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RESUMO 
Brincar é uma atividade fundamental na 
vida de uma criança, e no contexto da edu-
cação infantil, o ato de brincar desempenha 
um papel crucial no desenvolvimento físico, 
cognitivo, emocional e social dos pequenos. 
O brincar não é apenas uma forma de entre-
tenimento, mas sim uma ferramenta essen-
cial para a aprendizagem e o crescimento 
saudável das crianças. Ao brincar, as crian-
ças exploram o mundo ao seu redor, expe-
rimentam diferentes papéis e situações, de-
senvolvem a imaginação e a criatividade, e 
adquirem habilidades sociais importantes. 
Através do brincar, elas aprendem a resolver 
problemas, a colaborar com os colegas, a ex-
pressar emoções e a desenvolver a autocon-
fiança. No ambiente da educação infantil, o 
brincar assume um papel ainda mais rele-
vante, pois é por meio das brincadeiras que 
as crianças constroem significados, elabo-
ram conceitos e assimilam conhecimentos 
de forma ativa e prazerosa. As atividades lú-
dicas estimulam a curiosidade, a concentra-
ção e a persistência, preparando as crianças 
para os desafios da aprendizagem formal. 
Além disso, o brincar na educação infantil 
promove o desenvolvimento motor, senso-
rial e cognitivo das crianças, contribuindo 
para a construção de habilidades como coor-
denação motora, equilíbrio, noções de espa-
ço e tempo, raciocínio lógico e linguagem. As 
brincadeiras também são uma forma de as 
crianças expressarem seus interesses, dese-
jos e sentimentos, favorecendo o desenvol-
vimento da autoestima e da autonomia. Por-
tanto, é fundamental que as instituições de 
educação infantil valorizem o brincar como 
uma atividade essencial para o desenvolvi-
mento integral das crianças.  
 
PALAVRAS-CHAVE: Desenvolvimento Motor; 
Interesses; Sentimentos. 
 
INTRODUÇÃO 
O brincar está intimamente relacionado à 
pedagogia implementada no que é chamado 
em diferentes contextos da Educação Infan-
til. Suas origens como instituição formadora 

muitas vezes se situam no século XIX, a par-
tir da proposta pedagógica de Froebel. Em-
bora estudos recentes tenham enfatizado 
as possibilidades da óptica fenomenológica 
para o campo da educação, parece haver 
poucas contribuições que se preocuparam 
em investigar a experiência do brincar em 
crianças pequenas a partir dessa mesma 
abordagem. 
Diante disso, neste trabalho busca-se anali-
sar o brincar na educação infantil do ponto 
de vista fenomenológico. Platão é um dos 
primeiros pensadores a escrever sobre o 
brincar, em suas abordagens da educação 
(ideia), ele destaca a importância de cultivar 
a alma por meio do treinamento. 
 
As crianças em idade pré-escolar que estão 
recebendo educação obteriam um benefício 
que não seria pequeno. O modo de ser da 
alma de três, quatro, cinco e até seis anos 
precisa de jogos, embora seja necessário 
aplicar corretivos para que não se tornem 
caprichosos, sem humilhá-los (PLATÃO, 
1999, p. 19). 
 
Platão acrescentou que certas restrições de-
vem ser impostas aos menores. Além disso, 
ele considerou que o jogo teria que ser in-
ventado pelas próprias crianças sob a super-
visão de amas de leite. Nessa abordagem, 
parece haver interesse em deixar a criança 
brincar livremente, mas, ao mesmo tempo, 
também propõe mecanismos de controle e 
vigilância por parte do adulto. Isso, como um 
provável reflexo das profundas convicções 
morais e racionais que caracterizam seu le-
gado filosófico. Posteriormente, sustentou 
que a partir dos seis anos era necessário 
dividir as crianças de acordo com o sexo, a 
fim de continuar sua formação em alfabeti-
zação, em habilidades para a guerra2 e nas 
artes. 
Mais tarde, Jan Amos Comenius, uma das 
figuras importantes do pensamento peda-
gógico ocidental, também destacaria a im-
portância do brincar. No capítulo XXIX, inti-
tulado Ideia da escola comum de sua obra 
Didática magna, ele aponta: 
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Deve-se tomar cuidado para que tudo isso 
seja apropriado à natureza da idade infantil, 
que por sua natureza é inclinada ao alegre, 
divertido e adequado para brincar, e olha 
com desgosto para o que é sério e muito se-
vero. Para que aprendam o que é sério, ou o 
que depois será sério, e que pode ser apren-
dido fácil e de boa vontade, será necessário 
misturar tudo o que é útil com o que é agra-
dável, e com essas atrações quase contínu-
as as inteligências serão dominadas e serão 
levadas para onde quiserem (COMENIUS, 
1986 p. 288). 
 
