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FORMACAO DO LEITOR

CRISTINA AKEMI UETA NAKAGAMA
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(2010); Professora de Ensino Fundamental na EMEF ERNESTINO LOPES DA
SILVA PROF.

RESUMO

O ensino da Lingua Portuguesa nos anos iniciais do Ensino Fundamental desempenha papel essencial
na formacgdo integral dos estudantes, constituindo-se como base para o desenvolvimento das competéncias
de leitura, escrita, oralidade e andlise linguistica. Muito além da alfabetizacdo, essa etapa representa o
momento em que as criancas ampliam sua participacdo nas préaticas sociais de linguagem, desenvolvem
capacidades comunicativas e constroem conhecimentos indispensaveis para sua atuacao critica e autbnoma
na sociedade. O presente artigo tem como objetivo discutir a importancia do ensino da Lingua Portuguesa nos
anos iniciais, enfatizando os processos de alfabetizac&o e letramento, a formacéo do leitor, 0 desenvolvimento
da producéo escrita, da oralidade e das préaticas pedagdgicas que favorecem aprendizagens significativas.
Trata-se de uma pesquisa bibliografica, fundamentada em documentos oficiais da educacédo brasileira e em
autores que discutem alfabetizacao, letramento, aquisicdo da linguagem, literatura e praticas de ensino, entre
eles Magda Soares, Emilia Ferreiro, Ana Teberosky, Paulo Freire, Lev Vygotsky, Jean Piaget, Isabel Solé,
Delia Lerner, Luiz Antdnio Marcuschi, Irandé Antunes e Rildo Cosson. Também sdo analisadas as
contribuicdes da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB) e das Diretrizes Curriculares Nacionais para a organizagao do ensino da Lingua Portuguesa.
A pesquisa evidencia que praticas pedagdégicas fundamentadas na interacao, na leitura de diferentes géneros
textuais, na producao significativa de textos, na oralidade e na mediacao qualificada do professor contribuem
para o desenvolvimento das competéncias linguisticas e para a formagcdo de leitores criticos, escritores
competentes e cidaddos capazes de participar de maneira ativa das diversas praticas sociais de linguagem.
Conclui-se que a qualidade do ensino da Lingua Portuguesa nos anos iniciais influencia diretamente todo o
percurso escolar do estudante, tornando indispenséaveis investimentos na formacéo docente, na diversificacéo
das metodologias de ensino e na construcdo de ambientes alfabetizadores que favorecam o desenvolvimento
pleno das criancas.

PALAVRAS-CHAVE: Lingua Portuguesa; Alfabetizacéo; Letramento; Formacéao leitora; Anos iniciais.

INTRODUCAO

O ensino da Lingua Portuguesa nos anos iniciais do Ensino Fundamental constitui uma das mais
importantes responsabilidades da escola, uma vez que é nesse periodo que as criancas desenvolvem
competéncias fundamentais relacionadas a leitura, a escrita, a oralidade e a compreensdo dos diferentes
usos sociais da linguagem. Essas aprendizagens ultrapassam a aquisi¢cdo do sistema de escrita alfabética,
pois envolvem a constru¢cdo de conhecimentos que permitirdo aos estudantes interpretar informacdes,

comunicar ideias, participar de diferentes contextos sociais e exercer plenamente sua cidadania.
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Durante muitos anos, o ensino da Lingua Portuguesa esteve centrado na memorizacdo de regras
gramaticais, na repeticdo de exercicios mecéanicos e na reproducédo de conteldos descontextualizados. Essa
perspectiva reduzia a aprendizagem da lingua ao dominio de normas e classificacfes, desconsiderando que a
linguagem constitui pratica social, instrumento de interacdo e elemento fundamental para a constru¢do do
conhecimento. As transformacfes ocorridas nas pesquisas linguisticas, psicolégicas e pedagogicas
modificaram significativamente essa compreensao, promovendo uma abordagem que valoriza o uso efetivo
da lingua em situacBes reais de comunicacdo. Nesse contexto, destacam-se as contribuicdes de Emilia
Ferreiro e Ana Teberosky, cujos estudos sobre a Psicogénese da Lingua Escrita revolucionaram a
compreensdo do processo de alfabetizacdo ao demonstrarem que a crian¢ca constréi hipéteses acerca do
funcionamento da escrita antes mesmo de dominar convencionalmente o cddigo alfabético. Paralelamente,
Magda Soares ampliou essa discusséo ao diferenciar alfabetizac@o e letramento, defendendo que aprender a
ler e escrever implica também participar das praticas sociais mediadas pela linguagem escrita.

A perspectiva sociocultural proposta por Lev Vygotsky contribui igualmente para compreender o ensino da
Lingua Portuguesa como processo de interacdo. Para o autor, a aprendizagem ocorre nas relacdes
estabelecidas entre os individuos, sendo a linguagem o principal instrumento de mediacdo do
desenvolvimento humano. Assim, as atividades de leitura, producao textual, oralidade e interpretagdo devem
favorecer a interagdo entre professor, estudantes e diferentes textos, promovendo aprendizagens
significativas e colaborativas.

No cenério educacional brasileiro, a Base Nacional Comum Curricular consolidou essa concepc¢ao ao
estabelecer competéncias especificas para o ensino da Lingua Portuguesa fundamentadas nas praticas de
linguagem. O documento organiza o componente curricular em quatro eixos integrados — leitura, produgéo
de textos, oralidade e analise linguistica/semidtica — reconhecendo que essas dimensfes ndo devem ser
trabalhadas isoladamente, mas de forma articulada e contextualizada.

A leitura, compreendida como pratica social, ocupa posicdo de destaque nesse processo. Formar leitores
nado significa apenas ensinar técnicas de decodificacdo, mas possibilitar que os estudantes desenvolvam
competéncias para compreender, interpretar, analisar criticamente e produzir sentidos a partir dos diferentes
géneros textuais que circulam na sociedade. Da mesma forma, a escrita deve ser compreendida como pratica
comunicativa que permite registrar conhecimentos, expressar ideias, produzir argumentos e participar das
diferentes situagdes sociais.

Outro aspecto relevante refere-se ao desenvolvimento da oralidade. Frequentemente associada apenas
as conversas cotidianas, a oralidade constitui importante objeto de ensino, envolvendo capacidades de
argumentacdo, escuta, exposicao de ideias, participacdo em debates, apresentacdes orais e diferentes
situacdes comunicativas que exigem planejamento e adequacao linguistica. A escola desempenha papel
decisivo na ampliacdo dessas competéncias, preparando os estudantes para atuarem de forma critica e
participativa em diferentes contextos sociais.

Além disso, as transformacgbes tecnoldgicas vivenciadas nas Ultimas décadas ampliaram
significativamente os desafios relacionados ao ensino da Lingua Portuguesa. O avanco das tecnologias
digitais, das redes sociais e das mdltiplas formas de comunicagdo exige que a escola desenvolva novas
competéncias relacionadas aos multiletramentos, a leitura critica das informacdes, a producgéo de textos em
ambientes digitais e ao uso ético das tecnologias. Nesse cenario, torna-se indispensavel que o ensino da
lingua acompanhe as mudancas sociais, culturais e tecnoldgicas, formando sujeitos capazes de utilizar
diferentes linguagens para compreender e transformar a realidade.



Revista Gestdo & Educacéo - Setembro 2026 Setembro 2026

Diante dessas consideracdes, este artigo propde uma reflexdo acerca dos fundamentos teoricos e
metodoldgicos que orientam o ensino da Lingua Portuguesa nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
discutindo os processos de alfabetizacéo e letramento, a formacéo do leitor, a producéo escrita, a oralidade,
0S géneros textuais, as metodologias de ensino, a avaliacdo da aprendizagem e os desafios contemporaneos
enfrentados pelos professores. Busca-se evidenciar que o ensino da Lingua Portuguesa constitui elemento
estruturante da educagdo basica, sendo determinante para o desenvolvimento das demais areas do
conhecimento e para a formacdao integral do estudante.

O ENSINO DA LINGUA PORTUGUESA NOS ANOS INICIAIS: ASPECTOS HISTORICOS,
LEGAIS E PEDAGOGICOS

O ensino da Lingua Portuguesa no Brasil passou por profundas transformacdes ao longo da historia,
acompanhando mudancas sociais, culturais, politicas e educacionais. Durante grande parte do século XX,
predominou uma concepgédo tradicional de ensino, centrada na transmissédo de conteludos gramaticais, na
memorizacdo de regras e na realizacdo de exercicios repetitivos voltados a classificagdo morfologica e
sintatica. A aprendizagem da lingua era compreendida, predominantemente, como dominio da norma culta,
desconsiderando os diferentes contextos comunicativos e as praticas sociais de linguagem vivenciadas pelos

estudantes.

Essa perspectiva comecou a ser questionada a partir do desenvolvimento dos estudos linguisticos,
psicolinguisticos e sociolinguisticos, que passaram a compreender a linguagem como fendmeno social,
histérico e cultural. A lingua deixou de ser entendida apenas como um conjunto de regras normativas e
passou a ser concebida como instrumento de interagdo humana, producéo de sentidos e participacéo social.
Essa mudanca influenciou significativamente as propostas curriculares brasileiras, especialmente apos a
promulgacéo da Constituicdo Federal de 1988 e da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (Lei n°
9.394/1996), que reafirmaram o direito de todos a educacdo de qualidade. Diante deste contexto, a Base
Nacional Comum Curricular representa importante marco para o ensino da Lingua Portuguesa, ao organizar o
componente curricular em torno das praticas de linguagem. A BNCC prop8e que o ensino contemple, de
maneira articulada, quatro eixos fundamentais: leitura, producdo de textos, oralidade e andlise linguistica/
semidtica. Essa organizacdo rompe com modelos fragmentados de ensino e favorece a construcdo de
competéncias necessarias a participacdo dos estudantes em diferentes praticas sociais.

Nos anos iniciais do Ensino Fundamental, essa proposta assume relevancia ainda maior, pois é nesse
periodo que ocorre a consolidagdo da alfabetizacdo, o desenvolvimento das habilidades leitoras, o
aperfeicoamento da producdo escrita e a ampliacdo da competéncia comunicativa das criancas. Dessa forma,
o ensino da Lingua Portuguesa constitui base para a aprendizagem dos demais componentes curriculares,
uma vez que todas as areas do conhecimento dependem da capacidade de ler, interpretar, comunicar-se e
produzir textos.

Sob essa perspectiva, ensinar Lingua Portuguesa significa criar oportunidades para que os estudantes
utilizem a linguagem em situa¢des reais de comunicacéo, desenvolvendo competéncias que ultrapassam o
dominio técnico da escrita. Ler, escrever, falar, escutar e interpretar tornam-se praticas integradas,
favorecendo a construgdo de sujeitos criticos, autbnomos e capazes de participar ativamente da sociedade.
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ALFABETIZACAO E LETRAMENTO: PROCESSOS COMPLEMENTARES NA APRENDIZAGEM
DA LINGUA

Entre os temas mais relevantes para o ensino da Lingua Portuguesa destaca-se a compreensao das
relacdes entre alfabetizacdo e letramento. Embora frequentemente utilizados como sinénimos, esses
conceitos representam processos distintos, porém profundamente interdependentes.

A alfabetizacdo refere-se a aprendizagem do sistema de escrita alfabética, envolvendo a compreenséo
das relacdes entre fonemas e grafemas, o reconhecimento das letras, a construgdo da consciéncia fonolégica
e o dominio progressivo das convencdes da escrita. Trata-se de um processo complexo, no qual a crianca
elabora hipéteses acerca do funcionamento da lingua escrita até alcancar niveis mais elaborados de
compreenséao.

Os estudos de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky demonstraram que a crianga ndo aprende a escrever
apenas pela repeticdo ou memorizagdo. Antes mesmo do ensino formal, ela formula hipéteses sobre a escrita,
passando por diferentes niveis de desenvolvimento até compreender o principio alfabético. Essa descoberta
modificou profundamente as préaticas pedagodgicas voltadas a alfabetizac@o, substituindo métodos
exclusivamente mecanicos por propostas que valorizam a construgdo ativa do conhecimento.

Entretanto, aprender o funcionamento do sistema de escrita ndo é suficiente para garantir a participacéo
efetiva nas praticas sociais de leitura e escrita. Nesse sentido, Magda Soares introduz o conceito de
letramento, compreendido como a capacidade de utilizar a leitura e a escrita em diferentes contextos sociais,
atribuindo-lhes sentido e funcdo comunicativa.

Alfabetizar letrando significa proporcionar a crianca oportunidades reais de interacdo com textos que
circulam socialmente, como historias, noticias, cartas, poemas, receitas, bilhetes, reportagens, quadrinhos,
propagandas, convites, regulamentos e textos digitais. Dessa forma, a aprendizagem ocorre em situacdes
significativas, aproximando o estudante das mdltiplas fungfes exercidas pela linguagem escrita.

O professor desempenha papel decisivo nesse processo. Cabe-lhe organizar ambientes alfabetizadores
ricos em materiais escritos, planejar atividades contextualizadas, incentivar a leitura didria e promover
situacbes nas quais a escrita seja utlizada para resolver problemas reais de comunicacdo. Assim, a
alfabetizacdo deixa de ser mera aprendizagem do codigo para constituir experiéncia cultural, social e
comunicativa.

O DESENVOLVIMENTO DA LEITURA NOS ANOS INICIAIS

A leitura constitui uma das competéncias mais importantes desenvolvidas durante os anos iniciais do
Ensino Fundamental. Muito além da decodificacao de palavras, ler significa construir sentidos, estabelecer
relacdes entre diferentes informacdes, interpretar intengcdes comunicativas e posicionar-se criticamente diante
dos textos.

A compreensdo leitora desenvolve-se gradativamente, exigindo praticas permanentes de mediacdo
realizadas pelo professor. Durante esse processo, os estudantes aprendem a formular hip6teses, realizar
inferéncias, identificar informacdes explicitas e implicitas, reconhecer diferentes géneros textuais, analisar
recursos linguisticos e compreender os objetivos comunicativos presentes nos textos. Isabel Solé destaca que
a leitura envolve estratégias cognitivas antes, durante e apés o contato com o texto. Antes da leitura, o leitor
ativa conhecimentos prévios e formula expectativas. Durante a leitura, monitora sua compreensao, estabelece
relagbes entre informagfes e realiza inferéncias. Apés a leitura, sintetiza ideias, interpreta significados e
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constréi posicionamentos criticos. Nos anos iniciais, essas estratégias precisam ser ensinadas de maneira
sistemética. O professor atua como mediador, conduzindo discussfes, propondo perguntas investigativas,
incentivando previsfes e estimulando diferentes interpretacdes sobre os textos lidos.

Outro aspecto essencial refere-se a diversidade textual. Quanto maior o contato da crianga com
diferentes géneros — contos, poemas, noticias, histdrias em quadrinhos, cartas, receitas, textos cientificos,
verbetes, biografias e textos digitais — maior sera seu repertorio linguistico e cultural. Essa diversidade
favorece a compreensdo das multiplas fun¢des sociais da leitura e amplia significativamente a competéncia
leitora.

A leitura compartilhada, a leitura silenciosa, a leitura em voz alta, os projetos literarios, as rodas de
conversa e os clubes de leitura representam estratégias capazes de fortalecer o vinculo dos estudantes com
os livros. Quando essas praticas fazem parte da rotina escolar, a leitura deixa de ser atividade obrigatéria
para tornar-se experiéncia de descoberta, prazer e construcao de conhecimento.

Diversas pesquisas evidenciam que estudantes que desenvolvem hébitos permanentes de leitura
apresentam melhor desempenho académico em todas as areas do conhecimento, uma vez que a
compreensado textual constitui competéncia transversal indispensavel a aprendizagem da Matemética, das
Ciéncias, da Historia, da Geografia e das demais disciplinas. Assim, formar leitores competentes representa
um dos maiores compromissos da escola contemporanea.

A PRODUCAO ESCRITA COMO PRATICA SOCIAL

A producédo escrita constitui um dos eixos estruturantes do ensino da Lingua Portuguesa nos anos iniciais
do Ensino Fundamental. Entretanto, escrever nao significa apenas registrar palavras corretamente ou aplicar
regras gramaticais. A escrita representa uma pratica social por meio da qual os individuos expressam ideias,
comunicam sentimentos, registram conhecimentos, defendem opinides e participam das diferentes situagfes
comunicativas presentes na sociedade.

Durante muitos anos, a producdo textual nas escolas esteve associada a atividades mecanicas,
caracterizadas pela reproducdo de modelos prontos, copias, preenchimento de lacunas e redacdes
produzidas exclusivamente para avaliacdo do professor. Essas praticas, além de limitarem a criatividade dos
estudantes, pouco contribuiam para o desenvolvimento da competéncia escritora, pois desconsideravam a
func@o comunicativa dos textos.

As pesquisas desenvolvidas por Delia Lerner, Luiz Anténio Marcuschi e Irandé Antunes demonstram que
a escrita deve ser compreendida como atividade de interacao social. Nessa perspectiva, produzir um texto
significa considerar quem escreve, para quem escreve, com qual finalidade, em qual contexto e utilizando
determinado género textual. A producao escrita deixa de ser um exercicio isolado para tornar-se um processo
de construgdo de sentidos.

Nos anos iniciais, € fundamental que as criancas tenham oportunidades de escrever textos com
propositos reais. Bilhetes, convites, listas, cartas, relatos, histérias, noticias, poemas, receitas, entrevistas,
histérias em quadrinhos e pequenos artigos permitem que os estudantes compreendam as diferentes funcdes
exercidas pela escrita na vida cotidiana.

Outro aspecto indispensavel refere-se ao processo de elaboracdo textual. Escrever envolve
planejamento, organizacdo das ideias, produgéo da primeira versao, revisdo, reescrita e publicagdo. A revisdo
textual, frequentemente negligenciada nas praticas escolares, constitui importante momento de reflexdo sobre
a linguagem, favorecendo o aperfeicoamento da escrita e o desenvolvimento da autonomia do estudante.
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Nessa perspectiva, o professor assume fun¢do de mediador da aprendizagem, orientando os estudantes
durante todas as etapas da producdo textual. Em vez de limitar-se a corre¢éo ortografica, deve promover
situacdes de dialogo, reflexdo e analise que possibilitem aos alunos compreender seus avancgos, identificar
dificuldades e aprimorar progressivamente suas producdes.

A producdo escrita também favorece o desenvolvimento da criatividade, da argumentacdo e da
organizacdo do pensamento. Ao produzir textos, a crianca aprende a selecionar informagfes, estabelecer
relacdes légicas, estruturar argumentos, adequar a linguagem ao contexto comunicativo e expressar suas
préprias ideias com clareza e coeréncia. Dessa forma, escrever torna-se instrumento de aprendizagem, de
expressao e de participacéo social.

A ORALIDADE COMO EIXO FUNDAMENTAL DO ENSINO DA LINGUA PORTUGUESA

A oralidade ocupa lugar de destaque no ensino da Lingua Portuguesa, embora durante muito tempo
tenha recebido menor atencdo que a leitura e a escrita. Tradicionalmente, acreditava-se que falar era uma
habilidade naturalmente desenvolvida pelas criancas e, portanto, ndo necessitava de ensino sistematico.
Entretanto, os estudos contemporéneos demonstram que a competéncia comunicativa oral também exige
planejamento pedagdgico e oportunidades permanentes de aprendizagem.

A BNCC reconhece a oralidade como pratica de linguagem essencial para a formacao dos estudantes,
envolvendo situagfes de escuta, dialogo, exposi¢ao oral, argumentacao, debates, entrevistas, apresentacoes,
contacao de histérias e participacao em diferentes eventos comunicativos.

Nos anos iniciais, o desenvolvimento da oralidade contribui significativamente para a ampliacdo do
vocabulério, da organizacdo do pensamento, da construcdo da autonomia e da convivéncia democratica. Ao
participar de rodas de conversa, debates e apresentacfes, as criancas aprendem a respeitar diferentes
pontos de vista, organizar suas ideias, defender argumentos e desenvolver a escuta atenta.

A oralidade também favorece o fortalecimento das relacdes sociais estabelecidas no ambiente escolar.
Durante as interacdes, os estudantes aprendem a negociar significados, solucionar conflitos, cooperar em
atividades coletivas e construir conhecimentos compartilhados. Sob essa perspectiva, falar e escutar
constituem praticas complementares que promovem o desenvolvimento cognitivo e social.

O professor exerce papel fundamental nesse processo ao organizar situacbes diversificadas de
comunicacdo oral. Semindrios, entrevistas, dramatiza¢fes, leitura em voz alta, reconto de historias, jaris
simulados, podcasts escolares e apresentacdes culturais representam estratégias capazes de ampliar
significativamente a competéncia oral dos estudantes. Além disso, a oralidade estabelece estreita relacéo
com a leitura e a escrita. Criancas que participam frequentemente de situagfes de comunicacdo oral tendem
a produzir textos mais organizados, interpretar melhor as informacgfes e desenvolver maior seguranga na
expressao de suas ideias.

GENEROS TEXTUAIS COMO ORGANIZADORES DO ENSINO DA LINGUA

Os géneros textuais constituem importante referéncia para a organizacdo do ensino da Lingua
Portuguesa. Conforme os estudos de Marcuschi, os textos produzidos na sociedade apresentam
caracteristicas especificas relacionadas as finalidades comunicativas, aos contextos de circulacdo e as
necessidades dos interlocutores. Assim, ensinar Lingua Portuguesa implica proporcionar aos estudantes
contato com a diversidade de géneros presentes na vida social.
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Nos anos iniciais, a exploracdo de diferentes géneros textuais amplia o repertorio linguistico das criancas
e favorece a compreensdo das mudltiplas formas de organizacdo da linguagem. Contos, poemas, cartas,
noticias, receitas, verbetes, historias em quadrinhos, anuncios, reportagens, biografias, regulamentos,
entrevistas e textos digitais apresentam estruturas, objetivos e recursos linguisticos préprios, que precisam
ser conhecidos pelos estudantes.

Dolz e Schneuwly propdem o trabalho com sequéncias didaticas como estratégia para o ensino dos
géneros textuais. Essa metodologia organiza atividades de leitura, analise, producéo, revisdo e reescrita em
torno de um género especifico, permitindo que o0s estudantes compreendam suas caracteristicas e
desenvolvam competéncias para utiliza-lo em diferentes situagdes comunicativas.

O trabalho com géneros textuais também favorece a interdisciplinaridade. A producdo de noticias pode
relacionar-se as aulas de Ciéncias; cartas podem ser utilizadas em projetos de Histéria; receitas podem
integrar atividades de Matematica; relatos de experiéncias podem dialogar com investigacbes cientificas
realizadas pela turma. Dessa forma, a linguagem torna-se instrumento para a constru¢do do conhecimento
em todas as areas do curriculo.

Outro beneficio refere-se ao desenvolvimento da competéncia discursiva. Ao compreender que diferentes
situacBes exigem diferentes formas de comunicacédo, os estudantes aprendem a adequar sua linguagem ao
contexto, ao interlocutor e aos objetivos comunicativos, tornando-se usuarios mais competentes da lingua.

Assim, os géneros textuais constituem importante eixo organizador das praticas pedagégicas em Lingua
Portuguesa, aproximando a escola das praticas sociais de linguagem e contribuindo para uma aprendizagem
mais significativa, contextualizada e integrada a realidade dos estudantes.

A LITERATURA NO ENSINO DA LINGUA PORTUGUESA E A FORMAGAO DO LEITOR

A literatura ocupa lugar privilegiado no ensino da Lingua Portuguesa por constituir importante instrumento
para o desenvolvimento das competéncias linguisticas, da sensibilidade estética, da criatividade e da
formacéo critica dos estudantes. Nos anos iniciais do Ensino Fundamental, o contato permanente com textos
literarios amplia significativamente o repertdrio cultural das criangas, fortalece a imaginacdo e favorece a
construcdo de uma relagéo afetiva com a leitura.

Entretanto, ainda € comum observar praticas escolares que utilizam a literatura exclusivamente como
recurso para ensinar conteddos gramaticais ou avaliar a compreensao textual. Nesses casos, a obra literaria
perde seu carater artistico e passa a desempenhar fungdo meramente utilitaria. Tal perspectiva reduz as
possibilidades formativas da literatura e limita sua contribuicdo para o desenvolvimento integral dos
estudantes.

Segundo Antonio Candido, a literatura constitui um direito humano, pois permite ao individuo
compreender a si mesmo, ao outro e a sociedade por meio das diferentes experiéncias humanas
representadas nas narrativas. Ao entrar em contato com personagens, conflitos, culturas e valores distintos, a

crianca amplia sua percepc¢éo da realidade, desenvolve empatia e fortalece sua capacidade de reflexo.

Regina Zilberman afirma que a literatura infantil representa uma das primeiras formas de insercdo da
crianga no universo da cultura escrita. Por meio das histérias, o estudante desenvolve habilidades de
interpretacdo, amplia o vocabulario, compreende diferentes estruturas narrativas e fortalece progressivamente
sua competéncia leitora. Outro aspecto relevante refere-se ao prazer pela leitura. A formacdo do leitor
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depende diretamente da qualidade das experiéncias vivenciadas durante a infancia. Criangas que tém acesso
frequente aos livros, participam de rodas de leitura, projetos literarios, dramatizacdes e momentos de
contacao de histérias tendem a desenvolver habitos leitores permanentes.

A mediacgéo do professor desempenha papel decisivo nesse processo. Cabe ao docente selecionar obras
literarias de qualidade, organizar ambientes leitores, estimular o didlogo sobre as narrativas e favorecer
diferentes interpretacdes dos textos. O professor leitor inspira novos leitores, demonstrando que a leitura
constitui pratica prazerosa e significativa.

Além disso, a literatura favorece o desenvolvimento da competéncia argumentativa. Ao discutir
personagens, conflitos, finais alternativos e valores presentes nas narrativas, 0s estudantes aprendem a
justificar opinides, respeitar diferentes pontos de vista e construir argumentos fundamentados. Entéo, integrar
a literatura ao ensino da Lingua Portuguesa significa reconhecer que a aprendizagem da linguagem
ultrapassa 0s aspectos técnicos da alfabetizagdo, constituindo importante instrumento para a formacao
humana, cultural e cidada.

AVALIAGAO DA APRENDIZAGEM EM LINGUA PORTUGUESA

A avaliacdo constitui elemento essencial do processo educativo, pois permite acompanhar o
desenvolvimento dos estudantes, identificar dificuldades de aprendizagem e orientar as intervencdes
pedagogicas necessarias. No ensino da Lingua Portuguesa, avaliar significa compreender como o aluno
utiliza a linguagem nas diferentes praticas de leitura, escrita, oralidade e andlise linguistica, e nao apenas
verificar a memorizagéo de contetdos.

As concepcgdes contemporéneas de avaliacdo defendem uma perspectiva diagnostica, formativa e
continua. Nessa abordagem, a avaliagdo deixa de assumir carater exclusivamente classificatorio para tornar-
se instrumento de acompanhamento da aprendizagem. O erro passa a ser compreendido como parte do
processo de construcdo do conhecimento, oferecendo ao professor importantes informagfes sobre as
hipoteses elaboradas pelos estudantes.

Nos anos iniciais, a avaliacdo da alfabetizac&o requer especial atencdo. Cada crianga apresenta ritmo
proprio de aprendizagem, formulando diferentes hipoteses sobre o funcionamento da escrita. O professor
deve observar essas hipoteses, registrar avancos, planejar intervengdes e propor atividades que favorecam a
evolugcdo dos estudantes em dire¢cdo ao dominio do sistema alfabético e das praticas sociais de leitura e
escrita.

A leitura pode ser avaliada por meio da observacéo da fluéncia, da compreenséao textual, da capacidade
de realizar inferéncias, da interpretacao critica e da participagdo em discussdes sobre 0s textos. A escrita, por

sua vez, deve considerar aspectos relacionados a coeréncia, coesdo, adequacdo ao género textual,
progressdo tematica, ortografia, pontuagéo e revisao textual.

A oralidade também deve integrar os processos avaliativos. Participacdo em debates, apresentacdes
orais, dramatizacbes, rodas de conversa e seminarios fornecem importantes evidéncias acerca do
desenvolvimento da competéncia comunicativa dos estudantes.

