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RESUMO

O artigo examina, em perspectiva tedrico-analitica, a articulacao
entre ludicidade, inclusao e desenvolvimento da autorregulacao
emocional em ambientes escolares heterogéneos. Sustenta que a
relacdo entre esses trés campos, frequentemente afirmada no
discurso pedagodogico contemporaneo, somente produz efeitos
formativos consistentes quando sustentada por mediacao
pedagdgica qualificada, condi¢cdes institucionais efetivas e
compromisso ético com a equidade educacional. O percurso
metodologico configura-se como ensaio tedrico-analitico de
natureza qualitativa, ancorado em revisao narrativa de literatura,
com mobilizacao articulada de obras seminais e producgao brasileira
recente publicada entre 2018 e 2026 em periddicos qualificados. A
discussao examina a ludicidade para além do uso instrumental, a
inclusao como processo substantivo de participagao e
reconhecimento, e a autorregulacao emocional como construcao
formativa gradual, mediada e culturalmente situada, distinguindo-a,
conceitualmente, da autorregulacao da aprendizagem e das
competéncias socioemocionais agrupadas em  frameworks
normativos. O artigo identifica e problematiza tensdes recorrentes,
tais como a romantizacao do ludico, a defesa meramente formal da
inclusao, a psicologizacao das desigualdades e a confusao entre
controle comportamental e autorregulacao genuina. Argumenta
gue praticas ludicas favorecem a inclusao e o desenvolvimento
emocional quando articuladas a projeto pedagdgico coerente,
formacao docente solida e cultura escolar democratica, ilustrando
essa interdependéncia por meio de evidéncias sobre a escolarizacao
de estudantes com Transtorno do Espectro Autista, com deficiéncia
intelectual e em situagcao de vulnerabilidade social. A contribuicao
central reside em oferecer sintese analitica que evita tanto a

celebracdao ingénua do ludico quanto sua desqualificacao,



afirmando sua poténcia formativa sem dissocia-la das condicdes
estruturais, curriculares e formativas que sustentam a pratica
educativa.

Palavras-chave: Ludicidade; Inclusao escolar; Autorregulacao

emocional; Mediacao pedagdgica; Educacao.

ABSTRACT

This article examines, from a theoretical-analytical perspective, the
articulation between playfulness, inclusion and the development of
emotional self-regulation in heterogeneous school environments. It
argues that the relationship among these three fields, frequently
asserted in contemporary pedagogical discourse, produces
consistent formative effects only when sustained by qualified
pedagogical mediation, effective institutional conditions and ethical
commitment to educational equity. The methodological approach is
configured as a qualitative theoretical-analytical essay, anchored in a
narrative literature review, articulating seminal works with recent
Brazilian production published between 2018 and 2026 in qualified
journals. The discussion examines playfulness beyond instrumental
uses, inclusion as a substantive process of participation and
recognition, and emotional self-regulation as a gradual, mediated
and culturally situated formative construction, conceptually
distinguishing it from learning self-regulation and from
socioemotional competences grouped in normative frameworks.
The article identifies and problematises recurrent tensions, such as
the romanticisation of play, the merely formal defence of inclusion,
the psychologisation of inequalities and the confusion between
behavioural control and genuine self-regulation. It argues that ludic
practices foster inclusion and emotional development when
articulated with coherent pedagogical projects, solid teacher

education and democratic school cultures, illustrating this



interdependence through evidence concerning the schooling of
students with Autism Spectrum Disorder, intellectual disability and
social vulnerability. The central contribution lies in offering an
analytical synthesis that avoids both the naive celebration of play
and its disqualification, affirming its formative power without
dissociating it from the structural, curricular and training conditions
that sustain educational practice.

Keywords: Playfulness; School inclusion; Emotional self-regulation;

Pedagogical mediation; Education.

RESUMEN

El articulo examina, en perspectiva tedrico-analitica, la articulacion
entre ludicidad, inclusion y desarrollo de Ila autorregulacion
emocional en ambientes escolares heterogéneos. Sostiene que la
relacion entre esos tres campos, frecuentemente afirmada en el
discurso pedagodgico contemporaneo, solo produce efectos
formativos consistentes cuando se sustenta en mediacion
pedagogica cualificada, condiciones institucionales efectivas y
compromiso ético con la equidad educativa. El recorrido
metodologico se configura como ensayo teodrico-analitico de
naturaleza cualitativa, anclado en revision narrativa de literatura,
articulando obras seminales y produccion brasilefa reciente
publicada entre 2018 y 2026 en revistas calificadas. La discusion
examina la ludicidad mas alla del uso instrumental, la inclusiéon
como proceso sustantivo de participacion y reconocimiento, y la
autorregulacion emocional como construccion formativa gradual,
mediada y culturalmente situada, distinguiéndola conceptualmente
de la autorregulacion del aprendizaje y de las competencias
socioemocionales agrupadas en marcos normativos. El articulo
identifica y problematiza tensiones recurrentes, tales como la

romantizacion de lo lddico, la defensa meramente formal de la



inclusion, la psicologizacion de las desigualdades y la confusion
entre control conductual y autorregulacidon genuina. Argumenta
que las practicas ludicas favorecen la inclusion y el desarrollo
emocional cuando se articulan con proyecto pedagdgico coherente,
formacion docente sdlida y cultura escolar democratica, ilustrando
esa interdependencia mediante evidencias sobre la escolarizacion
de estudiantes con Trastorno del Espectro Autista, con discapacidad
intelectual y en situacion de vulnerabilidad social. La contribucion
central reside en ofrecer una sintesis analitica que evita tanto la
celebracion ingenua de lo lddico cuanto su descalificacion,
afirmando su potencia formativa sin disociarla de las condiciones
estructurales, curriculares y formativas que sustentan la practica
educativa.

