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humana marcada pela apropriação da vida social e possibilitadora 

da atribuição de sentidos ao vivido. 

É lugar comum dentro do campo psicológico atual (caracterizado, 

como é sabido, pela diversidade de vertentes teóricas) a afirmação 

da importância dos aspectos sociais para a constituição do sujeito. 

O que fundamentalmente caracteriza e diferencia a compreensão da 

gênese do psiquismo para a Teoria Histórico-Cultural é o pressuposto 

de que os processos psicológicos superiores27 têm, radicalmente, sua 

origem da apropriação da significação da vida social.

Cada pessoa se constitui psiquicamente na alteridade, pelos 

processos dialéticos de subjetivação/objetivação, e nada mais é 

que a síntese das relações que vivencia. Destarte, essas questões 

apresentam duas premissas fundamentais para a compreensão da 

constituição do sujeito segundo o enfoque histórico-cultural em 

Psicologia: o trabalho (que, em sua acepção marxista, implica 

a objetivação da vida cultural das pessoas) e sua apropriação 

(subjetivação). 

O ponto crucial do enfoque histórico-cultural em Psicologia 

para esclarecer este processo de apropriação está justamente no fato 

de Vigotski, ao realizar pesquisas com crianças, atribuir à palavra 

o papel de instrumento psicológico constitutivo da subjetividade; 

isto é, considerar a palavra como aquilo que possibilita a 

interação social e consequente apropriação das relações sociais 

pelos sujeitos: considerando que toda ação humana destina-se 

a modificar o contexto em que vive, e que necessariamente esta 

atividade modifica também o sujeito, tal relação com o mundo 

27Para Vigotski, os processos psicológicos elementares (percepção, atenção, memória) são de origem 
biológica e se caracterizam pelas ações involuntárias e imediatas. Já os processos psicológicos 
superiores (atenção voluntária, memória lógica, pensamento abstrato) são sociais por origem e 
resultantes da interação entre os processos psicológicos elementares e a cultura (WERTSCH, 1988).
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não se dá de forma direta: é mediada pelos instrumentos e pelos 

signos. Os primeiros são as ferramentas que conformam a ação 

sobre os objetos do mundo, a efetiva modificação da natureza. 

Já os segundos implicam a “regulação sobre o psiquismo das 

pessoas” (PINO, 1991, p. 36), isto é, propiciam a modificação do 

próprio sujeito que os enuncia e a transformação dos outros, no 

processo dialógico da interação. Ambos são resultado da condição 

histórica da humanidade, da constante transformação, apropriação 

e ressignificação da cultura.

Assim, para se compreender o lugar do brincar no processo de 

constituições subjetiva, antes é preciso se lançar um olhar para o 

conceito de mediação semiótica. Para Pino, este conceito é “utilizado 

para designar a função dos sistemas de signos na comunicação 

entre os homens e na construção de um universo sócio-cultural” 

(PINO, 1991, p. 33). Continua explicando o autor que são os 

signos apropriados pela criança que permitem o desenvolvimento 

dos processos psicológicos superiores, estes sociais, ao se ligarem 

aos processos elementares. Logo, os signos organizam a ação 

instrumental da criança, possibilitando que sua ação seja pensada 

em função dos fins planejados. Tem-se aí a explicação de como um 

novo ser da espécie incorpora aquilo que está posto pela cultura, 

humanizando-se e incluindo-se no que Pino (1991) nomeia de 

cultura humana.

A constituição do sujeito, portanto, dá-se no inelutável 

encontro dos seres, nos quais um é afetado pelo outro, produzindo 

transformações que são irreversíveis a ambos. Logo, a constituição de 

um eu só se dá nas e pelas relações sociais. Constituições singulares, 

certamente, mas indelevelmente marcadas pelo outro, conforme é 

complementado por Leontiev:
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As aquisições do desenvolvimento histórico das aptidões humanas 

não são simplesmente dadas aos homens nos fenômenos objetivos 

da cultura material e espiritual que os encarnam, mas são aí 

apenas postas. Para se apropriar destes resultados, para fazer deles 

as suas aptidões “os órgãos da sua individualidade”, a criança, 

o seu humano, deve entrar em relação com os fenômenos do 

mundo circundante através doutros homens, isto é, num processo 

de comunicação com eles. (LEONTIEV, 1978, p. 273).

É neste movimento de subjetivação/objetivação que o sujeito cria 

sua própria vida e recria a cultura em que está inserido, produzindo 

novos sentidos, objetivando-os em novos signos, novas ferramentas. 

Vale destacar que esta atividade criadora é caracteristicamente 

humana, consistindo-se em tudo que se objetiva em algo novo 

(VIGOTSKI, 2009).

Assim, ao se analisar o brincar segundo esta perspectiva teórica, 

verifica-se que diferentes momentos, na infância, implicarão o 

desenvolvimento de diferentes atividades dominantes, isto é, em 

diferentes estágios do desenvolvimento, a criança estabelecerá 

distintas formas de se relacionar com a realidade, pois, em cada um 

desses momentos, possuirá diferentes necessidades psíquicas28. O 

desenvolvimento de tais atividades é condição para a emergência de 

processos psíquicos cada vez mais complexos e para a construção 

das particularidades psicológicas de cada sujeito (ELKONIN, 1987; 

LEONTIEV, 1987; FACCI, 2004).

Para Facci (2004), a primeira atividade dominante de um bebê 

é a comunicação emocional direta com adultos, que possibilitará o 

desenvolvimento de ações sensório-motoras. Nessa faixa etária, a 

28Fundamentada em Vigotski, Elkonin e Leontiev, Marilda Gonçalves Dias Facci (2004) realiza 
importante estudo acerca da periodização do desenvolvimento psicológico na perspectiva Histórico-
Cultural.
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criança possui a tendência de buscar a imediata satisfação de seus 

desejos, isto é, o intervalo de tempo entre a emergência de um desejo 

e a sua necessidade de satisfação é extremamente curto (quando, 

por exemplo, a criança sente fome ou sede, demanda o imediato 

atendimento de suas necessidades por parte de um adulto cuidador). 

Todavia, gradativamente as atividades da criança começam a 

se tornar mais complexas, em virtude da capacidade humana de 

apropriação das relações sociais. Para Vigotski (2008), já na idade 

pré-escolar, surgirão na criança tendências e desejos não possíveis 

de serem realizadas de imediato: “Acredito que, se as necessidades 

não realizáveis imediatamente não se desenvolvessem durante os 

anos escolares, não existiriam os brinquedos29, uma vez que eles 

parecem ser inventados justamente quando as crianças começam a 

experimentar tendências irrealizáveis” (VIGOTSKI, 2008, p. 108). 

Todavia, ainda que passe a haver essa emergência de desejos 

não passíveis de serem imediatamente realizáveis, permanecem na 

criança resquícios de características do estágio anterior, isto é, a 

necessidade de satisfazer imediatamente seu desejo. Não podendo 

fazê-lo e agora já se apropriando da palavra, que medeia sua relação 

com a realidade, a criança tem a potência de se envolver no mundo 

imaginário, em que os desejos, não passíveis de serem realizados no 

concreto, realizam-se imaginariamente pelo brincar. 

Vale ressaltar que Vigotski postula que toda brincadeira possui 

regras, já que esta observa com rigor o simbolismo contido na 

relação social reproduzida: “não existe brinquedo sem regras. A 

situação imaginária de qualquer forma de brinquedo já contém 

regras de comportamento, embora possa não ser um jogo com 

regras formais estabelecidas a priori” (VIGOTSKI, 2007, p. 110). 

29Nessa passagem, Vigotski utiliza a palavra brinquedo para designar a brincadeira propriamente dita, 
e não o seu objeto suporte.
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Ou seja, ao brincar, a criança reproduz o real segundo o modo como 

dele está se apropriando.

Portanto, pode-se afirmar que, ao brincar (o que inequivocadamente 

implica o desenvolvimento de processos imaginativos), e mediada 

pela palavra, a criança tem a possibilidade de se libertar da relação 

imediata com o mundo concreto e desenvolver relações mediadas e 

simbólicas. Portanto, o brincar configura-se como possibilidade de 

desenvolvimento de processos psicológicos superiores: “A ação numa 

situação imaginária ensina a criança a dirigir seu comportamento 

não somente pela percepção imediata dos objetos ou pela situação 

que a afeta de imediato, mas também pelo significado dessa 

situação”, diz Vigotski (2007, p. 114).

O ato de brincar possibilita à criança, por conseguinte, que 

desenvolva processos criativos. Vale ressaltar que são diversos os 

elementos necessários para essa construção de processos criativos: 

a experiência que a criança vai adquirindo, que traz elementos para 

a imaginação; a capacidade combinativa destes novos elementos; 

os conhecimentos adquiridos das relações sociais; as necessidades; 

os aspectos afetivo-volitivos. Porém, tão importantes quanto estas 

características são as condições sociais em que a criança está 

inserida, que determinam a diversidade de materiais com os quais a 

imaginação conta. 

Cabe ressaltar que, ao brincar, a criança impõe suas marcas 

subjetivas na brincadeira, pois também ela é um resultado 

singular de seu tempo histórico. O ato de brincar, portanto, será 

marcado pela história dessa criança e pelos sentidos dados aos 

acontecimentos por ela vivenciados. Além disso, brincar permite 

uma reconfiguração imaginativa dos significados já experienciados 

e permite a essa criança a produção de novos sentidos: “O cérebro 

não é apenas o órgão que conserva e reproduz nossa experiência 
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anterior, mas também o que combina e reelabora, de forma criadora, 

elementos da experiência anterior, erigindo novas situações e novo 

comportamento”. (VIGOTSKI, 2009, 13-14).

Assim sendo, ao contrário de apenas se apropriar passivamente 

das relações sociais, ao brincar, a criança pode estabelecer novas 

relações entre os elementos percebidos na realidade (atividade 

importante para todo o desenvolvimento intelectual do sujeito, 

sendo base para o pensamento abstrato e a formação dos conceitos), 

desconstruindo, isto é, separando em partes tudo o que foi percebido 

a partir do real; e, nesta desconstrução, pode transformar, pela 

imaginação, os elementos apropriados. Assim, a criança torna-se 

sujeito ativo de seu próprio processo de construção da subjetividade. 

Portanto, brincar é uma ação sobre a realidade social que permite à 

criança se apropriar desse real e, ao fazê-lo, construir-se a si mesma, 

dialeticamente, atribuindo sentidos a esses conteúdos apropriados 

das relações sociais estabelecidas.

Consequentemente, sendo o brincar um ato social, já que todo 

sujeito é radicalmente social, depreende-se que esse ato se configura 

como condição para que haja desenvolvimento e aprendizagem. Vale 

destacar que, nessa perspectiva teórica, não se toma desenvolvimento 

como sinônimo de maturação biológica, visto que, para ocorrer, 

justamente requer a apropriação de novos signos. Sobre isso, Shuare 

(1990, p. 74) elucida: 

Em contraposição à ideia de desenvolvimento como processo 

paulatino, de evolução progressiva, de acumulação quantitativa, 

Vygotski o entendeu como um complexo processo cujos pontos 

nodais, de virada, estão constituídos pelas crises, momentos 

em que se produzem saltos qualitativos que modificam toda a 

estrutura das funções, suas interrelações e vínculos.
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Visando elucidar como se dá a complexa relação entre 

desenvolvimento e aprendizagem, Vigotski observou o significativo 

papel que exercem adultos ou crianças mais experientes no processo 

de construção de conhecimento por parte da criança pequena, 

visto que esses outros sujeitos, com suas próprias historicidades, 

auxiliam a criança na apropriação de novos signos e na resolução 

de questões que ela, sozinha, ainda não conseguiria30. Decorre 

disso a importância de se pensar sobre o papel da escola e dos 

professores na potencialização do alcance, pela criança, de níveis 

mais avançados em seu desenvolvimento, posto que a escolarização 

é fundamentalmente prática social.

Nesse sentido, Saviani defende que a escola tem a função 

de propiciar às novas gerações a aquisição dos instrumentos que 

possibilitam o acesso aos conhecimentos clássicos produzidos 

pela humanidade. Afirma o autor que o ato educativo é “o ato de 

produzir, direta e intencionalmente, em cada indivíduo singular, 

a humanidade que é produzida histórica e coletivamente pelo 

conjunto dos homens” (SAVIANI, 1995, p. 17).

Portanto, desde essa perspectiva e tendo como pano de fundo 

as proposições teóricas de Vigotski, compreende-se que, ao pensar 

sobre o brincar, é oportuno ao professor, ao desenvolver sua 

prática pedagógica, fundamentalmente considerar o período do 

desenvolvimento psicológico no qual se encontram seus alunos, 

observando-os para conhecê-los. Poderá então compreender quais 

são os elementos culturais dos quais já se apropriaram e quais 

ainda não foram apropriados e, assim, planejar espaços e interações 

que apresentem novos elementos culturais para as crianças, para 

30A essa distância entre o nível de desenvolvimento já consolidado na criança e o que ela consegue 
solucionar sob a orientação de um adulto, ou em colaboração com parceiros mais experientes, Vigotski 
dá o nome de Zona de Desenvolvimento Proximal. A análise desse conceito e sua interpretação na 
literatura científica ocidental podem ser verificadas em profundidade em Zanella (2001).
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desafiá-las à constante apropriação de novos signos, inclusive 

e especialmente, pelo brincar. Desse modo, as novas gerações 

poderão ter garantidos subsídios para a construção das ferramentas 

psicológicas necessárias para análise crítica do mundo e de sua 

própria existência.
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Os problemas de mobilidade social e a insegurança em 

espaços abertos afastam as famílias e as crianças de 

parques e outros locais nos quais é possível brincar 

e se conectar com a natureza (MACHADO; SCHUBERT; 

ALBUQUERQUE; KUHNEN, 2016). Com poucas opções, os 

pais recorrem cada vez mais aos programas televisivos, canais de 

YouTube, blogs, aplicativos de celular, entre outros incontáveis 

meios tecnológicos eletrônicos modernos, a fim de proporcionar 

alguns momentos de ludicidade para as crianças. Entretanto, esse 

afastamento de espaços abertos, de certo modo, impossibilita que 

as crianças vivenciem situações brincantes espontâneas nesses 

ambientes que proporcionam benefícios cognitivos, sociais e 

emocionais que emergem das interações construídas por elas nesses 

espaços.
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Ao considerarmos a ausência do contato com a natureza por 

muitas crianças na era moderna, corroboramos as contribuições de 

Tiriba (2018. p. 17), quando esta explica que tem sido recorrente 

o uso exacerbado de salas fechadas na Educação Infantil. A partir 

disto, ela propõe que as instituições busquem pensar propostas para 

e com as crianças, que levem em conta a necessidade da apreciação, 

exploração e interação com a natureza. Nesse sentido, buscamos 

refletir sobre a importância de oportunizar o contato entre as 

crianças e a natureza, e sobre os benefícios resultantes dessa relação.

Em nossas vivências como professoras e professor da Educação 

Infantil, atuando com crianças de dois a cinco anos e onze meses, 

na região nordeste, especificamente na cidade de Campina Grande/

PB, ao tempo que reconhecemos as influências midiáticas e digitais, 

compreendemos que a criança “[...] brinca com as substâncias 

materiais e imateriais que lhes são propostas. Ela brinca com o 

que tem à mão e com o que tem na cabeça” (BROUGÈRE, 2010, 

p. 111). E, assim, assumimos nossa responsabilidade docente 

na disponibilidade de elementos diversos que possam propiciar 

o brincar livre e simbólico, essencial para o desenvolvimento das 

crianças.