Os portfélios, diarios de aprendizagem, registros de observacgdo, rubricas avaliativas e autoavaliaces
constituem instrumentos que ampliam significativamente a qualidade do acompanhamento pedagdgico. Essas
estratégias permitem visualizar o percurso de aprendizagem do estudante, valorizando seus avangos e
orientando novas intervencgdes.
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Portanto, a avaliacdo em Lingua Portuguesa deve assumir funcdo formativa, contribuindo para que
professor e estudante compreendam o processo de aprendizagem como constru¢éo continua, dinamica e
colaborativa.

METODOLOGIAS ATIVAS E TECNOLOGIAS DIGITAIS NO ENSINO DA LINGUA PORTUGUESA

As transformagfes tecnoldgicas ocorridas nas Ultimas décadas modificaram profundamente as formas de
comunicacéo, producdo e circulacdo dos textos. Em consequéncia, o ensino da Lingua Portuguesa passou a
incorporar novas metodologias capazes de dialogar com os desafios da cultura digital e com as
caracteristicas das novas geracdes de estudantes.

As metodologias ativas colocam o0 aluno como protagonista da aprendizagem, favorecendo a
investigacao, a resolucdo de problemas, o trabalho colaborativo e a construcdo do conhecimento por meio da
participacéo efetiva nas atividades propostas. No ensino da Lingua Portuguesa, essas metodologias ampliam
as oportunidades de leitura, escrita, oralidade e producao de diferentes géneros textuais.

Entre as estratégias mais utilizadas destacam-se a aprendizagem baseada em projetos, a aprendizagem
baseada em problemas, a sala de aula invertida, a gamificacdo, as oficinas de producgéo textual e os projetos
interdisciplinares. Essas metodologias favorecem maior envolvimento dos estudantes, tornando as atividades
mais significativas e contextualizadas.

O uso das tecnologias digitais amplia ainda mais essas possibilidades. Plataformas educacionais,
bibliotecas virtuais, podcasts, blogs, jornais escolares digitais, aplicativos de leitura, ferramentas colaborativas
e ambientes virtuais de aprendizagem permitem que os estudantes produzam textos para diferentes publicos
e utilizem variadas linguagens na construcédo do conhecimento.

Nos anos iniciais, é fundamental que essas tecnologias sejam utilizadas de maneira critica e planejada. O
objetivo ndo consiste em substituir o livro impresso ou as praticas tradicionais de leitura, mas ampliar as
possibilidades de aprendizagem, favorecendo o desenvolvimento dos multiletramentos e da competéncia
digital.

Nesse contexto, destaca-se também o crescente uso da Inteligéncia Artificial na educacao. Ferramentas
baseadas em IA podem auxiliar na producéo de textos, oferecer feedback imediato, personalizar atividades e
ampliar oportunidades de aprendizagem. Contudo, sua utilizacdo exige acompanhamento pedagogico
constante, garantindo que a tecnologia complemente, e ndo substitua, o processo de construgdo do
conhecimento.

Assim, a integracdo entre metodologias ativas, tecnologias digitais e praticas pedagodgicas
fundamentadas na interacdo contribui para tornar o ensino da Lingua Portuguesa mais dinamico, significativo
e alinhado as demandas da sociedade contemporanea.

OS DESAFIOS CONTEMPORANEOS DO ENSINO DA LINGUA PORTUGUESA

Apesar dos avangos observados nas pesquisas educacionais e nas politicas publicas, o ensino da Lingua
Portuguesa ainda enfrenta inmeros desafios. Entre eles destacam-se as dificuldades de alfabetizacéo, as
desigualdades sociais, a defasagem na aprendizagem, a formacdo continuada dos professores, a inclusao
escolar, a influéncia das tecnologias digitais e a necessidade de desenvolver competéncias relacionadas aos
multiletramentos.
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As avaliacbes nacionais revelam que parcela significativa dos estudantes conclui 0os anos iniciais
apresentando dificuldades de leitura, compreenséo textual e produgéo escrita. Esses resultados evidenciam a

necessidade de fortalecer politicas publicas voltadas a alfabetizagdo, ampliar investimentos na formacao
docente e garantir melhores condi¢des de trabalho aos professores.

Outro desafio refere-se a diversidade presente nas salas de aula. Criancas com diferentes ritmos de
aprendizagem, contextos culturais, condigfes socioecondmicas e necessidades educacionais especificas
exigem praticas pedagdgicas inclusivas, flexiveis e capazes de assegurar o direito de aprender a todos os
estudantes.

Além disso, a crescente circulagédo de informacdes em ambientes digitais exige que a escola desenvolva
competéncias relacionadas a leitura critica, ao combate a desinformacao, a producéo ética de contelidos e ao
uso responsavel das tecnologias. Ensinar Lingua Portuguesa na contemporaneidade significa preparar os
estudantes para interpretar textos multimodais, avaliar fontes de informacé@o e comunicar-se de maneira ética
em diferentes plataformas.

Diante desse cenario, torna-se evidente que o ensino da Lingua Portuguesa deve assumir papel
estratégico na formacao de cidadéos criticos, autbnomos, competentes e capazes de participar ativamente
das praticas sociais de linguagem presentes na sociedade do conhecimento.

CONSIDERAGOES FINAIS

O ensino da Lingua Portuguesa nos anos iniciais do Ensino Fundamental representa um dos principais
pilares da Educacdo Basica, pois é nesse periodo que se consolidam competéncias essenciais para a
formacado académica, social e cidada dos estudantes. Ao longo deste estudo, verificou-se que ensinar Lingua
Portuguesa significa muito mais do que promover a aprendizagem da leitura e da escrita; trata-se de
possibilitar o desenvolvimento das multiplas praticas de linguagem que permitem aos individuos compreender,

interpretar, produzir e compartilhar conhecimentos em diferentes contextos sociais.

As discussdes desenvolvidas evidenciaram que a alfabetizacdo e o letramento constituem processos
complementares e indissociaveis. Enquanto a alfabetizagdo possibilita a apropriacdo do sistema de escrita
alfabética, o letramento amplia as oportunidades de participacdo dos estudantes nas praticas sociais
mediadas pela linguagem escrita. Dessa forma, alfabetizar implica formar sujeitos capazes de utilizar a leitura
e a escrita como instrumentos de comunicagao, aprendizagem, participacao social e exercicio da cidadania.

Outra questdo amplamente discutido refere-se a importancia da leitura como pratica permanente no
cotidiano escolar. A formacdo de leitores competentes depende da qualidade das experiéncias
proporcionadas pela escola, da diversidade dos géneros textuais trabalhados, da presenca constante da
literatura e, sobretudo, da atuacdo do professor como mediador do processo de aprendizagem. Criangas que
vivenciam experiéncias significativas com os livros desenvolvem maior autonomia intelectual, ampliam seu
repertdrio cultural, fortalecem a imaginagéo e apresentam melhores condicées para compreender criticamente
a realidade.

A producédo escrita também foi analisada como prética social indispensavel a formacéo dos estudantes.
Escrever exige planejamento, reflexdo, revisdo e adequacéo as diferentes situacdes comunicativas. Assim, as
praticas pedagoégicas devem superar atividades meramente mecénicas, favorecendo a autoria, a criatividade
e a construcdo progressiva da competéncia escritora.
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No que se refere a oralidade, verificou-se que essa dimenséo da linguagem necessita ocupar espaco
permanente no planejamento pedagogico. Situacdes de dialogo, debates, apresentacdes, dramatizagdes,
seminarios e rodas de conversa contribuem significativamente para o desenvolvimento da argumentacao, da
escuta ativa, da organizacado do pensamento e da convivéncia democratica entre os estudantes.

As reflexBes acerca dos géneros textuais demonstraram que o ensino contextualizado da lingua favorece
aprendizagens mais significativas, aproximando a escola das praticas comunicativas vivenciadas na
sociedade. Trabalhar diferentes géneros permite que os estudantes compreendam as mdltiplas fungdes da
linguagem e desenvolvam competéncias para atuar em variados contextos de comunicag&o.

Também foi relevantemente evidenciado neste estudo refere-se as contribuicdes das metodologias ativas
e das tecnologias digitais para o ensino da Lingua Portuguesa. Quando utilizadas de forma planejada e
articuladas aos objetivos pedagdgicos, essas metodologias ampliam as possibilidades de aprendizagem,
promovem maior protagonismo dos estudantes e favorecem o desenvolvimento dos multiletramentos,
competéncia indispensavel na sociedade contemporéanea.

Entretanto, o estudo também revelou importantes desafios enfrentados pelas escolas brasileiras, entre
eles as desigualdades educacionais, as dificuldades de alfabetizacdo, a necessidade de fortalecimento da
formacgédo continuada dos professores, a incluséo escolar e a construgéo de praticas pedagogicas capazes de
atender a diversidade presente nas salas de aula. Tais desafios exigem investimentos permanentes em
politicas publicas educacionais, melhoria das condigbes de trabalho docente, ampliagdo dos recursos
pedagogicos e fortalecimento da parceria entre escola, familia e comunidade.

As contribui¢cbes tedricas de Magda Soares, Emilia Ferreiro, Ana Teberosky, Paulo Freire, Lev Vygotsky,
Jean Piaget, Isabel Solé, Delia Lerner, Luiz Antbnio Marcuschi, Irandé Antunes, Rildo Cosson, Regina
Zilberman, Antonio Candido, Dolz e Schneuwly demonstram que o ensino da Lingua Portuguesa deve estar
fundamentado em praticas significativas de linguagem, capazes de promover o desenvolvimento integral dos
estudantes e prepara-los para atuar de forma critica e participativa na sociedade.

Conclui-se, portanto, que a qualidade do ensino da Lingua Portuguesa nos anos iniciais influencia
diretamente toda a trajetdria escolar dos estudantes. A consolidacdo das competéncias de leitura, escrita,
oralidade e analise linguistica constitui condicdo indispensavel para o sucesso nas demais areas do
conhecimento, reafirmando o papel estratégico desse componente curricular na formacgéo integral do cidadéo.

Diante disso, recomenda-se que futuras pesquisas investiguem os impactos das tecnologias digitais na
alfabetizacdo, analisem metodologias inovadoras para o desenvolvimento da competéncia leitora e escritora e
aprofundem estudos sobre praticas inclusivas capazes de garantir a aprendizagem da Lingua Portuguesa a
todos os estudantes, respeitando suas singularidades, contextos culturais e necessidades educacionais.
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RESUMO

Este artigo discute a Educacéo Integral como concepc¢do de formacdo humana e sua relagdo com a
ampliacdo da jornada escolar na educacao publica brasileira. Parte-se da compreensdo de que Educacéo
Integral e educacdo em tempo integral sdo conceitos relacionados, porém nao equivalentes: a primeira se
refere ao desenvolvimento do estudante em suas mudltiplas dimens@es, enquanto a segunda diz respeito
principalmente & ampliagdo do tempo de permanéncia em atividades escolares. O estudo tem como objetivo
analisar fundamentos, possibilidades e desafios da Educacdo Integral, com atencao a realidade da escola
publica e a experiéncia da Rede Municipal de Ensino de S&o Paulo. Trata-se de pesquisa qualitativa,
bibliografica e documental, baseada em autores e documentos legais relacionados ao tema. Defende-se que
a ampliagdo do tempo somente produz sentido educativo quando acompanhada de intencionalidade
pedagdgica, curriculo integrado, experiéncias diversificadas, infraestrutura, formacéo profissional, participacéo
e articulagdo com o territério. Conclui-se que a Educacgéo Integral pode fortalecer o direito a educacao e a
equidade, desde que nao seja reduzida a permanéncia prolongada do estudante na escola.

PALAVRAS-CHAVE: Educacdao Integral; Tempo integral; Escola publica; Curriculo; Formagdo humana; Equidade.

INTRODUCAO

A educacao brasileira enfrenta o desafio permanente de garantir ndo apenas 0 acesso a escola, mas
também a permanéncia, a aprendizagem e o desenvolvimento dos estudantes. Nesse contexto, a Educacgéo
Integral ganhou destaque nas politicas publicas por propor uma compreensédo ampliada da formagédo humana.
A questdo central ndo é somente quanto tempo o estudante permanece na escola, mas quais experiéncias
educativas séo oferecidas durante esse periodo e que concepcao de formagéo orienta essas experiéncias.

A Lei n® 14.640/2023 instituiu o Programa Escola em Tempo Integral e estabeleceu, para fins do
programa, a referéncia de sete horas diarias ou trinta e cinco horas semanais. A mesma legislagcao determina
gue as novas matriculas estejam vinculadas a propostas pedagoégicas alinhadas a BNCC, a LDB e
concebidas na perspectiva da Educacao Integral. Em 2026, o novo Plano Nacional de Educagédo também
refor¢cou a expansao da educacao integral em tempo integral, com qualidade e intencionalidade pedagogica.
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No municipio de S&o Paulo, a Educacdo Integral apresenta trajetoria propria e € assumida como
perspectiva de formacgéo, aprendizagem e desenvolvimento integral do ser humano. A Secretaria Municipal de
Educacao considera dimensdes intelectual, social, cultural, emocional e fisica, além de reconhecer a cidade
como territério educativo. Essa concepcéo amplia a discusséo para além dos muros da escola.

Diante disso, este artigo busca responder a seguinte questdo: de que maneira a Educacao Integral pode
contribuir para o desenvolvimento dos estudantes e quais condigfes sdo necessarias para que a ampliacao
da jornada se transforme em experiéncia educativa significativa? O objetivo geral é analisar a Educacao
Integral como concepcgédo de formagdo humana e discutir seus desafios e possibilidades na educacgéo publica.

Sao objetivos especificos: compreender a diferenga entre Educacéo Integral e educacdo em tempo
integral; apresentar fundamentos histéricos e conceituais; discutir a relacdo entre curriculo, territério e
experiéncias educativas; analisar desafios relacionados a infraestrutura, formacéo profissional, gestdo e
equidade; e refletir sobre a realidade da Rede Municipal de Ensino de S&o Paulo.

A relevancia do tema esta no risco de reduzir uma politica educacional complexa a simples ampliacao da
jornada. Mais horas na escola podem ampliar oportunidades de aprendizagem, especialmente para
estudantes que tém acesso desigual a atividades culturais, esportivas e tecnoldgicas, mas isso depende da
qualidade do projeto pedagdgico. Assim, discutir Educacgéo Integral significa também discutir curriculo, direitos
de aprendizagem, equidade, participacao e qualidade social da escola publica.

METODOLOGIA

Este estudo caracteriza-se como pesquisa qualitativa, de natureza bibliografica e documental. A pesquisa
bibliogréafica considera contribuicbes de autores que participam do debate brasileiro sobre Educacao Integral,
especialmente Jaqueline Moll, Ana Maria Cavaliere, Moacir Gadotti e Miguel Arroyo. Esses referenciais
permitem discutir formagdo humana, tempos e espacos educativos, curriculo, territério e qualidade da
educacao.

A pesquisa documental considera a Constituicdo Federal de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacado Nacional, a Lei n° 14.640/2023, documentos do Ministério da Educagéo e materiais da Secretaria
Municipal de Educacdo de S&do Paulo. Também € considerada a legislacdo nacional vigente em 2026,
especialmente o novo Plano Nacional de Educacéo.

A andlise é interpretativa e procura aproximar conceitos presentes na literatura das condigbes concretas
necessarias a implementacéo de politicas de Educacédo Integral. Nao se pretende realizar avaliagdo de uma
escola especifica nem produzir dados estatisticos préprios. O objetivo é construir uma reflexao teérica que
possa contribuir para compreender a importancia da organizagcao dos tempos, espagos, curriculo e relagdes
escolares.

EDUCACAO INTEGRAL E DIREITO A EDUCACAO

A Constituicdo Federal de 1988 estabelece a educacdo como direito de todos e dever do Estado e da
familia, tendo como uma de suas finalidades o pleno desenvolvimento da pessoa, 0 preparo para 0 exercicio
da cidadania e a qualificacdo para o trabalho. Essa compreensédo € especialmente importante quando se
discute Educacao Integral, pois permite perceber que o direito a educacgéo ndo pode ser reduzido ao simples
acesso a escola. Garantir esse direito envolve criar condi¢es para que criangas, adolescentes e jovens
tenham oportunidades efetivas de aprender, conviver, participar, desenvolver suas capacidades e construir
diferentes formas de relacdo com o conhecimento e com a sociedade.
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Quando a educacao é compreendida como direito, a escola publica assume uma responsabilidade que
vai além da transmissdo dos contetidos previstos no curriculo. E necesséario considerar o estudante em sua
integralidade, reconhecendo que os processos de aprendizagem estao relacionados as condi¢des sociais,
culturais, emocionais e materiais em que cada pessoa vive. As experiéncias que os estudantes trazem de
suas familias, de seus bairros, de suas comunidades e de suas relagbes sociais também fazem parte do
processo educativo. Dessa maneira, pensar em Educacdo Integral significa ampliar as possibilidades de
formacgéo sem perder de vista a funcéo social da escola e seu compromisso com o conhecimento.

A Constituicdo também oferece uma base para compreender a educagdo como instrumento de cidadania.
A escola é um espaco no qual criancas e adolescentes podem aprender ndo apenas contelidos académicos,
mas também desenvolver formas de participacdo, didlogo, respeito as diferencas e convivéncia com outras
pessoas. Isso ndo significa atribuir a escola responsabilidades que pertencem a outras instituicbes sociais,
mas reconhecer que a experiéncia escolar contribui para a formacédo de sujeitos capazes de compreender a
realidade em que vivem e participar dela de maneira mais consciente.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB), por sua vez, estabelece principios e finalidades
relacionados ao desenvolvimento do educando e prevé a progressiva ampliacdo do tempo de permanéncia na
escola. Essa previsdo legal demonstra que a organizagado do tempo escolar faz parte das discussdes sobre a
garantia do direito & educacdo. Entretanto, ampliar o tempo de permanéncia ndo deve ser compreendido
como um objetivo isolado. O periodo adicional precisa estar relacionado a experiéncias educativas que
contribuam para a aprendizagem e para o desenvolvimento dos estudantes.

Nesse ponto, torna-se fundamental diferenciar o direito a permanecer mais tempo na escola do direito a
uma educacgédo de qualidade durante esse periodo. Um estudante pode permanecer muitas horas na unidade
educacional e, ainda assim, ndo ter acesso a experiéncias diversificadas, espagcos adequados, praticas
pedagdgicas significativas ou oportunidades reais de participacdo. Por isso, a ampliacdo da jornada precisa
vir acompanhada de planejamento, curriculo integrado, profissionais preparados, infraestrutura adequada e
condi¢des que garantam que esse tempo seja utilizado de maneira educativa e humanizada.

A Educacéo Integral pode, portanto, ser entendida como parte de um esfor¢co mais amplo de efetivacéo
do direito a educagdo. Esse direito envolve acesso, permanéncia, aprendizagem, participacdo e
desenvolvimento. Também envolve o reconhecimento das diferencas existentes entre os estudantes e a
necessidade de oferecer condi¢cbes para que todos possam aprender e participar das experiéncias escolares.
Nesse sentido, a equidade ocupa lugar importante na discussdo, pois tratar todos de maneira igual néo
significa necessariamente garantir as mesmas oportunidades. Alguns estudantes precisam de apoios,
recursos e estratégias diferenciadas para que possam exercer plenamente seu direito a educacao.

Essa questdo ganha ainda mais importancia quando se considera a realidade da escola publica
brasileira, marcada por desigualdades sociais e territoriais. Criancas e adolescentes ndo chegam a escola
partindo das mesmas condi¢cdes. Existem diferencas relacionadas ao acesso a cultura, ao esporte, a
tecnologia, aos espacos de lazer, aos livros e a outras experiéncias que contribuem para a formacéo. A
Educacédo Integral, quando planejada de maneira adequada, pode ajudar a reduzir parte dessas
desigualdades ao ampliar o acesso dos estudantes a experiéncias que muitas vezes nado estdo disponiveis
em seu cotidiano.

Nesse sentido, a ampliagdo da jornada pode representar uma oportunidade importante para fortalecer o
direito a educacao. Mais tempo pode significar mais possibilidades de leitura, pesquisa, producao artistica,
praticas esportivas, experiéncias cientificas, utilizacdo de tecnologias, atividades culturais e contato com
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diferentes espacos do territério. Entretanto, essas possibilidades s6 se concretizam quando existe uma
proposta pedagdgica que articule as atividades e reconhec¢a sua contribuicdo para o desenvolvimento dos
estudantes.

Outro aspecto relacionado ao direito a educacao é a permanéncia com qualidade. Ndo basta garantir que
0 estudante esteja matriculado e frequente a escola; é necessario criar condicdes para que ele se sinta
pertencente aquele espaco. Relacdes respeitosas, escuta, participacdo, acolhimento e valorizagdo das
diferentes identidades podem contribuir para que a escola seja percebida como um lugar de aprendizagem e
convivéncia. A Educacdo Integral, nesse sentido, pode favorecer uma experiéncia escolar mais ampla, na qual
o estudante tenha oportunidade de participar ativamente da constru¢éo de sua trajetoria.

A relacdo entre Educacado Integral e direito a educagdo também pode ser observada na importancia
atribuida a participacdo da comunidade escolar. Se a educacdo é um direito, sua construgdo ndo deve ocorrer
de maneira distante daqueles que vivenciam diariamente a escola. Professores, gestores, funcionarios,
estudantes e familias precisam ter espagos para apresentar suas necessidades, avaliar as acgdes
desenvolvidas e contribuir para a construcédo das propostas. A gestao democratica fortalece essa perspectiva
ao reconhecer a escola como espaco coletivo e publico.

No caso da educacdo em tempo integral, essa participacdo torna-se ainda mais necessaria, pois a
ampliagdo da jornada modifica a rotina de estudantes, profissionais e familias. Novos horérios, atividades,
espacos e formas de organizagdo precisam ser discutidos e planejados para que a proposta ndo seja
percebida apenas como uma extensdo do periodo escolar. E necessario pensar sobre como o tempo sera
organizado, quais experiéncias serdo oferecidas, como o0s estudantes serdo acompanhados e de que maneira
as diferentes atividades estardo articuladas ao projeto pedagdgico da unidade.

Também é importante reconhecer que garantir o direito & Educacéo Integral depende de politicas publicas
continuas e de investimentos adequados. A escola precisa contar com espacos, materiais, equipamentos,
alimentacao, profissionais e condi¢des de trabalho compativeis com a proposta. Nao seria coerente defender
uma formagéo integral e, ao mesmo tempo, oferecer condi¢cdes insuficientes para que essa formacao
aconteca. O direito previsto na legislacdo precisa encontrar condi¢cdes concretas para se realizar no cotidiano
das escolas.

Dessa forma, a Educacéo Integral pode ser compreendida como uma possibilidade de aprofundar o
proprio sentido do direito a educacao. Nao se trata apenas de manter o estudante por mais tempo na escola,
mas de assegurar que esse tempo seja ocupado por experiéncias que ampliem seus conhecimentos, suas
relagbes, sua autonomia e sua participacdo social. A ampliacdo da jornada, quando acompanhada de
qualidade e intencionalidade pedagogica, pode contribuir para que a escola publica ofereca oportunidades
mais amplas de formagéo.

Assim, a discussao sobre Educacao Integral esta diretamente relacionada ao compromisso constitucional
com o pleno desenvolvimento da pessoa. Garantir esse desenvolvimento exige reconhecer que aprender
envolve diferentes dimensdes e que a escola pode desempenhar papel importante na construcdo de
oportunidades educativas mais justas. A Educacéo Integral, portanto, ndo deve ser vista apenas como uma
politica de ampliacdo do tempo escolar, mas como uma possibilidade de fortalecer o direito de cada estudante
a uma educacgdo que respeite sua dignidade, amplie seus horizontes e contribua para sua participacdo na
sociedade.
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CURRICULO E EDUCAGAO INTEGRAL

O curriculo ocupa um lugar central quando se pensa em Educacéao Integral. Se a jornada aumenta, mas o
curriculo continua fragmentado e organizado apenas pela distribuicéo tradicional das disciplinas, existe o risco
de ocorrer somente um prolongamento da rotina escolar. O estudante permanece mais tempo na escola,
porém nem sempre encontra experiéncias diferentes ou mais significativas. Por isso, ampliar o tempo precisa
vir acompanhado de uma reflexdo sobre aquilo que se pretende ensinar, sobre as experiéncias que serao
proporcionadas e sobre a maneira como os diferentes conhecimentos podem se relacionar.

Um curriculo na perspectiva da Educagdo Integral precisa considerar as diferentes dimensfes do
desenvolvimento humano e, ao mesmo tempo, garantir 0 acesso aos conhecimentos historicamente
produzidos pela humanidade. N&o se trata de escolher entre conhecimento escolar e experiéncias
diversificadas. Pelo contrario, a proposta € aproximar esses elementos, permitindo que os estudantes
encontrem sentido naquilo que aprendem e consigam estabelecer relacdes entre os contelidos estudados e
as situacdes presentes em sua realidade.

Isso néo significa diminuir a importancia dos conhecimentos cientificos e escolares. Ao contrario, significa
utilizad-los de forma contextualizada, permitindo que os estudantes compreendam fenémenos e situacdes
reais. Um conhecimento ganha ainda mais significado quando o estudante consegue perceber sua relacéo
com questdes que fazem parte de sua vida. Projetos interdisciplinares podem aproximar Matematica, Lingua
Portuguesa, Ciéncias, Historia, Geografia, Arte e outros componentes, favorecendo uma compreensao menos
fragmentada dos fenébmenos.

Um projeto sobre o meio ambiente, por exemplo, pode envolver a analise de dados e graficos em
Matematica, a producdo de textos em Lingua Portuguesa, o0 estudo dos ecossistemas em Ciéncias, a analise
das transformacg@es do bairro em Geografia e Historia e a producdo de materiais artisticos ou audiovisuais em
Arte. Nesse caso, 0s componentes curriculares ndo deixam de existir. O que muda é a possibilidade de
estabelecer relacdes entre eles a partir de uma questdo comum.

Essa forma de organizar o curriculo também pode favorecer maior participagédo dos estudantes. Quando
uma proposta parte de uma pergunta, de um problema ou de uma situacdo observada no cotidiano, os
estudantes podem pesquisar, levantar hipoteses, buscar informacdes, comparar diferentes pontos de vista e
apresentar suas conclusdes. O professor continua exercendo papel fundamental, especialmente na
organizacdo e mediacdo do conhecimento, mas o estudante passa a participar de maneira mais ativa do
processo.

O Curriculo da Cidade de Sao Paulo apresenta Educacéo Integral, Educacgéo Inclusiva e Equidade como
principios norteadores. Também trabalha com uma Matriz de Saberes e com os Objetivos de
Desenvolvimento Sustentavel. Essa perspectiva favorece uma visdo de curriculo que ultrapassa a
transmissdo de contelidos isolados e considera a formagéo do estudante em diferentes dimensdes.

A Matriz de Saberes, nesse contexto, pode contribuir para aproximar aquilo que se aprende na escola
das capacidades que precisam ser desenvolvidas para a vida em sociedade. A escola precisa formar
estudantes capazes de pesquisar, argumentar, criar, conviver, participar, respeitar diferencas e tomar decisdes
de maneira responsavel. Essas aprendizagens ndo acontecem separadamente dos contelidos escolares, mas
podem ser desenvolvidas por meio deles.
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Artes, esporte, cultura, tecnologia, ciéncia, educacdo ambiental e participacédo social podem integrar a
proposta curricular. Nao devem ser entendidos como simples ocupacdo do tempo ou como atividades
utiizadas apenas para preencher os periodos que foram acrescentados a jornada. Precisam possuir
objetivos, planejamento e acompanhamento. Quando existe intencionalidade pedagogica, essas experiéncias
passam a fazer parte do processo de formacgédo e podem contribuir para ampliar o repertério dos estudantes.

Dessa maneira, o curriculo assume uma funcéo articuladora dentro da Educacao Integral. Ele precisa
ajudar a organizar os diferentes tempos, espacos e experiéncias, evitando que a jornada ampliada se
transforme em uma sequéncia de atividades desconectadas. A qualidade da proposta dependera, em grande
medida, da capacidade da escola de estabelecer relagBes entre aquilo que ensina, aquilo que os estudantes
vivenciam e o0s conhecimentos que precisam construir.

TERRITORIO EDUCATIVO

A ideia de territério educativo amplia os espacos de aprendizagem e permite repensar a relagdo entre
escola e comunidade. Bibliotecas, parques, museus, centros culturais, equipamentos esportivos,
universidades, organizacbes comunitarias e outros locais podem contribuir para experiéncias educativas. A
cidade deixa de ser apenas cenario onde a escola esta inserida e passa a ser também uma fonte de
conhecimentos, relagfes e possibilidades de aprendizagem.

