdes obtidos, bem como sobre a possibilidade de publicagéo desses
dados em revista, ou sobre em i Com base

nessas informagdes, eu:
Marcar apenas uma oval.

() CONCORDO em participar desta pesquisa.
( NAO CONCORDO em participar desta pesquisa.

26/11/2024,17.51 Questiondrio para ra perspectiva séci na Univer.

assim, tal processo podera 6 (ou outros
possivels riscos)

Para evitar ou reduzir tais riscos, alguns critérios foram cuidadosamente observados:

1. Para serem considerados respondentes vélidos, todos os participantes devem
assinar o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE);

2. As questdes foram elaboradas devidamente e revisadas por especialistas de
diferentes areas no processo de validagao;

3. Os participantes da pesquisa tém a garantia de poder retirar o consentimento a
qualquer momento, sem que isso leve a qualquer tipo de penalidade;

4. Nao haimposigdo de tempos minimos ou maximos para o preenchimento do
questionério online pelo participante;

5. Os participantes da pesquisa tém o direito & assisténcia integral, em conformidade
ao preconizado na Resolugdo CNS N° 466/2012;

6. Caso ocorra alguma situacao de desconforto, qualquer participante da pesquisa
podera buscar atendimento gratuito na Clinica de Psicologia da Universidade de
Sorocaba.

BENEFICIOS: As publicagdes decorrentes desta pesquisa serao relevantes para o campo
da Educagao, incluindo os docentes participantes, ao abordar a questdo do brincar no
contexto do Ensino Superior. Os dados obtidos, devidamente organizados, poderao
auxiliar os profissionais da area a aprimorarem suas praticas pedagogicas. A relevancia
do tema esta diretamente ligada ao brincar, uma questdo que ainda recebe pouca
visibilidade no ambito do Ensino Superior, mas que apresenta grande potencial de
contribui¢do para o processo de ensino. Nesse sentido, a pesquisa busca estimular

a suas novas
perspectivas sobre préticas educativas.

cus SO PARA O PAR
participantes desta pesquisa.

: Nao ha custos previstos para os

CCONFIDENCIALIDADE DA PESQUISA: E garantido o sigilo e a privacidade dos
participantes durante todas as etapas do estudo. Os dados serdo coletados via Google
Forms, armazenados em planilhas protegidas por senha e mantidos em locais seguros
(nuvem e disco rigido). Apenas o pesquisador responsavel tera acesso a essas
informacgdes.

CONTATO: Em caso de duvidas, entre em contato com a pesquisadora responsavel ou
com o Comité de Eticaem Pesquisa (CEP) da Universidade de Sorocaba, pelo telefone
(15) 2101-7085 ou pelo br. O comité esta na Rodovia
Raposo Tavares, km 92,5, Sorocaba-SP, CEP 18023-000, com atendimento nas seguintes
datas e hordrios:

+ Segunda-feira: das 9h as 12h30
* Quarta-feira: das 13h30 as 16h
* Sexta-feira: das 9h as 12h30

APROVAGAO DO COMITE DE ETICA: Este projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em
Pesquisa da Universidade de Sorocaba, sob parecer XXXXXXX, na Reunido do Colegiado

) m

261112024, 17:51 Questiondrio para na Univer.
Conceito do brincar.
Para responder a est ario, € impor como esta pesquisa concebe o

brincar.

0 brincar, neste perspectiva adotada, é tido como uma atividade social, pois ocorre em
contextos sociais e culturais que permitem ao sujeito recriar e transformar a sua realidade.
Essa abrange ©omo jogos, famtasia, faz-d ita,
encenagdo, prazer e divertimento, incluindo tanto o brincar livre quanto o regrado e a
performance, seja ela espontanea ou com script (Holzman, 2009).

Nesse contexto, o conceito de atividade criadora, conforme Vygotsky (1930/2009, p. 11), esta
intimamente relacionado ao brincar, ja que este desperta a imaginagéo e a fantasia,
permitindo a criagéo de algo novo. Para Vygotsky (1987, p. 35), o brincar é uma atividade
criadora em que imaginagao, fantasia e realidade interagem, possibilitando a produgao de
novas formas de interpretar, expressar e agir no mundo.

Referéncias
HOLZMAN, L. Vygotsky at work and play. New York: Routledge, 2009
VYGOTSKY, L. S. A formagdo social da mente. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1987.

VYGOTSKY, L. S. Imaginagdo e Criagao na Infancia. Ana Luiza Smolka comenta. Tradugéo
Zoia Prestes. Sdo Paulo: Editora Atica, 1930/2009

Dados académicos
Esta secdo busca coletar informagdes gerais sobre o perfil académico e profissional dos

respondentes.