O processo educativo garantido com diversidade de materiais, 

espaços e tempos respeitosos às criações e aos desejos das crianças 

transforma o jogo simbólico e oportuniza o exercício da imaginação 

e elaborações de criações singulares e instigadoras que não 

poderiam fluir de modo padronizado, com materiais restritos. Nosso 

movimento sempre é o de legitimar a escola como lugar e espaço 

do brincar (FORTUNA, 2018); e, para tanto, apropriamo-nos de 

algumas questões que consideramos centrais na região Nordeste, 

particularmente em nosso local de atuação docente.
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Dentre outros aspectos, a organização e a proposição dos 

espaços, materiais e tempos das brincadeiras em nossa instituição 

estão diretamente vinculadas às relações que estabelecemos com a 

variável climática de nossa cidade. Em Campina Grande, no agreste 

do estado da Paraíba, a temperatura anual varia entre 19 °C e 32 

°C e raramente é inferior a 17 °C ou superior a 34 °C, o que nos 

possibilita estar frequentemente em espaços ao ar livre, em contato 

com a natureza, ação apontada por Tiriba (2018) como uma das 

“paixões das crianças” e confirmada durante nossas vivências em 

tantos olhares e expressões delas, indicando curiosidade, admiração 

e alegria.

As vivências que oportunizamos às crianças em espaços abertos 

propiciam que elas estabeleçam contato com a natureza, e são 

norteadas por princípios que constam em nosso Projeto Pedagógico 

(PPP/UAEI, 2020). Dessa forma, realizamos um movimento 

distinto daquele que Tiriba (2018) constatou em sua pesquisa 

como “emparedamento nas instituições de Educação Infantil” e 

“isolamento em relação ao mundo natural”. Buscamos contribuir 

para que as crianças elaborem suas próprias construções espontâneas 

por meio do brincar em espaços livres.

“Professor, olha essa formigueta que dança 
balé”: o imaginário das crianças em 
espaços livres

A partir das possibilidades que oportunizamos diariamente em 

nosso fazer pedagógico nos ambientes externos, podemos observar, 

em variados momentos do brincar, que as crianças refinam o olhar 

para os detalhes dos elementos da natureza, elaborando, inclusive, 
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narrativas lúdicas, como esta que abre a seção, do menino C.V. (3 

anos, Grupo 3 - Tarde), quando aborda o professor durante o recreio. 

Uma “formigueta que dança balé” é para nós uma fantástica 

criação/elaboração que envolve distintos aspectos: conhecimentos 

prévios, a liberdade de criação e fantasia e o hábito da observação 

e autoria a partir de invenções próprias. Situações como essas são 

possíveis de serem ouvidas, vistas e vividas junto das crianças porque 

fazem parte do nosso cotidiano. Nosso entendimento corrobora o 

de Louv (2016), de que “As crianças precisam da natureza para 

um desenvolvimento saudável de seus sentidos, e portanto para o 

aprendizado e a criatividade” (p. 77).

Nessa perspectiva, algumas situações, embora possam ser 

efêmeras e pareçam simples, são para nós potentes e legitimadoras 

da concepção que defendemos, do lugar da natureza, dos 

materiais naturais e dos seres vivos no processo de construção do 

desenvolvimento criativo, lúdico e das culturas infantis que vivemos 

junto das crianças em nosso cotidiano. 

Em nosso contexto, dedicamos tempo para atentarmos para 

lugares e sensações que estão fora de paredes, como: recolher pingos 

de chuva com potes e funis na janela; sentar no chão do corredor e 

observar o encontro das gotas da chuva com a areia seca e o cheiro que 

emana dessa cisão; deitar em toalhas embaixo da planta castanhola  

do parque e ver as nuvens “andando” e as folhas se movimentando 

em razão do vento, fraco ou agitado; fechar os olhos e ouvir os sons 

dos pássaros; brincar na areia molhada após a maior chuvarada; 

tomar banhos de bacia com todos os colegas da instituição; regar as 

flores e plantas; acompanhar o caminho das formigas etc. 

As ações que permeiam o brincar são ressignificadas durante as 

brincadeiras livres das crianças, situações em que são reformuladas, 
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inseridas nas narrativas brincantes e criativas, nas oportunidades 

sensitivas que partem de seus saberes, desejos e interesses posteriores, 

em variados espaços externos. Nesses movimentos, 

A criança encontra-se com a natureza, a vida social, as 

matérias do adulto (incluindo seus gestos), os artefatos e a 

imaterialidade da cultura, para realizar a tarefa imaginária 

atemporal de desmanchar o mundo ou, num dizer alquímico, 

corrigir a natureza. A criança com sua capacidade de fabular, é 

impulsionada a recriar o real no irreal (PIORSKI, 2016, p. 31).

Ao acessar tantos elementos da natureza nos espaços externos da 

nossa escola, percebemos que, de fato, assim como aponta Piorski 

(2019), as crianças passam a criar e recriar novas possibilidades 

brincantes por meio de ressignificações específicas, nas quais elas 

imaginam novas realidades a partir de situações cotidianas.

As vivências que se dão nos espaços externos da nossa Unidade 

indicam nosso reconhecimento da potencialidade desses lugares, bem 

como dos elementos materiais e imateriais, visíveis e invisíveis que 

se fazem presentes ao ar livre. Compreendemos que estes favorecem 

situações significativas a partir do inusitado, isto é, das rapsódias que 

emergem da observação e exploração dos elementos e espaços pelas 

crianças, especialmente por meio das brincadeiras livres com a natureza.

A partir de situações que presenciamos em nossa instituição, 

descrevemos três exemplos de como as crianças criam e recriam ao 

brincarem com a natureza. Na primeira situação, ao selecionarem 

folhas secas de castanhola que haviam caído pelo chão, as crianças 

as inseriram em um pneu que passou a ser um caldeirão, e colocaram 

uma quantidade de areia que, para elas, era sal. Em seguida,

serviram-nos um maravilhoso churrasco de folhas.
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Figura 1: Churrasco de folhas

Figura 2: Bolo de aniversário

Fonte: Fotografia acervo pessoal Professor Rayffi Gumercindo Pereira de Souza, 2019.

Fonte: Fotografia acervo pessoal Professor Rayffi Gumercindo Pereira de Souza, 2019.

Em outro momento, ao encontrarem uma lagarta no parque da 

escola, decidiram nomeá-la por Clarice; e, utilizando areia, fizeram 

um fantástico bolo de aniversário para ela.
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Figura 3: Formigueta que dança balé

Fonte: Fotografia acervo pessoal Professor Rayffi Gumercindo Pereira de Souza, 2019.

Uma criança, ao ver um louva-a-deus em uma das árvores do 

parque, logo chamou o professor e lhes disse a frase que intitula este 

tópico: “Professor, olha essa formigueta que dança balé!”.

Ao desemparedar as vivências na Educação Infantil, percebemos 

que, ao brincarem com insetos, folhas, areia, água e tantos outros 

elementos da natureza, as crianças criam novas possibilidades, 

encontram problemas e elaboram hipóteses, teorias e soluções, ao 

modo delas. Observamos também que, durante o processo de contato 

entre as crianças e os espaços externos, há uma relação dialógica, 

pois, ao passo que elas apreciam, também percebem o lugar delas 

próprias nesses ambientes, construindo até mesmo respeito aos seus 

pares e a outros seres vivos.

Durante as interações, as crianças constroem noções de 

espacialidades, empatia com seus pares, respeito e cuidado com 

insetos, animais, plantas, além de inúmeros saberes e teorias, através 

de múltiplos movimentos e ações como pular, subir, descer, rolar, 
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abaixar, levantar, correr, saltar, puxar, capturar, tocar, olhar, ouvir, 

sentir, hipotetizar, planejar e testar com elementos da natureza e 

artefatos. A partir da conexão das crianças com a natureza, elas 

percebem como os processos e relações ocorrem nesse espaço e, com 

isso, aprendem também sobre as sociabilidades da nossa sociedade 

contemporânea.
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Os bebês negros em cena: 
práticas promotoras de 

educação antirracista na 
formação de professores

Circe Mara Marques34
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Cenas de discriminação racial ainda são recorrentes no 

Brasil do século XXI; e a escola, pública ou privada, 

não pode se omitir frente a essa realidade social e 

cultural. Marques e Dornelles (2019, p. 92) destacam que “[...] um 

dos grandes desafios da educação do século XXI é problematizar 

as relações de poder e produzir estratégias para interromper os 

discursos que se fundam na suposta superioridade de uns em 

detrimento de outros”. 

Este texto tem o propósito de colocar em suspenso a suposta 

superioridade da população branca em relação à negra e de chamar 

atenção para o compromisso educacional, desde a primeira etapa da 

educação básica: de que modo as questões raciais têm atravessado 

34Professora no Programa de Pós-graduação em Educação da Universidade Comunitária da Região 
de Chapecó – Unochapecó, Doutora/UFRGS. circemaramarques@gmail.com
35Professora titular aposentada da Faculdade de Educação da Universidade Federal do Rio Grande 
do Sul. lvdornelles@gmail.com
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as experiências curriculares dos estudantes de Pedagogia em suas 

práticas com crianças de zero a três anos de idade?

Antes de adentrar a discussão sobre as questões raciais e seus 

encaminhamentos na formação docente para trabalhar com bebês, 

entendemos como relevante demarcar nossa compreensão sobre 

quem são esses sujeitos. Por muitos séculos, os bebês e as crianças 

pequenas foram vistos a partir daquilo que ainda não eram, ou 

seja, sujeitos que não andavam, não falavam e não compreendiam 

o mundo. Foram objetos de práticas assistencialistas que tinham 

como foco o suprimento de suas necessidades básicas e preparação 

para a vida adulta. O reconhecimento dos bebês como sujeitos 

potentes, de múltiplas linguagens e de direitos é bastante recente 

na sociedade brasileira, sendo que essa proposição ainda carece 

de fortalecimento e de transposição para as práticas pedagógicas, 

principalmente quando se referem aos bebês.

Dito isso, destacamos que este texto foca o olhar sobre as 

potencialidades, singularidades e multiplicidades dos bebês negros 

e sobre o direito a uma educação antirracista. São sujeitos que 

observam, selecionam, exploram, experimentam e investigam 

tudo que está à sua volta, a fim de compreender o mundo. 

Vivem experiências distintas, subjetivas, que lhes passam, lhes 

transformam e lhes tocam – práticas subjetivas impossíveis de serem 

repetidas. (LARROSA, 2002). Assim, entendemos que “Todos os 

bebês se parecem embora mostrem expressões que os atravessam 

inteiramente... Essa anterioridade do subjetivo deixa o bebê em 

um indefinido que pertence apenas ao sensível”. (LECLERCQ, 

2002, p.23).

Contudo, há de se considerar que, muitas vezes, as 

singularidades dos bebês negros são inferiorizadas em relação às 



79

Samantha Dias de Lima (org.)

dos bebês brancos, de forma consciente ou inconsciente, por parte 

dos adultos que são responsáveis por eles. Assim,

O que nos interessa [sobre os bebês] não é o “absolutamente 

inusitado, o radicalmente original, mas a possibilidade de 

apontar novas formas de problematizar o já sabido e, quem 

sabe, encontrar caminhos insuspeitos para fazer frente às nossas 

inquietações no que diz respeito às relações que estabelecemos 

com as crianças. (DORNELLES; BUJES, 2012, p. 5). 

Na busca de traçar caminhos insuspeitos, esta sessão do livro 

é resultado das experiências vividas pelas autoras em cursos de 

formação de professores. Trazemos aqui alguns questionamentos, 

movimentos, minúcias, detalhes, cenas e narrações daquilo que 

vimos, vivemos e sentimos na inserção de práticas promotoras de 

igualdade racial junto aos bebês.

Algumas experiências de educação 
antirracista com bebês na formação de 
professores

Em estudos anteriores, Marques e Dornelles (2019, p. 

94) questionam as maneiras como os brinquedos e materiais 

pedagógicos disponibilizados nos tempos e espaços das escolas 

infantis “produzem a ideia de supremacia de uns em relação aos 

outros – nesse caso, dos brancos sobre os negros”. A partir do 

que vimos estudando e defendendo na formação de professores, 

passamos a planejar e desenvolver práticas antirracistas em 

berçários, com alunos e alunas da Pedagogia. Para isso, foram 

confeccionados materiais didáticos para inventar outras formas de 



80

Notas sobre o brincar: experiências na constituição de uma brinquedoteca

se produzir uma pedagogia da racialidade36 com bebês e crianças 

pequenas, entre eles bonecas negras, fantoches e dedoches com 

diferentes tons de pele, quebra-cabeças com imagens de tradição 

africana, tapetes, almofadas e cortinas de chitão etc. 

Buscamos organizar, com estudantes de pedagogia, espaços de 

brincadeiras com referenciais afro-brasileiros. Nas experiências 

nos berçários, utilizamos materiais não estruturados, como panos 

e lenços, lençóis. Trouxemos malas com roupas e adereços para, 

junto às crianças, confeccionarmos roupas de princesas e príncipes 

africanos. Criamos penteados afro, tranças e dreadlocks enfeitados 

com laços, turbantes coloridos, prendedores de cabelos e flores. 

Os materiais foram um convite para que os bebês pudessem espiar, 

cheirar, escutar, tocar, mover-se etc., ou seja, brincar.

As brincadeiras também foram associadas à literatura infantil, 

de modo que histórias eram contadas sobre um tapete de chitão. 

Apresentamos às crianças a boneca Lelê, feita de pano e inspirada 

no livro de literatura infantil O Cabelo de Lelê, de Valéria Belém 

(Fig. 1). Com seus dreadlocks, a boneca apresentada fez com que os 

bebês ficassem muito atentos e quisessem pegá-la, afagá-la, cheirá-

la, embalá-la em seus braços. As imagens do livro eram apreciadas 

pelos bebês, que buscavam tocar as cores vibrantes das ilustrações. 

Conversamos com as crianças sobre a beleza da boneca negra, 

sua pele cor de chocolate e seus cabelos carapinha. Então, uma 

menina falou: –“Meu cabelo é igual da Lelê. A mãe bota piranha 

no meu cabelo pra ficar linda!”.

36Sobre o tema, ler: DORNELLES, Leni Vieira. MARQUES, Circe. Pedagogias da racialidade: 
modos de se constituir crianças negras em escolas de educação infantil do Brasil. In: Revista Propuesta 
Educativa-Ar, nº 43, año 24, jun. 2015, vol. 1, p. 113-222.
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Figura 1 - Mala de histórias

Fonte: Acervo pessoal.

Inspiradas no livro, as crianças brincaram com seus cabelos e 

com os cabelos de seus pares, criando penteados uns nos outros e 

conhecendo as diferentes texturas de cabelos lisos, crespos, loiros, 

escuros, carapinha, curtos ou longos, sem hierarquizar as diferenças. 

Oportunizamos diversos tipos de materiais, tais como: prendedores 

de cabelos, tiaras, lenços, flores etc. A boneca Lelê também era 

penteada e cuidada pelas crianças. Esse brinquedo as acompanhava 

nos momentos da roda, de lanche, de alimentação e nas brincadeiras 

do pátio. Também visitou a casa de cada uma das crianças da turma, 

sendo levada a cada dia por uma delas. 

A história de Valéria Belém foi contada em muitos de nossos 

grupos de pesquisa com as crianças brasileiras brancas e negras. 

Mas se faz importante relatar o seu efeito com um grupo de crianças 

refugiadas, imigrantes do Senegal, Haiti e Angola, em uma EMEI 

de Porto Alegre, pois esse momento foi completamente diferente do 

que havíamos vivenciado, até o momento, com esta história. Com 

as crianças brasileiras, sempre a trabalhávamos como uma forma 
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de empoderamento, valorização e autoestima das características 

fenotípicas das pessoas negras. Com esse grupo, bastou folhear as 

páginas do livro para que as crianças logo encontrassem sua pertença 

estética em cada penteado de Lelê (Fig. 2).

Figura 2 - Encontrando seus cabelos em Lelê

Fonte: Acervo pessoal.

As pesquisas nos mobilizaram e nos mobilizam a tratar das 

questões raciais na formação de professores, chamando atenção 

para os modos de organização dos espaços desde os berçários e para 

a necessidade de produção de materiais que instiguem a curiosidade, 

a brincadeira, a necessidade de viver a experiência de olhar, escutar, 

mexer, tocar e viver com aquele que é diferente de si. 

Considerações de agora [e não finais]

Descobrimos que tratar deste tema com as crianças bem pequenas 

possibilita que professores em formação e crianças se sensibilizem 

com o outro. Trazer à tona as questões raciais na formação inicial 
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de docentes nos permitiu problematizar coletivamente esse tema 

e seus efeitos na vida dos bebês negros, e continuar perguntando: 

como eles são afetados pelos múltiplos modos de os vermos? 