Essa concepcao amplia a compreensdo sobre onde a educacao acontece. Embora a escola continue
sendo um espaco fundamental de ensino e aprendizagem, ela ndo € o Unico lugar em que os estudantes tém
contato com conhecimentos e experiéncias formativas. O bairro, os espacos culturais, as areas verdes, 0s
equipamentos publicos e as proéprias historias das comunidades podem ser utilizados como elementos de
investigacdo e aprendizagem.

O territério também pode ser compreendido como espaco de memoria e identidade. Conhecer a histéria
de um bairro, entrevistar moradores antigos, identificar mudangas ocorridas ao longo dos anos ou pesquisar
as caracteristicas culturais de determinada comunidade sao possibilidades que aproximam os estudantes da
realidade em que vivem. Ao mesmo tempo, essas atividades podem mobilizar conhecimentos de diferentes
areas e favorecer o sentimento de pertencimento.

Por essa razédo, a utilizagdo do territério como espago educativo também precisa estar relacionada a
discussao sobre equidade. N&o basta reconhecer que existem equipamentos disponiveis na cidade; é
necessario pensar em condicdes de acesso, transporte, seguranca, acessibilidade e planejamento. Uma
proposta de Educacao Integral precisa considerar as caracteristicas de cada territério e buscar maneiras de
ampliar as oportunidades dos estudantes.

EDUCAGAO INTEGRAL NA REDE MUNICIPAL DE SAO PAULO

A Secretaria Municipal de Educacao de S&do Paulo apresenta a Educacéo Integral como politica voltada a
formacgéo, aprendizagem e desenvolvimento integral do ser humano, considerando dimensdes intelectuais,
sociais, culturais, emocionais e fisicas. A cidade € compreendida como territério educativo, o que amplia a
responsabilidade da escola na construcdo de experiéncias que ultrapassem seus espacos fisicos.

A politica municipal inclui iniciativas relacionadas a ampliacdo da jornada, entre elas o Programa Séao
Paulo Integral. A jornada ampliada, porém, precisa estar articulada a identidade da unidade educacional e ao
Projeto Politico-Pedagoégico. Cada territério apresenta caracteristicas proprias e necessidades distintas, e
essas diferencas precisam ser consideradas quando a escola organiza sua proposta.
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O Curriculo da Cidade constitui referéncia para esse processo. Sua constru¢do coletiva e sua
organizacdo por objetivos de aprendizagem, Matriz de Saberes e principios norteadores favorecem a
articulacdo entre curriculo e formacédo integral. A proposta permite pensar a aprendizagem para além da
memorizacdo de conteldos, considerando também capacidades, atitudes, relacdes e experiéncias.

Outro aspecto importante € a participacdo da comunidade escolar. A implementacdo de uma jornada
ampliada altera horarios, espacos, responsabilidades e rotinas. Por isso, professores, equipes gestoras,
funcionarios, estudantes, familias e comunidade precisam participar da construcdo da proposta. Quando as
decisbes sao discutidas coletivamente, aumenta a possibilidade de que a Educacédo Integral seja
compreendida como um projeto da escola e ndo apenas como uma determinacdo administrativa.

A realidade da Rede Municipal de Ensino de Sdo Paulo também mostra a importancia de considerar as
diferencas entre os territérios. Uma politica publica pode estabelecer principios comuns, mas sua
concretizagdo precisa dialogar com as caracteristicas de cada unidade educacional. A autonomia, o
planejamento e a participacdo da comunidade tornam-se, nesse sentido, elementos importantes para
transformar principios gerais em praticas concretas.

PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO

O Projeto Politico-Pedagdgico deve registrar a concepcao de formacédo adotada pela escola e orientar a
organizacéo da jornada. Mais do que um documento formal, o PPP pode funcionar como referéncia para as
decisbes tomadas pela comunidade escolar. Deve responder a questbes como: quais dimensfes do
desenvolvimento serdo priorizadas? Que experiéncias serdo oferecidas? Como os estudantes participarao?
Como as familias serédo envolvidas? Que espacos do territdrio poderéo ser utilizados?

No caso da Educacgéo Integral, o PPP precisa ajudar a estabelecer uma relacédo entre os diferentes
tempos e espacos da escola. A ampliacdo da jornada ndo deve aparecer como algo separado do trabalho
pedagogico realizado durante o restante do dia. E necessario que exista continuidade entre as diferentes
atividades e que elas contribuam para objetivos comuns.

O PPP também pode ajudar a definir responsabilidades. A Educacao Integral envolve diferentes
profissionais e exige organizagéo coletiva. Quando as fun¢des séo discutidas e planejadas, torna-se mais facil
evitar sobreposicéo de tarefas e garantir que todos compreendam sua contribuicdo para a proposta.

Quando o PPP é construido coletivamente, a Educacédo Integral tende a deixar de ser percebida como
programa externo e passa a fazer parte da identidade da escola. O debate entre diferentes profissionais
também constitui processo de formacgéo e construcao democrética.

A participacdo dos estudantes e das familias nesse processo também merece atengcdo. Mesmo que nem
todas as decisbes possam ser tomadas coletivamente, € importante criar espagos de escuta e participagao.
Conhecer as expectativas, dificuldades e sugestdes da comunidade pode ajudar a escola a construir uma
proposta mais proxima de sua realidade.

DESAFIOS PARA A IMPLEMENTAGAO

A implementacdo da Educacéo Integral envolve desafios que nao se limitam a criacdo de vagas. A
infraestrutura € um dos principais. Salas, refeitérios, cozinhas, banheiros, bibliotecas, quadras, areas de
convivéncia e espacos de descanso precisam ser adequados ao periodo ampliado.
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Uma escola projetada para poucas horas pode enfrentar dificuldades quando passa a receber estudantes
durante todo o dia. Alimentacao, higiene, descanso e atividades diferenciadas precisam ser planejados. Sem
essas condic¢des, a jornada pode tornar-se cansativa e pouco significativa.

Também é necessario pensar na organizacdo dos espacos. Quando muitos estudantes permanecem
durante todo o dia na unidade, diferentes ambientes precisam ser utilizados de maneira planejada. A
biblioteca, a quadra, os espacos externos e as salas podem assumir diferentes funcfes, desde que essa
utilizacéo esteja relacionada aos objetivos da proposta.

Outro desafio é a formacéo e valorizacdo dos profissionais. Uma proposta integral exige planejamento
colaborativo, interdisciplinaridade, metodologias variadas e acompanhamento de diferentes dimensdes do
desenvolvimento. Isso requer formacdo continuada e tempo institucional para planejamento.

Também é necessario cuidar da saude e das condi¢gbes de trabalho dos profissionais. Ampliar a jornada
dos estudantes ndo pode significar simplesmente aumentar tarefas dos professores e equipes. A qualidade da
Educacéao Integral depende também das condigbes em que os profissionais realizam seu trabalho.

A integracao curricular é outro desafio. A inclusdo de novas atividades sem conexado com o curriculo pode
gerar fragmentacéo. A Educacédo Integral exige planejamento conjunto e clareza sobre objetivos. As atividades
precisam dialogar entre si e contribuir para a formac&o dos estudantes.

Outro ponto importante diz respeito a continuidade das politicas. Uma proposta de Educacéao Integral ndo
se consolida de forma imediata. E necessario acompanhar os resultados, identificar dificuldades, ouvir os
profissionais e a comunidade e realizar ajustes ao longo do processo. A avaliacdo permanente pode ajudar a
escola a perceber aquilo que precisa ser mantido, modificado ou ampliado.

EDUCAGAO INTEGRAL E EQUIDADE

A equidade é inseparavel da Educacdo Integral. A ampliacdo das oportunidades pode beneficiar
estudantes que possuem acesso limitado a atividades culturais, esportivas, tecnolégicas e de lazer. A Lei n°
14.640/2023 prevé prioridade para escolas que atendam estudantes em situagdo de maior vulnerabilidade
socioecondmica.

A possibilidade de permanecer mais tempo na escola pode representar uma oportunidade importante
para muitos estudantes. Para alguns, esse periodo pode significar acesso a livros, computadores, praticas
esportivas, atividades artisticas, espacos culturais e experiéncias que néo estédo disponiveis em seu cotidiano.
Dessa maneira, a Educacao Integral pode contribuir para reduzir diferengas de oportunidades.

Ainda assim, equidade n&o significa apenas ampliar vagas. E necessario garantir qualidade,
acessibilidade e recursos adequados. Estudantes com deficiéncia e outras necessidades especificas
precisam participar plenamente das atividades, com 0s apoios necessarios.

Também é importante considerar as diferencas entre os préprios territorios. As necessidades de uma
escola podem ser muito diferentes das necessidades de outra. Por isso, politicas de Educacédo Integral
precisam ser acompanhadas de critérios que permitam identificar onde os recursos sao mais necessarios e
quais condi¢bes precisam ser fortalecidas.

A equidade também esté relacionada a participagdo. Todos os estudantes devem ter oportunidade de
expressar suas opinides, desenvolver suas capacidades e participar das atividades propostas. I1sso exige que
a escola esteja atenta as barreiras que podem dificultar a participacao de determinados grupos.
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Assim, a Educacdo Integral pode ser uma importante estratégia de enfrentamento das desigualdades
educacionais, desde que sua implementacéo seja acompanhada de politicas de financiamento, infraestrutura,
formacéo profissional e acompanhamento das condicfes de cada territério.

PRATICAS PEDAGOGICAS NA PERSPECTIVA INTEGRAL

Projetos interdisciplinares, oficinas, atividades culturais, esportivas, cientificas, tecnolégicas e ambientais
sdo possibilidades de concretizacdo da Educacdo Integral. A condicdo fundamental é que tenham
intencionalidade e estejam relacionados ao curriculo.

As praticas pedagdgicas precisam considerar que os estudantes aprendem de diferentes maneiras e que
a aprendizagem ndo acontece apenas durante as aulas expositivas. Experimentar, pesquisar, criar,
movimentar-se, conversar, produzir e resolver problemas também séo formas de aprender. A diversidade de
experiéncias pode favorecer o desenvolvimento de diferentes capacidades.

Projetos sobre o territorio podem envolver pesquisa da histéria do bairro, problemas ambientais,
entrevistas, mapas, registros audiovisuais e propostas de intervencdo. Com isso, diferentes componentes
curriculares contribuem para compreender uma questao real. O estudante pode deixar de ser apenas receptor
de informacdes e passar a atuar como pesquisador e produtor de conhecimento.

As artes também possuem papel relevante. MdUsica, teatro, danca, literatura, desenho e audiovisual
favorecem expressao, criatividade e desenvolvimento cultural. Essas experiéncias mobilizam conhecimentos
e linguagens e ndo devem ser tratadas como simples recreacao.

Atividades esportivas contribuem para o desenvolvimento fisico e social. Podem trabalhar cooperacéo,
respeito as regras, convivéncia e resolucéo de conflitos. E importante oferecer préaticas variadas e inclusivas,
e ndo apenas atividades competitivas. O esporte pode ser também uma oportunidade para trabalhar valores,
participacao e respeito as diferencas.

A tecnologia pode ser utilizada para produgéo de podcasts, videos, pesquisas, programacao e projetos de
comunicacdo, acompanhada de educacdo para o uso critico e responsavel das informagdes. Em uma
sociedade cada vez mais marcada pela presenca das tecnologias digitais, a escola também precisa contribuir
para que os estudantes aprendam a utiliza-las de maneira consciente.

A educacdo ambiental, as hortas, os projetos de sustentabilidade e a investigacao do territério podem
conectar conhecimentos cientificos a vida cotidiana. Uma horta escolar, por exemplo, pode envolver Ciéncias,
Matematica, alimentacao, sustentabilidade, responsabilidade coletiva e cuidado com o espago comum.

O mais importante € que essas praticas ndo sejam organizadas apenas para preencher o tempo
disponivel. Cada atividade precisa ter uma finalidade educativa e estar articulada ao conjunto da proposta
escolar.

GESTAO ESCOLAR E PROFISSIONAIS DA EDUCACAO

A gestdo escolar tem papel estratégico na articulacdo de pessoas, tempos, espacos e recursos. Na
Educacao Integral, gestdo ndo deve significar centralizagdo. A proposta depende de construgdo coletiva e
distribuicédo de responsabilidades.

A equipe gestora precisa criar condicdes para que os diferentes profissionais possam participar do
planejamento e acompanhar o desenvolvimento das agdes. Isso inclui organizar tempos de reunido, favorecer
o didlogo e acompanhar as dificuldades encontradas durante a implementacgéo.
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O planejamento coletivo permite discutir necessidades dos estudantes, projetos, resultados e ajustes. A
coordenacao pedagogica pode favorecer estudos, acompanhamento das praticas e formagédo continuada.
Esse acompanhamento é importante para que as atividades ndo sejam desenvolvidas de maneira isolada e
para que possam ser avaliadas em relacdo aos objetivos estabelecidos.

Todos os profissionais contribuem para o ambiente educativo. Professores, gestores, funcionarios e
equipes de apoio participam da construcao das relacdes e da convivéncia escolar, respeitando as atribui¢cdes
de cada funcdo. Embora cada profissional tenha responsabilidades especificas, todos fazem parte do
cotidiano que sera vivenciado pelos estudantes.

A gestdo também precisa estar atenta as condi¢cdes de trabalho. Uma proposta de Educacao Integral
somente podera ser sustentavel se houver organizacdo adequada das tarefas, comunicagcdo entre 0s
profissionais e espacos para planejamento. Ndo é possivel esperar resultados consistentes quando toda a
responsabilidade pela implementagéo recai sobre poucos individuos.

Outro aspecto importante € a capacidade de ouvir a propria equipe. Professores e demais profissionais
gue estdo diariamente em contato com 0s estudantes possuem conhecimentos importantes sobre as
dificuldades e potencialidades da escola. Valorizar essas experiéncias pode ajudar a gestédo a tomar decisbes
mais proximas da realidade.

Nesse sentido, uma gestdo comprometida com a Educacdo Integral precisa exercer uma fungéo
articuladora. Seu papel ndo é apenas organizar horarios e recursos, mas contribuir para que pessoas,
conhecimentos, espacos e projetos caminhem em uma mesma dire¢do. A construgdo coletiva pode fortalecer
a identidade da escola e criar melhores condigbes para que a jornada ampliada se transforme em uma
experiéncia educativa significativa.

Outro ponto que merece atencdo é a valorizacdo dos préprios profissionais. Uma politica de Educacéo
Integral ndo pode depender exclusivamente do esforco individual de professores e equipes gestoras. E
necessario garantir condi¢fes institucionais para o planejamento, o estudo, a troca de experiéncias e a
avaliacdo das acdes desenvolvidas. Quando o profissional encontra espaco para participar das decisdes e
refletir sobre seu trabalho, aumenta a possibilidade de constru¢cdo de uma proposta coletiva e coerente com a
realidade da escola.

EDUCAGAO INTEGRAL E QUALIDADE DA EDUCAGAO

N&o é possivel afirmar que mais horas de escola produzem automaticamente mais aprendizagem. O
tempo pode ampliar oportunidades, mas seus efeitos dependem da qualidade das experiéncias. Cavaliere
(2007) mostra que diferentes modelos de tempo integral correspondem a diferentes concepcdes pedagogicas
e administrativas.

A qualidade precisa ser compreendida em sentido amplo. Aprendizagens em Lingua Portuguesa e
Matematica sdo fundamentais, mas também importam o desenvolvimento cientifico, artistico, corporal, social,
ético e cultural. A Educacao Integral pode ampliar o repertério de experiéncias sem abandonar os
conhecimentos escolares.

O novo Plano Nacional de Educacéo, aprovado em 2026, estabelece como Objetivo 6 ampliar a oferta de
educacao integral em tempo integral, assegurando qualidade e intencionalidade pedagdgica. A meta nacional
considera jornada minima de sete horas diarias ou trinta e cinco horas semanais.
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AVALIACAO

A avaliacdo da Educacédo Integral precisa considerar multiplas dimensdes. Frequéncia, aprendizagem e
permanéncia sdo importantes, mas podem ser complementadas por evidéncias de participacéo,
pertencimento, convivéncia, desenvolvimento de projetos e percepcao dos estudantes.

A escola pode combinar dados quantitativos e qualitativos, utilizando registros, portfélios, autoavaliacao,
reunides e escuta de estudantes e familias. A avaliagao institucional deve orientar decisfes e ajustes, e nao
apenas produzir classificacoes.

Também é necessério considerar as condicbes de implementacdo. Escolas com diferencas de
infraestrutura, recursos e caracteristicas territoriais ndo podem ser analisadas como se partissem das
mesmas condi¢des. A avaliacao precisa considerar contexto.

DISCUSSAO

A andlise realizada permite afirmar que o principal desafio da Educacao Integral é transformar a
ampliacdo do tempo em ampliacdo das oportunidades educativas. Essa transformacdo exige mudanca na
concepcao de escola, curriculo e aprendizagem.

Moll (2012) defende a necessidade de reinventar a escola e articular diferentes tempos e espacos. Arroyo
(2012) chama atencédo para o direito a tempos e espagos de vida digna. Gadotti (2009) relaciona educacéo
integral e cidadania. Esses referenciais convergem para uma compreensdo em que a formacdo ndo se limita
ao conteudo escolar.

A experiéncia nas escolas publicas mostra a importancia de integrar curriculo, territério e jornada. A
legislacdo federal recente fortalece a expansdo da politica, mas também impde o desafio de garantir
gualidade, infraestrutura, profissionais e intencionalidade pedagdgica.

Entre as possibilidades de fortalecimento estdo o planejamento integrado, a participagcdo estudantil, a
formacgdo continuada, o uso pedagogico do territério, 0 acompanhamento institucional e a distribuicdo
equitativa de recursos.

CONSIDERACOES FINAIS

A Educacdo Integral deve ser compreendida como concepc¢ao de formacdo humana, e ndo apenas como
aumento da jornada. O tempo integral pode criar condi¢cdes para ampliar experiéncias, mas precisa estar
articulado a curriculo, gestéo, formacao, infraestrutura, participacéo e territorio.

Em uma sociedade marcada por desigualdades, a Educacéo Integral pode contribuir para a equidade ao
garantir acesso a conhecimentos e experiéncias diversificadas. Ainda assim, isso exige politicas consistentes
e condi¢des de implementacao.

Conclui-se que ampliar a jornada escolar somente faz sentido quando o tempo adicional € utilizado para
ampliar horizontes. A escola integral precisa ser espaco de conhecimento, cultura, ciéncia, arte, esporte,
convivéncia, participagédo e desenvolvimento. Assim, a politica deixa de ser apenas uma mudanca de horario
e passa a representar uma oportunidade de repensar o significado e a funcéo social da escola publica.
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RESUMO

O tema sobre a ludicidade na Educacao Infantil, tem como foco a pré-escola, apresentando resultados de
uma pesquisa realizada em uma escola particular, onde o objetivo foi discutir a importancia do ladico no
processo da aprendizagem de uma crianga, visando a construcdo do conhecimento por meio de jogos e
brincadeiras. Foi feito um levantamento sobre as possiveis possibilidades que os jogos desencadeiam na
construcdo do conhecimento. Desta maneira, o Iudico contribui para o inicio da aprendizagem de uma
crianca. A pesquisa foi feita através de uma visita a escola Particular Kids localizada em Suzano, onde foi
observado o método de ensino e aprendizado dos alunos com idade de 4 a 5 anos. O resultado dessa
observacdo mostrou-me que a escola valoriza o ladico e o toma como necessario para o aprendizado e a
formacgdo de uma crianga. Podemos concluir a partir da analise que ficou clara a valorizagcao de atividades
ludicas realizadas com os educandos, tendo ndo s a participacdo da educadora como também de todo o
corpo pedagodgico da escola. No entanto, destaco que € preciso entendimento sobre o direcionamento das
atividades trabalhadas. O ludico permite novas formas de se educar, sendo associado a fatores como a
capacitacdo dos profissionais; com isso, pode-se obter uma educacao de qualidade, capaz de ir ao encontro
dos interesses essenciais dos alunos, pois as atividades ludicas devem ser compreendidas como um
processo de ensino.

PALAVRAS-CHAVE: Brincadeiras, Ludico e Aprendizado.

INTRODUCAO

O presente trabalho tem por objetivo discutir a importancia do brincar no processo do aprendizado de
uma crianca, no Ensino Infantil. Comprovou-se que a utilizacdo de procedimentos metodoldgicos que
envolvem brincadeiras contribui com mais facilidade para o processo de ensino-aprendizagem da crianca, na
formagcdo de atitudes sociais como cooperacdo, socializacdo, respeito mutuo, interacdo, lideranca e
personalidade, que favorecem a construcdo da formacéo do educando. Contudo, a questdo que norteia essa
pesquisa consiste em um debate sobre como os educadores contribuem nas atividades ludicas para o
aprendizado dos alunos.

Sabe-se que por meio do brinquedo, a crian¢a constréi o seu universo manipulando-o e trazendo para a
realidade situagcdes inusitadas do seu mundinho imaginario. O brincar possibilita o desenvolvimento, nao
sendo somente um instrumento didatico que facilita a aprendizagem, jA que o0s jogos, brincadeiras e
brinquedos influenciam areas do desenvolvimento infantil. Desse modo, os brinquedos contribuem para as
criangas exporem seu potencial criativo.
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A capacidade de brincar abre um espaco de decifracdo de enigmas, além de propiciar o conhecimento de
forma natural e agradavel, como meio de estimular a socializac¢éo, possibilitando a crianca agir de forma mais
autbnoma.

Conforme Brougere (2002), o jogo ndo é naturalmente educativo, mas se torna educativo pelo processo
metodoldgico adotado, ou seja, por meio de como ele é trabalhado junto com as criancas.

Contudo, é preciso ter clareza de que o jogo pode possibilitar o encontro de aprendizagens. E uma
situacdo que comporta forte potencial simbdlico, que pode ser fator de aprendizagem, porém de maneira
inteiramente aleatdria, dificilmente previsivel. (BROUGERE, 2002).

Nesse sentido, jogos ndo sdo apenas entretenimento, mas uma atividade que possibilita aprendizagem
de diferentes habilidades, portanto, € com esse desenvolvimento prazeroso que a crianga e o educador
deveréo interagir com o ladico, concretizando os jogos, brinquedos e brincadeiras ndo apenas como recursos

pedagdgicos decorrentes dos diversos niveis do conhecimento.

Muitos estudiosos ressaltam a importancia das atividades ladicas na infancia; veem brincar como
estimulo ao desenvolvimento cognitivo e social desta. As brincadeiras sociais vao refletindo o grau em que as
criangas interagem umas com as outras; todavia, para que iSso aconteca, as criancas devem ter experiéncias
concretas, motivacdes, desafios, situacdes-problema, como o desenvolvimento da linguagem oral.

De acordo com Fortuna (2003), é importante que o educador insira o brincar em um projeto educativo,
com objetivos e métodos definidos, o que supde ter consciéncia da importancia da sua acdo no
desenvolvimento e na aprendizagem do educando. Ressalta-se que a aprendizagem é a mais frequente para
que o jogo seja considerado importante para a educacdo, em que o brincar se torna realmente significante
com a ajuda de seus educadores que seguem o papel de auxiliadores nesse processo, ja de acordo com
Ramos (2002, p.6), “nem tdo largada que dispense o educador, dando margem as praticas educativas
espontaneista que sacralizam o ato de brincar, nem téo dirigida que deixa de serem brincadeiras”, ja que a
intencionalidade do professor (a) pode, por exemplo, esta na organizacdo do espaco.

Observando esse processo de ensino-aprendizagem, este trabalho foi elaborado por meio de uma
observacéo realizada durante a visita a escola particular ja citada, da seguinte maneira: Em um primeiro
momento, foram discutidos o conceito da infancia e a concepcao acerca de como o ato de brincar foi
concebido na histéria. Posteriormente, a discussdo voltou-se as fases do desenvolvimento da crianca,
estabelecendo um elo entre essas fases e a importancia da brincadeira por meio de jogos e brinquedos em
cada etapa da infancia.

Por fim, o trabalho apresenta relatos de professoras regentes desta unidade de ensino, acerca do tema
em questdo. Elas responderam a um questionario que funcionou como base para a conclusdo desta
monografia.

A CONCEPCAO DA INFANCIA NO DECORRE DA HISTORIA.

Com o inicio da constru¢do do projeto da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) na
Camara Federal e com os debates desencadeados pelo processo constituinte dos anos de 1980, a Educacéo
Basica, mais precisamente a Educacéo Infantil, passou a ter grande expresséao e respaldo legal do governo
federal, com vistas a proporcionar as criangas de 0 a 5 anos de idade, atendimento sistematico, organizado,
cujo foco volta-se para zelar e educar.
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No entanto, ao longo da histéria, observa-se que nem sempre foi assim. Na sociedade medieval, o
sentimento de infancia foi bastante esquecido, tanto que a crianga, quando ndo necessitasse mais de
cuidados basicos de sua mae ou criada, era ingressada no mundo dos adultos e ndo mais deste saia. Por nao
haver condi¢Bes de saude, como também de higiene, que procurassem promover a infancia, a mortalidade
infantil era vista como algo bastante comum, natural, e a crianca, por sua vez, tida como engragadinha, n&o
saia do anonimato até que superasse a fase de risco (Azevedo, 1999).

Assim, a crianga néo era valorizada e desta maneira se seguiu até a idade média.

Na sociedade medieval, o sentimento de infancia era pouco valorizado. Embora isso ndo significasse que
a crianca fosse rejeitada ou abandonada, néo significava também afeic&o por ela.

“Quando ainda muito pequeno e fragil, ndo podia ainda misturar-se a vidas dos adultos, mas téo logo
comecasse a andar sozinha e desempenhar pequenas tarefas, as criancas se confundiam com os adultos”
(Azevedo, 1999, p.34-35).

A escolarizacdo surge no século XVII com o objetivo de alterar o processo infantil de busca pelo
conhecimento, e a escola assume o objetivo de educar, retirando a crianca do contato com o adulto. E neste
periodo que a igreja exercera a importante funcao junto a essa educacao, pois era que, além de corrigir a
crianca, livra-la do pecado de ter sido gerada, ja que somente por essa razao era considerada.

“A escola dos tempos modernos tornou-se um meio de isolar cada vez mais a criangca do mundo dos
adultos durante um periodo de formacdo moral e intelectual e adestra-la sob regime disciplinar rigoroso e
autoritario” (Azevedo 1999, p.36).

No século Xlll, a crianga passa a ser vista como uma pagina em branco e, por ser um ser primitivo,
irracional e ndo pensante, necessita de orientacdo. Entdo, procura-se, neste periodo, despertar na crianga a
responsabilidade de adulto. Azevedo (1999, p.35), com base nos estudos de Aries, destaca que: A crianca
passou de uma posicdo de anonimato para uma posi¢cao de adulto em miniatura, se o primeiro sentimento de
infancia € um sentimento que surge naturalmente na convivéncia com a familia, o segundo é um sentimento
gue surge de fora dos confessores e moralista, que repugnaram a paparicardo e que pensavam recuperar,
construir, ou ainda reconstruir a crianga para a sociedade, num movimento que toma muita forga a partir XVIII.
(Azevedo, 1999, p.35, grifo nosso).

Com o desencadear da Revolugéo Francesa, a educacao volta-se para o comércio, assim como para a
burguesia, de modo que a primeira era uma educacéo basica, ja a segunda estaria relacionada a questao de
prepara-la para cargo de chefia e responsabilidade.

Devido a Revolucdo Industrial, existe a necessidade da criacdo da pré-escola (instituto de cunho
meramente assistencialista); estas tinham por funcdo cuidar e orientar os filhos dos trabalhadores. Por serem
privadas de certos cuidados, essas criangcas eram obrigadas a receber uma educacdo compensatoria,
enfatizando a necessidade de preencher as lacunas deixadas pelos familiares. (Azevedo, 1999).

Somente por volta do século XX, através de pesquisadores como Piaget, Freud e Vygostsky, ligados a
psicologia do desenvolvimento e as teorias psicanaliticas e de aprendizagem, procura-se buscar o real
significado da palavra educacdo, bem como compreender de que forma acontecia o aprendizado, visando a
evolugéo por meio da linguagem e de interferéncias nos primeiros anos de vida das criancas.