No século XVII, esse autor previu a impor-
tância do incentivo ao brincar como medida 
alternativa às práticas pedagógicas vigentes, 
evitando procedimentos rígidos de ensino, o 
que já pode ser visto com mais clareza na 
chamada escola nova ou escola ativa que 
surgiu no século XIX.  
Já no Iluminismo, Platão teria uma influên-
cia especial sobre uma das figuras mais re-
levantes da educação: Jean-Jacques Rousse-
au, para quem os postulados da República 
de Platão eram "o mais belo tratado educa-
cional que já foi feito" (ROUSSEAU, 1762, p. 
13-14). Este filósofo suíço levantou a neces-
sidade de deixar a criança se expressar e ser 
livre, a fim de desenvolver suas faculdades 
humanas. O homem tinha que amar e culti-
var a infância, além de "favorecer suas brin-
cadeiras, seus prazeres, seu instinto bondo-
so" (ROUSSEAU, 1762, p.149). 
Rousseau teria uma influência especial no 
pensamento pedagógico posterior, como na 
obra de Johan Heinrich Pestalozzi, que se es-
forçou para estabelecer um "método de en-
sino e psicológico" (PESTALOZZI, 1889, p. 98). 
Pestalozzi declara que estava interessado em 
descobrir as leis da natureza humana, uma 
vez que estas tinham que reger o processo 
de ensino. Ele inventou um método pelo 
qual seria possível encorajar as faculdades 
elementares do homem, como a "faculda-
de de emitir sons... faculdade de percepção 
[e] faculdade de percepção determinada". 
Ela recorre ao brincar como recurso para a 
educação das crianças, como aponta em seu 
trabalho Como Gertrudis educa seus filhos: 
Também aqui permaneço fiel ao meu princí-
pio de nunca dar a um julgamento humano 

uma aparência de maturidade prematura, 
mas uso o conhecimento improvável que as 
crianças têm desta ou daquela palavra abs-
trata apenas como um trabalho de memória 
e como uma espécie de alimento leve for-
necido ao jogo de sua imaginação e sua fa-
culdade de pressentimento. Pelo contrário, 
para objetos que nos são diretamente co-
nhecidos por nossos cinco sentidos e sobre 
os quais, consequentemente, é necessário 
ensinar as crianças o mais rápido possível a 
se expressarem com precisão (PESTALOZZI, 
1889, p. 129130). 
Na letra X, dentro do ensino da nomenclatu-
ra -como parte do estudo das palavras-, ele 
descreve: "Apresento as palavras à criança 
no primeiro livro de leitura, no dicionário, e 
mesmo aqui recorri a séries que, aproximan-
do ao máximo as formas análogas, tornam a 
passagem para a leitura o jogo mais fácil e 
simples" (PESTALOZZI, 1889, p. 204). 
Mais tarde, Friedrich Froebel, influenciado 
pelo pensamento educacional de Pestalozzi, 
lançaria as bases da pré-escola ou jardim de 
infância. Este autor alemão escreveria várias 
obras e métodos, nos quais o jogo desempe-
nharia um papel essencial: 
 
Brincar é o estágio mais alto do desenvol-
vimento de uma criança neste momento; 
porque é uma representação livremente ati-
va do interno, a representação do interno a 
partir da necessidade do próprio interno. O 
jogo é o produto mais puro e espiritual do 
homem nesta fase, e é ao mesmo tempo a 
prefiguração e imitação da vida humana to-
tal, da vida interior, secreta e natural no ho-
mem e em todas as coisas (FROEBEL, 1885, 
p. 30). 
 