 Tais discussões, na formação de professores, também 

contribuem para romper com o silêncio da temática racial na rotina de 

muitos berçários e com o vazio de uma pedagogia da racialidade nos 

espaços das escolas pesquisadas. Metodologicamente, elas também 

mostraram a inexistência de um “modo igual” para se pensar uma 

educação antirracista no berçário. Inventamos diferentes modos de 

levar as culturas africanas e afro-brasileiras para as brincadeiras das/

com as crianças. Ou seja, mostramos ser possível promover práticas 

antirracistas a partir de interações e brincadeiras desde os berçários. 

Há, ainda, a expectativa de que as reflexões e as experiências aqui 

apresentadas inspirem outras práticas antirracistas na Educação 

Infantil. 

Entendemos como necessário, no contexto da educação de 

bebês e crianças pequenas, que sejam criadas condições para que as 

crianças negras possam viver plena e intensamente suas infâncias 

e a celebração das suas diferentes etnias e raças no dia a dia das 

escolas, desde o berçário.  Educar na e para a igualdade racial na 

Educação Infantil não exige uma grande revolução, mas, como 

nos ensina Foucault, requer pequenas revoltas diárias (In: VEIGA-

NETO, 1995). Tais revoltas, no contexto que discutimos neste relato, 

podem atravessar a pesquisa, a formação de professores, a gestão, 

a formação do professor lúdico, do brinquedista, do crianceiro na 

docência, e a educação das crianças desde muito pequenas.

A sociedade brasileira vive um momento politicamente tenso. As 

pequenas revoltas diárias dos educadores precisam estar presentes 

nos trabalhos pedagógicos, em todos os espaços de sua educação 
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– na sala, na biblioteca, no pátio, na brinquedoteca –, desde os 

pequenos. Precisamos assumir, como afirma Fischer (2002), a 

vitalidade de nossas investigações, sem passarmos à margem dos 

problemas sociais, institucionais, educacionais, econômicos e de 

governança. As ações desenvolvidas nas escolas infantis, através 

das pesquisas que vimos desenvolvendo, produziram – não só nas 

crianças, nas alunas, nas professoras e gestoras, mas também em nós 

mesmas – outras formas de existência.

O trabalho com bebês e crianças pequenas possibilitou 

que ficássemos cada vez mais atentas ao modo como eles se 

manifestavam em suas diferentes linguagens para expressarem aquilo 

que entendiam sobre experiências com materiais tão diferentes 

daquelas que a visualidade da escola cotidianamente apresentava. 

Mostraram o quanto a vivência com tais visualidades torna-se um 

campo privilegiado para as intervenções pedagógicas que buscam 

uma educação antirracista e mais humana.
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Palavra-b r i n q u e d o: 
corpos no som
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Dos começos  

Começamos esta Com Versa voltando nossa atenção às 

crianças e às suas palavras. Dimensão essencial da vida 

humana, as palavras-brinquedo são “feituras do corpo” 

(LINO; RICHTER, 2020) que se lançam a compor sentidos na 

experiência dos começos linguageiros às crianças que fomos – e 

ainda habitam em nós – e às crianças com as quais convivemos 

cotidianamente na escola. Essas casas de poesia cheias de música, 

sons, ruídos e silêncios que se encontram pela linguagem dialogam 

na inauguração de sentidos e se arriscam a viver o exercício 

(LAROSSA, 2018) de aventurar-se na experimentação de um tempo 

em que “estivemos tão fora de um idioma que todas as línguas eram 

nossas” (COUTO, 2009, p. 12). 

Etimologicamente, a palavra “in-fância significa literalmente, 

37Pianista, Professora da Faculdade de Educação da UFRGS, coordenadora do Grupo de Pesquisa 
Escuta Poética (FACED/UFRGS) e do Programa de Extensão PiÁ. Doutora em Educação/UFRGS.  
E-mail: dulcimartalino@gmail.com
38Professora de Educação Infantil e Pesquisadora do Grupo de Pesquisa Escuta Poética (FACED/
UFRGS), Pedagoga e especialista em Gestão na Escola/Unisinos. E-mail: bianca.oliveiracardoso@
gmail.com
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ausência de fala” (LAROSSA, 2018, p. 333); e temos infância 

justamente porque nascemos não falantes, tendo de aprender a 

instalar no corpo uma história linguageira (AGAMBEM, 2011). 

Neste texto, a criança e sua infância encontram suas palavras-

brinquedo, ao viverem com os corpos no som, paradeiro essencial do 

mundo que, na ação brincante, toca o vínculo, faz presença e tatua 

uma voz em língua: a linguagem. Isto porque, “para construir a 

nossa voz, é necessário ter ouvido alguém falar. Em toda voz existe a 

presença simbólica do outro” (PARRA, 2008, p. 10).  Este encontro 

de vozes e narrativas profundamente humanas acontece pela escuta 

(NANCY, 2007) como disponibilidade profunda à ressonância de 

sentidos (RICHTER; LINO, 2019) que toca o corpo no mundo. 

Vale lembrar que 

em todas as línguas existe a diferença entre OUVIR e ESCUTAR. 

Ouvir é um reflexo neurofisiológico enquanto que escutar é uma 

propriedade do ser humano e implica a existência de um sujeito 

que quer construir sentido, que quer compreender algo nas 

interações com os demais. (PARRA, 2008, p.12).

O mesmo acontece com a escrita e a leitura da palavra. Ler 

o manual do telefone celular e ler um poema são experiências 

diferentes. Por quê? A linguagem habita os dois territórios; mas 

uma experiência é informativa, ou melhor, criada para explicitar a 

funcionalidade específica do aparelho celular, e a outra é poética. 

Tocar o gesto poético é deixar-se ser corporalmente invadido pelas 

sonoridades das palavras que não separam fronteiras (artigo, verbo, 

substantivo, classe gramatical etc.), nem servem à inoperatividade, 

pois produzem sentidos para tocar a vida: única, inteira, real. É 

justamente essa ação poética que é a casa das palavras-brinquedo 

(REYES, 2012).
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A escuta de uma diversidade de palavras-brinquedo na infância 

relaciona-se com as primeiríssimas formas de habitarmos a 

linguagem, uma vez que a audição surge anteriormente ao 

aparecimento das palavras gramaticais. O bebê, desde o ventre 

materno, relaciona-se com a voz de sua mãe: “se poderia dizer que 

se trata de uma das primeiras histórias de amor, pois a música da 

voz materna calma, sossega e acompanha o bebê” (PARRA, 2008, 

p. 7). Essa primeira experiência de isolamento, mas em companhia, 

faz-se corpo narrativo pela sonoridade das palavras, das canções, 

dos recados de afeto que nutrem, acalantam e instauram vida com 

o outro. A capacidade de tornar-se humano está fundada neste 

encontro sonoro: eu e o outro.  Aqui, pela ressonância, o corpo faz-

se casa; e, nas “conversações” (CAGE, 2015), faz-se presença na 

escuta cheia de palavras que compõem e penetram fronteiras para 

nos lembrar de novo: “o paraíso são os outros” (MÃE, 2018, p. 34).  

Desta relação de escuta e de fala, deste movimento linguageiro, 

que é essencialmente gesto poético musical, porque habitante 

inseparável de sons e silêncios, é que emergem as palavras-brinquedo. 

Este processo não necessita ser ensinado, e sim experimentado na 

convivência coexistente de linguagem, uma vez que “minha pátria 

é minha língua”39 e os encontros musicais a que meu corpo pode 

vincular-se cotidianamente “encarnam” (MERLEAU-PONTY, 

1984) um jeito de estar no mundo. Tais encontros têm autoria para 

compor “a nossa própria casa de palavras” (REYS, 2012, p. 24), que, 

para além de um dicionário, de um glossário ou de uma partitura 

que compartilha um código comum, tocam nossa pele: o mundo 

de palavras, de realidade e de imaginação, de ritmos e melodias, de 

39“Minha Pátria é minha língua” frase do poema do Livro do Desassossego de Bernardo Soares, 
heterônimo de Fernando Pessoa, utilizada na canção Língua de Caetano Veloso, no qual ele diz 
que seu apego não está ligado à nação, à pátria como um território, mas a um pertencimento 
inCORPOrado desde o ventre materno na forma de som, música, silêncio: brinquedo.
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com juntos de poesia, aquilo que a linguagem não nomeia, porque 

se torna difícil atribuir estatuto de existência (REYS, 2012) ao gesto 

poético (AGAMBEN, 2011).

Reys (2012, p. 25) afirma que o poema é justamente a 

desobediência ao sentido literal das palavras. “Para entender o 

poema, é preciso conectá-lo as sonoridades, tempos, sensações, 

emoções, ritmos interiores e zonas secretas, permitindo-nos explorar 

essas zonas de penumbra e ambiguidade da linguagem” (REYS, 

2012, p. 25). Narrativa lúdica que vive na fronteira miacoutiana 

(COUTO, 2013) da natureza orgânica; entidade viva e permeável 

que não tem fronteiras, porque une contrários, conjuga imaginação, 

dedica-se a movimentar sentidos estabelecidos pela gramática para 

tocar singularidade e diversidade em linguagem.

Assim, as crianças habitam a linguagem poeticamente porque 

brincam com as palavras, dialogam com este encontro da música 

com a linguagem no mundo. Para as crianças, as palavras-brinquedo

incorporam tanto o fenômeno brinquedo como a forma brincadeira 

(HORTÉLIO, 2013, p. 20), porque são inseparáveis. Brinquedo 

é ação, movimento, verbo: brincar. Nesse sentido, para que um 

brinquedo possa existir, seriam necessários a palavra, o ritmo, 

o movimento e o outro, sem separações, pois o brinquedo e a 

brincadeira são indivisíveis, “um organismo vivo, a manifestação 

da inteireza, da inteligência com os corpos no som, da sensibilidade 

e da cidadania” (HORTÉLIO, 2013, p. 24), potência de intenso 

exercício de tomada de decisões. 

Logo, as palavras-brinquedo irrompem o cotidiano infantil 

para inscrever gestos que desenham som (DELALANDE, 1985), 

potência poética de transformação, apropriação, inquietude e escuta 

linguageira. Ao tocar as sonoridades e silêncios do mundo, convidam 
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adultos e crianças a aprenderem a apreender o pensamento no 

tempo do devir. É uma sabedoria que, no dito dos povos guaranis 

da Amazônia, é chamada Arandú, isto é, a capacidade de sentir 

o tempo (HOYUELOS, 2020); registro corporal que toma a boca 

pela oralidade para compartilhar vida. Fora do tempo cronológico 

do relógio, do metrônomo, da rotina escolar ou do currículo 

imposto – onde a música aparece para disciplinar, aprender um 

conteúdo ou servir ao consumo –, as palavras-brinquedo são gestos 

poéticos sem “sucessão, nem consecutividade, mas intensidade da 

duração” (KOHAN, 2004, p. 55), porque residem no exercício de 

tocar o mundo e ser por ele tocado (LINO; RICHTER, 2020) para 

inaugurar sentidos. 

Neste prazer lúdico e lúcido (BARCENA, 2004), compartilhamos 

com vocês algumas palavras-brinquedo que intencionalmente 

trazemos à sala de aula da escola pública municipal, porque 

promovem a integração entre o sensível e o inteligível. Basta 

clicar na nota de rodapé abaixo para escutar a relevância potente 

e singular dessa complexa experiência de estar em linguagem. 

Déia40 Alencar nos ensina o brinco: tancachincantanca41, palavra-

brinquedo aprendida no colo de sua mãe. Sendo um tipo de parlenda 

onde o ritmo, o movimento e o gesto convidam bebês e adultos 

à diversão e alegria, os brincos tocam os corpos para conjugar 

vínculo, música, poesia! 

 As palavras-brinquedo também podem viver como parlenda 

tradicional, isto é, uma declamação que liga ritmo, rimas e 

aliterações. Aqui compartilhamos com vocês a clássica: “Lá em 

40Déia Alencar, nome artístico da brincante, aluna no Curso de Graduação em Pedagogia da UFRGS, 
2020. Palavra-brinquedo coletada em Cartografias Sonoras, Coleção Pedagogia e Música (LINO, 
2017-2020).
41Brinco: Tancachicatanca (Andreia Dias de Alencar). Disponível em: <https://www.youtube.com/
watch?v=F-3I2UF8fdg>.
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cima do piano, tem um copo de veneno, quem bebeu morreu, 

o culpado não fui eu!42 Para refletir sobre as palavras-brinquedo, 

criamos uma série de podcasts intitulados “Pó di questim!”, que 

afirmam como as professoras do Grupo de Pesquisa Escuta Poética 

(FACED/UFRGS) brincam com as sonoridades da palavra 

‘podcast’ ao compartilhar sua experiência reflexiva nesse suporte 

de documentação pedagógica. 

As palavras-brinquedo podem emergir na forma de improviso, 

ou seja, em ensaios vocalizados onde as crianças expressam 

sonoramente suas narrativas lúdicas cotidianas. Compartilhamos 

com vocês o “brincar de fazer sombra”43 de Beatriz (seis anos), 

quando a “música em estado de encontro” (LINO, 2020) toca a 

menina para sublinhar coexistência. As palavras-brinquedo sempre 

estão juntas do corpo, podendo aparecer na forma de canção, ou 

seja, uma música com letra. Escutemos o que Natália e Laura 

inventam com a professora na sala de aula: “Dentes”44 . Natália 

(três anos) vai ganhar um irmão. Conta para Laura (quatro anos) 

o feito, comentando “que ele vai nascer sem dente!”. Laura, 

que já tem irmão, compartilha com a colega sua experiência. A 

entonação do inciso melódico que conduzem na conversação 

chama atenção da professora, que começa a improvisar no piano 

algo que possa andar na garupa das meninas. Eduardo corre para 

a bateria, e as demais crianças se espalham pela sala. Em poucos 

minutos, toda a turma está envolvida no exercício continuado 

daquela conversação. Compartilham o espaço de compor-

improvisar, testando diferentes possibilidades musicais para o 

42Parlenda (Piá: Pó di Questim). Disponível em <https://soundcloud.com/podiquestim-ufrgs/b-
parlenda?in=podiquestim-ufrgs/sets/ii-bienal-do-jogo-e-educacao>.
43Brincar de fazer sombra (Grupo Escuta Poética: Pó di Questim). Disponível em: <https://www.
youtube.com/watch?v=K2zct_HVpuI>.
44Dentes (Pó di Questim). Disponível em: https://www.youtube.com/watch?v=dHtz9mLfg7U.
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fato real que inspira a ação de “barulhar” (LINO, 2010), isto é, 

brincar com sons.  As palavras-brinquedo também aparecem como 

resistência: o tradicional e corriqueiro palavrão. É essa ação 

recorrente entre as crianças de perseguir o exercício continuado 

de se colocar diariamente a pronunciar palavras graaaannndesss. 

Entendidas como palavras difíceis de serem expressas, seja pelas 

particularidades combinatórias da linguagem ou pela extensão 

de articulações sucessivas, ou ritmos acelerados, registram 

o desafio e a intensa entrega às feituras do corpo que exigem 

repetição, sistematização, memorização e assiduidade na 

experiência de colocar os corpos no som. Para tanto, podemos 

escutar “Palavrão45” na voz de José (quatro anos), marca poética 

das palavras-brinquedo que temos encontrado na investigação 

(LINO, 2020).

Das Palavras finais 

Neste texto, optamos por habitar a linguagem para além da 

escrita. Pela escuta compartilhada na leitura de links, procuramos 

enlaçar o “teorema e o poema” (RICHTER; LINO, 2006) para que, 

na escuta da infância e de sua gramática profunda, encontremos 

também possibilidades de dar voz às palavras-brinquedo de nossas 

docências. Essa inquietação epistemológica torna o fenômeno do 

corpo sensível fonte primeira de sentido e significação que nos 

instala no mundo (RICHTER; LINO, 2019) e invade as palavras 

mandatárias da Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 

2018) para habitar a complexidade e pluralidade dos Campus de 

Experiência e dos Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento 

45Palavrão. Disponível em: <https://youtu.be/V6kB2xCr8hk>, José quatro anos, escola pública 
municipal. Documentação pedagógica em forma de podcast, Pó di questim, (LINO, 2020).
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que exigem o docente com positor, aquele que toma decisões e 

inventa propostas. 