3. 1)Qual éo seunome? *
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261112024, 17:51 Questiondrio para i na perspecti -. 26/12024,17:51 Questiondrio para i na Univer...
4. 2) Qual éasua faixa etdria? * 7. 5) Vocétem alguma f G fica na drea da Educag@o? *
Marcar apenas uma oval. Marcar apenas uma oval.
( Inferior a 25 anos ( Sim
() Entre 26 e 30 anos D Nzo

(") Entre 31 e 35 anos

() Entre 36 e 40 anos
8. 6) Sevocé marcou a opgéo “sim’ na pergunta anterior, que tipo de formagéao
% especifica vocé tem na area da Educag&o? Vocé pode marcar mais de uma
(___ Entre 46 e 50 anos x
opg&o.
(___Entre 51 e 55 anos

(")Entre 41 e 45 anos

Marque todas que se aplicam.
{__ Entre 56 e 60 anos

[ ] Graduagao
- Entre 61 e 65 anos [ ] Pos-graduaciio lato sensu
() Entre 66 e 70 anos ["] Mestrado
(__)Entre 71 e 75 anos ["] poutorado

( Acima de 76 anos

9. 7)Vocé ja participou de formages ou capacitagbes sobre o uso do brincar

enquanto possivel pratica educativa?
5. 3) Hé quanto tempo vocé atua como docente no ensino Superior? *
Marcar apenas uma oval.
Marcar apenas uma oval.

() At 5anos
(_)Entre 6 e 10 anos

(__)Entre 11 e 20 anos

() Entre 21 e 30 anos 10.  8) Em quais cursos de graduagéo voceé leciona ou j4 lecionou na Universidade

() Mais de 31 anos de Sorocaba?

6. 4)Qual é a sua titulagdo maxima? *

Marcar apenas uma oval.

Especializagao

() Mestrado
() Doutorado
L s 41 w1
261112024, 17:51 Questiondrio para na perspecti .. 2611112024, 17:51 Questiondrio para i i na Univer..
Préticas pedagdgicas e o brincar 14.  12) Caso tenha respondido "Sim", com que frequéncia utiliza essas préticas?

- = - . . . Marcar apenas uma oval.
Esta se¢do busca entender a relag@o entre as praticas educativas no ensino superior € 0

ato de brincar, que é entendido, nesta pesquisa, como uma atividade cultural e

_ Raramente
socialmente construida. —
As vezes
___ Frequentemente
11, 9) Vocé jé utilizou, em suas aulas, atividades que envolvam o brincar ) Sempre

(lembrando que, nele, estdo inseridos os jogos, a imaginagéo, a fantasia, o faz-
de-conta, a encenagdo, o prazer e também o divertimento)?
Marcar apenas uma oval. . . »
15.  13) Caso tenha respondido "Sim" na questéo 9, utilize esse espago para
) Sim suas principais préticas ivas que 0 brincar,
destacando como s&o aplicadas.

) Néo

12.  10) Se sua resposta anterior foi “Sim’", quais tipos de atividades que envolvem o
brincar vocé j4 utilizou ou utiliza no ensino superior?

Marque todas que se aplicam.

Jogos
Atividades de faz-de-conta 14) Em que medida vocé da com as : o
criativas q " imaginacdo e cdo de A seguir, vocé i aotema do i io. Para cada
- uma delas, selecione o nimero que melhor reflete o seu grau de concordancia,
_ Outro:

utilizando a escala abaixo:

Discordo totalmente

= Discordo parcialmente

3= Nem concordo nem discordo
4= Concordo parcialmente

= Concordo totalmente

13.  11) Se vocé marcou a opgdo “outro(s)”, indique quais outras praticas envolvendo
o brincar vocé costuma utilizar.

16. O brincar é uma prética relevante para o ensino superior. *

Marcar apenas uma oval.

Disc Concordo totalmente

i m i an




261112024, 17:51 i na perspecti

17.  Atividades envolvendo o brincar sdo compativeis com o perfil de alunos do ~ *
ensino superior.

Marcar apenas uma oval.

Disc Concordo totalmente

18. O brincar pode ser para qualquer disciplina, indt da *
drea de conhecimento.
Marcar apenas uma oval.
12 3 45
Disc Concordo totaimente
19. O brincar, ao estil a imagi pode ir para que o aluno crie L

novas formas de compreender a realidade.

Marcar apenas uma oval.

Disc Concordo totalmente

20.  Obrincar pode contribuir para a aprendizagem. *

Marcar apenas uma oval.

Disc Concordo totalmente
L an
261112024, 17:51 Questiondrio para na perspecti
24. 17) Quais sdo, na sua opinido, os potenciais beneficios associados a *

integragéo do ato de brincar no ensino superior?

o foi eriado nem o Google

Google Formularios

) wn
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21.  Auniversidade incentiva o brincar como préatica educativa. *

Marcar apenas uma oval.