Em 1837 fundou em Bad Blankenburg (Ale-
manha) o sistema de Jardim de Infância, 
que servia crianças entre os 3 e os 7 anos 
de idade. Froebel parece ter condensado e 
materializado na educação infantil as várias 
concepções geradas há séculos sobre a im-
portância do brincar na infância. 
No início do século XX, uma das autoras mais 
importantes sobre educação infantil foi Ma-
ria Montessori. Ele desenvolveu um método 
pedagógico centrado na criança, alimentado 
por seu conhecimento em biologia, medici-
na, filosofia e outras disciplinas. Montessori 
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destacou a importância de atender às ne-
cessidades afetivas e psicológicas da crian-
ça, que nos séculos anteriores haviam sido 
esquecidas pelo olhar do adulto: "A criança 
não é um ser estranho que o adulto possa 
considerar de fora, com certos objetivos. A 
criança é a parte mais importante da vida do 
adulto. É o construtor do adulto" (MONTES-
SORI, 2006, p. 23). Em proximidade com a 
visão de Pestalozzi e Froebel, o brincar tam-
bém é um elemento importante na proposta 
pedagógica de Montessori: 
 
Se você olhar para uma criança de três anos, 
verá que ela está sempre brincando com al-
guma coisa. Isso significa que ele trabalha 
com as mãos e introduz em sua consciência 
o que sua mente inconsciente absorveu an-
tes. Por meio dessa experiência do ambien-
te, com a aparência de brincadeira, ele exa-
mina as coisas e impressões que recebeu 
em sua mente inconsciente (MONTESSORI, 
1916, p. 68). 

Parece que, nessa concepção montessori, a 
dimensão experiencial do brincar já estava 
delineada, implicando um desenvolvimen-
to em seu ambiente mais complexo do que 
aparente, como um importante processo de 
desenvolvimento para o desenvolvimento 
de habilidades físicas e mentais. 
Por volta do mesmo período em que Mon-
tessori desenvolveu seus trabalhos, Lev S. 
Vygotsky construiria uma perspectiva psico-
lógico-sociocultural sobre a aprendizagem, 
mas seu trabalho não teria impacto na Eu-
ropa até anos depois (Kozulin, 1990). Para 
este autor bielorrusso, a brincadeira é fun-
damental no desenvolvimento da criança: 
"a brincadeira não é a característica predo-
minante da infância, mas é um fator princi-
pal no desenvolvimento" (Vygotsky, 1978, p. 
101). Considerava que não era necessário 
conceituar o brincar como uma atividade 
meramente prazerosa, era necessário assu-
mi-lo como algo associado à imaginação, ao 
desejo, à interação com objetos, aos signifi-
cados e a uma ação sob regras implícitas. 
Brincar dá à criança uma nova forma de de-
sejos. Isso o ensina a querer relacionar seus 
desejos a um "eu" fictício, ao seu papel no 
jogo e suas regras. Dessa forma, as maiores 
conquistas de uma criança são possíveis no 