Palabras-clave: Ludicidad; Inclusion escolar; Autorregulacion

emocional; Mediacion pedagodgica; Educacion.
1. INTRODUGCAO

A ascensao, nas Uultimas décadas, de discursos pedagdgicos
centrados na ludicidade, na inclusao e no desenvolvimento
socioemocional configura uma transformacao expressiva no modo
como a escola contemporanea concebe suas finalidades formativas.
Essa transformacao, contudo, nao se traduz, de maneira automatica,
em praticas pedagogicas consistentes, condi¢cdes institucionais
adequadas ou alteragcdes substantivas nas experiéncias vividas por
estudantes historicamente marginalizados. A distancia entre a
retorica da inovacao e a densidade da pratica educativa constitui, ela
propria, objeto legitimo de investigacao académica no campo da

educacao e dos estudos sobre desenvolvimento humano.



O tema da articulacao entre ludicidade, inclusao e autorregulacao
emocional emerge, nesse cenario, como uma zona particularmente
produtiva de analise, ainda que também vulneravel a simplificacdes.
A defesa do brincar como direito, a afirmacao da escola como
espaco de pertencimento para todos e o reconhecimento da
dimensao emocional da aprendizagem compdem um horizonte
normativo amplamente compartilhado no debate educacional
contemporaneo. As condi¢cdes concretas para que tais
compromissos se realizem em ambientes escolares heterogéneos,
no entanto, permanecem fragmentarias, atravessadas por tensoes
curriculares, formativas, institucionais e sociais que demandam

exame critico (Pletsch; Mendes, 2024, Freitas et al.,, 2024).

Este artigo tem por objetivo examinar, em perspectiva teorico-
analitica, de que modo a ludicidade pode contribuir para a inclusao
e para o desenvolvimento da autorregulacao emocional em
ambientes escolares marcados por diferencas sociais, culturais,
cognitivas, emocionais, linguisticas, territoriais, étnico-raciais, de
género, de desenvolvimento e de condi¢cdes de deficiéncia. O
problema que orienta a analise pode ser formulado do seguinte
modo: sob quais condi¢cdes pedagdgicas, formativas e institucionais
as praticas ludicas favorecem, efetivamente, a inclusao e sustentam
processos de autorregulacao emocional genuina, e em que medida
essas condicdes estdao presentes na realidade educacional

contemporanea, particularmente no contexto brasileiro?

A relevancia da discussao se justifica em duplo registro. No plano
académico, porque o campo enfrenta dificuldades persistentes em
articular, com o rigor necessario, contribuicdes da psicologia do
desenvolvimento, dos estudos sobre o brincar, da educacao inclusiva

e da pedagogia critica, tratando com frequéncia os temas de modo



isolado, pontual ou superficial (Almeida, 2023; Bonfatti et al,, 2027).
No plano social e educacional, porque a promessa da inclusao,
consolidada em marcos normativos internacionais e nacionais
(Unesco, 1994, Brasil, 1996, Brasil, 2008; Brasil, 2015; Brasil, 2025), ainda
se realiza de maneira desigual nas escolas brasileiras, e porque o
discurso socioemocional, quando descolado de condi¢cdes materiais,
formativas e politicas, corre o risco de se converter em nova forma
de responsabilizacao individual por dificuldades cujas raizes sao

estruturais (Smolka et al., 2015; Silva, 2022).

A exposicao se organiza em quatro grandes secdes articuladas. A
primeira apresenta o percurso metodoldégico do estudo. A segunda
desenvolve o argumento em seis subsecdes dedicadas,
respectivamente, a ludicidade como dimensao cultural, psicoldgica
e pedagodgica; a heterogeneidade dos ambientes escolares e a
inclusao como processo substantivo; a densidade conceitual da
autorregulacao emocional; as praticas Iddicas, a mediacao
pedagodgica e a construcao de ambientes inclusivos, aos avancos,
limites e tensdes do campo; e as implicacdes para docéncia,
curriculo, cultura escolar e politicas educacionais. As consideracdes
finais sintetizam as contribuicdes da analise e apontam caminhos de

aprofundamento.

2. METODOLOGIA

O presente estudo configura-se como ensaio tedrico-analitico de
natureza qualitativa, ancorado em revisao narrativa de literatura.
Esse formato, por sua flexibilidade epistemoldgica, mostra-se
adequado a finalidade de articular campos conceitualmente
distintos, ainda que tematicamente convergentes, oferecendo

sintese interpretativa que problematiza tensdes entre o discurso



pedagdgico contemporaneo e as condicdes materiais de sua
efetivacao. Diferentemente da revisao sistematica, cuja finalidade é
Mmapear exaustivamente um corpus delimitado por protocolos
rigorosos de inclusao e exclusao, a revisao narrativa privilegia a
construcao de uma argumentacao critica fundamentada em obras
consideradas representativas do campo, sem pretensao de

esgotamento bibliografico (Rother, 2007; Grant; Booth, 2009).