Hoje se percebe que a educagcdo compensatoria, que comecou no século XIX com Pestalozzi, Froebel,
Montessori e MC Millian, (periodo em que a pré-escola era compreendida por esses pensadores como uma
forma de superar a miséria, a pobreza e a negligencia das familias), ainda é bastante presente no Brasil,
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através de cuidados basicos como alimentacdo e salde a escola, que muitas vezes, pouco esta educando,
procura redimir e toma para si fungdo de compensar as auséncias e necessidades béasicas de convivéncia
familiar.

A educacéo pré-escolar comecou ser reconhecida como necessidade tanto na Europa como nos Estados
Unidos durante a depressdo de 30. Seu principal objetivo era o de garantir emprego a professores,
enfermeiros e outros profissionais e simultaneamente fornecer nutricdo, protecdo e um ambiente saudavel e
emocionalmente estavel para criancas carentes de 2 a 5 anos de idade (KRAMER, 1992, p.36).

A crianca neste sistema exerce uma funcdo de massa moldavel, o professor é pouco valorizado e a
formagdo humanista é deixada de lado. E por essa razdo e tantas outras que se reflete sobre a Educacgéo
Infantil como uma forma de buscar respostas sobre como se deve trabalhar a Educacéo Infantil em toda a sua
esséncia.

Como se vé, a cada definicdo da historia de infancia, tanto as creches como as pré-escolas tiveram
funcdes diferenciadas. Portanto, hoje € possivel ter nitida essa definicdo, para que se possa fundamentar
uma politica de Educacao Infantil em bases sélidas.

A RELAGAO CUIDAR E EDUCAR

Como se explanou anteriormente, o conceito de infancia sofreu transformacdes ao longo da historia.
Observou-se que, a partir do século XX, os estudos sobre as criangcas passaram a contempla-las enquanto
sujeitos sociais de plenos direitos. Essas discussdes propiciaram uma visdo ampla sobre a relagdo existente
entre o cuidar e o educar, e a forma controversa que ela assume na visdo de pais.

O Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil (RCNEI) esclarece sobre a necessidade de
gue as instituicdes politicas de Educacao Infantil se libertem, por assim dizer, da idade de que sdo escolas
para pobres e de que somente o cuidar seja oferecido. Assim encontram-se as orientagcdes no RCNEI.

Constituir-se em um equipamento sé para pobres, principalmente no caso das instituicbes de educagéo
infantil financiadas ou mantidas pelo poder publico, significou, em muitas situacdes, atuar de forma
compensatdria para sanar as supostas faltas e caréncias das criancas e de suas familias. A tonica do trabalho
institucional foi pautada por uma visdo que estigmatizava a populagdo de baixa renda. Nessa perspectiva, o
atendimento era entendido como uns favores oferecidos para poucos, selecionados por critérios excludentes.
A concepcao educacional era marcada por caracteristicas assistencialistas, sem considerar as questdes de
cidadania ligadas aos ideais de liberdade e igualdade. Modificar essa concepc¢éo de educacéo assistencialista
significa atentar para varias questfes que vao muito além dos aspectos legais. Envolve principalmente,
assumir as especialidades da educacdo infantil e rever concep¢bes sobre a infancia, as relagbes entre
classes sociais, as responsabilidades da sociedade e o papel do Estado diante das criangas pequenas.
(BRASIL, 1998, p. 18, v. 1).

E necessario destacar que a mudanca de paradigma é acentuada no documento, pois antes a educacio
infantil tinha carater compensatoério; hoje ja se tem nitida a questdo dessa fase da educagdo, que tem sua
especificidade, a qual se deve responder.

Cerisara (1999) fornece uma reflexdo que comprova essa mudanca de paradigma. Transformacéo essa
que muito contribuiu para que a educacdo infantil valorizasse a crianga em seu desenvolvimento cognitivo,
mesmo sendo o cuidar ainda se faca presente, ele ndo é tido como condigdo primordial, mas sim como parte
da funcéo do professor desse nivel de ensino.
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Nessa perspectiva, a avaliacdo que se faz entdo dos papéis e dos profissionais de educacédo infantil, a
funcado é o papel de cada um deve ser complementar e de responsabilidade Unica, ou seja:

O entendimento de que creche e familia sdo instituicbes que se complementam nas funcdes de cuidar e
educar resultard em mais tranquilidade para as criangas, uma vez que elas assumem uma situacéo de duplo
pertencimento, pois na realidade pertencem ao mesmo tempo a estes dois mundos (MAISTRO apund
Fermino,2002, p.23. grifos do autor).

Essa reflexdo, quando ao papel das familias na educagédo dos filhos ou mesmo, quanto ao nivel de
desenvolvimento que devem ter, até onde vao a obrigatoriedade das creches, pré-escolas e onde comeca a
das familias vem sendo amplamente discutida:

Uma das caracteristicas que tem marcado as transformacgdes observadas nas creches € a maneira como
se ao contato entre educadoras e maes e/ou familias das criangas. Até poucos anos atras, era mais comum a
pratica de receber e entregar no portdo da instituicdo. [...]. Tornou-se assim, a discussdo sobre a relacéo
creche familia e sobre estratégia para abrir as creches a maior participacdo da familia. [...]. Hoje é possivel
encontra creches abertas, mais ou menos abertas, creches fechadas o processo estd ocorrendo, nao sem
dificuldades (Vitoria apund Fermino, 2002, p.24).

Possivelmente, essa barreira existente nas perspectivas dos pais ao atendimento de seus filhos ocorre,
também, pela falta de informacé@o que possuem e de acesso a prépria instituicdo creche, no instituto de néo
s6 verificar, como também participar das acdes e atividades pedagdgicas propostas pelo centro de educacdo
infantil.

Também sobre esse aspecto, 0 RCNEI (Brasil, 1998, p.61) sinaliza que os pais também tém o direito de
acompanhar o processo de aprendizagem de suas criancas, se inteirando dos avancos e conquistas,
compreendendo os objetivos e as acdes desenvolvidas pela instituicdo. Nota-se que ndo se trata de ir a
escola uma Unica vez ao final do semestre, mas sim de acompanhar as a¢fes de escolas voltadas para o
desenvolvimento cognitivo e social da crianca.

Ainda com base no RCNEI (Brasil, 1998), observa-se que o objetivo principal desse documento néo é o
permitir que a educacao infantil tenha carater assistencialista, porém, o que se pretende é:

Apontar metas de qualidade que contribuam para que as crian¢cas tenham um desenvolvimento integral
de suas identidades, capazes de crescerem como cidadados cujo direito a infancia seja reconhecido. Visa
também contribuir para que possa realizar, nas instituicdes, o objetivo socializador dessa etapa educacional,
em ambiente que propicia 0 acesso e a ampliacéo, pelas criancas, dos conhecimentos da realidade social e
cultural (Brasil, 1998, p.07).

a

Diante desta relagéo, cuidar e educar no contexto da educacdo infantil tornam-se complementares a
familia. Portanto, definir o papel a ser exercido por cada uma das partes é necessario, visto que, para uma
satisfacdo educacional das criancas pequenas, faz-se necesséario que o cuidado familiar e o cuidado na
escola sejam complementares. Seja que uma instituicdo venha a substituir a outra.

FASES DO DESENVOLVIMENTO INFANTIL

Com base nos estudos de Piaget (1973), verifica-se que o desenvolvimento humano se realiza através de
estagios, de fases, na mesma ordem para todos os individuos que possuem o mesmo desenvolvimento
normal, e podem passar por essas fases, podendo até mesmo variar as idades.
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O desenvolvimento é a busca do equilibrio superior, como processo de equilibrio constante. Através
desse processo surgem novas estruturas de pensamento, novas formas de conhecimento, mesmo assim, as
fungcBes dos desenvolvimentos serdo as mesmas.

Para melhor entender essa relacdo, pode-se utilizar o seguinte exemplo: a funcao do lar é refugiar os
seres humanos das intempéries. Mesmo sendo considerado contemporéneo, o0 homem esta em constante
mudanca, como a construcdo de novas moradias em varios lugares, ou seja, alterando as estruturas
ambientais.

Para Piaget (1999), o desenvolvimento psiquico do ser humano se inicia desde o nascimento e, na fase
adulta, se estabiliza. Para melhor entender esse processo, pode-se comparar 0 crescimento organico da
crianca que se encontra em evolucao, chegando a atingir o nivel estavel na sua fase adulta.

PERIODO SENSORIO MOTOR: 0 A 2 ANOS

Na fase de zero a dois anos, a crianga conquista 0 mundo por meio da percepcdo e dos movimentos, 0
recém-nascido reduz-se ao exercicio dos reflexos. O seu desenvolvimento é acelerado, dando suporte as
suas novas habilidades motoras, como, por exemplo, pegar, andar, olhar, apontar, entre outras. No decorrer
desse estagio, os reflexos podem ser progressivamente substituidos pelos esquemas e somados aos
simbolos ludicos.

Desse modo, a crianga comeca a diferenciacdo entre o seu e o mundo e isso ocorre também no aspecto
afetivo, ou seja, o bebé passa das emoc¢des primarias para as escolhas efetivas dos objetos, manifestando
sua preferéncia. Ao mesmo tempo, a crianga aprende a organizar suas atividades em relacdo ao ambiente,
conseguindo isso, passa a organizar as informacdes recebidas dos sentidos e, com isso, a aprendizagem vai
progredindo com acertos e erros na tentativa de resolver os problemas. (Piaget, 1973).

O periodo sensorio motor € relacionado ao desenvolvimento mental que € iniciado a partir da capacidade
de reflexo da crianca e vai até quando ela inicia sua propria linguagem ou outros meios simbdlicos para
representar o mundo pela primeira vez.

As emog0es das criangas funcionam como um canal importante para o contato com os adultos, tanto pelo
toque corporal quanto pelas mudangas no tom de voz e nas expressdes faciais; assim, vdo criando suas
préprias reacdes, como balan¢cando o corpinho e batendo palminhas, entre outros movimentos.

Quando a crianca inicia seus primeiros passos, ela se movimenta de um lado para 0 outro sem rumo
especifico. Com isso, ela comeca a madurecer seu sistema nervoso e, aperfeicoando seu andar, torna-se
mais segura e instavel. Com o passar do tempo, ela adquire sua prépria confianca. Nesta fase, é curioso que
a crianca ainda ndo se preocupe em diferenciar determinados objetos, ou seja, para ela, 0os objetos
alcancados possuem o mesmo significado; portanto, ttm a mesma funcéo.

No aparecimento da fungéo simbdlica, no final do segundo ano de vida, tem, entre outras consequéncias,
a possibilidade de agGes caracteristicas da inteligéncia sensoério-motora, podendo converter-se em elemento
de aprendizagem da crianga. Ha situagdes em que ela revive uma cena e imita com gestos, como levantando
0s bragos, pondo as mdos em posicdo de reza ou mesmo balancando a cabec¢a quando ndo quer algo
oferecido pelo adulto.
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No plano da consciéncia corporal, nessa idade (0 a 2 anos), a crianga comeca a reconhecer, ou seja, a
conhecer a imagem do seu proprio corpo. O que ocorre geralmente com as criangas por meio das interagdes
sociais e das brincadeiras em geral que geralmente ocorrem diante do espelho. Neste momento, a crianca
aprende a reconhecer suas préprias caracteristicas fisicas, o que é fundamental para a construcdo da
identidade de cada uma. (Piaget, 1973).

PERIODO PRE-OPERATORIO: 2 A 7 ANOS

O periodo chamado pré-operatério € marcado pelo aparecimento da linguagem oral, isto €, por volta dos
dois anos de idade, concebe a crianca além da inteligéncia, a pratica construida na fase anterior, dando a
possibilidade de ter acdo interiorizada, chamada de esquemas representativos ou simbdlicos. Diante disso, a
crianca constroi uma ideia a respeito de algo em que podera trocar um objeto pelo outro, como, por exemplo,
podera pegar um cabo de vassoura e pensar que ele € um cavalo. Portanto, o pensamento pré-operatorio
indica inteligéncia seguida de acao.

Conforme Piaget (1973), a partir do momento em que a crianga consegue realizar jogos sensoério-motores
desligados do seu contexto, o esquema simbdlico ja garante a superacao da acdo pela pura superacao.
Desse modo, possibilita a crianca adquirir meios para a assimilacdo do elemento real.

Ainda com base no autor, tem-se que a funcao simbdlica resulta em uma diferenciacéo entre significantes
e significados nos quais os simbolos e os sinais permitem evocar objetos ou situacdes ndo percebidos até
entdo, o que constitui o comec¢o da representacéo.

A representacdo de dois aspectos: o aspecto figurado do pensamento em posi¢do as transformacdes,
guiado pela percepgdo e sustentado pela imagem mental, e o aspecto operativo, que € relativo as
transformacdes e se dirige a tudo o que modifica o objeto, a partir da acdo até as operacdes. (Piaget, 1973).

A partir dessa faixa etaria, ocorre o desenvolvimento de pensamento simbdlico; torna-se possivel o
estabelecimento de alguns avancos importantes do estagio pré-operacional; desse modo, ndao serd mais
necessaria a indicacao sensorial para que a crianga possa pensar em elementos. Ela pode lembrar-se de
algum objeto que caracterize funcao simbdlica, por meio da imitagdo, o jogo simbdlico da linguagem, ou seja,
o simbolo favorece a crianca a pensar e a falar sobre produto e suas qualidades, mesmo que néo esteja
presente como um elemento concreto.

As consideracdes oferecidas por Hermida (2009) os conduz ao entendimento de que por meio do brincar
“a crianca pde em jogo seu amplo mundo de experiéncias motoras, sua afetividade, suas fantasias, seu
mundo simbdlico, sua personalidade.” Por essa razéo, as especificidades do periodo pré-operatdrio devem
ser consideradas em toda a sua complexidade de modo que se possam preservar 0s valores que a
caracterizam.

O periodo determinante simbdlico tem classe de importancia, pois possui fungdo de aquisi¢cdo da prépria
linguagem. Para Piaget (1973 apund FARIA, 1998, p. 39), “quando os substantivos e adjetivos comecam a
funcionar adequadamente dentro do contexto das frases, o individuo ja domina de forma adequada as classes
e as relacdes”. Periodo esse em que as classes séo intuitivas, porém inacabadas. A partir do momento em
que a crianca conhece um objeto novo, ela pode agir de uma ou mais maneiras, como construir uma imagem
do novo objeto e acomoda-lo por meio de um conjunto de acdes sensorio-motoras (predominio da
acomodacdo sobre a assimilagao).

A IMPORTANCIA DAS BRINCADEIRAS NA EDUCAGAO INFANTIL.
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Diante da realidade na qual o que predomina € a industrializacdo, muitos estudiosos apontam que 0s
setores produtivos estdo disponibilizando brinquedos na &rea educacional, dando maior destaque a tais
produtos. Brincar ndo significa perder tempo, como também ndo é uma forma de preenchimento de tempo,
mas uma maneira de colocar a crianca de frente com o objeto, muito embora nem sempre a brincadeira
envolva um objeto.

O brinquedo possibilita o desenvolvimento total da crianga, ja que ela se envolve efetivamente no seu
convivio social. A brincadeira faz parte do mundo da crianga, por isso, nesse momento, ela experimenta,
organiza-se, constrdi normas e regras para Si e para o grupo no qual esta interagindo. Desta forma, o brincar
€ uma das formas de linguagem que a crianga usa para entender e interagir com os outros ao seu redor.

No RCNEI (BRASIL, 1998, p.58), destaca-se a importancia de se valorizar atividades ludicas na
Educacédo Infantil, visto que “criancas podem incorporar em suas brincadeiras conhecimentos que foram
construindo”. Ainda se observar no RCNEI a valorizagdo do brinquedo, entendidos como:

Componentes ativos do processo educacional que refletem a concepc¢do de educagdo assumida pela
instituicdo. Constituem-se em poderosos auxiliares de aprendizagem. Sua presenca aponta como um dos
indicadores importantes para a definicdo de préticas educativas. (BRASIL, 1998, p.67.v.1).

No entanto, ainda se observa que quando se fala em brinquedos e brincadeiras, muitas vezes ecoam, no
fundo das expressdes, preconceitos marcados pelas relagdes de poder de valores pejorativos na relagéo
“trabalhar-seriedade X brincar-seriedade”.

Suponha-se que esses conceitos ndo possuem fundamentos, pois hoje se sabe que é através das acgdes,
do fazer, pensar e brincar, que o ser humano vai construindo seu conhecimento e desenvolvendo suas
estruturas psiquicas para se relacionar com o mundo concreto. Nesse sentido, as brincadeiras sao
fundamentais para o desenvolvimento da chamada motricidade, do raciocinio por meio do faz de conta,
utilizado sempre pelas criancas quando estdo brincando.

A medida que a crianca vai se desenvolvendo fisicamente, as brincadeiras vdo tomando dimensdes mais
socializadoras. Os participantes se encontram numa atividade comum e 0os mesmos aprendem a coexistir;
contudo, isso lhes possibilita aprender, como o respeito mituo, bem como compartilhar brinquedos e dividir
tarefas coletivas que estédo presentes em seu dia a dia.

Além disso, acreditamos que é brincando que a crianga comecga a se relacionar com as pessoas e
descobre o mundo, se desenvolve com salde, elimina o estresse, aumenta a criatividade e a sensibilidade e
estimula a sociabilidade.

A CONTRIBUIGAO DA BRINCADEIRA NO DESENVOLVIMENTO DO APRENDIZADO

Em décadas passadas, as criancas brincavam a partir dos saberes que eram passados por avos, tios e
tias ou até mesmo pelos seus vizinhos. Mas com o passar dos anos, houve modificagfes nas brincadeiras,
bem como nos préprios brinquedos. Antes, os brinquedos eram confeccionados por nossos pais e avos;
agora, esses mesmos brinquedos séo fabricados pelas fabricas, que passaram a criar e renovar brinquedos
em todo o mundo.

As criangas, ao aprenderem a fazer seus proprios brinquedos com a ajuda dos seus avés e pais,
desenvolviam a criatividade e o raciocinio. Hoje as criancas ndo mais precisam usar a criatividade para
fabricar ou brincar com os brinquedos, pois eles ja estdo prontos e com instru¢cdes para serem utilizados.
Diante desse quadro, observa-se que as brincadeiras de antes permitiam as criancas descobrir, inventar e
procurar solucdes para situacdes-problema que ha nas brincadeiras e jogos. Sendo assim, o brincar para a
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crianca é obedecer aos impulsos conscientes e inconscientes que levam as atividades fisicas e mentais de
grande significagcéo e, por ser o brincar de interesse da crianga, promove atencdo e concentragdo, levando-a
a criar, pensar e conhecer novas palavras, situacfes e habilidades.

Segundo Valasco (1996, p.78): brincando, a crianca desenvolve suas capacidades fisicas, verbais ou
intelectuais. Quando a crianca ndo brinca, ela deixa de se estimular e até mesmo de desenvolver as
capacidades inatas, podendo ser um adulto inseguro, medroso e agressivo. Ja quando brinca, tem maiores
possibilidades de tornar-se um adulto equilibrado, consciente e afetuoso.

Para Valasco (1996), as brincadeiras abordam o desenvolvimento, bem como a socializagcdo e a
aprendizagem. E nesse periodo que a crianca tem prazer em realiza-las, pois permite a ela todo
desenvolvimento sem esforgo. Independentemente da época e da cultura, a crianca sempre brincou e brinca,
ou seja, ela vai aprender da maneira mais atrativa, que é por meio do ladico.

Desse modo, os brinquedos traduzem, de acordo com Piaget (1973), o real para a realidade infantil.
Portanto, com a brincadeira, a inteligéncia e sua sensibilidade estdo sendo desenvolvidas. Assim, a presenca
das atividades Itdicas na pratica educativa articula-se na forma espontanea em que ambas s&o educativas. E
na fase espontanea que se constitui o brincar cotidiano da crianca, que flui e € mobilizado a partir de questdes
internas do sujeito, sem nenhum comprometimento com a produc¢édo de resultados pedagdgicos.

De acordo com Piaget (2003), o carater educativo do brincar é visto como uma atividade educativa, que
pressupbe o desenvolvimento integral do sujeito, seja na sua capacidade fisica, intelectual e moral, como
também a constituicdo da individualidade, a formag&o do carater e da personalidade de cada um. Enquanto
na fase dirigida ha a presenca das brincadeiras como atividades cujo objetivo € o de promover a
aprendizagem de um determinado conceito, ou seja, além de serem marcadas pela intencionalidade do
educador.

Com base nos estudos de Vygotsky (1991), observa-se que ele considera o ato da brincadeira
extremamente importante para o desenvolvimento da crianca. Dessa forma, as criangas se relacionam de
varias maneiras com significados e valores, pois, nas brincadeiras, representam o que vivem e sentem.
Portanto, sabe-se que a brincadeira faz parte do sentido na vida das criancas. Dessa forma, as criangas
reproduzem varias situacdes concretas de adultos. Diante disso, o educador deve utilizar as brincadeiras
como ferramenta em suas aulas para facilitar o aprendizado. Diante desse quadro, € bom que o educador dé
espaco para as brincadeiras Iudicas, pois elas auxiliardo no aprendizado das criancas.

Pode-se observar que as brincadeiras ndo sao apenas recreacao; € mais do que isso: € uma das formas
de comunicacéo e interacdo da crianga consigo mesma, com as outras e com o mundo. Um dos papéis
fundamentais dos adultos é o de estimular as criangcas com musicas, sons de objetos e de animais, e mostrar
elementos com cores. O ato de se brincar com a crianca favorece a descoberta, com o passar do tempo, vai
evoluindo conforme o interesse da crianga e o valor que o objeto |he interessa.

CONCEITUANDO O JOGO

Segundo Huizinga (2001), o jogo para a crian¢a nhdo é igual ao jogo dos adultos, pois é preciso pensar
que a crianca estd no seu momento de desenvolver o aprendizado, o que, para o adulto, é apenas uma
recreacdo. O jogo para o adulto ndo tem o mesmo significado, enquanto para a crianca 0 jogo tem muita
importancia, pois dali ela pode perceber que a brincadeira € uma das melhores formas de aprender. O jogo
também favorece a autoestima dos alunos, pois a brincadeira faz a crianga adquirir mais confianca e isso vai
fazer diferenca na aprendizagem.
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Kishimoto (1998) ressalta que o jogo, os brinquedos e as brincadeiras sao termos que terminam por se
misturar. As diversas brincadeiras e jogos, faz de conta, jogos simbdlicos, sensério-motores, intelectuais,
individuais e coletivos, dentre outros, mostram as multiplicidades das categorias de jogos.

O jogo € uma atividade que contribui para o desenvolvimento da criatividade da crianca tanto na criagéo
como na execucao. Os jogos sdo importantes, pois envolvem regras como ocupac¢do do espaco e a
percepcao do lugar. Kishimoto (1993, p.15), afirma que:

Os jogos tém diversas origens e culturas que séo transmitidas pelos diferentes jogos e formas de jogar.
Este tem funcdo de construir e desenvolver uma convivéncia entre as criangas estabelecendo regras, critérios
e sentidos possibilitando assim, um convivio mais social e democrético, porque quando ha manifestacao
espontédnea da cultura popular, os jogos tradicionais tém a funcdo de perpetuar a cultura infantil e
desenvolvimento de convivéncia social.

Na atualidade, ja ha algumas tendéncias em que o educador elabora jogos e brincadeiras que exigem
mais raciocinio logico dos alunos. Essas atividades terminam favorecendo o desenvolvimento de habilidades
e estimulam o raciocinio, ou seja, jogos de construcao e nao fabricados por uma industria qualquer. Kishimoto
(1999) ainda comenta que “os jogos de construcdo sdo considerados de grande importancia por enriquecer a
experiéncia sensorial, estimula a criatividade e desenvolver as habilidades das criangas (Kishimoto, 1999,
p.40)”.

BRINCADEIRAS

E por meio da brincadeira que a crianca pode desenvolver a sua propria liberdade e sua expressio, bem
como sua criatividade ao manipular. E na interacdo com os proprios brinquedos e o meio em que as criancas
vao construindo os seus conhecimentos, ou seja, através das atividades ludicas dentro das suas variedades,
elaborando e reelaborando.

Sendo desta forma, o brinquedo pode tornar-se uma chance ou uma oportunidade de desenvolvimento
cognitivo, pela qual as criangas terminam descobrindo, inventando e aprendendo por meio de suas
habilidades. A partir disso, a brincadeira € como uma atividade social especifica; isto €, ela é fundamental na
interacdo e na construcdo de conhecimentos da realidade da crianca, e a mesma faz com que se estabeleca
um vinculo com a funcao pedagdgica da pré-escola.

As brincadeiras se constituem como lazer e ensinamento para a propria crianga, porque € justamente por
meio delas que as criangcas podem discernir situacdes, resolvé-las e aprender ao mesmo tempo. Portanto, a
brincadeira sempre aparece de forma educativa e organizada, pois existem para a crianca que brinca certas
decisdes a tomar, como o companheirismo; ela aprende a conviver em grupo, compreender o mundo em que
vive, construindo e compartilhando significados, assim como motiva atitudes para a sua sociabilidade e
autonomia.

Pode-se considerar que os jogos, brinquedos e brincadeiras sao e serdo elementos fundamentais para a
infancia, ja que é por meio do ato de brincar que o brinquedo pode caracterizar a presenca das demais
criangas.
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METODOLOGIA DE PESQUISA

Foi feita uma observacdo com a professora Luana Oliveira do Ensino Infantil, da escola particular Kids,
localizada na cidade de Suzano, no Estado de S&o Paulo. A educadora trabalhava com 10 alunos, com idade
entre 4 e 5 anos. Escolhi obter informagées em uma escola particular, tendo como proposito verificar como
uma escola deste nivel trabalha com o ensino ludico.

Instrumento para a coleta de dados:

A pesquisa se pauta em um trabalho de campo, com a aplicacao de questionario (Em Apéndice) Chizzotti
(1991, p.44), define o questionario como:

Um conjunto de questdes sobre o problema, previamente elaboradas, para serem respondidas por
interlocutor, por escrito ou oralmente. Neste Ultimo caso, 0 pesquisador se encarrega de preencher as
questdes respondidas [...] A elaboracdo de um questionario pressupfe a apropriacdo de algumas técnicas
para chegar aos problemas centrais da pesquisa.

Nesse sentido, para a execucdo de um questionario de pesquisa, é necessario que o pesquisador saiba
com exatidao as informac¢8es que busca para compreender claramente as questfes que lhe s&o propostas.

ANALISE DOS DADOS COLETADOS

Nesta parte, analisaram-se o0s dados coletados na pesquisa de campo, com base nas questbes
realizadas com a professora Luana, que leciona na escola particular Kids.

Em uma das perguntas questionadas a professora, sobre a importancia dos jogos e brincadeiras ludicas
no Ensino de Educacéo Infantil, a mesma ofereceu a seguinte resposta: “Creio que 0s jogos e brincadeiras
possuem um papel fundamental nessa fase de aprendizado das criangas, pois por meio do ludico podemos
trabalhar com a crianca varios conteldos como: dividir tarefas, respeitar regras, compartilhar brincadeiras e
objetos, entre outras atividades”.

E notdrio que a professora reforca a ideia de que se estabelece uma relagéo entre o concreto e o ludico
e, como sabemos, a crianga constrdi conceitos brincando.

Em seguida, a educadora foi questionada sobre o uso de brinquedos em sala de aula e sobre qual o
tempo disponivel para as criancas brincarem. Em sua resposta, a professora ndo relatou o tempo que as
criancas tém para brincar; assim, ela respondeu: “As criancas tém um bom tempo para brincar todos os dias,
desde que as brincadeiras sejam compartilhadas com todos os educandos presentes”.

No entanto, de acordo com os RCNERI (Brasil, 1998), é o educador que deve estipular um tempo para a
realizacdo das atividades em classe, ndo podendo as criancas ficar sem um direcionamento. Entretanto, a
professora nos relata que as criangas ficam a vontade e se ndo houver um direcionamento das atividades,
essas podem néo contribuir para o desenvolvimento dos participantes.

Por fim, foi perguntado a educadora Luana sobre qual o objetivo de propor jogos e brincadeiras nessa
faixa de idade. A mesma assim respondeu: “A meu ver, um dos objetivos é observar como as criancas reagem
a cada situacdo proposta pelos jogos e as brincadeiras, neste momento podemos observar o
companheirismo, o individualismo, atitude entre outros elementos que a crianga pode expressar”.
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Conforme o ECNEI (1998, p.30), em relacdo a organizacdo do ambiente educativo, € necessario que o
professor considere a interacdo com a crianga da mesma idade e de diferentes idades, em situagdes diversas
como fator de promocgao da aprendizagem, do desenvolvimento e da capacidade de convivio. Na proposta da
professora observa-se que os ambientes de aprendizado sédo valorizados e que ela entende serem esses
ambientes motivadores de atitudes positivas, como o companheirismo.