jogo, conquistas que amanhã se tornarão 
seu nível básico de ação real e moral (Vygot-
sky, 1978, p. 100). 
Para Vygotsky, o jogo é um aspecto da ima-
ginação, mas não inteiramente definido por 
esse processo psicológico. Do seu ponto de 
vista, brincar resolve a tensão que é gerada 
na criança por ter desejos que são impos-
síveis de realizar devido à sua idade. Por 
exemplo, a criança que quer dirigir um car-
ro como os adultos, mas quando não pode, 
brinca com um objeto onde pode entrar fin-
gindo estar em um carro, como uma caixa 
de papelão. Ele argumenta que, inicialmen-
te, durante o jogo, a ação domina o signifi-
cado sobre as coisas. Isso sugere que uma 
criança não será capaz de assumir de forma 
imaginária um determinado objeto que não 
esteja associado a uma determinada ação. 
Aos poucos, essa relação ação-significado se 
inverte: o sentido subordinará a ação, o que 
favorece o desenvolvimento do brincar de 
forma simbólica na criança. 
Do ponto de vista de Vygotsky, o brincar é 
uma atividade simbólica, mas não em seu 
sentido exato, pois ele mesmo enfatiza que 
uma atividade simbólica poderia ser consi-
derada o domínio da álgebra (uma criança 
pré-escolar dificilmente será capaz de com-
preender e realizar esse tipo de operação) 
(Vygotsky, 1978). Por outro lado, a denomi-
nação de atividade simbólica de brincadeira 
refere-se ao fato de que a criança é capaz 
de operar sob padrões de comportamento, 
ações e significados sobre os objetos que a 
criança internalizou socialmente. Esses as-
pectos de natureza social, de certa forma, 
regulam o jogo e possibilitam agir de forma 
imaginária; como no caso de uma menina 
que brinca de ser mãe, ao brincar ela prova-
velmente se comportará de maneira seme-
lhante à forma como uma mãe faz em seu 
contexto social, isso implica que dentro do 
jogo prevalecem "regras ocultas" (Vygotsky, 
1978, p. 96), derivadas de padrões social-
mente aprendidos pela menina e que deter-
minam sua brincadeira. 
No mesmo sentido sobre o brincar, Vygotsky 
aponta que essa atividade favorece a "zona 
de desenvolvimento proximal" (Vygotsky, 
1978, p.102), ou seja, a zona onde a criança 
é colocada em um ambiente onde ela pode 
potencialmente expandir o nível de desen-
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volvimento alcançado até aquele momento. 
Essa concepção de brincadeira e zona de de-
senvolvimento proximal é sustentada pela 
ideia de que a brincadeira é um fator ima-
ginativo que permite à criança experimen-
tar comportamentos superiores ao grau de 
desenvolvimento. Por exemplo, brincando 
de dirigir um carro, a criança pode melhorar 
suas habilidades psicomotoras, aprender 
cores ou entender a importância de seguir 
regras. 
Jean Piaget é outro teórico importante sobre 
a infância e o brincar no século XX. Suas con-
tribuições possibilitaram conceber a apren-
dizagem das crianças do ponto de vista psi-
cológico-cognitivo. Piaget considera que por 
volta dos 2 a 7 anos de idade, a criança está 
em período pré-operatório ou pré-operató-
rio. Nessa idade, ocorre o desenvolvimen-
to da função simbólica no pensamento das 
crianças, o que se reflete em suas brincadei-
ras. Essa função consiste em a criança ser 
capaz de agir e compreender seu mundo por 
meio da representação do símbolo (Piaget & 
Inhelder, 1997), o que possibilita separar a 
ação do pensamento. Para entender essa 
função, Piaget aponta alguns comporta-
mentos que surgem quase simultaneamen-
te nessas idades e estão ligados ao brincar: 
imitação atrasada, jogo simbólico, desenho, 
imagens mentais e evocação verbal (Piaget, 
1991). 
A imitação tardia tem suas bases no período 
anterior, o período sensório motor (quan-
do a criança é capaz de imitar o movimento 
da mão de um adulto ao interagir com ela). 
Por outro lado, é no período pré-operatório, 
quando a imitação aparece sem a necessida-
de de o modelo de imitação estar presente, 
por exemplo: 

o caso de uma menina de dezesseis meses, 
que vê uma amiguinha se irritando, gritan-
do e chutando (óculos novos para ela) e que, 
por apenas uma ou duas horas após sua 
partida, imita a cena rindo, essa imitação 
adiada constitui um início de representação, 
e o gesto de imitação, um início de um signi-
ficante diferenciado (Piaget e Inhelder, 1997, 
p. 61). 