O movimento deste aprender assegura o direito à interação, 

à brincadeira, ao espaço de compor gestos poéticos com adultos 

e crianças. Com as palavras-brinquedo, nossos corpos habitam as 

palavras E a música. Os símbolos E os signos. O analógico E o 

digital. Esta é nossa ação docente imprescindível: acompanhar 

a inauguração de gestos poéticos, habitares de expressão de 

nossa imaginação criadora, pois aqui toda palavra é brinquedo, 

brincadeira, jogo, ação! Travessia que conjuga escuta e posição – 

ou seja, a palavra como pronúncia de existência no mundo, que,

porque humana, não pode ser muda, silenciosa, nem tampouco 

pode nutrir-se de falsas palavras, mas de palavras verdadeiras, 

com que os homens transformam o mundo. Existir, 

humanamente, é pronunciar o mundo, é modificá-lo. O mundo 

pronunciado, por sua vez, se volta problematizado aos sujeitos 

pronunciantes, a exigir deles novo pronunciar. Não é no silêncio 

que os homens se fazem, mas na palavra, no trabalho, na ação-

reflexão. (FREIRE, 1987, p. 50). 

E, neste percurso de ampliação dialógica dos canais de fala e de 

escuta, do protagonismo de crianças e professores, ressignificamos 

nossas palavras-brinquedo e as inscrevemos nas narrativas coletivas 

cotidianas da sala de aula. O pulsar ressoante dessas experiências 

linguageiras cotidianas, compartilhadas na infância como palavras-

brinquedo, dão-se ao colocarmos os corpos no som. São marcas de 

sua inteireza, de seu improviso, dos repertórios que temos em 

nosso corpo adulto e dos cardápios musicais que escolhemos 

compartilhar com as crianças. 



94

Notas sobre o brincar: experiências na constituição de uma brinquedoteca

Referências

AGAMBEN, Giorgio. Infancia e Historia: ensayo sobre la destrucción de la experiencia. 

Adriana Hidalgo Editora: Buenos Aires, 2011. 5 ed.

BÁRCENA, Fernando. El delirio de las palabras. Ensayo para una poética del comienzo. 

Barcelona: Herder Editorial, 2004.

BRASIL. Ministério da Educação; Secretaria de Educação Básica; Conselho Nacional 

de Educação; Câmara de Educação Básica. Base Nacional Comum Curricular. Brasília: 

MEC, 2018.

CAGE, John. Musicage: palavras. John Cage em conversação com Joan Retallack. Rio 

de Janeiro: Numa, 2015.

COUTO, Mia. E se Obama fosse africano? E outras interinvenções. Ensaios Companhia 

das Letras, 2009. 

COUTO, Mia. Repensar o pensamento, redesenhando fronteiras. In: Pensar a cultura. 

MACHADO, Cassiano Elek (org.) Série Fronteiras do Pensamento. Porto Alegre: 

Arquipélago Editorial, 2013 p. 195-206.

DELALANDE, François. [1984] La música es un juego de niños. Buenos Aires: Ricordi 

Americana, 1995.

FREIRE, Paulo. Pedagogia do Oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra; 17 ed.,1987.

HOYELLOS, Alfredo. Viver os tempos emocionados da infância. In: CABANELLAS, 

Maria (et al.) [2007]. Ritmos infantis: tecidos de uma paisagem interior. São Carlos: Pedro 

&João Editores, 2020.

HORTÉLIO, Lydia; REYS, Yolanda. No caminho da leitura: a importância das palavras, 

das narrativas e do brincar na primeira infância. In: PRADES, Dolores (Editora). Crianças 

e jovens no século XXI: leitores e leituras. São Paulo: Livros da Matriz, 2013.

KOHAN, Walter O. (Org.) Lugares da infância: filosofia. Rio de Janeiro: DP&A, 2004.

LARROSA, Jorge. P de Professor. São Carlos: Pedro & João Editores, 2018.

LINO, Dulcimarta Lemos.  Barulhar: a música das culturas infantis.  Revista da ABEM, 

Porto Alegre, v. 24, 81-88, set. 2010. Disponível em: <http://abemeducacaomusical.com.

br/revista_abem/ed24/revista24_artigo9.pdf>. Acesso em: 04 maio 2019.

LINO, Dulcimarta Lemos. A Educação Musical na formação de professores dos Cursos 

de Graduação em Pedagogia Gaúchos: escuta e criação na experiência de barulhar. 

Pesquisa Concluída. Porto Alegre: FACED/UFRGS, 2020a. 182 f.

LINO, Dulcimarta Lemos; RICHTER, Sandra Regina. Feito Partitura: palavra sonora 

como gesto poético de educar. Revista Signo. Universidade de Santa Cruz do Sul, v.45, 



95

Samantha Dias de Lima (org.)

n. 83, p. 2-17, maio/ago. 2020. Disponível em: <https://online.unisc.br/seer/index.php/

signo/article/view/14948/0>. Acesso em: 8 nov. 2020.

MÃE, Valter. H. O paraíso são os outros. Rio de Janeiro: Biblioteca Azul, 2018.

MERLEAU-PONTY, Maurice. A linguagem indireta e as vozes do silêncio. In: Textos 

escolhidos. Col. Os Pensadores. Trad. Marilena Chauí. São Paulo: Abril Cultural, 1984. 

pp 113-126.

NANCY, Jean-Luc. A la escucha. Buenos Aires: Amorrortu, 2007. Colección Nómadas.

PARRA, Evelio Cabrejo. Música de la lengua, literatura y organización síquica del bebé. 

In: PARRA, Evelio Cabrejo (et al). Música y literatura infantil colombiana. Cuadernos de 

literatura infantil colombiana. Bogotá: Biblioteca Nacional de Colômbia, 2008. Disponível 

em: <https://www.yumpu.com/es/document/read/6704121/musica-y-literatura-

infantil-colombiana-biblioteca-nacional>. Acesso em: 01 de maio de 2020.

REYS, Yolanda. Ler e brincar, tecer e cantar: literatura, escrita e educação. São Paulo: 

Editora Pulo do Gato, 2012.

RICHTER, Sandra; LINO, Dulcimarta. A arte e a imaginação na educação da infância. 

Palestra Semana Acadêmica de Pedagogia, UNISINOS, São Leopoldo, out. 2006.

RICHTER, Sandra; LINO, Dulcimarta. Estar à escuta: música e docência na educação 

infantil. In: Childhood & Philosophy, Rio de Janeiro, v. 15, out. 2019, p. 01- 24.



96

Notas sobre o brincar: experiências na constituição de uma brinquedoteca

Infância magnetizada: 
Como fomentar a 

brincadeira desconectada 
das tecnologias?

Graciele Marjana Kraemer46

Universidade Federal do Rio Grande do Sul

Estamos constituindo uma infância magnetizada 

às Tecnologias da Informação (TIC) e a suas 

potencialidades atrativas? Como essas tecnologias 

passam a moldar as condutas infantis? Como fomentar a 

brincadeira desconectada de tais recursos? Inicio esta analítica 

mobilizada pelas problematizações que abrem a escrita. Não 

busco trazer respostas a estes questionamentos, mas, a partir deles, 

ensaio uma analítica que mobiliza outras indagações, e assim 

entrelaço algumas questões entre educação, infância e Tecnologias 

da Informação.

No transcurso do século XX ao XXI, o mundo tecnológico passou 

a se efetivar como uma potência relevante ao mercado de trabalho 

e, consequentemente, ao desenvolvimento das nações. Após duas 

décadas, vivenciamos um processo de inovação tecnológica que 

implica uma profunda transformação em distintos aspectos, ou 

46Professora do Departamento de Estudos Especializados (DEE) da Universidade Federal do 
Rio Grande do Sul (UFRGS). Doutora em Educação pela mesma universidade. E-mail: graciele.
kraemer@gmail.com
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seja, “há uma mudança de paradigma em curso no modo como 

trabalhamos e nos comunicamos, bem como nas maneiras de nos 

expressarmos, nos informarmos e nos divertirmos”. (SCHWAB, 

2016, p. 12). Essa condição inscreve a vida dos sujeitos em uma 

racionalidade distinta. Entre outros aspectos, presenciamos a 

constituição de uma infância condicionada à sedução, bem como o 

fascínio com as Tecnologias da Informação e suas potencialidades 

atrativas. 

A infância, enquanto uma invenção moderna, compreende 

um período da vida caracterizado por descobertas, aprendizagens 

múltiplas, desenvolvimento, brincadeiras e constituição de 

formas de ser. A infância “foi eleita como uma etapa específica e 

fundamental do desenvolvimento humano, demarcada por técnicas 

e aparatos educacionais específicos”. (SILVEIRA, 2015, p. 60). De 

modo a pensar a experiência da infância, pode-se compreender que 

ela “simboliza um rito de passagem entre o que somos enquanto 

seres jogados no mundo e o que fazemos com esses seres jogados 

no mundo”. (KOHAN, 2007, p. 112). 

Nas distintas leituras que podem ser desenvolvidas acerca 

da experiência nessa fase da vida, observo que, a partir das 

condições de desenvolvimento tecnológico, cultural e econômico 

de uma parcela populacional, “[...] não podemos mais dissociar 

infância e práticas de consumo. Vivemos em um tempo no 

qual as crianças tornaram-se filhas da sociedade de consumo”. 

(SCHMIT; RIGO, 2015, p. 175). Sob esta lógica, desenvolver um 

breve ensaio analítico acerca de uma infância magnetizada pela 

profusão de variadas Tecnologias da Informação – smartphones, 

tablets, computadores, televisores e outros dispositivos – imprime 

a necessidade de um olhar atento ao modo como a infância vem 
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sendo interpelada e fundida ao mundo digital. Com isso, não 

compreendo que as crianças vivem sob as mesmas condições de 

acesso e uso das Tecnologias da Informação, muito menos que 

este uso seja prejudicial, ou, então, que efetive comportamentos 

problemáticos. Pelo contrário, a presente discussão busca ativar 

o pensamento e ensaiar algumas problematizações acerca do que 

estamos fazendo da e com a infância em um contexto social de 

Revolução Tecnológica (SCHWAB, 2016). 

A TIC Kids Online Brasil desenvolve, desde 2012, pesquisas com 

indicadores de uso da Internet por crianças e adolescentes, na faixa 

etária entre nove e 17 anos, no Brasil. A Sociedade Brasileira de 

Pediatria destaca que, em pesquisa realizada pela TIC Kids Online 

Brasil em 2016, verificou-se que, no universo de 29,7 milhões de 

sujeitos na faixa etária estabelecida, 23,7 milhões – ou seja, 80% – 

são usuários de internet. Destes, 66% acessam a internet mais de 

uma vez ao dia. Como recurso de acesso à rede, o telefone celular 

apresenta-se como principal dispositivo, pois compreende 83% do 

total das respostas. Sobre a ciência dos pais ou responsáveis acerca 

das atividades realizadas pelas crianças e adolescentes na internet, 

11% das famílias nada sabiam sobre as atividades de seus filhos, e 

41% sabiam “mais ou menos”. (Sociedade Brasileira de Pediatria, 

2016).

Diante destes dados, entendo que um equacionamento no uso 

das Tecnologias da Informação e de acesso à internet constitui-se 

uma linha argumentativa potente. É nesse espaço que a presente 

discussão se situa. Podemos compreender, a partir dos estudos 

desenvolvidos por Michel Foucault, que a infância encontra-

se inscrita nas estratégias de governo da população, pois ambas 

constituem-se “objetos de vigilância, de análise, de intervenções, 
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de operações modificadoras”. (FOUCAULT, 1994, p. 18). Na 

pesquisa de Neumann e Missel, as autoras destacam que as 

Tecnologias da Informação constituem-se integrantes do contexto 

familiar; contudo, “ao mesmo tempo que as novas gerações 

desenvolvem intimidade com o uso das tecnologias, as famílias 

nem sempre demonstram estar preparadas para servirem de 

referência no processo de orientação e mediação desse uso” (2019, 

p. 89).

Assim, buscando compreender melhor como as Tecnologias 

da Informação constituem as ações desenvolvidas por crianças e 

adolescentes no contexto familiar, torna-se necessário compreender 

a relação que vem sendo estabelecida entre infância e consumo. Dito 

de outro modo, o consumo constitui-se fonte de inteligibilidade 

para pensarmos a constituição de uma infância seduzida pelos 

dispositivos das Tecnologias da Informação. Andrade e Costa, em 

sua pesquisa acerca da infância e de sua inscrição na racionalidade 

de consumo, destacam a transformação deste último em um 

fenômeno cultural pelo qual cada sujeito, desde a mais tenra idade, 

é condicionado a ser “um consumidor por vocação [...]. Nessa 

sociedade, o consumo visto e tratado como vocação é ao mesmo 

tempo um direito e um dever humano universal que não conhece 

exceção”. (BAUMAN, 2008, p. 73 [grifos do autor]). 

A condição de consumidor é mantida pela performance de 

cada indivíduo a partir de ações hábeis e permanentes do mercado 

para a ampliação de desejos e vontades de consumo. O “discurso 

mercadológico fomenta a ideia de que o sujeito é livre para escolher 

entre os milhões de produtos disponíveis nas prateleiras dos 

supermercados e shoppingcenters, e que a competência de adquiri-

los é uma questão de empenho individual”. (SCHMIT; RIGO, 
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2015, p. 176). Essa condição aciona mecanismos de inclusão 

das “crianças, potenciais consumidoras, seja pelos recursos que 

mobilizam em vista da centralidade que ocupam nas famílias de 

hoje, pela influência que exercem sobre as escolhas de seus pais, ou 

porque as crianças consumidoras de hoje são os jovens e adultos 

consumidores de amanhã”. (ANDRADE; COSTA, 2010, p. 78).

A constituição de uma infância a partir de mecanismos de 

consumo estrategicamente elaborados molda formas de ser e 

de participar no processo educacional. Segundo Cook (apud 

BAUMAN, 2008, p. 84), 

O direito das crianças a consumir precede e prefigura de várias 

maneiras outros direitos legalmente constituídos. As crianças 

ganharam uma voz na seção de vendas a varejo, nos concursos 

de ‘faça- você- mesmo e dê um nome’, na escolha de roupas e 

nos planos de pesquisadores de mercado décadas antes de seus 

direitos serem declarados em contextos como a Convenção 

das Nações Unidas sobre os Direitos da Criança em 1989. A 

participação das crianças como autores no mundo dos produtos, 

como pessoas dotadas de desejos, fornece uma base ao atual 

emergente status delas como indivíduos portadores de direitos. 

Inscritas nessa lógica de consumo, as novas Tecnologias da 

Informação integram as ações do cotidiano das famílias e têm 

implicações sobre o modo de comunicação, a busca de informações, 

a aquisição de produtos e também a construção de conhecimento. 

São, assim, dispositivos que se inserem nos modos de vida de sujeitos 

e nas ações por eles desenvolvidas cotidianamente. No campo 

educacional, compreende-se que as Tecnologias da Informação 

condicionam possibilidades distintas para que a criança explore, 

amplie e construa seus conhecimentos. Além disso, muitas dessas 
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tecnologias com as quais as crianças interagem possibilitam o 

desenvolvimento de ações de pesquisa, de expressão das opiniões, 

de raciocínio e de elaboração do pensamento a partir de operações 

lúdicas, entre outras. 

Em se tratando de conectividade a partir de recursos 

tecnológicos, a pesquisa sobre o Uso das Tecnologias de Informação 

e Comunicação nos Domicílios Brasileiros, desenvolvida pelo 

Centro Regional de Estudos para o Desenvolvimento da Sociedade 

da Informação (CETIC), mostra um importante crescimento de 

usuários de internet, chegando a um total de mais de 133 milhões 

de brasileiros em 2019, conforme ilustrado no gráfico a seguir:

Gráfico 1 - Usuários de Internet 2008-2019

Fonte: Centro Regional de Estudos para o Desenvolvimento da Sociedade da 

Informação (CETIC, 2019).