Disc Concordo totalmente

Desafios e possibilidades

Esta se¢do procura identificar os desafios enfrentados pelos professores, além de
explorar ideias e Ges. As i ibuirdo para identificar os
fatores culturais que podem positiva ou
negativamente a adog&o dessas préticas no dmbito do ensino superior.

22.  15) Quais desafios vocé enxerga para a incluir préticas relacionadas ao brincar *
em atividades no ensino superior?

Marque todas que se aplicam.
[ pificuldade em adaptar atividades ao perfil dos alunos universitarios
| Resisténcia dos alunos
|| Resisténcia institucional
: Falta de formagao especifica sobre o uso do brincar em contextos académicos
[ Falta de tempo ou recursos para planejar

Outro:

23.  16) Se vocé marcou a opgéo “outro(s)", indique quais outros desafios que vocé
enxerga para a inclusao dessas praticas no ensino superior.

i 1om
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APENDICE B — CHECKLIST ADAPTADO

UNISO

Universidade de Sorocaba

INSTRUMENTO DE OBSERVACAO (ROTEIRO)

Docente sob observacao:

Disciplina:

Observador:

Data: Duracio da observagao:

Numero de estudantes presentes: Numero de estudantes matriculados:

Localizac¢do da sala no cimpus:

OBS
SIM NAO| N.A.

CONHECIMENTO DO ASSUNTO (Knowledge of subject matter)

1. O professor
demonstra conhecimento
e dominio do conceito
de brincar na perspectiva

socio-historico-cultural?

2. As explicagdes do
professor sobre o brincar
estdo alinhadas com a
perspectiva
socio-historico-cultural?

3. A proposta parece ser
adequado a disciplina e
aos estudantes?

4. O professor utiliza
conceitos tedricos
relacionados ao brincar
para embasar suas
praticas?




UNISO

Universidade de Sorocaba

5. Ha clareza na explicagao
sobre o proposito da
atividade para os
estudantes?

5. A proposta/o conteudo
parece ser considerado
importante dentro da
disciplina?

6. O professor relaciona o
brincar com exemplos
praticos ou experiéncias
dos estudantes?

7. As instrugdes para as
atividades sdo comunicadas
de forma clara e objetiva?

8. O professor estabelece a
relevancia das atividades
relacionadas ao brincar
dentro do conteudo
apresentado?

9. As atividades sao
organizadas de maneira
logica, facilitando sua
€Xecucao e compreensao?
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10. O professor faz o uso
de recursos visuais?

ESTRATEGIAS DE ENSINO (Teaching strategies)

11. Os métodos de ensino sao
adequados aos objetivos da
aula?

12. O professor parece utilizar
o brincar como estratégia de
ensino de forma intencional?

13. As praticas de ensino
demonstram coeréncia com a
perspectiva
socio-historico-cultural?

14. A proposta envolve a
colaboragao de uns com os
outros?

15. O professor promove
interagdes sociais durante as
atividades?

16. O professor conecta a
atividade com fundamentos
tedricos da disciplina?
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17. Ha evidéncias de que o
professor valoriza a
importancia do processo do
brincar, e ndo apenas o
resultado final?

18. A proposta envolve a
colaboragao de uns com os
outros?

19. As praticas docentes
observadas incentivam explorai
o plano imaginario,
promovendo a capacidade de
planejar, imaginar situagoes e
representar papéis em
contextos sociais?

20. As praticas observadas
incluem elementos do brincar,
como jogos, imaginacao,
fantasia, faz-de-conta,
encenagao, abrangendo tanto o
brincar livre quanto o regrado e
a performance (livre ou com
script)?

21. A atividade proporciona
experiéncias além das
possibilidades imediatas e
contribui para que os alunos
percebam outras formas de
atuar no mundo?
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RESPONDENDO E FAZENDO PERGUNTAS (Answering and asking questions)

22. As perguntas dos
estudantes sao bem-vindas e
respondidas de forma
eficaz?

23. Os estudantes parecem a

vontade para fazer perguntas?

24. O professor repete as
perguntas dos estudantes
para que todos possam
ouvir?

25. O professor faz perguntas
periodicamente?

26. As perguntas requerem
pensamento
analitico?

27. O professor pergunta
sobre as percepgoes dos
estudantes acerca das
atividades?

28. O instrutor oferece
“tempo de espera”
suficiente para permitir
respostas?

29. Ha momentos de
reflexdo critica sobre as
experiéncias durante o
brincar?

30. As perguntas do
professor favorecem a
construgao de significados
coletivos?
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