O desenvolvimento do jogo simbólico na 
criança mantém um papel importante no 

processo de adaptação, assimilação e aco-
modação; ou seja, serve como cenário, meio 
ou veículo de interação com a realidade. A 
abordagem de Piaget atribui especial impor-
tância à interação da criança com os objetos 
do mundo para alcançar a aprendizagem. 
Considera que a criança, no processo de 
compreensão de seu ambiente, transforma 
os objetos ao seu redor por meio da brinca-
deira (objetos materiais e representações 
simbólicas) para adaptá-los ao seu ego, por 
exemplo, a menina que brinca de ser médica 
ou da pequena refeição. 
Quanto ao desenho, Piaget inicialmente o 
concebeu como o intermediário entre o jogo 
simbólico e o imaginário mental, mantendo 
assim uma função simbólica (Piaget & Inhel-
der, 1997). Com base nos estudos de Geor-
ges H. Louquet, ele propõe que essa função 
constitui uma representação de sua realida-
de, como resultado de ter desenvolvido a ca-
pacidade de usar símbolos. Descreve que o 
desenho da criança passa por um processo 
evolutivo em relação à sua compreensão da 
realidade. 
Em relação à imagem mental, ele aponta 
que ela acontece como uma imitação inter-
nalizada pela criança, não como um produ-
to da capacidade perceptiva ou imaginativa, 
mas derivada da ação imitativa na realidade. 
Ele distingue dois tipos de imagens mentais: 
imagens reprodutivas e imagens antecipa-
tórias. Os primeiros são aqueles que levam 
a criança de volta a eventos passados por 
meio de memórias. Estes últimos consti-
tuem uma representação das possíveis de-
rivações ou resultados que certas situações 
ou certos objetos acarretariam. 
A evocação verbal é o quinto aspecto que 
Piaget considera ser mais uma conquista 
do estágio pré-operacional ligado ao jogo. 
Consiste na evocação de eventos não atuais 
oralmente. Para descrever esse traço, ele 
aponta que a criança desenvolve sua lingua-
gem aproximadamente ao mesmo tempo 
que o aparecimento da função de represen-
tação simbólica, o que levanta a estreita re-
lação entre expressão verbal e pensamento; 
Assim, a capacidade de representar algum 
objeto da realidade é desenvolvida sem a 
necessidade de que ele esteja presente. Ele 
mesmo exemplifica isso através de uma ga-
rota que é capaz de reproduzir o "miau!" 
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(Piaget & Inhelder, 1997, p. 61) de um gato, 
sem que o animal esteja na situação. 

O SIGNIFICADO DO BRINCAR PARA A CRIAN-
ÇA EM PERSPECTIVAS CLÁSSICAS4 
O tema do brincar como experiência e seu 
significado para as crianças pré-escolares 
não parece estar completamente esgotado 
pelas perspectivas anteriores, que podemos 
definir como clássicas. Devem ser reconhe-
cidas como perspectivas que sustentaram 
o valor pedagógico do brincar e que até 
hoje continuam sendo algumas referências 
importantes dentro da educação infantil 
(Ballén, 2010; Chavarría, 2012; Coll, 2012; 
Arias et al., 2017; Dafermos, 2018; Aguirre, 
2019). 
Falando especialmente de Rousseau, Pesta-
lozzi e Froebel, vale ressaltar que suas po-
sições mantêm um caráter naturalista que 
permeia suas respectivas concepções de 
jogo. Em outras palavras, suas propostas 
visavam sustentar a importância do ensino 
levando em consideração as condições na-
turais do ser humano e seu próprio ambien-
te (Luque, 2006; Runge, 2010; Aguirre, 2019); 
no entanto, a natureza experiencial da brin-
cadeira em crianças não está totalmente es-
clarecida. 
O exposto também é visível na proposta pe-
dagógica de Montessori, no entanto, cons-
tatamos que esta autora enfatiza o aspecto 
experiencial do brincar e sua incidência no 
nível mental, embora não se aprofunde nele. 
Por sua vez, Piaget, com base em sua epis-
temologia genética, fornece uma explicação 
interessante do brincar em termos cogniti-
vos que explicam o desenvolvimento simbó-
lico da criança, em apego a um processo de 
adaptação ao ambiente; No entanto, a cons-
tituição de sentidos a partir da experiência 
do brincar não é um tema desenvolvido em 
sua obra. 
Vygotsky fornece um olhar alternativo so-
bre as concepções naturalistas e cognitivis-
tas do jogo (Lucci, 2006; Perinat, 2011; Nil-
sson et al., 2018). Enfatiza a natureza social 
e cultural do processo de desenvolvimento 
mental, onde a brincadeira desempenha 
um papel central. Apesar de sustentar que 
o jogo simbólico ocorre a partir do fato de 
a criança ser capaz de dominar significados 
que subordinam as ações, parece que ela 