Outro aspecto importante a destacar na pesquisa refere-se aos 

dispositivos utilizados para a conexão com a internet, verificando-se 

o crescente uso de celulares. Isso pode ser mais bem verificado no 

gráfico a seguir.
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Gráfico 2 - Dispositivos Utilizados 2014-2019

Fonte: Centro Regional de Estudos para o Desenvolvimento da Sociedade da 

Informação (CETIC, 2019).

A partir destes dois aspectos que dizem respeito ao acesso 

à conectividade e aos dispositivos tecnológicos em nosso país, 

verifica-se que importante parcela da população brasileira faz uso 

de dispositivos móveis como celulares, computadores, televisores e 

aparelhos de videogame. Nessa condição, vemos a constituição de 

um processo educacional que preconiza a organização e a efetivação 

de estratégias pedagógicas a partir de Tecnologias da Informação. 

Assim, no dia 27 de novembro de 2020, o Ministério da Educação 

(MEC) anunciou o lançamento do aplicativo Graphogame para 

o reforço na alfabetização. O recurso é apresentado como uma 

ferramenta para o apoio à preparação para a alfabetização e ao 

processo de alfabetização formal de crianças entre quatro e nove 

anos de idade. (BRASIL/MEC, 2020). Maiores detalhes acerca 

do uso desse aplicativo nos espaços escolares ainda devem ser 

veiculados pelo MEC. Não cabe neste espaço adentrar o mérito 
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pedagógico do aplicativo, mas cabe questionar: como as atividades 

nele previstas para a promoção da alfabetização contemplam todas 

as crianças, incluindo aquelas com deficiência?

Por outro lado, a política curricular instituída de modo 

normativo pela Base Nacional Curricular Comum (BNCC) prevê 

que o currículo seja organizado a partir de campos de experiência, 

que constituem um arranjo curricular que acolhe as situações e as 

vivências concretas da vida cotidiana das crianças e seus saberes, 

entrelaçando-os aos conhecimentos que fazem parte do patrimônio 

cultural. (BRASIL/MEC, 2017). Para tal, os direitos de conviver, 

brincar, participar, explorar, expressar-se e conhecer-se devem estar 

previstos enquanto elementos centrais dos campos de experiência. 

A política curricular de nosso país parece alinhar-se ao preceito que 

rege a necessidade de efetivar as condições para que as crianças 

aprendam a partir de situações em que possam desempenhar um 

papel ativo.

Considerando os aspectos apresentados, tanto em relação 

ao consumo e ao papel sedutor das Tecnologias da Informação 

na conquista da infância quanto em relação aos investimentos 

educacionais para a promoção de experiências de enriquecimento 

de habilidades e competências, destaco a pertinência da brincadeira 

desconectada das tecnologias. Nas brincadeiras, as crianças 

constituem processos de interação com o mundo e experimentam 

distintas possibilidades criativas. Trata-se de uma prática social, 

pois, além de incentivar a comunicação, cria experiências de 

convívio com crianças e adultos e correlações culturais. Por meio 

da brincadeira, as ações de cooperação, de partilha de funções, de 

trabalho em equipe, de organização espacial, temporal e coletiva 

passam a ser exploradas e dinamizadas. Assim, tal processo 
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constitui-se importante elemento no processo formativo da criança, 

pela experiência com o lúdico e pelas possibilidades de descobertas 

próprias. 

Portanto, diante da importância da brincadeira, cabe atentar ao 

fato de que as relações virtuais acionam estratégias de fascinação 

e sedução que impactam nos modos como a vida dos sujeitos é 

significada. Esta compreensão se dá para além de uma leitura 

do bem ou do mal. Traduz uma ressignificação dos vínculos, das 

brincadeiras, das formas de desenvolvimento e de aprendizagem. Isso 

requer ter claro que as transformações digitais das últimas décadas 

alcançam substancialmente a infância e o seu desenvolvimento. 

Nesse aspecto, a partir das provocações aqui apresentadas, destaco 

algumas questões para outras discussões e análises. Considero 

pertinente atentar aos seguintes princípios quando pensamos 

na promoção de práticas educativas que considerem o uso das 

Tecnologias da Informação:

- Os processos de ensino requerem estratégias pedagógicas 

diferenciadas; e, para tal, devem ser previstos recursos didáticos 

diversificados, contemplando o desenvolvimento de todos os 

alunos, inclusive aqueles com deficiência. Como esses processos 

podem ser potencializados com o uso de Tecnologias da 

Informação?

- A criança em processo formativo requer a estruturação de 

vínculos com o docente para, assim, sentir-se desafiada e elaborar 

respostas às condições didático-pedagógicas estabelecidas no 

percurso formativo. Como o vínculo pode ser efetivado pelo 

desenvolvimento de estratégias pedagógicas que façam uso de 

Tecnologias da Informação? 

- Em sua dimensão lúdica, a brincadeira possibilita atribuir 
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significados e transformar experiências, potencializando a 

criatividade e a imaginação. Como fomentar a brincadeira 

desconectada das tecnologias?

- A comunidade escolar passa a ser convocada a dialogar 

sobre as condições, possibilidades e consequências do uso das 

Tecnologias da Informação enquanto recursos pedagógicos 

visando à efetivação de trilhas de aprendizagem das crianças. 

Como articular todos os sujeitos envolvidos com a escola – 

famílias, profissionais e estudantes – para a constituição de um 

processo formativo amplo?

- A formação continuada dos professores é imprescindível, 

considerando as potencialidades e os desafios no uso de 

Tecnologias da Informação. Como considerar, nesse processo 

formativo, as peculiaridades de alunos com deficiência e seu 

processo de aprendizagem?

Desejo que, com as provocações aqui apresentadas, possamos 

nos questionar sobre o que estamos fazendo com a infância e sua 

vinculação às Tecnologias da Informação. Que possamos seguir 

dialogando.
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Introdução

Brincar é um exercício de liberdade e experimentação. Por 

meio da brincadeira, a criança pode simular diferentes 

realidades e atuar em vários cenários, assumindo 

diversos papéis. Isso lhe permite ultrapassar as limitações do seu 

contexto e explorar diferentes universos. Apesar dos inúmeros 

benefícios, o reconhecimento do brincar como prioridade para o 

desenvolvimento saudável da criança é muito recente. Há pouco mais 

de um século, iniciou-se a pesquisa sobre o desenvolvimento infantil 

(MOTA, 2005); porém, esse estudo já resultou em importantes 

mudanças na forma como a criança é vista e tratada. Ela deixou de 

ser considerada um adulto em miniatura e começou a ter as suas 

necessidades observadas. 

A psicologia do desenvolvimento e a psicologia cognitiva 

revelaram que o brincar não é apenas uma ação decorrente da 

“falta de ocupação” da criança, mas constitui-se em uma das suas 
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principais necessidades, pois, através da brincadeira, ela interage 

e descobre o mundo à sua volta. Vygotsky (1998, p. 120) ressalta 

que, “no desenvolvimento das crianças, pelo contrário, a imitação 

e o ensino desempenham um papel de primeira importância.” 

Assim sendo, ao brincar de imitar a fala e as atitudes dos adultos, 

as crianças desenvolvem inúmeras habilidades, entre elas as 

linguísticas, sociais e comportamentais. Para o desenvolvimento da 

linguagem, a repetição e a imitação são especialmente importantes, 

pois permitem o aprendizado implícito da língua. Não ensinamos à 

criança as regras da gramática, mas, ao imitar a fala dos pais, ela é 

capaz de aprender, mesmo sem ter consciência disso, boa parte das 

regras que regem a variedade linguística falada em sua comunidade 

discursiva. 

Vygotsky (1989) também nos ajuda a compreender a importância 

do brincar para o desenvolvimento do simbolismo, isto é, a 

capacidade de criação de signos por meio dos quais representamos 

o mundo. É comum que a criança atribua a um objeto uma nova 

função simbólica durante a brincadeira – por exemplo, que ela use 

um rolo de papel higiênico como microfone, ou uma panela como 

capacete. É a ação, o gesto realizado com o objeto na brincadeira, 

que confere a ele um novo significado capaz de substituir outro 

objeto no mundo, o que chamamos de jogo simbólico. O desenho 

e o teatro (encenação ou faz de conta) também são exemplos de 

brincadeiras que desenvolvem essa capacidade, uma vez que, por 

meio delas, pode-se representar objetos, a natureza e até mesmo 

histórias inteiras, as quais se constituem como uma representação 

narrativa do mundo. O desenvolvimento dessa capacidade é 

fundamental para que a criança consiga, posteriormente, aprender 

habilidades e conceitos mais complexos, os quais exigem maior 

grau de abstração. A linguagem escrita, por exemplo, requer que a 
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criança seja capaz de realizar o simbolismo de segunda ordem, ou 

seja, perceber que a escrita representa a língua falada, a qual, por 

sua vez, representa o mundo. 

Seguindo a linha sociocognitivista, Tomasello (2003, p. 283) 

afirma que as crianças “interagem com seus mundos físico e social 

quase que totalmente através das lentes de artefatos culturais 

preexistentes, e ao usá-los incorporam parte das relações intencionais 

de seus inventores e usuários com o mundo”. Os artefatos culturais, 

segundo o autor, são os objetos, como brinquedos e livros, que 

utilizamos diariamente e que são o resultado de uma construção 

cultural histórica. Esses artefatos e a interação (atenção conjunta) que 

se constrói através deles com o adulto funcionam como mediadores 

(lentes) do processo de aprendizado das crianças. De forma mais 

simples, percebe-se que a criança desenvolve os conhecimentos sobre 

o mundo e a sua própria cognição através da interação com o adulto 

e com os artefatos culturais existentes. Portanto, ao refletir sobre 

essa teoria e sobre sua aplicabilidade para o tema deste capítulo, 

percebemos a importância tanto do brinquedo como artefato cultural 

quanto da ação de brincar, interagir e compartilhar a atenção com 

outra pessoa, para o aprendizado não só da linguagem, mas do 

conhecimento de si próprio e do mundo. 

Brincadeiras que desenvolvem a linguagem

Nesta seção, apresentamos algumas brincadeiras que 

consideramos importantes para o desenvolvimento da linguagem, 

acompanhadas de algumas indicações de material. 

Brincar com as histórias: leitura compartilhada e contação 
de histórias
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A leitura compartilhada constitui a leitura que alguém mais 

experiente faz para a criança ainda não alfabetizada; porém, 

mais do que isso, ela é um convite para se compartilhar um 

momento lúdico de experiência com o livro e a leitura (FLORES; 

GABRIEL, 2017). Trata-se de uma leitura interativa e mediada 

que tem o objetivo de integrar a criança de forma mais ativa na 

leitura, ou seja, ela não fica apenas ouvindo a história, mas é 

levada a interagir com o livro e com o adulto a partir da história. 

Diferentemente da contação de histórias, que privilegia os 

aspectos literários/estéticos e de fruição, a leitura compartilhada 

é uma abordagem que visa desenvolver o conhecimento sobre a 

linguagem, especialmente escrita, buscando chamar a atenção da 

criança e dialogar com ela sobre as letras, a leitura das imagens, 

o significado das novas palavras, a compreensão da história, entre 

outros aspectos linguísticos e discursivos.

Ambas as abordagens são formas valiosas de se introduzir 

as histórias no mundo da criança e devem ser iniciadas desde 

cedo, já na primeira infância. Ler para uma criança possibilita 

que ela comece a conhecer a língua escrita antes mesmo de 

ser alfabetizada, ou seja, essa leitura constitui o início do seu 

processo de literacia. Os conhecimentos sobre as estruturas dos 

textos e o vocabulário próprios da língua escrita, adquiridos 

implicitamente por meio da leitura (SOUSA; GABRIEL, 2011), 

facilitarão muito a sua alfabetização e, consequentemente, sua 

formação enquanto leitor. 

Além da linguagem, por meio das histórias, a criança também 

aprende muito sobre ela mesma, sobre os outros, sobre sentimentos 

e situações desafiadoras, enfim, sobre o mundo, que é novo para ela. 

Por exemplo, no livro “Chapeuzinho e o Leão faminto” (SMITH, 
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2019), Chapeuzinho é africana, e o lobo foi substituído por um leão. 

A leitura dessa história nos permite mostrar à criança diferentes 

realidades e fugir da tradicional imagem das personagens infantis 

brancas e loiras . Além disso, ao fazer uma clara intertextualidade 

com o livro da Chapeuzinho Vermelho, essa leitura permite que o 

adulto e a criança comparem as histórias e se divirtam com a quebra 

de expectativa ao ver que a própria Chapeuzinho acaba dando uma 

lição no leão, sem necessitar da ajuda de um adulto, incentivando o 

protagonismo infantil. Poderíamos citar inúmeros livros como esse 

para os momentos de leitura compartilhada e contação de histórias. 

Ao fazer um passeio virtual pelo site das principais editoras de 

livros infantis ou clubes de assinaturas, pais e professores poderão 

encontrar ótimas sugestões50.

Brincar com o som das palavras e o ritmo: trava-línguas, 
poesia, rima e música

Brincar com os sons é uma forma criativa de ajudar a criança 

a perceber os sons das palavras. Segundo Morais (1995), não 

temos consciência dos fonemas até iniciarmos o aprendizado da 

leitura, ou seja, para uma criança, a palavra é uma representação 

sonora única; ela não percebe os fonemas de forma isolada. Como 

explica o autor, “a leitura alfabética é, portanto, uma atividade que 

supõe a descoberta do fonema, e que compreende uma memória 

das correspondências e uma habilidade de síntese” (MORAIS, 

1995, p. 89). Assim, a consciência fonológica é uma das principais 

habilidades precursoras da leitura. Essa habilidade, entre tantas 

outras, pode ser desenvolvida por meio das brincadeiras com o som. 

50O curso online aberto “Palavra brincada: infância, literatura e contação de histórias”, oferecido 
pelo IFRS, apresenta relações teóricas e práticas sobre a literatura infantil que podem ser aplicadas 
por docentes, discentes e membros da família para enriquecer os momentos de contação de história e 
leitura compartilhada.
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Nesse sentido, os trava-línguas oferecem oportunidades 

divertidas para brincar com a sonoridade das palavras, já que são 

constituídos por repetições, aliterações e assonâncias organizadas 

com o objetivo de fazer nossa língua travar ao embaralhar as 

palavras. O livro “Três tigres tristes” (VILELA; BARBIERI, 2014) 

conta uma narrativa inteira por meio de trava-línguas. Já a obra 

“Enrosca ou desenrosca?” (PAMPLONA; NÓBREGA, 2008) 

apresenta uma série de trava-línguas e adivinhas que podem ser 

apresentados a crianças a partir dos três anos. Iniciando com a 

instigante pergunta “O que é, o que é?”, as adivinhas desafiam a 

perceberem as possibilidades de significados para além do sentido 

literal. Ou seja, trava-línguas e adivinhas são brincadeiras que 

priorizam as diversas possibilidades poéticas da linguagem em 

detrimento da comunicação e transmissão de conteúdos. 

Já o trabalho com poesia51  na infância auxilia no 

desenvolvimento da interpretação, pois motiva a criança a buscar 

por significados e pontos de vista diversos (GEBARA, 2012). 

Porém, somente selecionar bons textos e deixar tudo por conta 

da magia das palavras não é suficiente. É preciso que o docente 

e/ou mediador crie uma espécie de oficina poética para que a 

criança vivencie um ambiente de liberdade e criatividade, onde 

possa se expressar sem bloqueios. Outro aspecto importante da 

poesia é a rima, que permite o trabalho com a percepção dos 

sons das palavras de forma divertida. Após ler os poemas com 

rimas, é válido propor brincadeiras com as crianças para que elas 

tentem produzir novas rimas engraçadas. Esse trabalho também 

pode ser associado com músicas que contenham rimas, como 

51Para o trabalho com poesia na educação infantil, sugerimos: Meu Crespo é de Rainha (HOOKS, 
2018), Amoras (EMICIDA, 2018); Ou Isto ou Aquilo (MEIRELES, 2020), A Vida Não Me Assusta 
(ANGELOU, 2018) etc.
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“Formiguinha”, cantiga popular, e “Sopa do neném” e “Pomar”, 

do grupo Palavra Cantada.  