A selecao dos referenciais mobilizados orientou-se por trés critérios
articulados. O primeiro consistiu na inclusao de obras seminais
reconhecidas como marcos do pensamento sobre ludicidade,
educacao inclusiva, desenvolvimento humano e desenvolvimento
emocional, tais como as contribuicbées de Vygotsky, Wallon,
Winnicott, Huizinga, Brougere, Kishimoto, Mantoan, Booth e
Ainscow, Saarni, Gross, Denham e Freire. O segundo critério
iIncorporou marcos normativos nacionais e internacionais relativos a
inclusao, ao direito a educacao e a organizacao curricular, dada sua
centralidade no debate brasileiro contemporaneo. O terceiro critério
privilegiou producao brasileira recente, publicada entre 2018 e 2026
em periodicos qualificados, capazes de iluminar como as tensdes
discutidas se materializam em pesquisas empiricas e tedricas atuais
sobre ludicidade em contextos inclusivos, autorregulagao emocional
escolar, mediacao pedagodgica, formacao docente e escolarizacao de

estudantes publico-alvo da educacao especial.

A organizagcao das obras mobilizadas seguiu |6gica tematica,
articulada a estrutura argumentativa do texto, e nao ordenacao
cronoldégica ou hierarquica. As fontes foram consultadas em bases
como SciELO, Periddicos CAPES, Google Académico e portais de
revistas brasileiras, com priorizacao de producdes avaliadas em

estratos superiores no Qualis-CAPES vigente. Reconhece-se, como



limite metodoldgico, o carater interpretativo da selecao e da sintese,
préoprio do género ensaistico-analitico, bem como a auséncia de
pesquisa empirica primaria. Reconhece-se, igualmente, a limitacao
derivada do recorte linguistico predominantemente luso-brasileiro,
complementado, quando pertinente, por produc¢ao internacional

em lingua inglesa.

A anadlise procedeu, em cada subsecao, por movimento
argumentativo de quatro etapas: explicitacao da posicao teodrica
mobilizada, problematizacdao de equivocos recorrentes na
apropriacao escolar dos conceitos, articulacdo com evidéncias da
producao brasileira recente e construcao de sintese interpretativa
orientada a finalidade do estudo. Esse procedimento permitiu
integrar referenciais classicos e contemporaneos sem reduzir os
primeiros a condicao de mera autoridade nem os segundos a

condi¢cao de mera ilustracao empirica.

3. DESENVOLVIMENTO

3.1. Ludicidade Como Dimensao Cultural, Psicolégica e

Pedagoégica

Tratar a ludicidade como objeto tedrico exige resistir a tentacao de
reduzi-la a recurso motivacional, a estratégia de dinamizacao de
aulas ou a técnica para mobilizar a atencao infantil. A tradicao dos
estudos sobre o brincar, desde Huizinga (2000), compreende 0 jogo
como fendmeno cultural anterior, em certo sentido, a propria cultura
escolar, constitutivo de formas de sociabilidade, expressao simbdlica,
construcao de sentidos e instituicao de normas compartilhadas. A
dimensao cultural da ludicidade, portanto, antecede qualquer

tentativa de sua apropriacao pedagdgica e resiste a ela quando a



escola pretende domesticar o brincar em beneficio exclusivo de

finalidades instrumentais.

Brougere (2010) oferece contribuicao decisiva ao afirmar que o
brinquedo e o brincar ndao sao naturais, mas culturalmente
produzidos, o que implica reconhecer que toda pratica |ddica traz
consigo representacdes sociais, valores, disputas simbdlicas e modos
de organizacao da experiéncia. Essa compreensao afasta
concepgdes ingénuas que tratam a ludicidade como linguagem
universal e neutra, atribuindo-lhe, equivocadamente, poténcia
inclusiva em si mesma. O |udico é atravessado por relacdes de
género, classe, etnia, territério e condicao corporal, podendo,
conforme a mediacdao que recebe, tanto reproduzir quanto

guestionar esses marcadores sociais.

No campo brasileiro, Kishimoto (2011) consolida uma perspectiva que
articula a dimensao cultural do brincar com suas possibilidades
formativas no contexto da educacao infantil e dos anos iniciais,
destacando que o jogo educativo s6 cumpre funcao formativa
guando preserva, ao menos parcialmente, a experiéncia ludica em si,
sob pena de se transformar em atividade escolarizada desprovida do
prazer, da imprevisibilidade e da liberdade simbdlica que
caracterizam a brincadeira. A distincao entre jogo cComo recurso
didatico e jogo como experiéncia cultural nao é meramente
conceitual; organiza escolhas pedagdgicas concretas e define o
lugar do brincar no projeto educativo da escola. Pesquisas brasileiras
recentes confirmam essa distincao e reiteram que a ludicidade s6
produz efeitos inclusivos quando integrada de modo intencional a
proposta pedagodgica, sem ser reduzida a condicao de mero

entretenimento (Almeida, 2023).