CONSIDERAGOES FINAIS

Ao longo deste trabalho, buscou-se levantar questdes relevantes a pratica das brincadeiras Iddicas na
Educacédo Infantil. Considera-se que a observacdo realizada na escola Kids, proporcionou entendimento a
pesquisadora quanto a relevancia de se empregar atividades lidicas em sala de aula de Educacéo Infantil,
mas sempre com metas estabelecidas.

A discussédo aqui proposta visou ressaltar a importancia de que as atividades voltadas para as criangas
de 4 a 5 anos ndo tenham carater compensatorio, I1sso é se faz necessario dizer, ainda que Referencial
Curricular Nacional para a Educagdo deixar nitida a concepg¢do escola enquanto ambiente de
desenvolvimento social e cognitivo pois a concepgédo de infancia é historicamente recente, conforme apontam
os estudos de Aries (1978), e ainda ha sociedade que ndo olham as criangas com o olhar que elas merecem.
E evidente que n&o é o caso do Brasil, em que de modo geral tem uma Educacéo Infantil que mescla o cuidar
e o educar, conforme comenta o0 RCNEI (BRASIL,1998).

Também se discutiu a importancia das atividades lidicas na educacao infantil, visto que permitem um
desenvolvimento mais amplo, global contribuindo para uma visdo de mundo pautada em elementos reais,
concretos, ainda que partam da fantasia. As atividades llidicas auxiliam na descoberta da criatividade, de
modo que a crianga se expresse, analisando, criticando e transformando a realidade a sua volta.

Concluindo, resta relatar que o ludico permite novas maneiras da crianca se desenvolver, lingando a
fatores como: capacidades dos profissionais envolvidos, infraestrutura, pode-se obter uma educacdo de
qualidade, capaz de ir ao encontro dos interesses essenciais a crianca, pois as atividades ludicas nao sao
somatorias, mas sim fazem parte do processo de aprendizagem.

Por fim, um dos principais objetivos que me levou a escolha esse tema, foi compreender que o Ensino
Ladico, possui um significado para o saber e o desenvolvimento das nossas criangas.
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RESUMO

Este artigo aborda as possibilidades de a literatura infantil favorecer experiéncias de aprendizagem
significativas na primeira infancia a partir de uma perspectiva investigativa, considerando a crianga como
sujeito ativo, curioso e capaz de construir conhecimentos a partir de suas préprias perguntas, hipéteses e
descobertas. Busca-se refletir sobre possibilidades de préaticas pedagdgicas em que a literatura ndo seja
apenas um recurso para desenvolver habilidades especificas, mas uma experiéncia que possibilite as
criancas explorar o mundo, expressar seus pensamentos e construir sentidos sobre aquilo que as cerca.
Trata-se de uma pesquisa qualitativa, de carater bibliografico e documental, fundamentada nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacgédo Infantil (DCNEI), na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), no
Curriculo da Cidade: Educagdo Infantii e em estudos sobre linguagem, literatura infantil e perspectiva
investigativa. A analise indica que, quando a literatura é inserida em situacdes que convidam as criangas a
conversar, levantar hipoteses, argumentar, brincar com as palavras e compartilhar interpretacées, amplia-se o
repertdrio linguistico e criam-se oportunidades de reflexdo sobre a propria linguagem. Nessa perspectiva, a
consciéncia fonoldgica pode surgir, secundariamente, como um possivel desdobramento dessas experiéncias
com a oralidade, sem ocupar o centro da proposta. Conclui-se que a articulagdo entre literatura infantil,
investigacdo e linguagem oral favorece experiéncias de aprendizagem significativas, coerentes com 0s
principios da Educacdo Infantil, e pode apoiar o professor na criacdo de propostas mais participativas,
investigativas e respeitosas aos modos de aprender das criancas.

PALAVRAS-CHAVE: Educacao Infantil; Linguagem oral; Literatura infantil; Perspectiva investigativa.

INTRODUCAO

A linguagem oral esta presente em praticamente tudo o que as criancas fazem na Educacéo Infantil: nas
conversas, nas brincadeiras, nas historias que contam, nas perguntas que formulam e nas maneiras como
explicam aquilo que pensam. Falar e escutar ndo sao apenas formas de comunicacdo; sao também modos de
interpretar experiéncias, construir relacdes e participar da cultura. Como destaca Soares (2017), experiéncias
reais de linguagem séo importantes para a inser¢ao da crianca nas praticas sociais e culturais e constituem
uma base para aprendizagens posteriores relacionadas a lingua escrita.

Essa compreensdo encontra respaldo nos documentos que orientam a Educacédo Infantil brasileira. As
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgédo Infantil (DCNEI) colocam as interacdes e as brincadeiras
como eixos estruturantes e reconhecem a criangca como sujeito histoérico e de direitos. A Base Nacional
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Comum Curricular (BNCC) valoriza experiéncias de escuta, fala, narrativa, imaginacdo e argumentacao. No
mesmo sentido, o Curriculo da Cidade: Educacao Infantil, da Rede Municipal de Ensino de S&o Paulo,
enfatiza a participagéo, a escuta e o protagonismo infantil.

A literatura infantil amplia essas possibilidades porque coloca a linguagem em situacdes carregadas de
sentido. Ao ouvir uma histéria, reconta-la, imaginar outro final, discutir as escolhas de uma personagem ou
brincar com uma parlenda, a crianga ndo apenas amplia o vocabulario: ela conversa, interpreta, compara
ideias e aprende a sustentar seus pontos de vista. Rimas, cantigas, poemas e narrativas com repeticdes
também permitem que os sons da fala sejam percebidos e explorados de maneira lidica, sem transformar a
experiéncia literaria em uma sequéncia de exercicios.

E nesse ponto que a perspectiva investigativa ganha relevancia. Em vez de partir de uma habilidade que
o professor deseja treinar, a proposta pode nascer de uma pergunta, de uma curiosidade do grupo ou de um
aspecto da propria obra literaria. Assim, a crianca tem espaco para formular hipoteses, testar possibilidades,
ouvir os colegas e rever suas ideias. A reflexdo sobre a linguagem acontece, portanto, dentro de uma
experiéncia que faz sentido para quem participa.

Diante desse contexto, este estudo busca responder a seguinte questao: de que forma a literatura infantil,
em uma perspectiva investigativa, pode favorecer o desenvolvimento da linguagem oral na Educacéo Infantil?
O objetivo é analisar essa relacédo a partir de documentos oficiais e da producéo cientifica sobre o tema.

Para isso, foi realizada uma pesquisa qualitativa, de carater bibliografico e documental. Foram
considerados as DCNEI, a BNCC, o Curriculo da Cidade: Educacdo Infantili e estudos que abordam
linguagem oral, literatura infantil, perspectiva investigativa e consciéncia fonolégica. A discussao foi
organizada em dois eixos: primeiro, a linguagem oral na Educacado Infantil; depois, a escuta investigativa
mediada pela literatura infantil. Ao final, séo apresentadas as contribui¢des e os limites do estudo.

A LINGUAGEM ORAL NA EDUCAGAO INFANTIL

A linguagem oral ocupa um lugar central no desenvolvimento infantil porque é por meio dela que as
criancas compartilham experiéncias, expressam desejos e sentimentos, fazem perguntas e constroem
explicacdes sobre o mundo. A fala se desenvolve nas relagdes: a crianca aprende a nomear, narrar,
argumentar e escutar enquanto participa de situagdes concretas com outras pessoas.

Essa ideia dialoga com a perspectiva historico-cultural de Vigotski (2007), para quem as func¢bes
psicolégicas superiores se desenvolvem nas interagfes sociais mediadas pela linguagem. Ao conversar e
compartilhar significados, a crianca reorganiza suas experiéncias e amplia suas possibilidades de
pensamento. A linguagem, portanto, nao é apenas um meio de transmitir o que ja foi pensado; ela também
participa da prépria construgdo do pensamento.

Os documentos curriculares seguem uma direcdo semelhante ao colocar a crianga no centro das
experiéncias educativas. As DCNEI destacam as interagbes e as brincadeiras; a BNCC amplia essa
perspectiva ao propor experiéncias de escuta, fala, narrativa, imaginacdo e argumentacao; e o Curriculo da
Cidade reforca a importancia da escuta sensivel, da participacdo e da autonomia. Em conjunto, esses
documentos ajudam a sustentar uma concepcao de Educacgédo Infantil em que aprender ndo significa apenas
receber informacfes, mas explorar, brincar, investigar e construir sentidos com outras pessoas.
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Nessa concepcao, o professor tem um papel decisivo. Mais do que transmitir respostas prontas, cabe a
ele organizar ambientes, materiais e situagdes que provoquem a curiosidade e deem tempo para que as
criancas pensem e se expressem. Isso envolve escutar o que dizem, registrar suas hipoteses, retomar suas
perguntas e criar novas oportunidades para que avancem em suas descobertas.

A literatura infantil pode ocupar um lugar especialmente potente nesse trabalho. Uma histéria pode
provocar uma pergunta; uma personagem pode gerar uma discussao; uma ilustracdo pode levantar diferentes
interpretacbes; e uma parlenda pode levar o grupo a perceber semelhancas e diferencas entre palavras.
Quando essas situagdes sdo acolhidas pelo professor, a leitura deixa de ser um momento isolado e passa a
alimentar conversas, brincadeiras e investigacoes.

Essa visdo se aproxima das contribuicbes de Edwards, Gandini e Forman (2016) e Rinaldi (2012),
associadas a abordagem de Reggio Emilia. A ideia das “cem linguagens” chama atencédo para as diferentes
maneiras pelas quais as criancas pensam e se expressam. Escutar essas manifesta¢des significa reconhecer
gue a aprendizagem pode aparecer na fala, no corpo, no desenho, na dramatizacdo, na brincadeira e em
muitas outras formas de linguagem.

E nesse conjunto de experiéncias que a consciéncia fonoldgica pode ser compreendida como um dos
desdobramentos da oralidade. Como destaca Morais (2019), ela se constréi gradualmente a medida que a
crianca presta atengéo aos sons, percebe regularidades e brinca com a estrutura das palavras, sem que seja
preciso transforma-la em um conteuddo isolado.

A ESCUTA INVESTIGATIVA MEDIADA PELA LITERATURA INFANTIL

Uma perspectiva investigativa parte da curiosidade das criangas e da possibilidade de transformar
perguntas em caminhos de aprendizagem. Isso ndo significa criar uma investigacéo artificial ou previamente
fechada pelo adulto. Significa observar o que mobiliza o grupo, acolher suas perguntas e organizar condigées
para que possam explorar, conversar, comparar, testar ideias e construir explicacdes.

Rinaldi (2012) compreende a escuta como uma agéo pedagdgica intencional: escutar é reconhecer que
as criangas pensam, formulam hipéteses e produzem sentidos. Edwards, Gandini e Forman (2016), por sua
vez, destacam o potencial dos projetos investigativos para articular diferentes linguagens, experiéncias e
formas de expressédo. Nessa perspectiva, o conhecimento ndo chega pronto; ele vai sendo construido nas
relacdes entre criangas, professores, materiais e contexto.

A literatura pode ser o ponto de partida desse movimento. Uma narrativa pode despertar uma duvida
sobre o comportamento de um personagem, uma ilustracdo pode provocar interpretacdes diferentes e um
texto rimado pode gerar uma brincadeira com palavras. Em todos esses casos, a obra literaria ndo funciona
apenas como recurso para ensinar um contetdo: ela abre possibilidades de conversa e investigacéo.

Um exemplo dessa possibilidade pode ser observado em uma turma que escuta uma histéria na qual o
personagem precisa escolher entre diferentes caminhos. A partir da narrativa, as criancas podem discutir o
que fariam, antecipar acontecimentos, defender suas escolhas e criar outros finais para a historia. Se, durante
essa conversa, surge uma brincadeira com as palavras presentes no texto, o professor pode amplia-la por
meio de novas provocacdes: “O que vocés acham que pode acontecer?”, “Sera que existe outro caminho para
essa historia?”. Se, durante a conversa, as criancas perceberem semelhancas entre palavras presentes no
texto, essa descoberta também pode se tornar objeto de investigacdo: “O que vocés perceberam nessas
palavras?”, “Sera que elas tém algum som parecido?”, “Que outras palavras poderiamos encontrar ou criar?”.
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Assim, a literatura constitui um contexto potente para a curiosidade, a formulacdo de hipoteses, a
argumentacédo e a constru¢éo de conhecimentos, permitindo que as criangas investiguem a linguagem a partir
de uma experiéncia significativa.

O quadro a seguir sintetiza algumas possibilidades de articulacdo entre literatura, investigacdo e
linguagem oral.

Pratica mediada pela Situacao investigativa Desenvolvimento da linguagem oral
literatura
Contacgéo de historias Formulag&o de hipéteses sobre Narrativa, argumentacao e escuta

personagens e enredo

Parlendas e cantigas Exploracéo de rimas, ritmo e repeti¢cbes Memoéria oral, fluéncia e participacéo

Poemas Criacéo de novos versos e brincadeiras Criatividade e producao oral
com palavras

Trava-linguas Jogos de repeticdo e desafios sonoros Diccao, atencdo auditiva e oralidade
Reconto de historias Reconstrucao coletiva das narrativas Sequenciacao, argumentacdo e ampliacao do
vocabulario

Fonte: Elaborado pela autora (2026), com base em Vigotski (2007), Rinaldi (2012), Edwards, Gandini e
Forman (2016), Brasil (2009; 2017) e S&o Paulo (2019).

Parlendas, poemas, cantigas, trava-linguas, adivinhas e narrativas com repeticdes sao especialmente
férteis porque aproximam o brincar da reflexdo sobre a lingua. A crianga pode repetir, transformar, inventar e
comparar sem que o professor precise interromper a experiéncia para converté-la em um exercicio formal. O
desafio pedagdgico esta em reconhecer esses momentos e fazé-los render novas perguntas.

Essa articulagcdo também amplia o alcance da literatura. Ao participar de situagbes em que precisa
explicar, ouvir o outro, reformular uma ideia ou criar uma resposta, a crianca desenvolve aspectos linguisticos,
cognitivos, sociais e culturais ao mesmo tempo. A investigacéo, nesse sentido, ndo € uma etapa acrescentada
a leitura; pode ser uma maneira de viver a leitura com mais participacao e autoria.

Uma experiéncia que evidencia esse potencial ocorreu em turmas de Educacdo Infantil, quando as
professoras selecionaram, junto com as criancas, um conjunto de livros para leitura ao longo de algumas
semanas. Depois de conhecer as histérias, as criangas foram convidadas a escolher, entre elas, os livros de
gue mais haviam gostado para indicar a colegas de outras turmas. Reunidas em roda, debateram suas
preferéncias, relembraram trechos, imitaram personagens e, aos poucos, foram construindo um consenso
sobre quais titulos recomendar. A professora atuou como escriba, registrando em uma carta as
recomendacdes elaboradas pelo grupo. Ao justificar suas escolhas, as criancas falaram sobre personagens,
ilustracdes e sentimentos provocados pelas histérias; também ouviram os colegas, discordaram, concordaram
e negociaram quais livros seriam recomendados.

Dias depois, a turma recebeu, por sua vez, uma carta de outra turma, também escrita pela professora
como escriba, com as recomendac¢des de livros que aquelas criancas haviam escolhido. A expectativa para
ouvir a carta, a alegria de reconhecer alguns dos livios mencionados e a curiosidade diante de titulos ainda
desconhecidos tornaram visivel o quanto a leitura, ali, deixara de ser algo apenas individual: havia se
transformado em assunto de conversa entre turmas, motivo de espera e de troca.
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O que torna essa situacao significativa € o propésito real da fala e da escrita. As criancas nao estavam
respondendo a perguntas apenas para cumprir uma atividade; tinham algo a dizer e alguém, real e distante da
propria sala, para quem dizer — e, depois, alguém que lhes respondia. Ao registrar as falas do grupo e
transforma-las em carta, a professora atribuiu uma funcéo social concreta a escrita e valorizou a autoria das
criancas. A literatura, nesse caso, criou uma situacdo concreta para o0 exercicio da oralidade, da
argumentacdao, da escuta e da participacao.

Experiéncias como essa ajudam a compreender que a linguagem oral se fortalece quando a crianca tem
motivos para falar, escutar e ser escutada. Quando a literatura oferece esse contexto e o professor atua como
mediador atento, também surgem oportunidades para que as criangas percebam aspectos sonoros da lingua
de maneira integrada as suas experiéncias.

CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo analisou como a literatura infantil, em uma perspectiva investigativa, pode favorecer o
desenvolvimento da linguagem oral na Educacgdo Infantil. A andlise dos documentos curriculares e da
literatura especializada indica que essa articulagdo € coerente com uma concepcao de infancia que valoriza
interacdes, brincadeiras, escuta, participacdo e protagonismo.

Os textos literarios oferecem situacfes particularmente ricas porque dao as criancas algo sobre o que
conversar, imaginar e investigar. Ao levantar hipoteses, recontar, dramatizar, argumentar, brincar com
palavras e compartilhar interpretacdes, elas ampliam seu repertério linguistico e experimentam diferentes
formas de expressdo. Nesse percurso, rimas, ritmos, repeticdes e aliteracdes podem favorecer a percepgéo
dos sons da fala sem que a literatura perca seu carater ltdico e cultural.

O papel do professor aparece, nesse cendrio, menos ligado a transmissdo de respostas e mais a criagéo
de contextos que favorecam a curiosidade e o pensamento. Escutar o que as crian¢as dizem, registrar suas
hipoteses, devolver perguntas e criar novas possibilidades de exploracéo sédo acdes que podem transformar
uma leitura em uma experiéncia de investigacao.

Como esta pesquisa é predominantemente bibliografica e documental, ndo houve acompanhamento
sistematico de praticas em turmas de Educacao Infantil ao longo do tempo; a vivéncia relatada neste artigo
ilustra uma possibilidade, mas ndo substitui uma observacdo continuada em contexto real. Esse € um limite
importante e também abre possibilidades para estudos futuros que observem, de forma mais sistematica,
como as criancas respondem a propostas dessa natureza e quais aprendizagens emergem ao longo do
processo.

Por fim, a aproximagdo entre literatura infantil, escuta investigativa e linguagem oral mostra-se uma
possibilidade pedagégica consistente com a identidade da Educacdo Infantil. Mais do que ensinar uma
habilidade especifica, trata-se de criar situagdes em que as criangas possam conversar, perguntar, imaginar,
brincar, investigar e construir sentidos. E nesse cotidiano vivo da linguagem, sustentado pela escuta atenta do
professor, que a crianga encontra espaco para se expressar, ser ouvida e construir, com o0 outro, novos modos
de compreender o mundo.
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RESUMO

O presente artigo analisa o diagnostico psicopedagdgico como um processo de investigacao continuo e
dinamico, essencial para compreender e mitigar as dificuldades de aprendizagem nos ambitos clinico e
institucional. Por meio de uma revisdo teérica respaldada por autores da area, o estudo destaca a
necessidade de uma abordagem global e multidisciplinar que valorize as potencialidades do sujeito em
detrimento da patologizacdo de sintomas. Discutem-se a corresponsabilidade e a cooperacéo entre a escola,
0 corpo docente e a familia para evitar o estigma e a exclusdo escolar. Adicionalmente, o trabalho detalha a
relevancia de instrumentos diagndsticos complementares, especificamente a Entrevista Operativa Centrada
na Aprendizagem (EOCA) — que mapeia as manifestacdes cognitivo-afetivas e as modalidades de
assimilacdo e acomodacdo — e a Anamnese, que resgata a historicidade e a dindmica familiar do paciente.
Conclui-se que o0 sucesso da intervencdo psicopedagodgica reside na articulagdo desses saberes e no
fortalecimento das redes sociais de apoio, devolvendo ao estudante sua autonomia no processo de
escolarizagao.

PALAVRAS-CHAVE: Psicopedagogia; Diagndstico Psicopedagogico; EOCA; Anamnese; Instituicdo Escolar.

INTRODUGAO

O diagnéstico psicopedagoégico € uma investigagao inicial que se da a partir de uma queixa dos pais ou
da escola em relacdo ao desenvolvimento da sua criangca. Esse desenvolvimento pode ser lento, 0 ndo
esperado ou aquele que nao esta acontecendo.

A queixa apresentada serd analisada pelo profissional que far4 uma investigacdo ampla e multidisciplinar,
encaminhando a crianga para os profissionais que avaliar necessarios. O psicopedagogo deverd ser
competente e responsavel em sua avaliacdo, considerando todos os aspectos da vida de seu paciente,
informando aos responséaveis que a avaliacdo pedagogica ndo sera feita em um dia apenas.

O diagnéstico psicopedagogico é um processo, um continuo sempre revisavel, onde a intervengédo do
psicopedagogo inicia numa atitude investigadora, até a intervencédo. E preciso observar que essa atitude
investigadora, de fato, prossegue durante todo o trabalho, na propria intervencdo, com o objetivo de
observagé@o ou acompanhamento da evolucao do sujeito (Bossa, 2000, p.95)
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O diagndstico deve ser um processo dindmico onde sera preciso a participacdo efetiva dos responsaveis,
visto que em certos momentos o adulto relatard fatos muito importantes da vida da criangca que por mais
simples que sejam, possam ser fundamentais para fechar um diagnéstico preciso e digno de confianca.

Ao se iniciar uma avaliagdo diagnostica, o profissional deve considerar a singularidade de seu paciente
levando em conta que ele é um ser em constante mudanca, devera também apontar suas potencialidades no
lugar de enfatizar suas dificuldades, para assim promover um melhor desenvolvimento.

E importante destacar que a qualidade do diagnostico depende da competéncia do profissional em ter
habilidade, sensibilidade, envolvimento com a familia, concordancia e confiangca em profissionais de outras
areas a que o paciente foi encaminhado, articular fatos da histéria de vida da familia com a presente situacao
da crianca. Durante o processo de investigacdo buscar-se-a compreender a origem da dificuldade que a
crianca apresenta, por isso a necessidade de um atendimento individualizado.

E de extrema relevancia detectarmos, através do diagndstico, o0 momento da vida da crianca em que se
iniciam os problemas de aprendizagem. Do ponto de vista da intervencao, faz muita diferenca constatarmos
que as dificuldades de aprendizagem se iniciam com o ingresso na escola, pois pode ser um forte indicio de
gue a problemética tinha como causa fatores intra-escolares (BOSSA, 2000, p. 101).

Durante esse processo de busca por respostas é importante que todos os envolvidos estejam realmente
em sintonia em prol da sua crianga, procurando vé-la de um modo global e ndo em recortes onde cada um
aponta um erro e uma dificuldade e o aluno se torna refém do sistema educacional.

Para Rubinstein (1987) o psicopedagogo é como um detetive, ele busca pistas, tenta solucionar e
algumas dessas pistas podem ser falsas ou irrelevantes, porém é fundamental investigar o processo de
aprendizagem considerando a totalidade dos fatores envolvidos, para assim entender a dificuldade de
aprendizagem.

O diagnostico psicopedagogico € constituido por varias etapas que visam investigar a queixa
apresentada, buscando intervengdes para mitigar ou solucionar a problematica estudada. Essa investigacao
pode ser realizada tanto de forma preventiva no ambiente escolar quanto de maneira clinica em consultérios
particulares dedicados a essa finalidade.

A avaliacdo diagnoéstica no contexto institucional ocorre de maneira continua. Enquanto os sintomas séo
analisados sob um olhar investigativo, torna-se possivel promover mudancas no decorrer do processo a partir
da parceria direta entre o psicopedagogo institucional e o professor do estudante.

Essa cooperacgéo investigativa entre os profissionais viabiliza uma apuracdo mais proxima da realidade
dos discentes, visto que é no ambiente escolar que ocorrem as interacdes, as convivéncias e 0s possiveis
conflitos, os quais podem ser percebidos, desvelados e acompanhados de intervengfes adequadas.

Historicamente, conforme aponta Pitombo (2004), o papel da psicopedagogia na década de 1970
restringia-se a apontar os problemas patoldgicos, considerando-os como a causa exclusiva do fracasso
escolar. Sob essa perspectiva antiga, os alunos afetados eram encaminhados a tratamentos isolados para
superar as barreiras de aprendizagem.

Os estudantes que apresentam ritmos e comportamentos tidos como problemas no aprendizado escolar
fazem parte da constituicdo heterogénea do grupo-escola, assim sendo, ndo deveriam ser vistos como casos
estigmatizados e isolados. Trata-se, entdo, de olhar a crianca com problema de aprendizado escolar muito
mais para identificar as suas capacidades potenciais no seu préprio desenvolvimento e aprendizado, para
reconstruir a fratura do momento, do que patologiza-lo em "distarbios" ou "doencas". (PITOMBO, 2004)

49



Revista Gestdo & Educacéo - Setembro 2026 Setembro 2026

Para a autora, a instituicdo escolar ndo deve utilizar a patologia como justificativa para o fracasso dos
estudantes, mas sim direcionar o foco para as suas potencialidades. A partir dessa perspectiva, busca-se
propor uma intervencdo assertiva e individualizada, sem isolar o aluno, mas integrando-o ativamente como
parte do grupo escolar.

Os profissionais que atuam na area da educacado carregam uma grande responsabilidade nos processos
de diagndstico, inclusdo e intervencao. Torna-se imperativo o compromisso ético com essa pratica, uma vez
gue a educacao constitui a base fundamental para a formacéo cidada e a inser¢do do individuo na sociedade.

A escola ainda é considerada por grande parte da sociedade um espaco de confianca, onde o corpo
docente se dedica a manter um olhar atento e diferenciado sobre o desenvolvimento infantil. Por essa razéo,
frequentemente € no ambiente escolar que se detectam os primeiros sinais de problemas comportamentais,
de saude ou de aprendizagem, cabendo aos professores e coordenadores a realizacdo dos
encaminhamentos iniciais necessarios.

Devido a estreita relagdo que deve haver entre a escola e a familia, faz-se necesséria a presenca de
profissionais com soélida formagdo em competéncias socioemocionais e cognitivas, a fim de oferecer a
comunidade escolar um diagnadstico fidedigno. Nesse sentido, Mendes (2000) aponta que:

A rede social dos individuos que constituem esse sistema (a escola) esta fragilizada e que se faz
necessario ressignificar as concepgdes do que é ensino, aprendizagem, como devem ocorrer as interacoes,
etc., sentido este que é subjetivo e é por meio destes sentidos constituidos nas relages sociais existentes
que se desenvolve a identidade individual desses atores e dos alunos em especial (p. 32).

O psicopedagogo que atuara na escola deve conhecer seu funcionamento, bem como a comunidade na
qual ela esta inserida, procurando discernir quais mudancas e intervengdes trardo o resultado desejado.
Mendes (2000) aponta que o primeiro passo €é identificar qual é a principal queixa da instituicdo no seu
cotidiano.

Em segundo lugar, € preciso analisar a estrutura da escola em seus aspectos fisicos, quais os tipos de
liderancas administrativas e quais sdo as expectativas dos professores e demais agentes escolares. Além
disso, deve-se criar uma dindmica de maior interacdo com a comunidade e, por ultimo, estimular a
participacdo com criticas construtivas.

O diagndstico institucional feito coletivamente € um passo muito importante, pois, a partir dele, podem-se
perceber lacunas a serem preenchidas que possam estar afetando o desenvolvimento dos alunos, como
infraestrutura, falta de materiais adequados ou mesmo falta de afetividade.

Resolvidos os problemas na instituicdo, cada aluno devera ser observado como um ser de caracteristicas
particulares, que pode apresentar problemas patolégicos, emocionais ou familiares que merecem especial
atencao e intervencdes especificas para que ocorra o desenvolvimento escolar adequado.

Muitos acreditam que o psicopedagogo, ao chegar a instituicdo escolar, ira resolver os problemas que la
existem, como a dificuldade de aprendizagem (que € o que mais preocupa os docentes), a evasao escolar e a
indisciplina, entre outros. No entanto, 0 que ocorrerd sera um trabalho em equipe, ficando para o
psicopedagogo a funcéo de ter um olhar sobre a instituicdo como um todo.