não indaga mais sobre isso. Ele apenas sus-
tenta que o desenvolvimento psíquico supe-
rior surge da interação da criança com seu 
ambiente, a partir da mediação do signo e 
da ferramenta. Portanto, nem a experiência 
do jogo, nem o papel da consciência dentro 
dessa atividade são questões esclarecidas. 
A notável influência que essas perspectivas 
têm na educação pré-escolar na atualidade 
e a ausência de uma discussão voltada espe-
cificamente para o modo como a consciência 
opera durante a experiência do brincar, pa-
recem sugerir que isso levou ao fato de que, 
hoje, são poucos os estudos que se preocu-
pam em investigar o significado do brincar 
infantil. Essa mesma apreciação é coerente 
com o que Johan Huizinga expressou em sua 
obra Homo ludens,5 onde criticou essas ten-
tativas de explicar biologicamente o brincar 
e encontrar um lugar para ele na vida do ho-
mem, esquecendo outros aspectos que, do 
seu ponto de vista, eram importantes e ao 
mesmo tempo difíceis de descrever, como o 
significado que tem para o sujeito que brin-
ca: 

Mesmo em suas formas mais simples no ní-
vel animal, a brincadeira é mais do que um 
mero fenômeno fisiológico ou reflexo psi-
cológico. Vai além dos limites da atividade 
puramente física ou puramente biológica. É 
uma função significativa, ou seja, faz algum 
sentido... A psicologia e a fisiologia se esfor-
çam para observar, descrever e explicar as 
brincadeiras de animais, crianças e adultos. 
Eles tentam determinar a natureza e o signi-
ficado da brincadeira para atribuir a ela seu 
lugar no plano da vida. As inúmeras tenta-
tivas de definir a função biológica do jogo 
mostram uma variação surpreendente ... To-
das elas são apenas soluções parciais para o 
problema... A maioria deles lida apenas inci-
dentalmente com a questão do que é o jogo 
em si e o que ele significa para o jogador. 
Eles atacam o jogo diretamente com os mé-
todos quantitativos da ciência experimental, 
sem antes prestar atenção à sua qualidade 
profundamente estética (Huizinga, 1980, pp. 
1-2). 

Diante desse cenário, a fenomenologia de 
Alfred Schutz aparece como uma perspec-
tiva que pode contribuir para elucidar essa 
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questão sobre o brincar. As razões que le-
vam a essa ideia é que essa teoria é orienta-
da para o estudo da experiência do sujeito 
recorrendo a uma análise meticulosa da-
consciência6 e na qual o significado é uma 
peça central. Refletir, a partir dessa posição, 
sobre o significado do brincar para a criança 
pré-escolar, possibilita reconhecer diferen-
tes aspectos que subjazem a essa experiên-
cia, intimamente relacionados ao processo 
de aprendizagem. 