Winnicott (1975), a partir da perspectiva psicanalitica, acrescenta ao
debate a nocao de que o brincar ocorre em um espaco potencial,
intermediario entre a realidade interna e a externa, no qual se
produz a experiéncia criativa. Essa tese, frequentemente mobilizada
em ambientes clinicos, possui implicacdes pedagdgicas relevantes,
pois sugere que a ludicidade sustenta a elaboracao simbdlica de
vivéncias, a construcdao da subjetividade e a constituicao de
experiéncias significativas de aprendizagem. A perspectiva historico-
cultural, por sua vez, compreende o brincar como atividade central
em determinadas fases do desenvolvimento, especialmente na
infancia, capaz de mobilizar funcdes psicoldgicas superiores,
ImMmaginacao, regras, papeis sociais e relacdes simbdlicas constitutivas
do processo formativo (Vygotsky, 2007). Investigacdes nacionais
sobre o brincar de criancas com Transtorno do Espectro Autista
(TEA) na educacao infantil tém demonstrado, com base nesses
fundamentos, que a mediacao intencional do brincar amplia
possibilidades relacionais e simbdlicas anteriormente consideradas
inacessiveis a esses estudantes (Chicon et al, 2019; Pezzi; Frison,

2024).

Tomada em sua densidade conceitual, a ludicidade se mostra,
portanto, como dimensao cultural, psicolégica e pedagodgica,
irredutivel a artificio metodoldgico. Seu potencial formativo,
entretanto, depende das condicdes em que se realiza, das
mediacdes que recebe e do lugar que ocupa no projeto pedagodgico
da escola, elementos que serao retomados nas secdes

subsequentes.

3.2. Ambientes Escolares Heterogéneos e Inclusio Como

Processo Substantivo



A escola contemporanea, compreendida em sua pluralidade, é
constituida por estudantes marcados por diferencas sociais,
culturais, cognitivas, emocionais, linguisticas, territoriais, étnico-
raciais, de género, de desenvolvimento e de condi¢cdes de
deficiéncia. Essa heterogeneidade, longe de constituir problema a
ser administrado por meio da homogeneizagcao, é condicao
ontolégica dos espacos educativos, e qualquer pretensao de
uniformizacgao pedagogica incorreria em apagamentos,
hierarquizac¢des e violéncias simbdlicas que contradizem a prdopria

finalidade emancipatdria da educacao.

A inclusdao escolar, nesse contexto, nao pode ser compreendida
como mera garantia de matricula ou presenca fisica do estudante
No Mmesmo espaco. Mantoan (2015) sustenta, com firmeza, que a
inclusao implica transformacao radical da légica escolar, de modo
gue a escola se torne capaz de acolher sem classificar, de ensinar
sem hierarquizar e de reconhecer a diferenca sem converté-la em
déficit. Essa compreensao dialoga com a proposicao de Booth e
Ainscow (2011), para quem a inclusao constitui processo continuo de
desenvolvimento institucional voltado a aumentar a participacao,
reduzir barreiras a aprendizagem e construir culturas, politicas e

praticas escolares coerentes com principios inclusivos.

O marco da Declaracao de Salamanca (Unesco, 1994) e, no contexto
brasileiro, a Politica Nacional de Educac¢ao Especial na Perspectiva
da Educacao Inclusiva (Brasil, 2008), a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (Brasil, 1996), a Lei Brasileira de Inclusao da
Pessoa com Deficiéncia (Brasil, 2015) e, mais recentemente, o
Decreto n°® 12.686/2025, que institui a Politica Nacional de Educacéo
Especial Inclusiva e a Rede Nacional de Educacao Especial Inclusiva

(Brasil, 2025), consolidaram, no plano normativo, a concepg¢ao de



escola como espaco de todos, ancorada na perspectiva dos direitos
humanos e na afirmacao da educacao como direito publico
subjetivo. No plano cotidiano, contudo, subsistem barreiras
atitudinais, curriculares, comunicacionais, arquitetbnicas e
organizacionais que limitam a efetivacao desse projeto, revelando o
descompasso entre a consolidacao normativa e a realidade

institucional das escolas (Pletsch; Mendes, 2024, Freitas et al.,, 2024).

A heterogeneidade que caracteriza o0s ambientes escolares
brasileiros torna-se particularmente visivel quando se considera
grupos concretos historicamente situados em posicao de fragilidade
educacional. Estudantes com deficiéncia intelectual, por exemplo,
ainda enfrentam baixa expectativa docente, curriculos pouco
diferenciados e praticas pedagodgicas pautadas pela infantilizacao,
mesmo quando matriculados em turmas regulares (Noronha; Silva;
Shimazaki, 2023; Nozi; Vitalino, 2020). Estudantes com Transtorno do
Espectro Autista, cujas matriculas no ensino regular cresceram
expressivamente nas ultimas décadas, dependem de mediacao
qualificada para participar efetivamente das interacdes simbdlicas e
ludicas que constituem o cotidiano escolar (Chicon et al.,, 2019; Pezzi;
Frison, 2024). Estudantes em situacao de vulnerabilidade social, por
sua vez, encontram, com frequéncia, instituicdées com infraestrutura
insuficiente, professores sobrecarregados e condi¢cdes de
aprendizagem aquém das gue sustentam a promessa inclusiva
consolidada no plano normativo (Freitas et al., 2024). A persisténcia
dessas assimetrias evidencia que a inclusao, frequentemente, se

realiza de modo parcial ou apenas formal.