Além disso, destacamos que a música favorece o desenvolvimento 

de outras linguagens (verbal-oral, escrita, semiótica, pictórica, 

sonora etc.). Nesse sentido, além das cantigas de ninar, cantigas de 

roda, cantigas folclóricas etc., sugerimos a realização de oficinas 

com poemas musicados, por meio de projetos como: Palavra 

Cantada, Grupo Triii, Grupo Tiquequê, Duo Badulaque, Adriana 

Partimpim, Crianceiras e  A Arca de Noé –  Vinícius de Moraes. 

Considerações

Ao considerarmos o desenvolvimento da linguagem por meio 

de brincadeiras, levamos em consideração a perspectiva histórico-

cultural de Vygotsky, com foco na inter-relação estabelecida entre 

linguagem, cognição, afeto e cultura. Além das atividades sugeridas 

aqui, cujo foco é a linguagem per se, há de se considerar que qualquer 

brincadeira demanda que a criança se envolva interacionalmente, 

compreendendo e ampliando seu repertório social. 

Por fim, além do desenvolvimento linguístico e cognitivo, 

cabe destacar o valor que a brincadeira e a leitura têm enquanto 

constitutivas do ser e da sua interação na sociedade. Entendemos 

que nosso papel, enquanto educadoras/es, é permitir que as 

crianças tenham acesso a diversas histórias. Com o intuito de 

fugir do “perigo de uma história única” (ADICHIE, 2019), neste 

texto, sugerimos uma série de materiais que envolvem linguagem e 

diversidades. Esperamos que o trabalho com base nessas sugestões, 

além de desenvolver a linguagem das crianças, desperte o senso de 

alteridade desde a mais tenra idade.
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Oitentena: brincando 
de salvar o mundo do 

coronavírus

Cláudia Inês Horn52

Morgana Domênica Hattge53

Suzana Feldens Schwertner54

Universidade do Vale do Taquari

Como é que se brinca quando o assunto é pandemia? 

Será possível brincar se o coronavírus nos ronda, 

impedindo que possamos nos encontrar, ir à escola, 

passear, visitar a avó!? Quem sabe, conseguimos brincar de 

brigar com esse vírus, inventando vacinas, criando superpoderes, 

buscando baldes gigantes com água e sabão? Pois foram essas e 

outras tantas ideias que surgiram a partir do projeto Oitentena. 

A partir de maio de 2020, crianças de dois a doze anos foram 

convidadas a compartilhar suas ideias, angústias, percepções e 

criações durante o período de pandemia. Os sonhos, por exemplo, 

podem nos mostrar que há uma vontade imensa de que tudo isso 

acabe o quanto antes, como nos conta a Alice, de seis anos: “Mamis, 

sonhei que tu tinha dito que amanhã ia acabar o coronavírus!”.

52Docente dos Cursos de Licenciaturas da Universidade do Vale do Taquari – Univates, Doutora em 
Educação/Unisinos. E-mail: cihorn@univates.br
53Docente do Programa de Pós-Graduação em Ensino da Universidade do Vale do Taquari - Univates. 
Docente do curso de Pedagogia – Univates, Doutora/Unisinos. E-mail: mdhattge@univates.br.
54Docente do Programa de Pós-Graduação em Ensino da Universidade do Vale do Taquari – Univates. 
Docente do curso de Psicologia – Univates, Doutora/UFRGS. E-mail: suzifs@univates.br
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Foi com o propósito de abrir espaço às produções das crianças 

em meio à pandemia que um grupo de pesquisadoras da área da 

Educação55  organizou o projeto de pesquisa intitulado “Oitentena: 

crianças e criações”, vinculado ao Grupo de Pesquisa Currículo, 

Espaço, Movimento (CEM/ Univates/CNPq) da Universidade do 

Vale do Taquari – Univates. Inspiradas em trabalhos realizados 

conjuntamente com orientandas e orientandos do Programa 

de Pós-Graduação em Ensino da Univates (MACHADO; 

SCHWERTNER, 2020) e com acadêmicos dos cursos de Psicologia 

e Pedagogia (JUNGES; SCHWERTNER, 2017; KERBER; 

SCHWERTNER, 2018; KLEIN, 2019; FERREIRA, 2020), 

seguimos escutando e pesquisando com crianças, encantando-

nos com as surpresas daquelas que encontram “tudo em nada” 

(POSTERNAK, 2013). Inversamente, como destaca o autor, os 

adultos seriam aqueles que encontram “nada em tudo”. Os adultos 

podem aprender mais com as crianças; aprender a olhar, a escutar, 

a brincar, a interagir e a envolver-se com elas, num exercício 

contínuo de questionamento sobre aquilo que se pensa e que se 

fala sobre elas (HORN, 2013, p. 17). Buscamos, assim, inspiração 

nas crianças para seguir escrevendo, pesquisando e estudando.

O título do projeto surge da inquietação de uma criança, 

o Bento, de sete anos, no início de maio de 2020, após termos 

passado por mais de cinquenta dias em isolamento social; segundo 

ele, “Quarentena já era! Agora já é oitentena!”. A mãe, atenta a 

essa manifestação, registrou a fala que se tornou o mote do nosso 

trabalho de compilação de múltiplas sugestões que as crianças 

indicam: desde vacinas, remédios, brincadeiras e invenções de 

cura até sensações de tristeza e medo, que acompanham esse 

55Grupo composto por Cláudia Inês Horn, Jordana Reckziegel, Morgana Domênica Hattge, Niqueli 
Streck Machado, Roberta Acorsi e Suzana Feldens Schwertner.
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tempo de pandemia. Junto ao nome, Bento também criou uma 

imagem, que segue como o símbolo do Oitentena:

Para que possamos organizar esse acervo, contamos com a 

escuta sensível dos adultos (pais, mães, professores e professoras, 

avós, dindos e dindas e tantos outros responsáveis) que percebem o 

que as crianças têm a nos contar e possibilitam escuta de qualidade 

a elas. A escuta à qual estamos nos referindo está fundamentada 

naquilo que defende Barbier (1993) ao apresentar o vocabulário 

“escuta sensível”. Tal escuta está apoiada na totalidade complexa 

das pessoas, e envolve a sensibilidade de entrar numa relação com 

a totalidade do outro. O autor afirma que essa escuta não busca 

julgamentos, comparações, mas sim a compreensão do outro. 

Diante deste contexto, nosso coletivo abraçou a proposta de 

registrar as manifestações das crianças, mostrando o quanto de 

potência, de criação e de vida há nisso tudo. Por meio de uma página 

do Instagram, e partindo de um cuidadoso processo de edição de 

imagem, as manifestações são armazenadas e visualizadas. 

As falas das crianças, seus depoimentos, desenhos e demais 

produções são mantidas na sua integralidade, ou seja, na versão 

original de cada criança56. O adulto que compartilha conosco tais 

produções serviu como aquele que procura visibilizar e potencializar 
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as manifestações das crianças. Pequenos ajustes na escrita são feitos, 

para então fazer circular no Instagram. 

Somado a isso, optamos por nomear as crianças, indicando 

seu primeiro nome e a sua idade, resguardando algumas questões 

confidenciais, que poderiam expô-las. Assim, entendemos a criança 

como autora daquilo que produz – “a criança sendo criança” e 

significando sua vida, suas relações, seus anseios e esperanças em 

meio a estes tempos tão incertos. Em relação à identificação de 

cada uma delas, compactuamos com Kramer (2002), quando afirma 

que o anonimato tem seu lado positivo somente quando protege as 

crianças em casos específicos (violência da família frente aos seus 

relatos, relações conflituosas entre professor e aluno, exposição 

negativa das instituições na qual elas se encontram). A autora 

chama a atenção para a contradição entre ressaltar as crianças como 

atores sociais, produtores de cultura, e, ao mesmo tempo, manter 

sua autoria negada ou escondida. 

No exemplo a seguir, apresentamos o desabafo da Júlia, de cinco 

anos:

56Fica aqui nosso convite para que mais famílias contribuam para ampliar o acervo dessas manifestações 
infantis, análises deste momento ímpar na nossa história recente pelo olhar das crianças. Narrativas 
podem ser encaminhadas para o e-mail oitentena@gmail.com.
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Se esse coronavírus é um “atrasão”, que tal aproveitar esse 

tempo para brincar a partir de tudo o que está acontecendo? 

Brincar de acabar com o coronavírus: é com esse olhar que 

selecionamos algumas manifestações para pensar em conjunto 

sobre possibilidades em tempos tão sombrios.

Uma manifestação de certa forma recorrente é a utilização de 

superpoderes no combate ao vírus. As crianças, atentas à ameaça, 

buscam modos de minimizá-lo, como podemos ver nas publicações 

abaixo:

As falas destacadas acima mostram o quanto as crianças 

elaboram sentidos para o mundo e para suas experiências; sentidos 

diferentes do que os adultos produzem – e isso ficou visível em 

tempos de pandemia. Tal como nos mostra a antropóloga Clarice 

Cohn, “[...] a diferença entre as crianças e os adultos não é 

quantitativa, mas qualitativa; a criança não sabe menos, sabe outra 

coisa” (COHN, 2005, p. 33).

Miguel convoca amigos do cotidiano e imaginários (e não 

menos reais por serem frutos de sua imaginação) para ajudar no 
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combate ao inimigo. Juntos, colegas e personagens entram em 

ação com a finalidade de “mandar esse vírus embora”:  

Outros pedem ajuda para a mãe e lembram até mesmo de 

músicas para criar situações que eliminem o coronavírus:

Interessante notar como a temática da morte atravessa as 

brincadeiras o tempo todo. Opa, mas será esse um assunto “de 

criança”? Será esse um tema com o qual se brinca? Certamente sim, 

e seguimos apostando na ideia de que, quanto mais pudermos falar 
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sobre essa temática, melhor poderemos aproximar adultos e crianças 

de assuntos considerados difíceis de abordar – e, ao mesmo tempo, 

muito importantes, pois são inquietantes e fonte de curiosidade. 

Falar sobre a morte para crianças significa levá-las em consideração 

no grupo ao qual elas pertencem, discutindo sobre uma realidade 

que também é sua (POSTERNAK, 2013). Abrir espaço para elas 

falarem sobre o coronavírus e a situação que todos vivenciamos 

nesse 2020 tão diferente é ampliar o olhar para também falar sobre 

dor, morte e sofrimento – sentimentos que precisam de tempo e 

espaço para serem elaborados. Quer melhor oportunidade para essa 

elaboração do que o brincar?

Outra questão que podemos sublinhar é a atenção dada pelas 

crianças às medidas de combate ao coronavírus indicadas pela 

Organização Mundial de Saúde (OMS). Em suas brincadeiras, é 

recorrente a menção ao uso de álcool em gel, máscaras, água e sabão. 

São medidas amplamente divulgadas e até mesmo questionadas por 

parte da população; contudo, pelas crianças já estão assimiladas 

como sendo “da ordem do dia”. 
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Ainda, há uma constante busca da cura, de um remédio capaz 

de nos livrar de vez das tantas consequências que vivemos desde a 

entrada da pandemia da Covid-19 em nossas vidas. Junto a cientistas 

de todo o mundo, as crianças também anseiam por ela. E produzem 

soluções nas brincadeiras:

As crianças nos deliciam ao entrar e sair do mundo da brincadeira, 

levando o coronavírus para lá, ao mesmo tempo em que dali ele 

pode sumir; investindo naquilo que apenas o brincar permite: no 

universo lúdico. Afinal de contas, o coronavírus pode não existir:
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Por fim, vale relembrar a pergunta frequentemente apresentada 

por Tonucci (2005): o que se poderia fazer ouvindo as crianças? Tal 

questão, neste tempo pandêmico, torna-se ainda mais relevante. 

As contribuições que as crianças têm a nos dar, na medida em que 

consideramos seus pontos de vista com respeito, são fundamentais 

para compreenderem melhor a si mesmos e o mundo no qual 

vivemos.
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O que as crianças contam 
sobre o brincar em tempos 

de pandemia?

Samantha Dias de Lima57 

Melina Chassot Benincasa Meirelles58 

Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do Rio 

Grande do Sul (IFRS) – Campus Farroupilha

Opresente texto é oriundo de um artigo intitulado: 

O brincar em tempo de distanciamento social: o que 

aprendemos com as crianças pela lente da Sociologia da 

Infância?, publicado no ano de 2020, na Revista Pedagógica do 

Programa de Pós-Graduação em Educação da Unochapecó/SC59; 

e convidamos a todos que o conheçam na íntegra. Este trabalho 

foi resultado de uma pesquisa realizada pelas autoras, vinculado 

ao projeto indissociável Brinquedoteca do curso de licenciatura em 

Pedagogia: espaço de ensinar e de aprender, que dá origem a este livro.  

Trata-se de uma pesquisa com crianças, mesmo que inicialmente 

tenha sido mobilizada com os adultos responsáveis por elas, em 

virtude do momento pandêmico em que estávamos quando da 

escrita do texto (e assim nos encontramos até o presente momento 

57Professora do curso de Licenciatura em Pedagogia do IFRS – Campus Farroupilha. Pós-doutora em 
Educação (Unisinos). E-mail: samantha.lima@farroupilha.ifrs.edu.br  
58Coordenadora do curso de Licenciatura em Pedagogia do IFRS – Campus Farroupilha. Doutora em 
Educação (UFRGS). E-mail: melina.benincasa@farroupilha.ifrs.edu.br
59Disponível em: http://pegasus.unochapeco.edu.br/revistas/index.php/pedagogica/article/view/5799
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em que o revisitamos), onde não foi/é possível mantermos 

contato físico – o que exigiu novas formas de contatar as crianças. 

A pesquisa filia-se à Sociologia da Infância (SI) ao garantir a 

participação das crianças como protagonistas qualificadas. Neste 

sentido, convidamos crianças entre seis e doze anos de idade para 

participarem através de narrativas escritas, contando o que estavam 

sentindo/vivendo em tempos pandêmicos sobre o brincar, através 

da seguinte pergunta: “conte sobre as suas brincadeiras nestes tempos 

de distanciamento social, em que você está em casa”, uma vez que, no 

Brasil, as instituições educativas estão fechadas desde a segunda 

quinzena de março de 2020, bem como outros espaços coletivos 

de convivência, como clubes, parques, praças, shoppings, teatros, 

cinemas, entre outros. 

Olharmos para as crianç as e para as suas infâ ncias atravé s da 

lente da Sociologia da Infâ ncia é  algo muito potente. Reconhecer 

que elas compõ em um grupo social de cará ter permanente faz 

com que seja possí vel investigar suas problemá ticas pelo seu 

pró prio mé rito. Neste sentido, a Sociologia da Infâ ncia é  uma 

á rea de estudo relativamente nova e, em alguns momentos, é  

considerada até  complexa de ser compreendida por alguns. Tal 

área estuda as infâ ncias nã o apenas para compreendê -las, mas 

para entender a sociedade contemporâ nea també m pelo olhar 

legí timo das crianç as. De acordo com Sarmento (2009), a SI nã o 

se preocupa exclusivamente com as crianç as; pelo contrá rio, busca 

compreender a sociedade a partir de um novo objeto de estudo – o 

fenô meno social da infâ ncia.

Conhecer o que pensam as crianç as atravé s da lente da Sociologia 

da Infâ ncia faz com que possamos desenvolver estudos com as 

crianç as, que tê m diferentes modos de viver suas infâ ncias, rompendo 

com visõ es uniformes do que venha a ser essa etapa da vida.
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Elegemos a lente da Sociologia da Infância para sustentar 

tal investigação por assumi-la enquanto princípio teórico, 

metodológico e analítico, que permite entender as crianças 

e suas infâncias por si mesmas, permitindo escapar de 

imagens cristalizadas de inocê ncia, pureza, incompletude e 

incompetê ncia, por vezes associadas a elas. Analisar/refletir 

sobre como as crianç as tê m vivenciado seus modos de brincar em 

tempos de pandemia pela lente da SI exige um olhar renovado 

para as crianç as e suas infâ ncias, reconhecendo-as enquanto 

fenô meno social, uma vez que elas participam da vida em 

sociedade, estando implicadas nas suas problemá ticas. (LIMA; 

MEIRELLES, 2020, p. 2).