Dessa forma, a atuacdo psicopedagdgica feita junto a uma instituicdo necessita estabelecer os papéis
que cada individuo desempenha, de maneira clara e objetiva, para que todos assumam suas atribui¢cdes
cotidianas sem despejar suas expectativas em um Unico profissional.
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Nesse sentido de que todo agente da escola deve assumir a responsabilidade sobre o aluno, Barbosa
(2001) afirma que:

A atuacao psicopedagdgica junto a um grupo ou instituicdo, para ser operante, precisa interpretar os
papéis desempenhados, a forma como foram atribuidos e assumido, assim como as expectativas que se
encontram latentes neste movimento de atribuir e aceitar o papel. [...] A tarefa de cada um deve estar voltada
para o aprender, desde a direcao até a portaria ou o servigo de limpeza.

A tarefa de todo agente educacional seja 0s que estdo dentro da sala de aula, como os que estéo do lado
de fora & a mesma, proporcionar um aprendizado para o educando, valorizando suas condi¢cdes cognitivas,
afetivas, criativas e sociais, buscando sempre resgatar o prazer por aprender.

ENTREVISTA OPERATIVA CENTRADA NA APRENDIZAGEM (EOCA)

A Entrevista Operativa Centrada na Aprendizagem (EOCA) foi elaborada pelo professor argentino Jorge
Visca, que trouxe grandes contribuicbes para a difusdo da psicopedagogia no Brasil, junto a outros
renomados profissionais também argentinos, cujos nomes fazem parte da histéria psicopedagdgica brasileira.

O objetivo da EOCA ¢é analisar as manifestacées cognitivo-afetivas do entrevistado durante situacdes de
aprendizagem. Por meio dela, pode-se obter uma visao integrada e formular hip6teses sob os pontos de vista
cognitivo e afetivo da aprendizagem, além de levantar outras suposi¢des inicialmente nédo consideradas.

O método dessa entrevista consiste em disponibilizar ao paciente uma caixa, a qual ele tera a
oportunidade de explorar sob a supervisdo do psicopedagogo. O profissional o observara com o intuito de
perceber aspectos do sujeito, tais como: organizagéo, imaginacao e criatividade, entre outros.

O contelido dessa caixa e a sua proposta podem variar de acordo com a idade do paciente e o0 seu grau
de escolaridade. Os materiais que compdem a caixa relacionam-se a aprendizagem e geralmente sao usados
no ambiente escolar, como, por exemplo, tesoura, cola, papéis de diversas texturas e cores, livros de leitura,
revistas para recorte, papel crepom e papel de seda.

Em todo momento, a intencéo é permitir ao sujeito a entrevista de maneira espontanea, porém dirigida de
forma experimental. Interessa observar seus conhecimentos, atitudes, destrezas, mecanismos de defesas,
ansiedades, areas expressao da conduta, niveis de operatividade, mobilidade horizontal e vertical, etc.(Weiss
apud Visca, 2007, p.57)

Percebe-se que, por meio dessa entrevista de observacdo, € possivel analisar diversos aspectos
cognitivos e afetivos, tais como a organizacdo no espac¢o ou o desleixo com os materiais, a falta de
criatividade, a falta de interesse, além da leitura, escrita, desenho e manipulacdo dos objetos. Mesmo sendo
realizada de maneira esponténea, o psicopedagogo pode intervir na entrevista por meio de participacdes
intencionais, como explicar as regras de uma atividade ou pedir ao paciente que demonstre o que sabe fazer
utilizando os materiais disponiveis. Trata-se de um momento aparentemente simples, mas que proporciona ao
profissional um material rico para sondagem.

Durante a sessao, existem trés eixos fundamentais a serem observados: a tematica, que engloba o
contetdo das atividades e das falas; a dindmica, expressa pela post ura, gestos, manipulacdo de objetos e
tom de voz; e, finalmente, o produto, constituido pelo resultado concreto realizado pelo paciente, como um
desenho ou uma escrita. Como apoio, o profissional contard com um roteiro de observacéo para registrar as
questdes identificadas em relacdo a esses trés eixos. Além do roteiro norteador, cabe ao psicopedagogo
anotar suas observac@es qualitativas e conclusées preliminares sobre cada topico.
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Nas questdes relacionadas a tematica, observam-se variaveis como: se o paciente fala muito ou pouco
durante a sessdo; se verbaliza bem e expressa-se com facilidade ou se apresenta dificuldades de
comunicacéo; se expde suas ideias, vontades e desejos de forma fluida ou se demonstra retraimento; se
constréi uma sequéncia logica de acontecimentos; e se transita excessivamente pelo mundo da fantasia ou
sabe distinguir o real do imaginario.

Em relacdo a dindmica, ha diversos comportamentos a serem ponderados, tais como: tom de voz,
inquietacao, nivel de concentracdo, paciéncia, persisténcia, tolerancia a frustracdo, capricho, e organizacao
ao manusear e guardar os materiais. Também avaliam-se o raciocinio l6gico-matematico, a leitura, a
interpretacéo de texto e a escrita, verificando se estdo adequados ao ano escolar do sujeito.

No produto final, que corresponde ao registro deixado pelo paciente, avalia-se: se ele consegue
apresentar e explicar suas producdes escritas ou desenhadas ou se recusa a descrevé-las; se demonstra
prazer ou insatisfacdo ao terminar as atividades; se percebe-se capaz de realizar as tarefas propostas; se
externaliza agressividade em suas criagdes; quais tipos de materiais prefere; e se o nivel dos desenhos €
compativel com sua faixa etaria.

E por meio da EOCA que se identifica a modalidade de aprendizagem do sujeito, a qual pode ser
hipoassimilativa, hiperassimilativa, hiperacomodativa ou hipoacomodativa, além da possibilidade de
assimilacdo e acomodacdo estarem em equilibrio. Na modalidade hipoassimilativa, o sujeito costuma ser
calado, demonstra apatia ao explorar os objetos e restringe-se a apenas uma atividade. Na modalidade
hiperassimilativa, ele fala s obre diversos assuntos aleatérios durante a tarefa, mas ndo costuma ouvir 0
terapeuta, pois formula perguntas constantes, detendo-se nos detalhes em detrimento do todo. Na
modalidade hipoacomodativa, ha dificuldade em estabelecer vinculos emocionais e cognitivos; o individuo
pode ser erroneamente considerado "preguicoso” por ndo explorar o ambiente e fixar-se em uma postura
passiva. JA na modalidade hiperacomodativa, 0 sujeito apresenta extrema dificuldade de criar e inventar,
demonstrando preferéncia por copiar, além de manifestar submisséo e pouca autonomia.

A partir da entrevista, o psicopedagogo podera formular hipdteses diagndsticas consistentes,
identificando os niveis cognitivos, de leitura e de escrita do paciente. Desse modo, torna-se possivel suspeitar
de eventuais distirbios ou transtornos de aprendizagem, o que permite tracar os encaminhamentos
necessarios para a continuidade da investigacgéao clinica ou institucional.

ENTREVISTA DE ANAMNESE

A anamnese pode ser considerada um dos principais instrumentos do diagndstico psicopedagdgico, pois
possibilita identificar e coletar dados importantes do histérico do paciente, tais como seus antecedentes
clinicos, desenvolvimento emocional, maturagdo cognitiva e interacdo social. Essa entrevista permite
compreender o papel do sujeito em sua familia, a forma como ele a afeta e como é afetado por ela,
procurando estabelecer relacdes entre o passado, o presente e as projecdes para o futuro do individuo. Afinal,
as dindmicas familiares podem interferir diretamente nos processos de aprendizagem e na constituicao da
personalidade do sujeito, ambiente no qual se formam os primeiros vinculos, os modelos positivos ou

negativos e a estruturacéo de suas ligacdes com 0s meios sociais.

Por se tratar de uma investigacdo da histdria familiar que abrange as influéncias maternas, paternas e,
eventualmente, de outras geracdes, € fundamental que os familiares entrevistados sintam-se a vontade para
relatar, com liberdade, seus pensamentos e as questdes referentes ao paciente. A anamnese possibilita a

coleta de dados minuciosos sobre a vida do sujeito, retrocedendo ao periodo anterior & concepcao até
alcancar a sua inser¢do na vida escolar.
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Nesse processo, investiga-se o periodo gestacional — verificando se a gravidez foi planejada, desejada
pelos pais e aceita pelos familiares —, as condi¢cdes do parto e o desenvolvimento neuropsicomotor durante
as primeiras aprendizagens, como o sentar, o engatinhar, o andar e o controle dos esfincteres. Além disso,
mapeia-se 0 historico de salde, observando se houve necessidade de intervencdes medicamentosas,
tratamentos especificos ou internagdes hospitalares.

Em relagdo a importancia da anamnese, Sampaio (2014) afirma que:

E uma entrevista realizada com os pais ou responsaveis do entrevistado e tem como objetivo resgatar a
histéria de vida do sujeito e colher dados importantes que possam esclarecer fatos observados durante o
diagnéstico, bem como saber que oportunidades este sujeito vivenciou como estimulo a novas
aprendizagens. A anamnese é uma das pecas fundamentais deste quebra-cabeca que é o diagnéstico, pois,
por meio dela, nos serdo reveladas informa¢des do passado e do presente do sujeito juntamente com as
variaveis existentes em seu meio. Observaremos a visdo da familia sobre a crianga, as suas expectativas
desde o nascimento, a afetividade que circula neste ambiente familiar, as criticas, os preconceitos e tudo
aquilo que é depositado sobre o sujeito (p. 143)

Além de analisar as informa¢des sobre o desenvolvimento fisico do sujeito, a anamnese colhe dados
sobre o contexto histérico de sua vida familiar. Isso inclui a convivéncia com os pais e irmaos, bem como a
situacdo social, econémica e cultural do ambiente — como 0 acesso a arte, a musica, a brinquedos, a
brincadeiras e a jogos relacionados a aprendizagem.

A forma como se dédo as relacdes afetivas nessa familia também deve ser observada pelo entrevistador,
assim como os niveis de interacdo com outros nucleos familiares e com outras criangas. Adicionalmente,
investiga-se quem foram os cuidadores principais, quais instituicdes foram frequentadas pelo paciente e quais
estimulos ele recebeu durante o seu processo de desenvolvimento.

Um aspecto importante a ser considerado nesse processo é compreender a relagdo da familia com a
escola e a relevancia dada aos estudos. O profissional deve avaliar se existem frustracdes ou expectativas
elevadas, os critérios para a escolha da instituicdo de ensino, se houve historico de transferéncia escolar e
como foi a adaptacao no primeiro dia de aula (se ocorreu com entusiasmo ou resisténcia).

O contato que o sujeito teve com a Educacéo Infantil deve ser meticulosamente observado, abrangendo a
metodologia pedagdgica, as praticas de avaliagdo e o nivel de exigéncia por parte dos professores e dos pais.
Busca-se compreender em qual momento a queixa teve inicio — se durante a educacdo informal, na
Educacao Infantil ou no Ensino Fundamental —, a fim de evitar um diagndstico equivocado. Essa analise
minuciosa tenta esclarecer se a problematica decorre de uma patologia, de dificuldades reais no processo de
escolarizacdo ou de disfun¢des na dindmica familiar.

Todas as informagdes obtidas durante a entrevista serdo registradas e servirdo para levantar hipoteses
que auxiliardo na conclusdo do diagnéstico, uma vez que determinadas variaveis podem justificar a
defasagem do paciente. Em suma, a anamnese consiste em um dos instrumentos fundamentais que, em
conjunto com as demais etapas diagndsticas, possibilitara esclarecer fatos e descartar suposicoes.

CONSIDERAGOES FINAIS

A partir das analises propostas neste artigo, constata-se que a atuacado psicopedagdgica, seja no ambito
clinico ou institucional, configura-se como um trabalho de escuta atenta, investigacdo minuciosa e intervengao
partilhada. Longe de ser um agente isolado responsavel por solucionar de forma unilateral as queixas
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escolares, o psicopedagogo atua como um mediador que convida toda a comunidade educativa — gestores,
docentes e familiares — a assumirem a corresponsabilidade pelo processo de desenvolvimento e
aprendizagem do suijeito.

Os instrumentos diagnosticos abordados, como a Entrevista Operativa Centrada na Aprendizagem
(EOCA) e a entrevista de Anamnese, revelam-se fundamentais e complementares nessa jornada. Enquanto a
EOCA lanca um olhar dinamico sobre o aqui-e-agora do paciente, mapeando suas modalidades de
aprendizagem e suas manifestacfes cognitivo-afetivas diante do objeto de conhecimento, a anamnese
resgata a historicidade desse individuo. Ao investigar os antecedentes bioldgicos, os primeiros vinculos
afetivos, o contexto sociocultural e a trajetoria escolar, a anamnese impede que o profissional formule
conclus@es reducionistas ou equivocadas.

Conclui-se, portanto, que o sucesso do diagndstico e da posterior intervencéo psicopedagdgica reside na
capacidade de integrar o biolégico, o cognitivo, o afetivo e o social. Somente por meio desse mapeamento
global e do estabelecimento de papéis claros entre a escola e a familia torna-se possivel desmistificar os
sintomas de ndo-aprendizagem, identificar as reais barreiras do desenvolvimento e, fundamentalmente, tracar
caminhos que devolvam ao sujeito a autonomia e o prazer de aprender.
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RESUMO

Este artigo discute os desafios e as possibilidades da pratica de letramento na Educacgéo Infantil,
compreendendo o letramento como prética social de leitura e escrita que se constréi nas interacdes, nas
brincadeiras e nos usos cotidianos da cultura escrita, € ndo apenas como dominio técnico do sistema
alfabético. Parte-se da problemética: como o educador da Educacéo Infantil pode promover préaticas de
letramento significativas que valorizem a cultura escrita e leitora das criancas, respeitando sua forma singular
de aprender, expressar e se relacionar com os textos e as palavras? A luz dos marcos normativos nacionais —
RCNEI, Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil, BNCC e curriculos municipais — e do
campo tedrico dos estudos sobre alfabetizacdo e letramento, especialmente as contribuicdes de Magda
Soares, Angela Kleiman, Roxane Rojo, Brian Street e pesquisadoras brasileiras da pedagogia da infancia,
analisa-se o papel do professor como mediador da cultura escrita em contextos de creche e pré-escola. Opta-
se por uma revisdo narrativa de carater tedrico-aplicado, que articula conceitos de letramento, cultura escrita
e pedagogia da infancia com indicativos para a organizacdo de ambientes letrados, de propostas de leitura e
escrita em situagdes significativas, de documentacdo pedagdgica e de envolvimento das familias. Os
resultados evidenciam que praticas de letramento na Educacéo Infantil tornam-se mais potentes quando o
professor reconhece as criangas como sujeitos de direitos, ja inseridos em mudltiplas praticas de leitura e
escrita, e quando o planejamento curricular integra textos, suportes e linguagens diversas a vida cotidiana do
grupo. Conclui-se que a mediacdo docente, entendida como escuta, observacdo, registro, proposicido e
devolucdo as criancas de suas proprias producdes, € condicdo para que o letramento seja vivido como
experiéncia de participacéo cultural, autoria e ampliacéo de repertorios, e ndo como antecipagao escolarizada
da alfabetizacao.

PALAVRAS-CHAVE: Educacao Infantil; Letramento; Cultura Escrita; Mediacdo Docente; Praticas de Leitura.

INTRODUCAO

A Educacdo Infantil brasileira, balizada pela LDB, pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao Infantil, pelo Referencial Curricular Nacional para a Educacao Infantil (RCNEI), pela Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) e por curriculos municipais, reconhece a crianga como sujeito histérico, de direitos,
capaz de produzir cultura e de participar ativamente das decisdes que afetam sua vida cotidiana. Nessa
perspectiva, o curriculo deixa de ser entendido como mera listagem de conteldos a serem “cumpridos” e
passa a ser compreendido como uma experiéncia vivida, tecida nas interagcbes, nas brincadeiras, nas
exploracdes do espago e nos projetos que emergem do encontro entre criancas e adultos.
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Quando se observa, porém, o lugar da leitura e da escrita ha Educacdo Infantil, evidencia-se uma tenséo
persistente. De um lado, ha o risco da escolarizagao precoce, que reduz o cotidiano das criangas a fichas de
caligrafia, copias de letras, listas de familias silabicas e exercicios descontextualizados, reproduzindo um
modelo tecnicista de alfabetizacdo e esvaziando o carater ludico, investigativo e cultural do trabalho
pedagogico. De outro, encontram-se propostas que, em nome de evitar a “antecipacdo” da alfabetizacéo,
acabam por afastar a crianca da cultura escrita, restringindo o contato com textos a decoracdo de paredes
com letras e nimeros ou a atividades episddicas de leitura de historias.

Os estudos sobre letramento surgem, nesse cenario, como chave importante de analise. Letramento,
conforme formulado por Magda Soares, ndo se confunde com o ato de aprender a decodificar o sistema de
escrita: trata-se do estado ou condicdo de quem participa de préaticas sociais mediadas pela leitura e pela
escrita, numa perspectiva em que “alfabetizar letrando” significa articular, desde o inicio, a aprendizagem do
sistema alfabético e ortografico aos usos sociais e significativos da escrita. Angela Kleiman e Brian Street, ao
conceberem o letramento como préatica social e cultural, criticam a visdo “autbnoma”, que o reduz a um
conjunto de habilidades neutras, e defendem um modelo “ideolégico”, atento as relagbes de poder, as
identidades e as formas diversas de participacdo em mundos letrados.

No campo da Educacéao Infantil, esses debates ganham contornos especificos. Pesquisas sobre infancia
e cultura escrita tém mostrado que as criangas, desde muito pequenas, elaboram hipéteses sobre o
funcionamento da escrita, distinguem textos por suas fungbes sociais, reconhecem marcas graficas no
espaco urbano, atribuem sentidos a rétulos, cartazes, logotipos, listas, convites e livros. A escola, portanto,
ndo introduz a crianga no mundo da escrita “a partir do zero”, mas se relaciona com sujeitos que ja convivem
com praticas de leitura e escrita em diferentes contextos e que trazem saberes sobre a lingua e os textos.

Autores brasileiros que discutem a Educacéo Infantil e a cultura escrita, como Luiz Percival Leme Britto,
Patricia Corsino e colaboradoras, tém enfatizado a necessidade de deslocar a pergunta “quando comecar a
alfabetizar?” para uma indagagdo mais complexa: como garantir que as criangcas pequenas participem de
praticas de leitura e escrita ricas, plurais e respeitosas de suas formas de expressédo, sem reduzir a infancia a
um adestramento escolar? Esse deslocamento implica reconhecer que o letramento na Educacao Infantil ndo
se limita a preparacdo para o Ensino Fundamental, mas constitui dimensao da propria experiéncia de ser
crianca em uma sociedade letrada.

Nessa perspectiva, o educador de Educacédo Infantil assume o papel de mediador da cultura escrita: é
aquele que organiza ambientes letrados, seleciona e apresenta textos, escuta as hipdteses das criangas
sobre a escrita, escreve com e para elas em situacfes reais, documenta producfes, articula oralidade,
imagem, gesto e grafia, dialoga com as familias e com a comunidade. A mediagdo docente, inspirada na
psicologia historico-cultural de Vygotski, supde a criacdo de zonas de desenvolvimento proximal em que as
criancas, apoiadas pelo adulto e pelos pares, possam patrticipar de praticas letradas mais complexas do que
aguelas que realizariam sozinhas.

E nesse cenario que se insere o presente estudo, cujo tema é “Os desafios e as possibilidades da préatica
de letramento na Educacado Infantil: o papel do educador como mediador da cultura escrita e leitora”. O
problema de pesquisa que orienta a andlise pode ser assim formulado: Como o educador da Educacéo
Infantil pode promover préaticas de letramento significativas que valorizem a cultura escrita e leitura das
criancgas, respeitando sua forma singular de aprender, expressar e se relacionar com o0s textos e as palavras?
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OBJETIVO GERAL

Consiste em analisar, a luz dos marcos legais e de referenciais teéricos contemporaneos, o papel do
educador da Educacao Infantil como mediador da cultura escrita, evidenciando desafios e possibilidades para
a construcdo de praticas de letramento significativas.

OBJETIVO ESPECIFICOS

Busca-se: discutir concep¢bes de alfabetizacdo e letramento na perspectiva de autores classicos e
atuais; relacionar letramento, cultura escrita e pedagogia da infancia; e indicar caminhos didatico-
metodoldgicos que contribuam para praticas de leitura e escrita coerentes com os direitos de aprendizagem e
desenvolvimento das criancas pequenas.

PROBLEMA DE PESQUISA

O problema central deste estudo — compreender de que modo o educador da Educacédo Infantil pode
promover praticas de letramento significativas que valorizem a cultura escrita e leitora das criangas,
respeitando sua forma singular de aprender, expressar e se relacionar com os textos e as palavras — emerge
da tensao entre, de um lado, marcos legais que afirmam o direito das criancas a participagédo, a expressao e
ao acesso a bens culturais, incluindo a literatura, e, de outro, praticas pedagdgicas ainda fortemente
marcadas por exercicios mecanicos de copia, pela fragmentac¢édo da linguagem e por concepcdes restritas de
alfabetizacéo.

Essa tensdo se expressa em sala de aula na coexisténcia de propostas ricas de leitura de histérias,
producdo de textos coletivos, exploracdo de diferentes suportes e géneros com tarefas que reduzem a
relacdo com a escrita a preencher tracados, repetir silabas, “fazer licbes” para mostrar as familias, ou, no
extremo oposto, na recusa de qualquer proposta de escrita em nome de uma visdo que opde radicalmente
brincadeira e cultura escrita. Ao tomar esse cenario como ponto de partida, este artigo pretende analisar a
pratica de letramento na Educacao Infantil articulando trés perguntas orientadoras:

que concepcdes de alfabetizagdo e letramento sustentam o trabalho com a lingua em contextos de
creche e pré-escola;

como a cultura escrita se manifesta na vida cotidiana das criancas e no curriculo da Educacéo Infantil;

que gestos, escolhas e estratégias de mediacdo caracterizam o educador que constréi praticas de
letramento potentes, dialégicas e inclusivas.

JUSTIFICATIVA

A justificativa deste estudo assenta-se em trés dimensdes. A primeira € ética e politica: ao inscrever o
letramento no centro da agdo pedagdgica, desloca-se a crianga do lugar de destinataria de exercicios
escolares para o de interlocutora legitima, cuja relagdo com os textos — seja ao ouvir narrativas, folhear livros,
“ler” imagens, produzir marcas graficas ou ditar textos ao professor — tem valor cognitivo, estético e social. Em
uma sociedade fortemente marcada pela cultura escrita, negar as criangas pequenas o direito de participar de
praticas letradas significativas ou submeté-las exclusivamente a treinamentos repetitivos reforca
desigualdades, cristaliza estigmas sobre a suposta “incapacidade” de determinados grupos e limita horizontes
de participacéo cidada.
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A segunda dimensao é curricular. A BNCC e os curriculos locais indicam que a Educacao Infantil deve
garantir direitos de conviver, brincar, participar, explorar, expressar e conhecer-se, atravessados pela
linguagem em suas multiplas formas — oral, escrita, gestual, visual, sonora, digital. Ao tratar o campo de
experiéncias “Escuta, fala, pensamento e imaginacdo” e articular a ele experiéncias com textos literarios,
textos da vida cotidiana, produgfes das criancas e registros do grupo, os documentos oficiais convocam
professoras e professores a pensar a cultura escrita ndo como um “conteddo” a ser introduzido apenas no
ensino fundamental, mas como dimenséo constitutiva da infancia. O Curriculo da Cidade de Sao Paulo, por
exemplo, enfatiza a centralidade das praticas de leitura e escrita nas rotinas, na documentacdo pedagogica e
nos projetos, articulando-as as brincadeiras e aos demais campos de experiéncia.

A terceira dimensdao € didatico-metodoldgica. A literatura especializada em letramento e educacéo infantil
aponta que processos de alfabetizacdo bemsucedidos nas séries iniciais estdo fortemente relacionados a
qualidade das experiéncias de letramento vividas na Educacdo Infantil, sobretudo quando essas experiéncias
envolvem contato sistemético com bons livros, diversidade de géneros, situacdes reais de uso da escrita e
mediacdes sensiveis por parte dos adultos. Assim, refletir sobre o papel do educador como mediador da
cultura escrita ndo é questao acessoéria: trata-se de pensar o proprio sentido formativo da Educacéo Infantil e
0s compromissos da escola com uma educacgdo linguistica que reconheca as criangas como sujeitos de
linguagem desde o berco.

DESENVOLVIMENTO

REFERENCIAL TEORICO: LETRAMENTO, CULTURA ESCRITA E PEDAGOGIA DA INFANCIA.

CONCEPGOES DE ALFABETIZAGAO E LETRAMENTO

O debate contemporaneo sobre letramento no Brasil é fortemente marcado pelas contribuicdes de Magda
Soares. Em sua obra, a autora distingue alfabetizacdo, entendida como aprendizagem do sistema de escrita
alfabético-ortografico, de letramento, compreendido como participacdo em préaticas sociais de leitura e escrita,
insistindo, porém, em que tais processos devem ocorrer de forma articulada, de modo que a escola “alfabetize
letrando”. Em textos mais recentes, ao propor o verbo “alfaletra(r)”, Soares reforca a ideia de que, desde o
inicio do contato sistematico com a escrita, é preciso conjugar a reflexdo sobre o funcionamento do sistema
com experiéncias significativas de uso da lingua escrita em contextos reais.

Angela Kleiman, ao organizar o volume Os significados do letramento: uma perspectiva social sobre a
pratica de escrita, contribuiu para consolidar, no Brasil, uma concep¢do de letramento ancorada nos
chamados “novos estudos do letramento”, que entendem ler e escrever como praticas situadas, atravessadas
por valores, identidades, relagfes de poder e culturas locais. Brian Street, por sua vez, ao contrapor o0 modelo
“autbnomo” ao modelo “ideoldgico” de letramento, mostra que nao ha neutralidade na forma como as
instituicdes definem o que conta como “boa leitura” ou “boa escrita”, explicitando que determinadas praticas
letradas séo legitimadas em detrimento de outras.

No campo da escola basica, Roxane Rojo dialoga com essas perspectivas ao discutir letramentos
multiplos, multimodalidade e inclusdo social, chamando atencdo para a necessidade de considerar, no
trabalho pedagodgico, os diferentes textos, linguagens e midias com que as criangcas se relacionam
cotidianamente. Isso implica reconhecer, por exemplo, que narrativas televisivas, videos curtos, jogos digitais,
bilhetes enviados por aplicativos de mensagens e placas da cidade compdem, ao lado dos livros de literatura
infantil, um repertorio heterogéneo de praticas letradas que atravessam a infancia.
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Pensar o letramento na Educacéo Infantil, portanto, supde incorporar essas contribui¢cdes, deslocando o
foco da pergunta “qual método de alfabetizacdo é melhor?” para questdes como: que praticas de leitura e
escrita as criancas ja vivenciam? Que textos circulam em seus cotidianos? Como a escola acolhe,
problematiza e amplia essas experiéncias sem reduzi-las a exercicios de decodificagdo?

CULTURA ESCRITA, INFANCIA E PRATICAS SOCIAIS DE LEITURA E ESCRITA

Os estudos sobre infancia e cultura escrita tém mostrado que as criancas pequenas se apropriam da
escrita em processos que articulam percepc¢édo, imaginacdo, memdria, afeto e interacéo social. Ao observar
criancas em contextos de creche e pré-escola, Luiz Percival Leme Britto, Patricia Corsino e outras
pesquisadoras evidenciam que elas atribuem significados as marcas graficas muito antes de dominar o
sistema alfabético, elaborando hipoteses sobre o que se pode escrever, onde se escreve e para que se
escreve.

A cultura escrita na Educacao Infantil se manifesta, assim, em mudltiplas situacdes: quando as criangas
reconhecem seus nomes em crachas, etiquetas e listas de presenca; quando acompanham com o olhar a
leitura de uma histéria e antecipam trechos conhecidos; quando “leem” imagens, mapas, cardapios,
embalagens; quando pedem ao professor que registre uma brincadeira inventada, uma receita, uma regra de
jogo; quando produzem marcas graficas em desenhos, bilhetes, cartazes, brincando com letras, nimeros e
simbolos.

Britto argumenta que a educacéo infantil precisa ser pensada como espago de iniciagdo a cultura escrita,
0 que néo significa antecipar o ensino formal da leitura e da escrita, mas garantir que as criangas participem
ativamente de praticas em que a escrita cumpre fungdes reais, ligadas a organizacao da vida do grupo, a
comunicagdo com as familias, & expressao estética e a fruigdo da literatura. Essa participacdo, mediada por
adultos que nomeiam o que fazem, explicam por que escrevem, leem em voz alta, conversam sobre os textos
e acolhem as producdes infantis, constitui terreno fértil para o desenvolvimento de hipoteses cada vez mais
elaboradas sobre a escrita.