A permanéncia de praticas de categorizacao, de avaliacao
descontextualizada e de baixa expectativa em relacdao a

determinados grupos indica que a critica pertinente nao incide



sobre o ideal inclusivo, mas sobre a distancia entre o principio
afirmado e sua efetivacao cotidiana. Incluir substantivamente exige
reconhecer a diferenca como constitutiva, redesenhar o curriculo,
reorganizar o tempo pedagdgico, investir em acessibilidade,
assegurar apoio especializado, fortalecer a formacao docente e
construir cultura institucional democratica (Mendes; Zerbato, 2018;
Paixao; Resplandes; Nascimento, 2025). A inclusdao, nessa
perspectiva, € projeto ético, politico e pedagdgico, e nao ajuste

técnico circunscrito a um grupo especifico de estudantes.

3.3. Autorregulacido Emocional: Distingbes Conceituais

Necessarias e Equivocos Recorrentes

A autorregulacao emocional tem sido amplamente mobilizada em
discursos pedagodgicos contemporaneos, particularmente no ambito
das competéncias socioemocionais, com destaque, no Brasil, para
sua incorporacao pela Base Nacional Comum Curricular (Brasil,
2018). A apropriacao escolar do conceito, entretanto, tende a oscilar
entre duas simplificacdes problematicas: por um lado, a reducao da
autorregulacao a controle comportamental, entendido como
capacidade de permanecer quieto, cumprir regras e evitar
manifestacdes afetivas consideradas inoportunas; por outro, sua
celebracao como competéncia técnica a ser treinada, descolada das
relacdes, dos contextos e das condicdes culturais em que as

emocdes se constituem.

Antes de avancar na critica, € necessario operar trés distingcoes
conceituais frequentemente diluidas no debate brasileiro. A primeira
refere-se  a autorregulacdao emocional propriamente dita,
compreendida como o conjunto de processos pelos quais os sujeitos

modulam a ocorréncia, a intensidade, a duracao e a expressao de



suas emocoes (Gross, 2014). A segunda refere-se a autorregulacao da
aprendizagem, conceito proveniente da psicologia educacional que
designa a capacidade do estudante de planejar, monitorar e avaliar
seus proprios processos cognitivos diante de tarefas escolares
(Cruvinel; Boruchovitch, 2019). A terceira refere-se as competéncias
socioemocionais, agrupamento de habilidades que, em frameworks
como o da Collaborative for Academic, Social and Emotional
Learning (CASEL), inclui consciéncia de si, autogestao, consciéncia
social, habilidades de relacionamento e tomada responsavel de
decisao. Embora interconectados, esses trés campos nao se
equivalem; trata-los como sinbnimos compromete tanto a precisao
conceitual quanto a eficacia formativa das intervencdes escolares

(Silva, 2022; Smolka et al., 2015).

Recuperada essa diferenciacao, € necessario recuperar tambem a
densidade conceitual do campo da autorregulacdao emocional.
Saarni (1999) propde a nocao de competéncia emocional como
construcao gradual, relacional e culturalmente situada, que envolve
consciéncia emocional, reconhecimento das emocdes alheias, uso
adequado do vocabulario emocional, capacidade de lidar com
emocgodes intensas e adesao a valores €ticos na convivéncia. Denham
(1998), por sua vez, evidencia que, na primeira infancia, o
desenvolvimento emocional se articula estreitamente a interacao
com adultos de referéncia e ao contexto relacional cotidiano.
Pesquisas brasileiras recentes corroboram essa perspectiva e
indicam que intervencdes socioemocionais bem-sucedidas na pre-
escola dependem, sobretudo, da mediac¢ao sensivel do adulto, do
ensino explicito do vocabulario emocional, da organizacao de rotinas
previsiveis, do uso de atividades ludicas estruturadas e do

fortalecimento das funcdes executivas (Bonfatti et al., 2021).



A tradicao histodrico-cultural e a psicogenética de lingua francesa
oferecem, ao debate, aportes decisivos. Vygotsky (2007)
compreende as funcdes psicoldgicas superiores como construidas
na atividade social mediada, o que permite situar a autorregulacao
emocional no interior de processos culturais e educativos, e nao
como disposicao interna isolada, naturalizada ou meramente
individual. Wallon (2007) sustenta que a afetividade e a cognicao se
desenvolvem de modo interdependente, e que a escola, guando nao
reconhece essa articulacao, produz dissociacdes artificiais entre
razao e emocao, comprometendo a integralidade da formacao. A
partir desses referenciais, compreender a autorregulacao emocional
exige considerar o ambiente escolar, as relagcdes com pares e
adultos, o clima institucional, as oportunidades de expressao e a

qualidade da mediacao pedagdgica cotidiana.