Enquanto pesquisadoras dedicadas às infâncias e à formação 

inicial de professores, interessava-nos conhecer como as crianças 

estavam brincando, em especial no ano de 2020, no momento em 

que se instaurou a pandemia. Considerando os tempos e modos 

do brincar, compreendemos esse processo como “[...] uma aç ã o 

livre, que surge a qualquer hora, iniciada e conduzida pela crianç a, 

dá  prazer, nã o exige, como condiç ã o um produto final, relaxa, 

envolve, ensina regras, linguagens desenvolve habilidade e introduz 

no mundo imaginá rio.” (KISHIMOTO, 2010, p. 90). 

Do ponto de vista metodológico, o convite foi feito via redes 

sociais institucionais (e-mail, WhatsApp e Instagram) do Curso 

de Licenciatura em Pedagogia do Instituto Federal de Educação, 

Ciência e Tecnologia do Rio Grande do Sul (IFRS) - Campus 

Farroupilha, no qual as pesquisadoras atuam como docentes. 

Vale destacar que a pesquisa realizada é oriunda de um projeto 

indissociá vel, com aç õ es voltadas ao ensino, à  pesquisa e à  

extensã o, vinculado à  Brinquedoteca do Curso de Pedagogia.  

Por se tratar de uma pesquisa com crianç as, ainda que 
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inicialmente mobilizada por adultos, houve uma sé rie de 

cuidados é ticos e metodoló gicos, considerando o contexto de 

distanciamento social que estamos vivenciando. O convite foi 

dirigido, no primeiro momento, aos adultos que tinham crianç as 

em casa, entendendo-os como “facilitadores” entre as crianças 

da faixa etária da pesquisa (seis a doze anos). E, num segundo 

momento, foi organizado um material direcionado às crianças, 

sendo fundamental a colaboraç ã o dos facilitadores para fazer 

chegar à s suas “mã os” o chamamento para a pesquisa, o qual 

solicitava que compartilhassem suas narrativas sobre o brincar 

em tempos de distanciamento social, estimulando-as que nos 

contassem sobre suas brincadeiras nestes tempos de pandemia, 

em que se encontram em casa e afastadas do espaç o escolar 

fí sico. Fizemos questã o de sublinhar que suas narrativas escritas 

poderiam ser feitas de forma livre, produzidas por elas conforme 

seu desejo e condiç õ es de escrita, nã o havendo necessidade de que 

os familiares responsá veis redigissem ou efetuassem quaisquer 

correç õ es no texto que seria enviado para nó s.   

Obtivemos o retorno de 13 narrativas, sendo nove de meninas 

e quatro de meninos com idades entre seis e doze anos. No que 

tange à  forma da escrita, onze crianç as enviaram as narrativas 

escritas de pró prio punho, e duas, de forma digital, escritas no 

computador. Como nossa abordagem inicial foi dirigida aos 

adultos responsá veis pelas crianç as, tivemos uma certa dificuldade 

em receber os retornos, pois eles estã o em home office e com grandes 

demandas do cotidiano familiar – do mesmo modo que as crianç as, 

as quais, neste momento, encontram-se sobrecarregadas com uma 

sé rie de atividades escolares online/virtuais. 

Diante do material recebido pelas crianças, tomamos a escrita 
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como sua expressã o infantil; e, nas narrativas, percebemos essas 

manifestaç õ es do pensar, do sentir e das influê ncias do mundo em 

que se encontram. Por isso, també m enxergamos nossa pesquisa 

como algo explorató rio, pois nunca essas crianç as viveram tal 

situaç ã o: estar longe da escola, dos amigos e da rotina que tinham 

antes de iniciar a pandemia, no mê s de març o, tem impactado seus 

modos de vida. Nessa direção, lemos as crianç as a partir das suas 

narrativas escritas, buscando, atravé s dos seus relatos, compreender 

també m as mudanç as das infâ ncias com relaç ã o ao brincar nestes 

ú ltimos meses. 

 No que tange à parte da aná lise acerca das brincadeiras 

em tempos de pandemia, apresentamos dois grupos de sentidos a 

partir das recorrê ncias encontradas nas narrativas. O primeiro se 

intitula “Eu brinco quando dá ”: sentidos do brincar pelas crianç as, que 

retrata a complexidade dessa atividade tã o presente na sua vida, e 

que neste momento precisou ser adaptada para atender aos novos 

protocolos da vida cotidiana. E o segundo grupo de sentidos é  

denominado “Vai passar”: dilemas contemporâ neos das crianç as, que 

apresenta alguns desses dilemas acentuados com a pandemia, 

como brincar sozinho, brincar em casa e dentro das possibilidades 

disponí veis neste momento.

“Eu brinco quando dá ”: sentidos do brincar pelas crianç as 
  

Nessa quarentena, minhas brincadeiras sã o só  dentro de casa e no pá tio. 

Amo desenhar e danç ar. Acho que nessa quarentena o mais difí cil é  saber 

do que brincar, como se distrair, já  que faz tanto tempo q estou em casa, 

mas um pouco de criatividade ajuda! (Crianç a 12 – grifos nossos) 

Eu brinco quando dá e quando não estou com preguiça, eu gosto bastante 

de brincar com a minha família. Eu jogo basquete, jogo futebol, o jogo 
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que eu e o mano criamos tiro de dardo e algumas atividades de E.F. 

(Crianç a 13)

[...] Até que eu ficava cansada porque fazia isso o dia inteiro e todos 

os dias, então de manhã eu estudava, a tarde fazia temas de casa e em 

alguns dias eu assistia alguns filmes. Hoje eu já estou mais acostumada 

a ficar em casa, então um dia eu decidi pintar o interruptor de luz do 

meu quarto, outros dias eu fico aperfeiçoando a culinária, tem dias que 

eu só estudo. Então eu invento alguma distração a cada dia. (Criança 

11 – grifos nossos)    

Partindo do excerto da narrativa da Crianç a 12, percebemos 

que o ato de brincar está  atravessado por mú ltiplas questõ es. 

Muitas vezes, acreditamos de modo naturalizado que, quando 

as crianç as estã o em casa, elas brincam mais. Contudo, neste 

momento pandê mico, em que estã o em casa há  mais de cinco 

meses, as crianç as sinalizam inclusive dificuldades de “saber do 

que brincar”, considerando as aná lises das narrativas. Aquele 

brincar enquanto espaç o de possibilidade, de aprendizado, e até  

mesmo de aventura, ganha novos sentidos nos tempos atuais. 

Como bem destaca Huizinga, “[...] a brincadeira comprime e 

solta; a brincadeira arrebata, eletriza, enfeitiç a. Está  cheia das 

duas qualidades mais nobres que o homem pode encontrar nas 

coisas e expressá -las: ritmo e harmonia.” (HUIZINGA, 1987, 

p. 23). Neste sentido, perguntamo-nos o quanto o ato do brincar 

será  ressignificado no momento em que as crianç as retornarem 

à s escolas ou a outros espaç os que permitam novamente outros 

contatos sociais. 

Parece-nos que, dependendo da idade da crianç a, a brincadeira 

encontra outro lugar, o lugar da preguiç a, do té dio, de algo que, 

de certa forma, está  sendo substituí do pelo uso das tecnologias, 
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bem como pelas repetiç õ es impostas por essa nova rotina, como 

descreve a narrativa da Crianç a 11: “eu fazia isso o dia inteiro e 

todos os dias”. 

Mas também tivemos muitos registros de brincadeiras em casa, 

ao ar livre, e da participação da família e dos animais de estimação, 

que foram inclusive mencionados em quatro narrativas. Dentre 

as mais recorrentes, percebemos que as brincadeiras tidas como 

mais tradicionais, como boneca, comidinha, jogar bola, andar de 

bicicleta e dançar, ainda são presentes nas rotinas infantis.

Por outro lado, tais brincadeiras dividem espaç o com tecnologias 

como jogos de videogame, celular, televisã o e até  o pró prio canal 

do YouTube – mantido pela Crianç a 13. Alé m disso, apareceram 

també m as brincadeiras que remetem ao espaç o escolar, como 

desenhar, escrever, pintar e ler. 

Diante de um novo cená rio de home office, é  interessante 

perceber, no imaginá rio infantil, novas representaç õ es atravé s do 

brincar: “Toda brincadeira começ a com uma referência a algo 

que existe de verdade. Depois, essa realidade é  transformada para 

ganhar outro significado”. (BROUGÈ RE, 1997, p. 41). 

“Vai passar”: dilemas contemporâ neos das crianç as 

Estou consciente que tudo isso vai passar, mas precisamos fazer a nossa 

parte, usando máscara, lavar as mãos com frequência, passar alcool em 

gel, porisso precisamos brincar em casa com os proprios brinquedos, sem 

nenhum contato com outras crianças. Não podemos juntar aglomerações 

para que em breve possamos voltar a estudar tranquilamente, com nossos 

amigos, para isso precisamos combater o coronavírus! (Criança 11)

[...] esta sendo dificil para todos continuem se cuidando sua família e 

todos que você ama continuem lavando bem as mãos com água e sabão 
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ou alcool gel continuem se cuidando porque tudo isso vai passar mas vai 

demorar um pouco continuem em casa leiam e estudem bastante e evitem 

aglomerações, quando sairem. (Criança 4)

Neste segundo grupo de sentidos, trazemos, a partir das narrativas, 

os novos dilemas que assolam o cotidiano das crianç as neste 

momento, tais como: brincar sozinho, ter medo de se contaminar, e 

acreditar que “vai passar”. Para tais aná lises, acreditamos que

[...] é  preciso assumir as crianç as, independente da idade, como 

seres sociais competentes e dotados de emoç õ es e sentimentos 

à  luz das suas pró prias evidê ncias, ou seja, que participam 

ativamente nos processos de transformaç ã o das regras sociais, 

como ato- res sociais, com o mesmo estatuto de outro ser social 

(FERREIRA, 2005, p. 131).

As crianç as jamais estiveram imunes aos momentos histó ricos, 

mas foi essa mudanç a paradigmá tica de olhar para as crianç as que 

a Sociologia da Infâ ncia, no nosso caso, oportunizou-nos ao nos 

permitir olhar para elas como atores sociais que tê m muito a dizer 

sobre suas vidas. Falar sobre uma cultura da infâ ncia significa 

dar valor à s capacidades e potencialidades de uma imagem de 

infâ ncia capaz de escapar de predeterminismos e determinaç õ es. 

(HOYUELOS, 2019). 

Vale destacar que as crianç as que participaram da pesquisa 

sabem o momento delicado que estamos vivendo, de modo que 

esses novos protocolos de vida impostos, como o distanciamento 

social, estã o marcados em suas escritas. Na narrativa da Crianç a 

11, ela registra: “estou consciente que tudo isso vai passar, mas precisamos 

fazer a nossa parte”.



133

Samantha Dias de Lima (org.)

O que está  posto nas duas narrativas compartilhadas no início 

desta seção tem a ver com as suas pró prias representaç õ es de 

mundo. Conforme Corsaro, “As culturas da infâ ncia, vivem do 

vai-e-vem das suas pró prias representaç õ es do mundo geradas 

nas interaç õ es entre os pares, nos jogos, nas brincadeiras e no 

uso das suas pró prias capacidades expressivas (verbais, gestuais, 

plá sticas)”. (CORSARO, 1997, p. 26 – tradução nossa). 

Nã o estar entre seus pares é  um problema que essa geraç ã o 

de crianç as está  vivenciando e que, em nossa opinião, pode ter 

efeitos nos modos de brincar futuramente. Acreditamos que, 

em especial, as crianç as nã o sairã o ilesas deste momento que 

estamos vivendo, o que impactará  no seu direito à  brincadeira. 

Ao brincar, a crianç a gera um novo repertó rio de cultura, de 

expressõ es, de resoluç ã o de problemas e de entendimento do 

mundo. Ao encontro disso, Huizinga (1987) já  sinalizava o quanto 

a brincadeira é  mais antiga que a cultura, ao mesmo tempo em 

que ajuda a construí -la. 

Considerações

A pesquisa deixa como legado essa consciência de cuidados 

consigo e com os outros expressos pelas crianças, bem como 

a percepção, considerando suas narrativas, de que o tempo 

do brincar, seja ele livre, com a família ou mesmo de modo 

contemplativo, estará sempre presente, ainda que de modos 

diferenciados dos usuais, buscando um espaço de sutileza, da brisa 

poética, ética e estética, como dito por Machado: “Apropriar-se 

desse tempo é um direito de cada criança no mundo. Inserir essa 

temporalidade é dever do adulto”. (MACHADO, 2004, p. 31). 
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Por fim, o entrecruzamento de diferentes narrativas infantis nos 

possibilitou importantes reflexões, permitindo-nos finalizarmos 

este texto com mais vigor e rigor para mantermos em nossas 

agendas de pesquisa as questões do brincar na vida das crianças.
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Dirigimos este texto a professores e professoras atuantes 

na Educação Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino 

Fundamental, pois o tema do direito ao brincar 

se estende para além da educação das crianças de até seis anos, 

podendo ajudar a construir as necessárias pontes entre estas duas 

primeiras etapas da educação básica62. 

Segundo o Estatuto da Criança e do Adolescente, Lei 8.069/90 

(ECA), “Considera-se criança [...] a pessoa de até 12 anos de 
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idade incompletos [...]” (BRASIL, Lei 8.069/90, Art. 2º). O que 

sustenta esta ponte é a nossa concepção de que todas as crianças 

têm direito a experiências de aprendizagem organizadas a partir 

da perspectiva da ludicidade. Entendemos este tema como 

prioritário em cursos de Licenciatura em Pedagogia e em espaços 

voltados à formação continuada de profissionais da educação. 

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educação Infantil 

(BRASIL, DCNEI, 2009) afirmam que os diversos direitos das 

crianças ao desenvolvimento e à aprendizagem passam pelas 

interações e brincadeiras como eixo norteador. Flores, Brusius 

e Santos (2018) põem em evidência as articulações necessárias a 

uma Pedagogia da Infância, que considere as crianças de zero a 

dez anos como sujeitos centrais no processo curricular. 

Os espaços institucionais das brinquedotecas são ferramentas 

importantes para colocar em pauta o tema do brincar, 

sensibilizando a todos e todas para a importância e potência 

das interações e brincadeiras como eixos pedagógicos para o 

trabalho docente junto às crianças, as quais vivenciam de formas 

diferentes as suas infâncias.

Neste momento de pandemia vivido por todos e todas nós, as 

realidades e dificuldades relacionadas à sobrevivência de cada 

criança, no contexto das condições dadas em suas famílias, é 

muito diverso. Santos (2020) reforça o quanto a situação atual, 

configurada por várias crises que se somam, de ordem sanitária, 

econômica, política e social, afeta de maneira desigual as diferentes 

classes sociais, bem como os grupos com pertencimento étnico-

racial diverso. Flores (2020) destaca que alguns desafios presentes 

na trajetória da Educação Infantil, como acesso e qualidade da 

educação, tornaram-se tema crucial para reflexões no contexto 
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da pandemia para que as crianças das classes mais vulneráveis 

não sejam ainda mais prejudicadas na garantia de seus direitos.

A nossa humanidade tem uma história em relação à 

universalização de direitos fundamentais, como pode ser 

observado, de maneira sintética, no Quadro 1. Em 1948, a 

Assembleia Geral das Nações Unidas (AGNU) proclamou a 

Declaração Universal dos Direitos Humanos como um ideal 

a atingir. Ainda que não tenha destacado claramente o direito 

ao brincar, este documento aponta que a infância tem direito a 

cuidados e à assistência especiais, deixando uma base para que, 

em 1989, a Convenção sobre os Direitos das Crianças, que entrou 

em vigor em 1990 e já completou 30 anos, reconhecesse o direito 

das crianças “[...] ao descanso e ao lazer, ao divertimento e às 

atividades recreativas próprias da idade [...]” (AGNU, 1989, art. 31).