Nessa perspectiva, o conceito de “ambiente letrado” ultrapassa a ideia de decoracao de sala com letras e
nameros. Um ambiente € de fato letrado quando os textos presentes nele sdo usados em situacdes
significativas, quando as criangas podem manusear livros, revistas, listas, mapas; quando ha cantos de leitura
e escrita organizados com intencionalidade; quando o espaco da escola é atravessado por textos produzidos
pelas proprias criangas e pelos adultos, em uma dinamica de circulagéo e de didlogo.

O EDUCADOR DA EDUCAGAO INFANTIL COMO MEDIADOR DO LETRAMENTO

A mediacdo docente na Educacao Infantil, inspirada na pedagogia da infancia e na psicologia historico-
cultural, sup6e um professor que observa, escuta, registra, interpreta e devolve as criancas suas proprias
producdes, instaurando um movimento continuo de co-constru¢do de sentidos. Em relagdo ao letramento,
isso significa que o educador ndo se limita a “apresentar” letras e textos, mas constroi, com o grupo, situacdes
de leitura e escrita que fazem sentido na vida cotidiana da turma.

Esse educador Ié em voz alta diariamente, oferecendo as criangas contato com diferentes géneros
(contos, poemas, cantigas, reportagens, receitas, instru¢cdes de jogos), explora os paratextos (capas, indices,
sumarios), problematiza imagens, convida o grupo a antecipar, inferir, comentar, recontar. Escreve, na
presenca das criancgas, bilhetes, listas, legendas para fotos e textos coletivos, explicitando o que faz, por que
escolhe determinadas palavras e como organiza o texto, tornando visiveis os procedimentos envolvidos na
escrita.

60



Revista Gestdo & Educacéo - Setembro 2026 Setembro 2026

Ao mesmo tempo, reconhece e legitima as producdes graficas das criancas, ndo as reduzindo a “rabiscos
sem sentido”, mas as tomando como hipéteses sobre a escrita, como marcas de autoria e de expressao.
Documenta essas produgdes por meio de murais, portfélios, cadernos, fotografias acompanhadas de
legendas construidas com o grupo, compondo uma memoria escrita da vida da turma. Essa documentacao,
além de alimentar o planejamento, permite as préprias criangas revisitarem e reinterpretar suas experiéncias,
reforcando a dimensdo reflexiva do letramento.

A mediacdo docente, portanto, é atravessada por escolhas curriculares, éticas e politicas: que textos
entram na sala? Quais vozes aparecem e quais permanecem silenciadas? Como se articulam as linguagens
oral, escrita, visual, corporal? Em que medida o trabalho com a cultura escrita reconhece e valoriza as
praticas de letramento das familias e da comunidade ou, ao contrério, as desqualifica em nome de um padréo
escolar de “boa leitura” e “boa escrita”?

METODOLOGIA

Optou-se por uma revisdo narrativa de carater teorico-aplicado, voltada a articular reflexdes conceituais
sobre alfabetizacao, letramento, cultura escrita e pedagogia da infancia com implicacdes praticas para o
cotidiano da Educacado Infantil. Foram mobilizados trés conjuntos de fontes: (a) documentos normativos
nacionais e locais relativos a Educacéo Infantii RCNEI, Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Infantil, BNCC e Curriculo da Cidade de Sao Paulo; (b) producdes teoricas sobre letramento, em didlogo com
0s “novos estudos do letramento” e com a perspectiva dos letramentos multiplos; e (c) literatura da area de
Educacao Infantil que tematiza infancia, cultura escrita, ambientes letrados, literatura infantil e documentacao
pedagogica.

A selegéo dos textos buscou contemplar tanto autores classicos, como Magda Soares, Vygotski, Kleiman
e Street, quanto contribuicbes recentes sobre alfabetizagéo, letramento e praticas de leitura e escrita na
Educacéo Infantil, priorizando trabalhos que problematizam a relacéo entre formacéo docente, organizagédo do
trabalho pedagdgico e a qualidade das experiéncias de letramento oferecidas as criancas. A analise foi
organizada em duas etapas complementares: na primeira, procedeu-se a um mapeamento das concepc¢oes
de letramento presentes nas obras selecionadas; na segunda, examinou-se como tais concepc¢les se
traduzem em orientagdes para a préatica pedagogica na Educacao Infantil, identificando desafios recorrentes e
possibilidades de mediacéao.

Trata-se, portanto, de um estudo de natureza qualitativa, cujo foco ndo € produzir generalizacdes
estatisticas, mas construir uma compreensao densa de um fenémeno complexo — o letramento na Educacao
Infantil — a partir do didlogo critico com diferentes vozes teoricas e normativas.

RESULTADOS E DISCUSSAO: A ESCUTA SENSIVEL COMO EIXO DAS PROPOSTAS
MUSICAIS

DESAFIOS: ESCOLARIZAGAO PRECOCE, VISAO TECNICISTA E DESIGUALDADES

Os estudos analisados convergem em indicar que um dos principais desafios para a construgdo de
praticas de letramento na Educacgéo Infantil reside na permanéncia de uma viséo tecnicista de alfabetizacéo,
que reduz o trabalho com a lingua a aquisi¢cao de habilidades de decodificacdo. Em contextos marcados por
pressdes por resultados em avaliagBes externas e por expectativas sociais de que as criancas “saibam ler e
escrever” cada vez mais cedo, muitas escolas passam a antecipar conteddo do ensino fundamental para a
Educacao Infantil, intensificando o uso de apostilas, fichas e exercicios descontextualizados.

61



Revista Gestdo & Educacéo - Setembro 2026 Setembro 2026

Esse movimento, além de desrespeitar os marcos legais que afirmam a especificidade da Educacéo
Infantil, dificulta a construcéo de uma relagéo prazerosa e significativa com a cultura escrita. A escrita aparece
como tarefa ardua, associada a ideia de “acertar” e “ndo errar”, e ndo como linguagem para narrar, imaginar,
investigar, registrar, comunicar. Paralelamente, praticas de letramento vividas pelas criancas em suas familias
e comunidades, muitas vezes marcadas por oralidades, por textos religiosos, por musicas populares, por
bilhetes informais, séo deslegitimadas em nome de um padréo escolar de letramento.

Outro desafio recorrente é a precarizagdo das condicdes de trabalho e de formacéo docente. A falta de
tempo para planejamento coletivo, a rotatividade de profissionais, turmas numerosas e espagos pouco
adequados dificultam o investimento em ambientes letrados de qualidade, em propostas de leitura e escrita
gue demandam tempo, escuta e acompanhamento individualizado. A formacéo inicial e continuada, por sua
vez, nem sempre aborda de modo consistente a especificidade do letramento na Educacgdo Infantil, os
campos de experiéncia da BNCC e as implicagBes concretas de conceber a crianga como sujeito de direitos e
de linguagem.

Finalmente, a desigualdade social marca profundamente as oportunidades de letramento. Criancas de
contextos com pouca circulacdo de livros, jornais e outros suportes escritos dependem, em maior medida, da
escola para acessar bens culturais letrados. Quando a Educacgdo Infantii ndo assume essa funcéo,
reproduzem-se e se acentuam as distancias entre grupos sociais, 0 que torna a discussdo sobre letramento
também uma questédo de justica social.

POSSIBILIDADES: AMBIENTES LETRADOS, PROJETOS E INUMEROS LETRAMENTOS

Apesar dos desafios, a literatura aponta inUmeras possibilidades para a construcdo de praticas de
letramento potentes na Educacdo Infantil. Uma primeira possibilidade diz respeito a organizacdo de
ambientes letrados, concebidos ndo como cenérios decorativos, mas como espagos vivos de circulagcao de
textos. Cantos de leitura com acervos diversificados, mesas de escrita com diferentes materiais (papéis,
canetas, carimbos, alfabetos mdéveis), murais com textos produzidos pelo grupo, mapas, calendarios, listas e
agendas coletivas sdo exemplos de suportes que, quando efetivamente utilizados, ampliam o repertério das
criancas e Ihes oferecem oportunidades concretas de ler e escrever.

Outra possibilidade envolve o desenvolvimento de projetos de trabalho que utilizem a leitura e a escrita
como ferramentas de investigacdo. Projetos sobre o bairro, animais, brincadeiras tradicionais e receitas, por
exemplo, podem articular pesquisa de campo, entrevistas, registros em diario de bordo e a produgdo de
cartazes, cartas, convites e livros coletivos, ampliando os usos da escrita para além de exercicios escolares.
Nesse contexto, a literatura infantil ocupa lugar central: ler e reler historias, comparar versdes, analisar
ilustracdes, criar finais alternativos, produzir livros de autoria das criangas séo a¢gfes que integram letramento,
imaginacao e autoria.

As discussdes sobre inumeros letramentos e letramento digital acrescentam a esse quadro a
necessidade de considerar as linguagens contemporéneas — imagens em movimento, textos multimodais,
sons, recursos digitais — como parte das praticas de letramento na infancia. Isso néo significa substituir o livro
impresso por telas, mas reconhecer que as criancas transitam entre diferentes suportes e que a escola pode
ajuda-las a atribuir sentidos criticos a esses textos, articulando leitura de imagens, sons e palavras.
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A MEDIAGCAO DOCENTE COMO PRATICA REFLEXIVA E COMPARTILHADA

Os resultados da revisao evidenciam que a mediacdo docente é condicao para que essas possibilidades
se concretizem. A literatura destaca que nao basta disponibilizar livros e materiais escritos: é preciso que o
professor se reconheca como leitor e escritor, compartilhe com as criancas sua prépria relagdo com os textos,
leia em voz alta de modo expressivo, comente o que |é, faga perguntas abertas, acolha interpretacoes,
convide o grupo a reconstruir narrativas, produza textos coletivos em situacoes reais.

A mediacéo envolve também a documentacéo pedagdgica, inspirada em experiéncias como a de Reggio
Emilia, mas apropriada criticamente a realidade brasileira. Ao registrar por escrito as falas, hipéteses e
producdes graficas das criancas e ao montar painéis com fotografias, legendas e textos, o professor cria um
arquivo de memorias do grupo, que pode ser relido, reorganizado e ampliado. Essa documentagdo opera
como texto para as proprias criangas, que ali se veem representadas, e para as familias, que acompanham o

percurso de letramento vivido na escola.

Por fim, a mediacdo docente se constroi coletivamente. Praticas de letramento na Educagdo Infantil
ganham for¢ca quando ha espacos institucionais de estudo, planejamento e reflexdo compartilhada sobre os
projetos, os textos utilizados, as estratégias de leitura e escrita, as dificuldades encontradas. A articulagao
com outros profissionais — coordenadores pedagdgicos, professores de sala de leitura, bibliotecarios — e com
as familias amplia o alcance das experiéncias de letramento e contribui para que a cultura escrita esteja
presente de forma mais organica na vida das criancas.

INDICADORES DE PRATICAS DE LETRAMENTO SIGNIFICATIVAS NA EDUCAGAO INFANTIL

Com base no referencial analisado, é possivel delinear alguns indicadores que sinalizam praticas de
letramento significativas na Educacéo Infantil. Um primeiro indicador é a presenca cotidiana de situacfes de
leitura literaria e néo literaria, realizadas pelo professor e pelas criancas, em diferentes momentos da rotina —
acolhida, roda de conversa, brincadeiras, projetos. A leitura ndo € um evento esporadico, reservado a datas
comemorativas, mas uma pratica incorporada ao cotidiano.

Um segundo indicador € a diversidade de géneros e suportes textuais em circulagdo: livros de literatura
de qualidade, textos da vida cotidiana, producdes infantis, textos informativos, listas, mapas, bilhetes,
convites, receitas, regras de jogos. Essa diversidade revela uma concepcédo de letramento que vai além do
livro didatico e que reconhece as multiplas formas pelas quais a cultura escrita se manifesta.

Um terceiro indicador diz respeito a participagédo ativa das criancas nas praticas letradas. Elas escolhem
livros, sugerem leituras, fazem perguntas, recontam histérias, produzem marcas graficas, ditam textos,
revisitam registros. Nao sdo meras receptoras, mas coautoras de textos que circulam na escola.

Por fim, um quarto indicador refere-se a coeréncia entre o discurso institucional sobre letramento e as
praticas efetivamente realizadas. Quando a escola afirma, em seu projeto politico-pedagdgico, 0 compromisso
com uma Educacao Infantil que respeite os direitos das criancas e a cultura da infancia, esse compromisso
precisa se materializar em tempos, espacos, materiais e acdes concretas que garantam as criancas o direito
de viver experiéncias de leitura e escrita ricas, plurais e significativas.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Retomando o problema que orientou este estudo: como o educador da Educacéo Infantil pode promover
praticas de letramento significativas que valorizem a cultura escrita e leitura das criancas, respeitando sua
forma singular de aprender, expressar e se relacionar com os textos e as palavras? E possivel afirmar que o
letramento, quando assumido como principio pedagdgico, reconfigura profundamente o lugar da leitura e da
escrita na Educacao Infantil. Em lugar de praticas centradas na antecipacdo escolarizada da alfabetizac&o ou
na negacgdo da cultura escrita, o letramento, entendido como pratica social, abre espaco para que ler e
escrever sejam vividos como experiéncias de participacdo cultural, de autoria e de encontro com o outro. A
andlise do referencial te6rico mostrou que a distin¢éo entre alfabetizacéo e letramento, formulada por Magda
Soares e desenvolvida em didlogo com Kleiman, Street e Rojo, oferece uma chave potente para pensar a
relacdo entre educador, crianca e cultura escrita. Ao deslocar o foco exclusivo do “aprender o codigo” para a
participacdo em préticas letradas, essa perspectiva convoca o professor a ocupar o lugar de mediador que
observa, registra, interpreta e devolve as criancas suas proprias producdes, num movimento de coconstrugao
de sentidos.

O didlogo com a pedagogia da infancia e com os marcos normativos da Educacédo Infantil evidenciou que
o letramento pode e deve estruturar o curriculo, orientando a escolha de projetos, a organizacdo de
ambientes, a selegcdo de textos e o uso da documentacdo pedagdgica como instrumento de investigacao
compartilhada. Do ponto de vista curricular, os direitos de aprendizagem e os campos de experiéncias da
BNCC, articulados a curriculos locais como o Curriculo da Cidade de Séo Paulo, oferecem fundamentos para
um trabalho com a linguagem que reconhece a centralidade das praticas de leitura e escrita, sem reduzir a
infAncia a uma preparacgéo para etapas futuras da escolarizacao.

Do ponto de vista didatico-metodolégico, os estudos analisados indicam que praticas de letramento
significativas na Educacédo Infantil se caracterizam pela presenca cotidiana de leitura literaria e néo literaria,
pela diversidade de géneros e suportes textuais, pela participacdo ativa das criancas na producao e
circulacdo de textos e pela coeréncia entre o discurso institucional e as a¢gdes concretas. O educador que se
reconhece como mediador da cultura escrita |é e escreve com as criangas, cria situacfes auténticas de uso
da lingua escrita, valoriza as produc¢fes infantis, articula oralidade, escrita, imagem e corpo, estrutura
ambientes letrados e constréi, com o grupo, uma memdria escrita da vida cotidiana.

Reconhece-se, como limitacdo deste estudo, seu carater eminentemente teérico: embora ancorado em
pesquisas empiricas ja realizadas, ndo se analisou aqui uma experiéncia especifica de campo. Estudos
futuros podem aprofundar essas questfes por meio da observagédo e da documentagdo de préticas concretas
de letramento em creches e pré-escolas, incluindo a voz de criangas, familias e professores na reflexdo.
Ainda assim, acredita-se que as reflexdes apresentadas contribuem para tensionar visdes reducionistas de
alfabetizacéo, fortalecer o compromisso com uma Educacao Infantil que alfabetize letrando ou, nos termos de
Soares, que alfaletre e inspire educadores a reinventar cotidianamente suas praticas de mediagao da cultura
escrita.
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RESUMO

Este artigo pretende suscitar o debate sobre a funcdo primordial da formacdo escolar: formar forgca de
trabalho para vida profissional ou formar cidaddos para a convivéncia em sociedade? A boa escola constitui-
se como campo de vivéncias coletivas formadoras de aprendizado voltados a como ser e estar no mundo
através das relagcbes ou a boa escola é a que melhor qualifica para o pédium do mercado de trabalho o futuro
trabalhador ou executivo? O tema é recorrente entre educadoras e educadores, gestores escolares e familias,
especialmente tendo em vista o contexto competitivo que entende que “vencer na vida” se traduz por alcancar
altas e bem remuneradas posicdes sociais e corporativas. Neste caso, o objetivo maior a ser alcancado é ser
melhor do que seus pares, neste cendario vistos como concorrentes que devem ser vencidos em vez de
parceiras ou parceiros que caminhem lado a lado trocando experiéncias e saberes e se apoiando
mutuamente. O mercado de trabalho exige, cada vez mais cedo, competéncias técnicas especificas e
resultados medidos majoritariamente por ganho e acumulo financeiro e posicao de destaque profissional
midiatico. Por meio de revisdo bibliografica, o texto retoma contribuicdes de autores classicos e
contemporaneos da educacéo, como Durkheim, Saviani, Freire e Libaneo, para examinar as duas dimensdes
apontadas. Constata-se que a formacgdo profissional e a formacdo social ndo constituem finalidades
excludentes, mas complementares: a boa escola prepara para o trabalho justamente quando forma sujeitos
criticos, criativos, autbnomos e que também sejam capazes de conviver de forma generosa e colaborativa
com os demais. Conclui-se que reduzir a educacdo escolar a uma preparacdao estritamente técnica
empobrece seu papel social, ao passo que ignorar a dimensdo profissional desconsidera necessidades
legitimas dos estudantes e de suas familias. Defende-se, portanto, um curriculo que integre formagéao cidada
e conhecimento técnico, entendendo a escola como espaco de desenvolvimento integral do sujeito.

PALAVRAS-CHAVE: Educacao escolar; Formacgao profissional; Formagéo para a cidadania; Curriculo; Funcao
social da escola.

INTRODUCAO

A pergunta sobre qual seria a funcao primordial da escola acompanha a histéria da educacao e ainda
gera debate entre professoras, professores, gestores e familias. De um lado, existe a expectativa de que a
escola prepare o estudante para ingressar no mercado de trabalho, com conhecimentos técnicos e
habilidades especificas. De outro, h4 a compreensdo de que a escola deve formar cidaddos capazes de
participar da vida coletiva, de exercer direitos e deveres e de conviver com a diversidade e, de forma ativa,
possa contribuir com a justica e crescimento social em maior escala.
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Este artigo tem como objetivo discutir essas duas perspectivas e trazer recortes da literatura educacional
sobre 0 assunto. A discussao parte de uma revisédo bibliografica de autores classicos e contemporaneos da
area de educacdo, buscando compreender de que forma a escola pode, a0 mesmo tempo, preparar o
individuo para o trabalho e para a vida em sociedade, sem que uma dimens&o anule a outra.

A ESCOLA COMO INSTITUIGAO SOCIALIZADORA

Emile Durkheim (2011) definiu a educacdo como a acdo exercida pelas geracdes adultas sobre as
geracgfes que ainda ndo estao prontas para a vida social, com a finalidade de criar no individuo certo numero
de estados fisicos, intelectuais e morais exigidos pela sociedade em que ele vive. Nessa perspectiva, a escola
cumpre, antes de tudo, uma funcdo social: transmitir valores, normas e conhecimentos que permitam a
integracdo do individuo ao grupo.

A socializacdo, entendida dessa maneira, ndo se limita a transmissao de conteudos disciplinares. Ela
envolve a construcdo de habitos de convivéncia, o respeito as regras coletivas e o desenvolvimento da
capacidade de cooperacgéo. A escola, de um ponto de vista sociolégico, é um dos principais espacos em que a
crianca e o jovem aprendem a viver com o outro, para além do ambiente familiar.

A ESCOLA E A PREPARAGAO PARA O MUNDO DO TRABALHO

A dimensao profissionalizante da educacdo também tem respaldo em importantes tedricos da area.
Dermeval Saviani (2011), ao formular a pedagogia histérico-critica, defende que a escola precisa garantir o
acesso ao saber sistematizado, historicamente produzido pela humanidade, o que inclui os conhecimentos
técnicos e cientificos necessarios ao trabalho. Para o autor, negar esse acesso as camadas populares
significa reforcar desigualdades sociais, ja que o dominio do conhecimento formal é condicao para a insercao
qualificada no mundo produtivo.

Nesse sentido, a formacdo profissional ndo pode ser tratada como um objetivo menor ou externo a
escola. Ela responde a uma necessidade concreta dos estudantes e de suas familias, que frequentemente
veem na educacao escolar um caminho de ascens&o econdmica e de melhoria das condi¢des de vida.

EDUCAGAO PARA A CIDADANIA: A CONTRIBUIGAO DE PAULO FREIRE

Paulo Freire (1996), em Pedagogia da autonomia, argumenta que ensinar ndo é apenas transferir
conhecimento, mas criar as possibilidades para a producdo ou a construcdo desse conhecimento, com
autonomia e senso critico. Freire (1987) ja defendia, em Pedagogia do oprimido, que a educacéo verdadeira é
aquela que promove a conscientizagdo, ou seja, a capacidade de o sujeito ler criticamente sua realidade e
nela intervir.

Essa concepgéo coloca a formacdo cidadad no centro do processo educativo. A escola, para Freire, ndo
deve apenas qualificar a méo de obra, mas formar sujeitos capazes de questionar, de participar politicamente
e de transformar sua propria condicdo social. Trata-se de uma visdo de educagdo comprometida com a
emancipacao, e nao apenas com a adaptacao do individuo ao mercado.
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UMA FALSA DICOTOMIA: A INTEGRAGAO ENTRE FORMAGAO SOCIAL E PROFISSIONAL

Ao comparar as posicdes apresentadas, percebe-se que a oposicdo entre formacdo profissional e
formacédo social pode ser mais aparente do que real. José Carlos Libaneo (2013) argumenta que a escola
tem, simultaneamente, fungdes de instru¢do e de formacdo humana, e que essas fung¢des se articulam no
cotidiano escolar: 0 mesmo contetdo que qualifica o estudante para o trabalho também pode desenvolver seu
raciocinio, sua capacidade de argumentacao e sua postura ética.

Um estudante bem preparado tecnicamente, mas incapaz de conviver com a diferenca, de trabalhar em
equipe ou de agir com responsabilidade, dificilmente tera sucesso profissional duradouro. Da mesma forma,
um sujeito formado para a cidadania, mas sem qualificacdo técnica, encontrara dificuldades concretas de
insercdo no mercado de trabalho. As duas dimens®es, portanto, devem coexistir e dependem uma da outra, e
cabe a escola articula-las em seu projeto pedagdgico, e ndo escolher apenas uma em detrimento da outra.

CONSIDERAGOES FINAIS

A discusséo sobre a funcdo primordial da escola ndo admite resposta simples. A revisdo de autores como
Durkheim, Saviani, Freire e Libaneo mostra que a formacgdo profissional e a formacdo para a vida em
sociedade nao se excluem: elas se completam. A escola prepara melhor para o trabalho justamente quando
forma sujeitos criticos, éticos e capazes de conviver socialmente e forma melhor para a cidadania quando
também garante 0 acesso a conhecimentos técnicos que possibilitam autonomia econdmica.

Conclui-se que reduzir a escola a uma dessas fungcdes empobrece seu papel social. O desafio das
educadoras, educadores e gestores estd em elaborar e colocar em pratica projetos pedagogicos e curriculos
gue integrem as duas dimensfes, reconhecendo que formar para o trabalho e formar para a vida em
sociedade séo, na verdade, dois aspectos de um mesmo processo: o desenvolvimento integral do sujeito.
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RESUMO

Os jogos e as brincadeiras constituem importantes recursos pedagogicos na Educacdo Infantil, pois
favorecem o desenvolvimento integral da crianca por meio de experiéncias lidicas que estimulam os aspectos
cognitivos, motores, afetivos, sociais e emocionais. O brincar possibilita que a crianca construa
conhecimentos, desenvolva a criatividade, fortalegca a linguagem, aprenda a conviver com 0s colegas e
estabeleca relacdes significativas com o ambiente em que vive. O presente trabalho tem como objetivo
analisar a importancia dos jogos e das brincadeiras como estratégias de ensino na Educacdo Infantil,
destacando suas contribui¢cdes para o desenvolvimento infantil e para o processo de ensino e aprendizagem.
Trata-se de uma pesquisa bibliografica de abordagem qualitativa, fundamentada em autores como Jean
Piaget, Lev Vygotsky, Kishimoto, Henri Wallon e Paulo Freire, além de documentos oficiais como a Base
Nacional Comum Curricular. Os estudos demonstram que as atividades ludicas favorecem o desenvolvimento
da autonomia, da imaginacgéao, da resolucdo de problemas, da socializagcdo e da constru¢do do conhecimento
de forma significativa. Conclui-se que os jogos e as brincadeiras representam instrumentos pedagdgicos
indispensaveis para a Educacdo Infantil, contribuindo para uma aprendizagem prazerosa, inclusiva e centrada
nas necessidades da crianga.

PALAVRAS-CHAVE: Jogos; Brincadeiras; Educacéo Infantil.

INTRODUCAO

A Educacéo Infantil representa a primeira etapa da Educacao Bésica e possui como principal finalidade
promover o desenvolvimento integral das criancas em seus aspectos fisico, cognitivo, emocional, afetivo e
social. Nessa fase, o brincar ocupa posi¢do central, constituindo uma das formas mais importantes de
interacdo da crianga com 0 mundo, com as pessoas e com 0s objetos que fazem parte de seu cotidiano.

Durante muitos anos, o brincar foi compreendido apenas como atividade recreativa, sem relagéo direta
com o processo educativo. Entretanto, as pesquisas desenvolvidas nas areas da Psicologia, da Pedagogia e
das Ciéncias da Educac@o demonstraram que as brincadeiras e os jogos desempenham papel fundamental
na construcdo do conhecimento, tornando-se importantes estratégias pedagoégicas para o desenvolvimento
infantil.

Ao brincar, a crianca experimenta diferentes situacdes, cria hipoteses, resolve problemas, estabelece
relagbes sociais, desenvolve a imaginacdo, amplia sua linguagem e constréi conhecimentos sobre si mesma
e sobre o ambiente em que vive. Dessa forma, o brincar transforma-se em instrumento de aprendizagem e
desenvolvimento.
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Jean Piaget afirma que o jogo constitui uma importante forma de constru¢cdo do pensamento infantil.
Segundo o autor, as brincadeiras acompanham as diferentes etapas do desenvolvimento cognitivo, permitindo
gue a crianga organize seus esquemas mentais e compreenda gradativamente a realidade.

Lev Vygotsky destaca que as brincadeiras favorecem o desenvolvimento das funcdes psicologicas
superiores, uma vez que possibilitam a interacao social, o desenvolvimento da linguagem, da imaginacao e da
aprendizagem mediada pelo professor e pelos colegas.

Henri Wallon ressalta que o brincar integra movimento, emoc¢do e inteligéncia, favorecendo o
desenvolvimento global da crianca. As experiéncias corporais e afetivas vivenciadas durante as brincadeiras
fortalecem a construcéo da personalidade e das relagfes sociais.

Tizuko Morchida Kishimoto, uma das principais pesquisadoras brasileiras sobre o brincar, afirma que os
jogos e as brincadeiras representam recursos pedagogicos essenciais para a Educacao Infantil, pois
possibilitam que a aprendizagem aconteca de maneira significativa, respeitando as caracteristicas proprias da
infancia.

A Base Nacional Comum Curricular reconhece o brincar como um dos seis direitos de aprendizagem da
Educacédo Infantil, estabelecendo que todas as criancas tém direito de brincar, explorar, participar, conviver,
expressar-se e conhecer-se em diferentes contextos educativos.

Os jogos e as brincadeiras favorecem o desenvolvimento da coordenacdo motora, da criatividade, da
imaginacdo, da memoéria, da atencao, da linguagem, da autonomia, da resolucdo de problemas e das
competéncias socioemocionais, preparando a crianca para as etapas posteriores da escolarizacéo.

Além dos beneficios cognitivos, o brincar fortalece valores como respeito, cooperacao, solidariedade,
empatia e responsabilidade, contribuindo para a formagéo cidada desde os primeiros anos de vida.