Reduzir a autorregulacao a disciplina &, portanto, equivoco
conceitual de consequéncias praticas severas. Tal reducao tende a
silenciar emocodes legitimas, culpabilizar estudantes por respostas
emocionais que decorrem de contextos adversos, e converter em
problema individual aquilo que, com frequéncia, é expressao de
desigualdade, exclusao, sofrimento psiquico ou auséncia de
mediacao adequada. A literatura critica brasileira tem alertado,
igualmente, para o risco de que frameworks normativos de
competéncias socioemocionais, quando importados acriticamente,
operem como tecnologias de adaptacao e de normalizagcao de
comportamentos, em detrimento de uma formacao humana
integral pautada pela unidade entre afetividade e cognicao (Smolka
et al,, 2015; Silva, 2022). O deslocamento analitico da autorregulacao,
do campo do controle para o campo da formacao, permite recolocar
a discussao em bases mais fecundas para a pratica pedagodgica

comprometida com a dignidade dos sujeitos.



3.4. Praticas Luadicas, Mediacdao Pedagdgica e Construgdao de

Ambientes Inclusivos

A articulacao entre ludicidade, inclusao e desenvolvimento
emocional encontra, nas praticas pedagdgicas cotidianas, terreno
fértil, embora exigente. Experiéncias ludicas, quando mediadas de
modo intencional e sensivel a diversidade, podem favorecer
interacao social, expressao simbdlica, cooperacao, participacao ativa,
elaboracao de conflitos e construcao de repertdrios emocionais
compartilhados. A linguagem do brincar permite, muitas vezes, o
acesso a dimensdes da experiéncia infantil gue nao se oferecem ao
discurso verbal direto, especialmente para estudantes que
encontram barreiras comunicacionais, linguisticas ou emocionais no

contexto escolar (Chicon et al., 2019; Almeida, 2023).

Ambientes escolares que reconhecem o brincar como tempo
legitimo de aprendizagem, que diversificam materiais, linguagens e
formas de participacao, e que asseguram espagos estruturados de
interacao ludica ampliam as possibilidades de pertencimento de
estudantes historicamente marginalizados. Esse movimento se
articula, de modo coerente, com a valorizacao de multiplas
linguagens, com a diversificacao de estratégias pedagdgicas e com
a construcao de percursos flexiveis de aprendizagem, elementos
centrais da tradicao inclusiva (Booth; Ainscow, 2011; Mantoan, 2015). A
perspectiva do Desenho Universal para a Aprendizagem, ao propor a
oferta intencional de multiplos meios de engajamento,
representacao e expressao, oferece quadro conceitual coerente para
essa diversificacao pedagogica (Mendes; Zerbato, 2018), articulando-
se também a discussdes mais amplas sobre inovacao pedagdgica e

personalizagcao dos percursos formativos (Paixao, 2026a).



Contudo, a afirmacao de que o ludico &, em si, inclusivo nao se
sustenta. Praticas |ddicas podem, paradoxalmente, reproduzir
exclusdes quando, por exemplo, selecionam participantes, impdem
regras que privilegiam certos estudantes em detrimento de outros,
silenciam manifestacdes culturais minoritarias, desconsideram
particularidades sensoriais, motoras, cognitivas ou comunicacionais,
ou convertem o brincar em competicdo meritocratica. A
heterogeneidade que caracteriza o espaco escolar atravessa
também o universo ludico, exigindo analise atenta sobre quem
participa, como participa, em que condicdes e sob quais critérios a
participacao se distribui. Estudos brasileiros sobre o brincar de
criancas com TEA na educacao infantil mostram, por exemplo, que a
presenca fisica da crianca em momentos ludicos nao basta para
garantir interacao simbdlica significativa, requerendo planejamento
cuidadoso, organizacao do ambiente e participacao ativa do adulto
na construcao de cenas compartilhadas (Pezzi; Frison, 2024; Chicon

et al, 2019).

A mediacao pedagodgica cumpre, nesse sentido, funcao decisiva.
Nao se trata apenas de propor atividades ludicas, mas de sustentar,
com intencionalidade, um ambiente em que a diferenca seja
reconhecida, a participacao diversificada seja garantida, a escuta
sensivel seja praticada e a convivéncia seja cultivada como
dimensao formativa. A mediacao qualificada articula o brincar a
objetivos pedagdgicos amplos, sem subordina-lo a finalidades
estreitas, preserva a autonomia ludica das criancas e reconhece o
professor como profissional cuja escuta, observacao e planegjamento
produzem diferenca significativa na qualidade da experiéncia

educativa (Kishimoto, 20TT; Freire, 1996).



No plano do desenvolvimento emocional, as praticas |ddicas
oferecem terreno privilegiado para que estudantes nomeiem
emocdes, reconhecam sentimentos dos pares, experimentem
frustracbes em contextos seguros, exercitem a cooperacao,
enfrentem desafios e reelaborem experiéncias dificeis por meio da
representacao simbdlica. Pesquisas brasileiras sobre programas de
educacao emocional na educacao infantil convergem ao indicar que
essa poténcia formativa se realiza, de modo consistente, quando a
escola reconhece o tempo, a continuidade e a densidade
necessarios para a construcao de repertdérios emocionais genuinos, e
guando a cultura institucional acolhe a diversidade de modos de
sentir e expressar, sem pretender normatizar os afetos segundo
padrdes descolados das trajetdrias concretas dos sujeitos (Bonfatti et

al., 2021; Tessaro; Lampert, 2019).