A FENOMENOLOGIA DO MUNDO SOCIAL 
POR ALFRED SCHUTZ 
Para compreender o pensamento de Schutz, 
é fundamental compreender o projeto feno-
menológico inaugurado por Edmund Hus-
serl no início do século XX. Como Gros (2016) 
o descreve com propriedade, Schutz pode 
ser considerado um fenomenólogo inco-
mum, pois é um sociólogo que encontrou na 
fenomenologia uma enorme riqueza para 
estudar a questão do sentido, que não havia 
sido esclarecida pela sociologia compreensi-
va de Max Weber (Schutz, 1972). 
Em seu caminho para elucidar essas lacunas 
no conhecimento, ele se deparou com a psi-
cologia fenomenológica de Edmund Husserl, 
que lhe permitiu estudar questões sobre sig-
nificado e experiência subjetiva. Do ponto 
de vista de Schutz, as ciências sociais "pre-
cisavam de uma base filosófica adicional" 
(Schutz, 2011, p. 1); Assim, ele expressou sua 
convicção e preocupação em investigar os 
fenômenos sociais com profundo rigor, em 
busca de seguir processos de pesquisa rigo-
rosos e solidamente fundamentados. 
Falar do pensamento de Schutz pode ser 
uma tarefa extremamente extensa; Mes-
mo ao tentar explicar sua teoria em termos 
leigos, corre-se o risco de simplificar a com-
plexidade de seus postulados. Levando em 
consideração esses pontos, para os propó-
sitos deste artigo, permitir-me-ei destacar 
alguns de seus aspectos mais importantes, 
que remontam à fenomenologia husserlia-
na: o estoque de conhecimento, tipicidades, 
significado, experiência temporal e relações 
representacionais do signo que encontrou a 
capacidade de simbolização. São elementos 
que operam em processos de apreensão e 
compreensão das experiências que ocor-
rem no mundo social, que podemos assumir 

como substratos do processo de aprendiza-
gem da criança relacionado à experiência do 
brincar. 
 
CONSIDERAÇÕES FINAIS 
As contribuições deste trabalho nos permi-
tem pensar diferentes formas de aplicar o 
que aqui se discute na práxis educativa da 
pré-escola. Em primeiro lugar, o que me 
propus destacar neste artigo a respeito da 
fenomenologia do mundo social de Schutz, 
não busca apenas aprofundar o valor peda-
gógico do brincar no jardim de infância; re-
vela, ainda, a importância de incentivar a re-
flexão filosófica na formação de educadores 
da pré-escola. Embora alguns programas de 
ensino superior voltados para a formação 
de professores de préescola incluam semi-
nários ou disciplinas associadas à filosofia 
da educação, acredito que seria importan-
te introduzir mais conteúdos que abordem 
diferentes perspectivas filosóficas sobre o 
brincar. Desta forma, contribuiria para um 
percurso formativo mais sólido, que dote os 
professores de ferramentas de análise filo-
sófica, que lhes permita questionar e melho-
rar a sua prática escolar quotidiana. 
O brincar como base da prática educativa 
na pré-escola e visto do ponto de vista feno-
menológico, permite verificar que esse tema 
não se limita a ser uma mera atividade re-
creativa ou de lazer. Dá conta das mobiliza-
ções que ocorrem na consciência em função 
de certas estruturas, que estão ligadas a as-
pectos de experimentação do corpo, tempo, 
semelhanças e diferentes relações no nível 
semiótico. Isso nos permite levar em conta 
a possibilidade de implementar as noções 
aqui exploradas como fundamentos para o 
design de atividades de jogos, com conheci-
mento sobre a complexidade e o caráter ex-
periencial que ele preserva. 
As experiências de brincadeira na Educação 
Infantil, registradas em instrumentos como 
o diário de bordo ou o diário de trabalho, 
podem ser examinadas pela própria educa-
dora por meio de conceitos fenomenológi-
cos como os utilizados neste trabalho. Essa 
aplicação da teoria fenomenológica serviria 
para retroalimentar a prática educativa e re-
alizar um acompanhamento meticuloso do 
processo de aprendizagem dos alunos. Este 
último adquire especial importância no con-
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texto mexicano, onde o currículo pré-esco-
lar baseado na Aprendizagem Chave para a 
Educação Integral estabelece um processo 
de avaliação formativa, baseado em uma 
avaliação qualitativa sobre o alcance da 
aprendizagem esperada. 
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