Quadro 1: Evidências sobre a importância do brincar no arcabouço 
legal dos Direitos Humanos e dos Direitos das Crianças

Ano
1948

1989

Documento
Declaração 
Universal 
dos Direitos 
Humanos

Convenção 
sobre os Direitos 
das Crianças

Conteúdo
A AG das Nações 
Unidas proclamou-a 
como ideal a atingir. 

Aprofunda os 
direitos das crianças. 
Instrumento de 
direitos humanos 
mais aceito na 
história universal. 
Foi ratificado por 196 
países. Foi adotada 
pela Assembleia Geral 
da ONU em 20 de 
novembro de 1989. 
Entrou em vigor em 
2 de setembro de 1990.

Direito ao brincar
Aponta que a infância tem direito a 
cuidados e assistência especiais.

Artigo 31

Os Estados Partes reconhecem o 
direito da criança ao descanso e ao 
lazer, ao divertimento e às atividades 
recreativas próprias da idade, bem 
como à livre participação na vida 
cultural e artística.

Os Estados Partes devem respeitar 
e promover o direito da criança 
de participar plenamente da vida 
cultural e artística e devem estimular 
a oferta de oportunidades adequadas 
de atividades culturais, artísticas, 
recreativa e de lazer, em condições de 
igualdade.
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1990

2016

ECA – Estatuto 
da Criança e do 
Adolescente, 
Constituição 
das crianças e 
adolescentes – 
tem 30 anos.

Lei nº 
13.257/2016: 
Marco Legal 
da Primeira 
Infância – 

em consonância 
com os 
princípios e 
diretrizes da 
Lei nº 8.069, de 
13 de julho de 
1990.

Prioridade absoluta 
em assegurar os 
direitos da criança, 
do adolescente e do 
jovem, nos termos 
do art. 227 da 
Constituição Federal 
e do art. 4º da Lei no 
8.069, de 13 de julho 
de 1990.

Art. 1º Esta Lei 
estabelece princípios 
e diretrizes para 
a formulação e a 
implementação de 
políticas públicas 
para a primeira 
infância em atenção 
à especificidade 
e à relevância 
dos primeiros 
anos de vida no 
desenvolvimento 
infantil e no 
desenvolvimento do 
ser humano.

Art. 16. O direito à liberdade 
compreende os seguintes aspectos:

I - ir, vir e estar nos logradouros 
públicos e espaços comunitários, 
ressalvadas as restrições legais;

II - opinião e expressão;

III - crença e culto religioso;

IV - brincar, praticar esportes e 
divertir-se;

Art. 5o Constituem áreas prioritárias 
para as políticas públicas para 
a primeira infância a saúde, a 
alimentação e a nutrição, a educação 
infantil, a convivência familiar e 
comunitária, a assistência social 
à família da criança, a cultura, o 
brincar e o lazer, o espaço e o meio 
ambiente. Direito de brincar, de ser 
cuidado por profissionais qualificados 
em primeira infância, de ser 
prioridade nas políticas públicas.

Art. 17. A União, os Estados, o 
Distrito Federal e os Municípios 
deverão organizar e estimular a 
criação de espaços lúdicos que 
propiciem o bem-estar, o brincar 
e o exercício da criatividade em 
locais públicos e privados onde haja 
circulação de crianças, bem como a 
fruição de ambientes livres e seguros 
em suas comunidades.

Fonte: As autoras.

Em âmbito nacional, o ECA afirma explicitamente o direito 

ao brincar (ECA, art. 16, inciso IV), e o Marco Legal da Primeira 

Infância (BRASIL, Lei nº 13.257/2016, art. 5º) coloca o brincar e 

o lazer como áreas prioritárias nas políticas públicas. Desta forma, 

do ponto de vista do arcabouço legal e dos referenciais teóricos que 

sustentam os estudos sobre as infâncias, encontramos embasamento 

para defender a prioridade do brincar para nossas crianças, tanto 

nos contextos de educação escolar, incluindo a Educação Infantil 
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e os anos iniciais do Ensino Fundamental, quanto no contexto de 

isolamento social ao qual fomos todos e todas submetidos ao longo 

de 2020 e que, ao que tudo indica, deverá perdurar durante uma 

parte de 2021, até que tenhamos garantido o acesso à vacinação 

para os diversos grupos definidos nos protocolos sanitários.

Na seção seguinte, vamos desenvolver algumas premissas e 

algumas possibilidades para a efetivação do direito ao brincar, a 

serem consideradas pelos adultos que convivem com as crianças, 

mais ou menos próximos delas – familiares e profissionais das 

escolas, a depender da situação local. E convidamos, a quem 

nos lê aqui, que se some na defesa deste direito, divulgando tais 

possibilidades! 

Como potencializar os direitos das crianças 
no contexto da pandemia de Covid-19?

Mas então é necessário fechar o tráfego nas ruas por onde passam 
as crianças ou obrigar os carros a andarem em marcha lenta.
Devem-se construir as casas mais baixas para se evitar o uso de 
elevador que os pequenos não podem usar.
Devem-se rever os contratos de trabalho para que os filhos 
deixem de ser um estorvo.
Poderíamos pedir para que os idosos fiquem mais nas ruas e nos 
jardins em vez de interná-los em clínicas de repouso: orientariam 
as crianças, ensinariam a elas tantas coisas importantes e se 
sentiriam úteis.
Os guardas poderiam ser preparados para serem amigos das 
crianças.
Seria preciso pedir a opinião das crianças sobre as modificações 
a serem feitas na cidade.
É necessário que as cidades se tornem cidades das crianças.
(TONUCCI, 2019, p. 178)
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Será possível olhar o contexto da pandemia a partir dos olhos 

das crianças? Como nós, adultos, podemos sair de uma postura 

adultocêntrica de olhar o mundo e tomar decisões relativas à vida 

das crianças? 

Francesco Tonucci nos apresenta esta reflexão de como seria 

uma cidade na perspectiva das crianças no seu livro, antes do 

contexto da pandemia – ou seja, uma cidade que tenha a criança 

como protagonista. É nesta perspectiva que queremos continuar o 

nosso diálogo. Para isso, convidamos você a refletir sobre algumas 

premissas que consideramos fundamentais para o desenvolvimento 

de propostas que garantam o direito ao brincar. 

Acreditamos que, a partir destes princípios, é possível a adultos 

e crianças a vivência de ricas experiências lúdicas:

o Acreditar na potencialidade das crianças;

o Percebê-las como sujeitos integrais;

o Deixar-se guiar pelo olhar das crianças;

o Permitir-se criar, recriar, imaginar;

o Proporcionar o contato com a natureza; 

o Reconhecer e valorizar as pequenas coisas do entorno;

o Dar atenção plena ao outro no momento presente.

Além dessas premissas, também nos inspiramos no documento 

“Critérios para um Atendimento em Creches que Respeite os 

Direitos Fundamentais das Crianças”, publicado pelo Ministério 

da Educação em 1995, o qual, pela importância e atualidade do 

tema, foi reeditado no ano de 2009 pelo mesmo ministério. Como 

docentes atuantes em um curso de formação de professores, durante 

a pandemia, mantivemos um diálogo contínuo com escolas, 
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professores e coordenadores pedagógicos, através das ações do nosso 

programa de extensão universitária Educação Infantil na Roda 

(https://www.ufrgs.br/einaroda/). Portanto, aqui apresentamos 

algumas propostas relativas ao brincar no (e para além do) contexto 

da pandemia da Covid-19. 

Consideramos que nossas crianças têm direito a experiências 

ricas, qualificadas, e que os profissionais da escola podem sugerir 

e apoiar as famílias dentro do contexto em que vivem, através de 

um suporte com informações, sugestões de propostas, informações, 

materiais, invenções e criações. 

No contexto da pandemia, torna-se urgente a escola considerar 

a construção de um relacionamento de parceria com as famílias, 

sem fazer julgamentos, mas apoiando suas potencialidades, 

contribuindo em suas necessidades, auxiliando em suas dúvidas, 

trocando informações, subsidiando conhecimentos, acolhendo suas 

demandas, reconhecendo que a casa não é a escola e que os pais não 

são professores. 

Nesta perspectiva, o acolhimento às famílias se torna uma 

atitude fundamental. Acolher os modos de ser, estar, viver e educar 

seus filhos no contexto da pandemia precisa ser reconhecido e 

respeitado. A escola precisa verificar a estratégia mais “adequada” 

para se inserir e estar presente neste contexto, já que possui um 

papel fundamental. Seu principal objetivo é, junto com as famílias, 

oportunizar o “desenvolvimento integral das crianças”. Este é um 

grande desafio que está sendo enfrentado diariamente desde março 

por escolas, famílias, professores, gestores... São desafios que devem 

ser cotidianamente analisados, avaliados e planejados, a partir de 

princípios éticos, políticos e pedagógicos, já que a pandemia também 

se reconfigura por fatores sanitários, sociais, econômicos e políticos. 
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É nesta construção que é preciso garantir às crianças os direitos 

elencados a seguir.

Brincadeira em lugares fechados e ao ar livre

Uma das grandes aprendizagens e riquezas que as crianças tiveram 

durante a pandemia foi brincar com as pessoas que moram na sua casa, 

brincar nos diferentes espaços, com os diferentes materiais e com os 

brinquedos que possuem. Os professores podem auxiliar as famílias 

no reconhecimento das possibilidades e na criação de repertórios. Por 

exemplo: caixinhas, uma seringa, óculos e uma máscara dentro de uma 

bolsa podem virar uma brincadeira de médico. Outras possibilidades 

são trocar brinquedos, livros e jogos com parentes ou vizinhos; 

fazer rodízios com brinquedos da escola (mantendo higienização e 

protocolos de segurança); propor jogos e brincadeiras com sombras, 

com elementos da natureza; criar fantoches (de palito, de sucata, de 

meias....). São algumas brincadeiras possíveis de ocorrer em lugares 

fechados, de modo que crianças e adultos possam compartilhar 

experiências, aprendizagens e vínculos afetivos.

Destacamos que, no início da pandemia, a indicação de 

permanecer em casa foi sendo flexibilizada com os protocolos 

de distanciamento social. Assim, as crianças também, de alguma 

forma, possuem o direito de circular nos espaços amplos da cidade, 

de explorar a natureza, de brincar ao ar livre, andar pelas ruas, nas 

praças, andar de balanço, de bicicleta, de patinete, de skate, jogar bola 

com seus familiares, empinar uma pipa, jogar frescobol, pular corda, 

entre outras brincadeiras. O direito à brincadeira livre em espaços 

amplos e seguros precisa ser garantido e com prioridade numa cidade 

que reconhece os direitos das crianças. Uma dica importante: os sites 

“Ser criança é natural” (https://www.sercriancaenatural.com/) e 



143

Samantha Dias de Lima (org.)

“Lunetas” (https://lunetas.com.br/natureza-que-educa-a-crianca-

livre-e-conectada-com-sua-essencia/) podem ser uma boa referência 

para professores e famílias.

Ambiente aconchegante, seguro e estimulante

As relações que as crianças estabelecem nos diferentes espaços 

e ambientes proporcionam diferentes aprendizagens. Antes do 

isolamento, elas brincavam nas escolas, nas ruas, nos condomínios, 

nas praças, nos pátios, em grupos e também sozinhas. Durante a 

pandemia, dependendo da configuração de seus contextos familiares, 

permanecem muito tempo em suas casas. É preciso reinventar o 

espaço. As cortinas e as mesas podem virar barracas, castelos; as 

caixas do supermercado podem virar foguetes e brinquedos para 

casinha. Adultos que vivem na mesma casa, parentes ou não, podem 

ser convidados para contar histórias de sua infância e confeccionar 

brinquedos, fazer explorações culinárias e acompanhar as crianças 

em suas aprendizagens cotidianas, como cozinhar, costurar e auxiliar 

na confecção de brinquedos, de forma segura. A escola ocupa um 

papel fundamental em criar oportunidades para que as famílias 

se sintam seguras em descobrir possibilidades com as crianças de 

conviver, brincar, participar, explorar, expressar e conhecer-se – isto 

é, para que o contexto da casa possa se configurar em um ambiente 

com diferentes experiências, de modo que as crianças desenvolvam 

suas aprendizagens conforme a BNCC-EI (2017). 

Atenção individual e a expressar seus sentimentos

Desde 17 de março de 2020, as crianças foram bruscamente 

afastadas do convívio social. Talvez ainda não tenhamos uma 
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avaliação do impacto que estes meses de socialização mais restrita 

tenham na vida das crianças pequenas. Mas é importante destacar 

que as interações sociais promovidas na escola são propulsoras da 

expressão de sentimentos. Assim, as crianças modificaram suas 

rotinas, e seu desenvolvimento agora é acompanhado pelas famílias. 

É preciso apoiá-las para que observem atentamente as crianças e 

atentem para as suas necessidades individuais, seus sentimentos, 

seus medos, seus temores, suas saudades, suas dificuldades e suas 

inseguranças.

Uma forma de as escolas apoiarem as famílias é partir de 

histórias que falam sobre o vírus, como é o caso da “Carta às 

meninas e aos meninos em tempos de Covid-19”, produzida pelo 

Fórum Mineiro de Educação Infantil (http://www.mieib.org.br/

wp-content/uploads/2020/04/FMEI_carta_final.pdf). Também há 

livros que tratam sobre o tema da morte, sobre a amizade, sobre a 

saudade, sobre o medo. Zambeli, Kaercher e Felipe (2016) analisam 

diferentes abordagens de livros de literatura sobre a morte. É 

importante considerar que a arte como linguagem pode nos conduzir 

a expressar nossos sentimentos; assim, a literatura é uma das fontes 

por meio das quais professores podem apoiar as famílias, enviando 

áudios, vídeos e livros escaneados, disponibilizando um “drive-thru 

de livros” na escola, criando livros de histórias da família, entre 

outras ideias.

Desenvolver sua curiosidade, imaginação e 
capacidade de expressão

Durante a pandemia, o convívio intenso entre pessoas da 

mesma família pode ser um momento propício de revisitar 

álbuns de fotografias, de resgatar memórias, histórias até então 
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guardadas, ligar para uma tia para relembrar fatos e contos – ou 

seja, como dizia Tonucci (2019), aproveitar a união de gerações, do 

passado e do presente, vasculhar o baú da história. A curiosidade 

das crianças pode ir além. Por isso, elas podem buscar histórias 

da cidade, da comunidade, do bairro, da vizinhança; ligar para 

algum líder da comunidade; aprender músicas, brincadeiras, 

jogos; brincar e imaginar como era o passado; buscar elementos 

da cultura, da sua história, da sua identidade, como uma 

possibilidade de se conhecer. Quando as crianças têm acesso 

à internet, outras possibilidades de pesquisa podem ocorrer em 

museus, bibliotecas e canais nas redes sociais que produzem 

material de qualidade para as crianças. Neste sentido, é preciso 

que as escolas ofereçam suporte às famílias, pesquisando estes 

materiais, e apresentem outros repertórios às crianças, para além 

dos que são “vendidos pela mídia”. Um bom exemplo é o canal do 

Festival Internacional de Cinema Infantil (https://www.youtube.

com/user/festivalinfantil), além do Programa de Alfabetização 

Audiovisual (http://alfabetizacaoaudiovisual.blogspot.com/). 

Para que as crianças possam imaginar, criar, inventar e se expressar, 

elas precisam de repertórios; e esta é uma tarefa formativa da 

escola. 

Por fim, entendendo que o direito ao brincar é parte constitutiva 

dos direitos das crianças, sendo um elemento fundamental para sua 

felicidade, finalizamos o texto relembrando a frase de Ruth Rocha 

no livro Os direitos das Crianças. Segundo a autora, “Embora eu não 

seja rei, decreto neste país, que toda, toda a criança tem direito a ser feliz”. 

(Rocha, 2002). Convidamos você a continuar este diálogo e parceria 

através do nosso Programa de Extensão Universitária Educação 

Infantil na Roda (https://www.ufrgs.br/einaroda/). Continue nesta 

roda em defesa do direito das crianças ao brincar.
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