3.5. Avancos, Limites, Fragilidades e Tensdes do Campo

O campo da ludicidade, da inclusao e do desenvolvimento
emocional apresenta avancos expressivos. A consolidagao de marcos
normativos, a ampliacdo de pesquisas sobre o brincar, a
disseminacao de propostas pedagdgicas inclusivas, a crescente
legitimacao do tema socioemocional e a valorizacao da educacao
infantil compdéem um quadro de progressivo reconhecimento da
complexidade formativa da escola. A producao académica brasileira,
por sua vez, tem contribuido com analises sofisticadas sobre a
articulacao entre cultura escolar, diversidade e desenvolvimento
humano, ainda que persistam lacunas relevantes, especialmente no
que tange a integracao efetiva entre esses trés campos de

investigacao (Pletsch; Mendes, 2024; Almeida, 2023).



As fragilidades, contudo, sao igualmente significativas. Observa-se,
com frequéncia, o uso superficial do ludico como recurso
motivacional desarticulado de projeto pedagdgico, o que converte a
brincadeira em entretenimento esvaziado de intencionalidade
formativa. Observa-se, também, a defesa formal da inclusao sem a
transformacao efetiva das condicdes de participagao e
aprendizagem, expressa na permanéncia de praticas classificatorias,
na baixa expectativa docente em relacdo a determinados
estudantes e na responsabilizacao individual por dificuldades cujas
raizes sao institucionais, sociais e estruturais (Freitas et al, 2024;

Noronha; Silva; Shimazaki, 2023).

Uma tensao particularmente preocupante diz respeito a adoc¢ao de
discursos socioemocionais desvinculados de formacao docente
solida, de tempo pedagdgico adequado, de apoio especializado e de
condicbes materiais suficientes. Quando descolada dessas
condigodes, a pauta socioemocional pode operar como tecnologia de
adaptacao, voltada a produzir estudantes ddéceis em contextos
estruturalmente adversos, em detrimento de um horizonte
formativo comprometido com autonomia, critica e emancipacao
(Smolka et al, 2015; Silva, 2022). O risco de psicologizacao das
desigualdades, ao deslocar para o plano individual o que é coletivo e
institucional, constitui preocupacao metodoldgica e ética legitima,
alinhada a critica histdrico-cultural a transformacao dos problemas
escolares em supostas insuficiéncias cognitivas ou emocionais dos

sujeitos.

A confusdao entre controle comportamental e autorregulacao
emocional genuina, ja discutida, constitui outra fragilidade relevante.
Tal confusao leva a praticas que, em nome do desenvolvimento

emocional, reprimem manifestacdes afetivas legitimas, patologizam



comportamentos que decorrem de contextos adversos e silenciam,
sob a linguagem técnica das competéncias, questdes éticas,
politicas e pedagdgicas fundamentais. A permanéncia de barreiras
atitudinais, curriculares, comunicacionais e organizacionais em
escolas que formalmente defendem a inclusao exige, igualmente,
atencao analitica. A retdrica inclusiva, quando nao se converte em
reorganizagao institucional, pode, paradoxalmente, reforcar

mecanismos de exclusao sob aparéncia de acolhimento.

Por fim, cabe reconhecer que nem toda pratica ludica &, por si so,
inclusiva, e nem toda proposta socioemocional contribui, de fato,
para o desenvolvimento da autorregulacao emocional. A qualidade
formativa dessas praticas depende, sobretudo, da mediacao
pedagdgica, do projeto institucional, da formacao docente e do
compromisso ético da escola com a justica educacional. Afirmar
essa interdependéncia nao enfraquece o valor dos trés campos aqui
discutidos; ao contrario, fortalece o horizonte analitico necessario
para que a ludicidade, a inclusao e o desenvolvimento emocional

produzam efeitos formativos consistentes na experiéncia escolar.

3.6. Implicagées para Docéncia, Curriculo, Cultura Escolar e

Politicas Educacionais

As consideracdes precedentes possuem implicacdes relevantes para
a organizacao do trabalho escolar. Para a docéncia, impde-se a
necessidade de formacao inicial e continuada que articule, de modo
consistente, conhecimentos sobre desenvolvimento humano,
cultura ludica, educacao inclusiva, mediacao pedagdgica e
desenvolvimento emocional. Formacdes fragmentadas, pontuais ou
tecnicistas tendem a reproduzir simplificacdes, ao passo que

processos formativos continuos, coletivos e reflexivos permitem



construir repertoérios pedagdgicos densos, sensiveis a diversidade e
comprometidos com a equidade (Freire, 1996; Pletsch; Mendes, 2024,

Paixao, 2026¢).

Para o curriculo, cabe reconhecer a ludicidade como dimensao
formativa legitima, e nao como apéndice ou momento de descanso,
e assegurar que as praticas ludicas estejam articuladas a objetivos
pedagogicos amplos, a experiéncias significativas e a diversidade de
linguagens. A perspectiva socioemocional, por sua vez, deve ser
compreendida como dimensao da formacao integral, articulada as
dimensdes cognitiva, ética e social, e ndo como conjunto isolado de
competéncias mensuraveis, sob risco de reducao tecnocratica (Silva,

2022).

Para a cultura escolar, o horizonte inclusivo exige a construcao de
espacos institucionais em que a diferenca seja reconhecida como
valor, em que a participac¢ao seja cotidianamente praticada, em que
a convivéncia seja cultivada como experiéncia formativa e em que a
escuta sensivel constitua pratica institucionalizada. A gestao escolar
democratica, a construcao coletiva do projeto pedagdgico e a
colaboracao entre docentes, familias e estudantes constituem
condicdes estruturantes desse horizonte, sem as quais os discursos

inclusivos tendem a se fragilizar em ritualismos formais.

Para as politicas educacionais, impde-se o enfrentamento das
desigualdades que marcam a realidade brasileira, em especial no
que diz respeito as condi¢cdes de funcionamento das escolas
publicas, a disponibilidade de apoio pedagdgico especializado, a
formacao docente e a valorizacdo da carreira. Sem investimento
estrutural, as pautas da ludicidade, da inclusdao e do

desenvolvimento emocional correm o risco de se converterem em



discursos vazios, incapazes de transformar efetivamente as
experiéncias de estudantes e educadores, independentemente da
sofisticacao dos documentos normativos que as enunciam (Brasil,

2025; Freitas et al., 2024).
4. CONSIDERA(;(")ES FINAIS

O exame conduzido neste artigo sustenta que a articulacao entre
ludicidade, inclusao e desenvolvimento da autorregulagao
emocional em ambientes escolares heterogéneos constitui
horizonte formativo legitimo, porém atravessado por tensdes
conceituais, pedagogicas e institucionais que demandam analise
rigorosa. A ludicidade, compreendida como dimensao cultural e
pedagodgica, possui poténcia formativa expressiva, mas nao &, por si,
inclusiva nem produz, de modo automatico, desenvolvimento
emocional. A inclusao, afirmada como principio ético e politico, exige
transformacao substantiva da cultura escolar, nao se reduzindo a
presenca fisica do estudante no mesmo espaco. A autorregulacao
emocional, por sua vez, €& construgcao gradual, relacional e
culturalmente situada, irredutivel ao controle comportamental ou ao
treinamento técnico de competéncias descoladas da experiéncia
formativa integral, e conceitualmente distinta tanto da
autorregulacdao da aprendizagem quanto dos conjuntos de
competéncias socioemocionais agrupados em  frameworks

normativos.

Retomando o objetivo anunciado na introducao, o artigo buscou
examinar sob quais condicdes as praticas ludicas favorecem,
efetivamente, a inclusao e o desenvolvimento da autorregulacao
emocional. A anadlise indicou que tais efeitos dependem de

mediacao pedagdgica qualificada, de projeto pedagdgico coerente,



de formacao docente solida, de cultura escolar democratica e de
compromisso institucional com a equidade. A integracao de
producao brasileira recente, especialmente a relativa a escolarizacao
de estudantes com TEA, com deficiéncia intelectual e em situacao
de vulnerabilidade social, reforcou a tese de que essas condicoes,
embora amplamente defendidas no plano normativo, encontram-se
desigualmente presentes na realidade educacional brasileira. Sem
essas condicdes, as trés pautas tendem a se converter em retdrica
ou, em hipdtese mais problematica, em tecnologias de adaptacao
compativeis com a reproducao das desigualdades que formalmente

pretendem enfrentar.

Entre as implicacdes do estudo, destacam-se a necessidade de
fortalecer a formacao inicial e continuada de professores, de
repensar o curriculo e o tempo pedagdgico, de investir em cultura
escolar democratica e de confrontar, no plano das politicas
educacionais, as desigualdades que limitam a efetivacao do direito a
educacao. Entre os limites do presente trabalho, reconhece-se seu
carater essencialmente tedrico-analitico, que se beneficiaria de
pesquisas empiricas atentas a diversidade dos contextos escolares
brasileiros, aos saberes docentes produzidos na pratica cotidiana e
as vozes de estudantes em suas multiplas pertencas identitarias e

territoriais.

O aprofundamento futuro do campo demandara, ainda, o
desenvolvimento de analises que articulem, com maior densidade,
0s estudos sobre o brincar, a tradicao da educacao inclusiva, a
psicologia do desenvolvimento e a sociologia da educacao, além de
didlogos comparativos que situem a experiéncia brasileira em
relacdo a outras realidades. Nesse horizonte, o compromisso

analitico e ético com a densidade conceitual, a honestidade



intelectual e a justica educacional permanece tao necessario quanto
urgente para a consolidacao de uma pedagogia capaz de sustentar,

na pratica, o que afirma no discurso.
5. DECLARAGAO DE USO DE INTELIGENCIA ARTIFICIAL

Em conformidade com as boas praticas contemporaneas de
transparéncia editorial, declara-se que ferramentas de inteligéncia
artificial generativa foram utilizadas, durante a fase de redacao,
exclusivamente como apoio a revisao linguistica, a organizacao
textual e a verificacdo de coeréncia argumentativa. Toda a
concepgao teodrica, a definicao do problema, a selecdo dos
referenciais, a analise critica e as conclusdes sao de responsabilidade
integral do autor. Nenhum trecho do artigo foi gerado
autonomamente por sistemas de inteligéncia artificial sem revisao,
validacao e reescrita humana, € nenhuma referéncia citada foi
obtida por sugestdao automatica sem verificacao direta nas fontes

originais.
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