Entretanto, apesar do reconhecimento de sua importancia, muitas instituicées de ensino ainda enfrentam
dificuldades para integrar o brincar as praticas pedagodgicas de forma planejada, limitando seu potencial
educativo.

Diante desse contexto, torna-se necessario ampliar as discussdes sobre a utilizacdo dos jogos e das
brincadeiras como estratégias de ensino, valorizando o brincar como elemento indispensavel ao
desenvolvimento integral das criancgas.

O presente trabalho tem como objetivo analisar a importancia dos jogos e das brincadeiras como
estratégias de ensino na Educacao Infantil, destacando seus fundamentos teoéricos, seus beneficios para o
desenvolvimento infantil e sua contribui¢cdo para o processo de ensino e aprendizagem.

A metodologia utilizada caracteriza-se como uma pesquisa bibliografica de abordagem qualitativa,
realizada por meio da analise de livros, artigos cientificos, documentos oficiais e produgcbes académicas
relacionadas ao brincar, ao desenvolvimento infantil e as praticas pedagogicas na Educacao Infantil.

Espera-se que este estudo contribua para fortalecer a compreensdo de que o brincar constitui uma
pratica educativa indispensavel, incentivando professores, gestores e familias a valorizarem os jogos e as
brincadeiras como importantes instrumentos para o desenvolvimento integral das criancas.
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DESENVOLVIMENTO

Os jogos e as brincadeiras sempre fizeram parte da infancia, sendo considerados manifestacdes naturais
do desenvolvimento humano. Muito além do entretenimento, essas atividades constituem importantes
instrumentos de aprendizagem, permitindo que a crianca explore o ambiente, desenvolva habilidades
cognitivas, motoras, afetivas e sociais, além de construir conhecimentos por meio das experiéncias
vivenciadas durante o brincar. Na Educacédo Infantil, o trabalho pedagégico fundamentado em atividades
ludicas favorece o desenvolvimento integral da crianca e contribui para a formacdo de sujeitos criticos,
criativos e participativos.

Ao longo das Ultimas décadas, diversos estudiosos passaram a reconhecer o brincar como elemento
essencial do processo educativo. As pesquisas desenvolvidas nas areas da Psicologia, Pedagogia e
Neurociéncia demonstram que as atividades ludicas estimulam diferentes areas do desenvolvimento infantil,
favorecendo a aprendizagem significativa e respeitando as caracteristicas proprias da infancia.

Jean Piaget destaca que o jogo acompanha todas as etapas do desenvolvimento cognitivo da crianca.
Segundo sua teoria, durante as brincadeiras, a crianga organiza seus esquemas mentais, realiza descobertas,
experimenta solucdes para diferentes situacdes e constréi conhecimentos a partir das acdes realizadas sobre
0 ambiente.

Para Piaget, o jogo simbolico possui grande importancia na Educacéo Infantil, pois permite que a crianca
represente situac¢des do cotidiano, desenvolva a imaginacao, fortale¢a a criatividade e amplie sua capacidade
de resolver problemas. Ao brincar de faz de conta, a crianca interpreta papéis, recria experiéncias e atribui
novos significados aos objetos e as situagdes vividas.

Lev Vygotsky também atribui grande importancia ao brincar. Segundo o autor, a brincadeira constitui uma
atividade social que favorece o desenvolvimento das fung¢des psicoldgicas superiores, como atencao,
memodria, linguagem, pensamento e imaginacdo. Durante o brincar, a crianca aprende por meio da interacao
com outras pessoas e amplia suas possibilidades de desenvolvimento.

O conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal, apresentado por Vygotsky, demonstra que a
aprendizagem ocorre quando a crianca recebe apoio de adultos ou de colegas mais experientes. Nesse
sentido, os jogos pedagogicos representam excelentes oportunidades para que o professor atue como
mediador da aprendizagem.

Henri Wallon ressalta que emocdo, movimento e inteligéncia s@o aspectos inseparaveis do
desenvolvimento infantil. As brincadeiras possibilitam que a crianga expresse sentimentos, desenvolva
vinculos afetivos, fortaleca sua autoestima e aprenda a conviver com outras criancas em diferentes situacdes
sociais.

Tizuko Morchida Kishimoto destaca que o brincar deve ocupar posi¢cdo central na organizagdo do
curriculo da Educacao Infantil. Para a autora, jogos e brincadeiras ndo constituem apenas momentos de
recreacdo, mas experiéncias educativas planejadas que favorecem a construcdo do conhecimento e o
desenvolvimento integral.

A Base Nacional Comum Curricular refor¢ca essa perspectiva ao reconhecer o brincar como um dos
direitos fundamentais de aprendizagem da crianca. Os campos de experiéncias propostos pela BNCC
valorizam atividades que envolvem exploracao, participacdo, convivéncia, expressao e interacdo por meio das
brincadeiras.
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Entre os beneficios proporcionados pelos jogos destaca-se o desenvolvimento cognitivo. Durante as
atividades ludicas, a crianga observa, compara, classifica, estabelece rela¢des, formula hipoteses e busca
solucdes para diferentes desafios, fortalecendo habilidades relacionadas ao raciocinio légico e a resolugéo de
problemas.

As brincadeiras também favorecem o desenvolvimento da linguagem oral. Ao interagir com colegas
durante os jogos, a crianga amplia seu vocabulario, aprende novas formas de comunicagdo, desenvolve a
capacidade de argumentacéo e fortalece sua expressao verbal.

Outro aspecto relevante refere-se ao desenvolvimento da coordenacdo motora. Jogos que envolvem
correr, saltar, lancar objetos, equilibrar-se, encaixar pecas, desenhar ou manipular pequenos materiais
contribuem para o fortalecimento da coordenacdo motora ampla e fina, preparando a crianga para futuras
atividades escolares, como a escrita.

O brincar favorece igualmente o desenvolvimento das competéncias socioemocionais. Durante 0s jogos
coletivos, a crianga aprende a compartilhar materiais, respeitar regras, esperar sua vez, lidar com vitorias e
derrotas, controlar emocgdes e resolver conflitos de maneira respeitosa.

A criatividade constitui outra habilidade amplamente estimulada pelas brincadeiras. Ao inventar histérias,
criar personagens, construir brinquedos ou imaginar diferentes situacdes, a crianca amplia sua capacidade
criativa e desenvolve formas originais de solucionar problemas.

Os jogos de construgdo, como blocos de montar, quebra-cabecas e encaixes, favorecem o
desenvolvimento da percepcdo espacial, da concentracdo, da atencdo, da memoria e da coordenacao
motora. Essas habilidades tornam-se importantes para a aprendizagem da Matematica, da leitura e da escrita.

As brincadeiras tradicionais também desempenham papel importante na preservacado da cultura popular.
Atividades como amarelinha, pular corda, esconde-esconde, pega-pega, passa anel e cirandas possibilitam
gue as criangcas conhecam manifestacdes culturais transmitidas entre diferentes geracdes, fortalecendo sua
identidade cultural.

O faz de conta representa uma das formas mais ricas de aprendizagem na infancia. Durante essas
brincadeiras, as criangas reproduzem situagfes observadas em seu cotidiano, desenvolvendo imaginacéo,
linguagem, criatividade e compreensao das relagfes sociais.

Além dos beneficios individuais, o brincar fortalece o convivio social. A participacdo em atividades
coletivas favorece o respeito as diferencas, a cooperacdo, a solidariedade, a empatia e a construgédo de
vinculos afetivos entre as criancas.

O professor exerce papel essencial na organizacdo dessas experiéncias. Cabe ao educador planejar
atividades ludicas com objetivos pedagdgicos claros, selecionar materiais adequados, observar o
desenvolvimento das criangas e atuar como mediador das aprendizagens construidas durante os jogos.

z

Também ¢é importante que o0 professor respeite as caracteristicas individuais de cada crianca,
considerando seus interesses, necessidades, potencialidades e ritmos de aprendizagem. Dessa maneira, 0s
jogos tornam-se oportunidades para promover uma educag¢do inclusiva, significativa e centrada no
desenvolvimento integral.
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Assim, observa-se que 0s jogos e as brincadeiras constituem recursos pedagdgicos indispensaveis para
a Educacao Infantil, promovendo aprendizagens significativas por meio da ludicidade. Sua utilizacdo
planejada favorece o desenvolvimento cognitivo, motor, afetivo e social, contribuindo para a formagédo de
criancas autbnomas, criativas, participativas e preparadas para os desafios das etapas seguintes da
escolarizacéo.

A utilizacdo dos jogos e das brincadeiras na Educacdo Infantil deve ocorrer de forma intencional,
planejada e integrada aos objetivos pedagdgicos da instituicdo de ensino. Embora o brincar seja uma
atividade natural da infancia, sua organizagcdo no ambiente escolar exige planejamento, acompanhamento e
mediacdo do professor, garantindo que as experiéncias proporcionem aprendizagens significativas e
favorecam o desenvolvimento integral das criancas.

O planejamento das atividades ludicas deve considerar a faixa etéria, 0s interesses, as necessidades e o
nivel de desenvolvimento dos estudantes. Dessa maneira, o professor consegue selecionar jogos adequados,
estabelecer objetivos claros e criar situagdes de aprendizagem que despertem a curiosidade, a criatividade e
a participacao ativa das criancas.

Os jogos pedagdgicos representam importantes instrumentos para o desenvolvimento do raciocinio l6gico
e da resolucdo de problemas. Jogos de memdria, dominds, quebra-cabecas, blocos Idgicos, jogos de
sequéncia e atividades de classificacdo estimulam o pensamento, a atencéo, a concentragdo e a capacidade
de tomar decisdes, contribuindo para o desenvolvimento cognitivo.

As brincadeiras de faz de conta continuam sendo uma das estratégias mais ricas para a aprendizagem
infantil. Ao representar personagens, profissdes, situacdes familiares ou histérias conhecidas, a crianca
amplia sua imaginacao, fortalece a linguagem oral, desenvolve habilidades sociais e aprende a compreender
diferentes papéis existentes na sociedade.

Outro recurso bastante utilizado séo os jogos cooperativos. Diferentemente dos jogos competitivos, essas
atividades incentivam a colaboracdo, o trabalho em equipe e a busca de objetivos comuns. As criancas
aprendem que o sucesso coletivo € mais importante do que a vitdria individual, fortalecendo valores como
solidariedade, respeito, empatia e cooperagéo.

As atividades realizadas em ambientes externos também favorecem significativamente o
desenvolvimento infantil. Brincadeiras ao ar livre permitem maior liberdade de movimento, estimulam a
coordenacao motora ampla, o equilibrio, a resisténcia fisica e a percep¢éo espacial, além de aproximarem as
criancas da natureza e promoverem habitos saudaveis.

A mdsica constitui outro importante recurso pedagdgico associado ao brincar. Cantigas de roda, jogos
musicais, dangas, brincadeiras ritmicas e atividades com instrumentos favorecem o desenvolvimento da
coordenacao motora, da linguagem, da percepcédo auditiva, da memoria e da criatividade.

As histérias infantis também podem ser integradas as brincadeiras. Apds a leitura de um conto, as
criancas podem dramatizar personagens, criar cenarios, confeccionar fantoches ou representar situacdes
presentes na narrativa, ampliando sua compreenséo textual e estimulando a expresséao corporal.

O desenvolvimento da coordenacdo motora fina pode ser estimulado por meio de brincadeiras com
encaixes, construcdo de brinquedos, modelagem com massa, pintura, desenho, colagem, dobraduras,
recortes e atividades de alinhavo. Essas praticas fortalecem os movimentos das maos e dos dedos,
preparando a crianca para o processo de alfabetizacéo.
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Da mesma forma, atividades que envolvem correr, saltar, equilibrar-se, arremessar, rastejar e subir
obstaculos favorecem o desenvolvimento da coordenacdo motora ampla, da lateralidade, do esquema
corporal e da orientacéo espacial, competéncias fundamentais para o desenvolvimento global da crianca.

O brincar também desempenha papel relevante no desenvolvimento emocional. Durante as brincadeiras,
a crianca aprende a lidar com sentimentos como alegria, frustragdo, medo, ansiedade e entusiasmo. Essas
experiéncias favorecem o autocontrole, a autoestima e a construcdo de relagdes interpessoais mais
saudaveis.

Outro beneficio importante refere-se ao fortalecimento da autonomia. Ao escolher brincadeiras, organizar
materiais, criar regras e resolver pequenos desafios durante os jogos, a crianca desenvolve independéncia,
responsabilidade e capacidade de tomar decisoes.

Na perspectiva da educacdo inclusiva, os jogos e as brincadeiras também representam importantes
recursos pedagogicos. Criancas com deficiéncia, Transtorno do Espectro Autista, Sindrome de Down e outras
necessidades educacionais especificas podem participar das atividades mediante adaptacdes que respeitem
suas caracteristicas e potencialidades.

As adaptacdes podem envolver modificacbes nos materiais, no tempo das atividades, nas regras dos
jogos ou na organizacdo dos espacos, garantindo que todas as criancas participem ativamente das
experiéncias propostas e desenvolvam suas habilidades de acordo com suas possibilidades.

A familia desempenha papel essencial na valoriza¢éo do brincar. Quando pais e responsaveis reservam
tempo para brincar com seus filhos, fortalecem os vinculos afetivos, estimulam o desenvolvimento da
linguagem, da criatividade e da socializacdo, além de contribuirem para a continuidade das aprendizagens
iniciadas na escola.

O dialogo entre escola e familia permite compartilhar orientagbes sobre a importancia das atividades
lGdicas, incentivando que as brincadeiras também facam parte da rotina doméstica, favorecendo o
desenvolvimento integral das criancas.

A formacao continuada dos professores representa outro fator indispensavel para a utilizagcdo eficiente
dos jogos como estratégia pedagogica. O educador precisa conhecer diferentes metodologias, compreender
os fundamentos tedricos do brincar e desenvolver competéncias para planejar atividades significativas.

As instituicbes de ensino também devem oferecer espacos adequados para o desenvolvimento das
atividades Iudicas. Salas organizadas, brinquedotecas, parques, patios, quadras e ambientes externos
seguros ampliam as possibilidades de exploracdo, movimento e aprendizagem das criancas.

A Base Nacional Comum Curricular reafirma que o brincar constitui direito fundamental da infancia e
orienta que as praticas pedagdgicas sejam organizadas de forma a garantir experiéncias diversificadas,
respeitando os interesses, as necessidades e os direitos das criancgas.

Nesse contexto, o professor atua como mediador das aprendizagens, incentivando a participagéo ativa
dos estudantes, promovendo desafios adequados ao nivel de desenvolvimento de cada crianga e estimulando
a construgdo coletiva do conhecimento.

Portanto, os jogos e as brincadeiras devem ser compreendidos como instrumentos pedagdgicos
permanentes da Educacéo Infantil. Sua utilizacdo favorece o desenvolvimento cognitivo, motor, emocional,
afetivo e social, proporcionando uma aprendizagem prazerosa, significativa e inclusiva.
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Conclui-se que investir em praticas ladicas significa reconhecer a crian¢ca como protagonista do processo
educativo, valorizando suas experiéncias, sua criatividade e sua capacidade de aprender por meio do brincar.
Dessa forma, a escola contribui para a formagdo de individuos autdbnomos, criticos, participativos e
preparados para enfrentar os desafios da vida escolar e da convivéncia em sociedade.

CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo permitiu compreender que 0s jogos e as brincadeiras constituem elementos essenciais
para o desenvolvimento integral da criangca na Educacdo Infantil, representando importantes estratégias
pedagogicas capazes de promover aprendizagens significativas por meio da ludicidade. Ao longo da
pesquisa, verificou-se que o brincar favorece nao apenas o desenvolvimento cognitivo, mas também o
crescimento fisico, emocional, afetivo e social das criancas, contribuindo para sua formacao como sujeitos
ativos, criativos e participativos.

Os estudos analisados demonstraram que a infancia € um periodo marcado pela curiosidade, pela
imaginacao e pela necessidade constante de explorar o mundo. Nesse contexto, o brincar torna-se a principal
forma de interagdo da crianca com o ambiente, permitindo que ela construa conhecimentos, desenvolva
habilidades, compreenda regras sociais e estabeleca relagcdes com outras pessoas de maneira espontanea e
prazerosa.

As contribuicdes de Jean Piaget evidenciaram que o0s jogos acompanham todas as etapas do
desenvolvimento cognitivo infantil, favorecendo a construcdo do pensamento ldgico, da criatividade e da
resolucdo de problemas. Por meio das brincadeiras, a crianga reorganiza seus conhecimentos, formula
hipoteses e amplia sua compreenséo sobre a realidade.

Os estudos de Lev Vygotsky reforcaram que o brincar constitui uma importante atividade social,
possibilitando o desenvolvimento da linguagem, da imaginacdo, da memdria, da atencado e das funcdes
psicolégicas superiores. A interacdo com colegas e professores fortalece a aprendizagem e amplia as
possibilidades de desenvolvimento da crianca.

Henri Wallon contribui para essa compreensdo ao afirmar que movimento, emocéo e inteligéncia sdo
aspectos inseparaveis do desenvolvimento humano. Durante as brincadeiras, a crianca expressa
sentimentos, fortalece vinculos afetivos, desenvolve sua identidade e aprende a conviver com as diferencas
existentes no ambiente escolar.

As pesquisas desenvolvidas por Tizuko Morchida Kishimoto demonstram que 0s jogos e as brincadeiras
devem ocupar lugar permanente no curriculo da Educagdo Infantil, sendo compreendidos como praticas
pedagogicas planejadas e intencionalmente organizadas para favorecer a aprendizagem significativa.

A Base Nacional Comum Curricular reafirma essa perspectiva ao reconhecer o brincar como um dos
direitos fundamentais de aprendizagem da crianca. Os campos de experiéncias propostos pela BNCC
valorizam as interagbes, a exploragcdo, a participacdo, a convivéncia e a expressdo como elementos
indispensaveis ao desenvolvimento infantil.

Durante esta pesquisa verificou-se que as atividades ludicas favorecem o desenvolvimento da
coordenacdo motora ampla e fina, da criatividade, da linguagem oral, da meméria, da atencdo, da
concentragdo, do raciocinio légico e da autonomia, preparando a crianca para os desafios das etapas
posteriores da escolarizacgéo.

76



Revista Gestdo & Educacéo - Setembro 2026 Setembro 2026

Outro aspecto importante identificado refere-se ao fortalecimento das competéncias socioemocionais. Ao
participar de jogos e brincadeiras, as criangas aprendem a compartilhar, respeitar regras, lidar com
frustragdes, trabalhar em equipe, desenvolver empatia e resolver conflitos de forma pacifica, competéncias
fundamentais para a convivéncia em sociedade.

A pesquisa também evidenciou que o professor desempenha papel essencial como mediador das
atividades ludicas. Cabe ao educador planejar experiéncias significativas, selecionar materiais adequados,
observar o desenvolvimento das criancas e criar ambientes acolhedores que favore¢cam a aprendizagem por
meio do brincar.

Além da atuacdo docente, a participacdo da familia mostrou-se indispensavel para fortalecer o
desenvolvimento infantil. Quando pais e responsaveis valorizam as brincadeiras no ambiente familiar,
ampliam as oportunidades de aprendizagem, fortalecem os vinculos afetivos e contribuem para a
continuidade das experiéncias iniciadas na escola.

Os estudos também demonstraram que 0s jogos representam importantes instrumentos para a incluséo
escolar. Mediante adaptacdes pedagdgicas, criangas com deficiéncia, Transtorno do Espectro Autista e outras
necessidades educacionais especificas podem participar ativamente das atividades propostas,
desenvolvendo suas potencialidades e fortalecendo sua participagéo social.

a

Apesar dos inumeros beneficios apresentados, ainda existem desafios relacionados a valorizagdo do
brincar no contexto escolar, a formacdo continuada dos professores, a disponibilidade de materiais
pedagogicos e a organizagdo de espacos adequados para o desenvolvimento das atividades ludicas.

Diante dessa realidade, torna-se fundamental que gestores escolares e sistemas de ensino invistam na
formacdo dos profissionais da educacdo, na ampliacdo dos recursos pedagogicos e na construgdo de
ambientes educativos que reconhegcam o brincar como parte integrante do curriculo da Educacéo Infantil.

Conclui-se que o0s jogos e as brincadeiras representam muito mais do que momentos de lazer.
Constituem préticas pedagdgicas indispensaveis para o desenvolvimento integral da criancga, favorecendo a
construcdo do conhecimento, da autonomia, da criatividade, da socializacdo e da cidadania.

Além de promover aprendizagens significativas, o brincar fortalece valores humanos como respeito,
cooperacdo, solidariedade, responsabilidade e empatia, contribuindo para a formacgéo de individuos criticos,
participativos e preparados para os desafios da vida escolar e social.

Por fim, espera-se que este estudo contribua para ampliar as reflexdes sobre a importancia dos jogos e
das brincadeiras na Educacdo Infantil, incentivando professores, gestores, pesquisadores e familias a
valorizarem cada vez mais as praticas lidicas como importantes instrumentos para a constru¢cdo de uma
educacao de qualidade, inclusiva, democréatica e comprometida com o desenvolvimento integral das criangas.

REFERENCIAS
BRASIL. Base Nacional Comum Curricular. Brasilia, DF: Ministério da Educacéao, 2018.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. 79. ed. Rio de Janeiro:
Paz e Terra, 2023.

KISHIMOTO, Tizuko Morchida. Jogo, brinquedo, brincadeira e a educacdo. 15. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2021.

PIAGET, Jean. A formacdo do simbolo na crianca. Rio de Janeiro: LTC, 2013.

7



Revista Gestdo & Educacéo - Setembro 2026 Setembro 2026

VYGOTSKY, Lev Semionovich. A formacédo social da mente. 7. ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2007.

WALLON, Henri. A evolucdo psicolégica da crianca. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2007.

WINNICOTT, Donald W. O brincar e a realidade. Rio de Janeiro: Ubu Editora, 2020.

78



Revista Gestdo & Educacéo - Setembro 2026 Setembro 2026

INTELIGENCIA ARTIFICIAL NA
EDUCACAO; O PAPEL DO
PROFESSOR NO PROCESSO DE
ENSINO E APRENDIZAGEM

PALOMA ALVES DA SILVA

Graduada em Letras — Portugués/Inglés pela Universidade Séo Judas (2016) e
em Curso Superior de Tecnologia em Analise e Desenvolvimento de Sistemas
pela Faculdade de Tecnologia do Estado de Sao Paulo — FATEC (2023). Atua
como professora de Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental Il e no Ensino
Médio, com interesse nas areas de educacao, linguagem e tecnologia.

RESUMO

A inteligéncia artificial tem provocado transformacdes significativas na educacdo, especialmente nas
formas de acesso ao conhecimento, planejamento pedagdgico, producdo de atividades e desenvolvimento
dos processos de ensino e aprendizagem. Nesse contexto, este artigo tem como objetivo analisar os desafios
e as possibilidades relacionados a utilizacdo da inteligéncia artificial no ambiente educacional, destacando
suas implicagdes para a préatica pedagogica e para o papel desempenhado pelo professor. Para tanto, foi
realizada uma pesquisa de abordagem qualitativa, de carater bibliografico e exploratério, fundamentada em
producdes académicas e documentos institucionais relacionados a inteligéncia artificial, as tecnologias
educacionais e a formacgéo docente. A discussado considera as possibilidades de utilizagdo desses recursos
como instrumentos de apoio ao planejamento, a personalizacdo da aprendizagem, a producdo de materiais e
a ampliacdo das estratégias metodoldgicas, sem desconsiderar os desafios relacionados a ética, a autoria, a
privacidade, a desigualdade de acesso e ao desenvolvimento do pensamento critico. Os resultados da
discussao indicam que a inteligéncia artificial pode contribuir para o trabalho educativo quando utilizada de
maneira planejada, critica e responsavel. Conclui-se que a incorporacao dessas tecnologias ndo representa a
substituicdo do professor, mas a necessidade de ressignificacdo de sua atuacdo e de fortalecimento da
formacado docente para o uso ético, consciente e pedagogicamente adequado da inteligéncia artificial.

PALAVRAS-CHAVE: Inteligéncia artificial; Educacao; Tecnologia educacional; Formacao docente; Ensino e
aprendizagem.

INTRODUCAO

A presenca das tecnologias digitais na sociedade contemporanea tem provocado mudangas profundas
nas formas de comunicagéo, producdo de conhecimento e realizacdo das atividades profissionais. No campo
educacional, essas transformacdes também podem ser observadas de maneira cada vez mais evidente,
especialmente diante da expansdo das ferramentas de inteligéncia artificial (IA). Recursos capazes de
produzir textos, imagens, respostas, planejamentos e diferentes tipos de contelido passaram a fazer parte do
cotidiano de estudantes, professores e instituicbes de ensino, criando possibilidades, mas também novos
desafios para a pratica educativa.

A expanséo da inteligéncia artificial generativa intensificou esse processo. Segundo a Organizacdo das
Nacdes Unidas para a Educacgédo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), o desenvolvimento dessas tecnologias
exige que sistemas educacionais repensem ndo apenas as ferramentas utilizadas em sala de aula, mas
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também os proprios objetivos, contetdos e formas de aprendizagem. A instituicdo defende uma abordagem
centrada no ser humano, especialmente diante de questdes relacionadas a protecdo de dados, a seguranca,
a equidade e ao uso responsavel dessas tecnologias.

No contexto escolar, a discussao sobre inteligéncia artificial ndo pode ser reduzida a simples
incorporacdo de novos recursos tecnoldgicos. A utilizacdo dessas ferramentas interfere nas formas de
elaboracédo das atividades, na producgéo textual, na pesquisa, na avaliagdo e na relagdo dos estudantes com o
conhecimento. Dessa maneira, torna-se necessario compreender em que condi¢des a IA pode contribuir para
o desenvolvimento da aprendizagem e em quais situagdes seu uso pode gerar problemas pedagogicos, éticos
ou sociais.

Outro aspecto fundamental diz respeito ao papel do professor. A emergéncia da inteligéncia artificial ndo
elimina a importancia da atuacdo docente; ao contrario, amplia a necessidade de profissionais capazes de
avaliar criticamente as informagbes produzidas pelas tecnologias, orientar os estudantes e estabelecer
objetivos pedagogicos para sua utilizacdo. A UNESCO, em seu Marco Referencial de Competéncias em |A
para Professores, destaca que os educadores precisam desenvolver conhecimentos, habilidades e valores
relacionados as dimensdes humana, ética, técnica, pedagdgica e profissional da inteligéncia artificial.

INTELIGENCIA ARTIFICIAL E AS TRANSFORMAGOES NO CONTEXTO EDUCACIONAL

A presenca da tecnologia no ambiente educacional ndo constitui um fendbmeno recente. Ao longo das
Ultimas décadas, diferentes recursos foram incorporados as praticas pedagogicas com o propésito de ampliar
as possibilidades de ensino, facilitar o acesso as informacdes e diversificar as estratégias utilizadas pelos
professores. Entretanto, o desenvolvimento acelerado da inteligéncia artificial (IA) representa uma
transformacdo de natureza particularmente significativa, uma vez que essas tecnologias ndo apenas
armazenam ou disponibilizam informagfes, mas também sdo capazes de produzir conteddo, reconhecer
padrdes, realizar analises e oferecer respostas a partir de grandes volumes de dados. Nesse cenario, a
escola passa a lidar com uma tecnologia que interfere diretamente na maneira como 0s sujeitos pesquisam,
escrevem, aprendem e produzem conhecimento.

A inteligéncia artificial pode ser compreendida como um campo tecnoldgico relacionado ao
desenvolvimento de sistemas capazes de executar tarefas que tradicionalmente dependiam de determinadas
capacidades humanas. Entre essas capacidades encontram-se a interpretacdo de informacbes, o
reconhecimento de padrbes, a geracao de conteldos e o0 apoio a tomada de decisdes. No ambito
educacional, tais possibilidades alcancam diferentes dimensfes, envolvendo planejamento, producdo de
materiais, avaliacdo, personaliza¢do da aprendizagem, pesquisa e acompanhamento do desempenho dos
estudantes. O Conselho Nacional de Educacao reconhece que a expansao da IA ja produz impactos nos
processos pedagdgicos, administrativos e avaliativos, destacando a necessidade de discutir sua utilizacdo de
maneira ética, segura e eficaz no contexto brasileiro.

A amplitude dessas transformacdes pode ser percebida nas orienta¢des produzidas pela UNESCO, que
relaciona a expansdo da inteligéncia artificial as mudancas nos processos de ensino e aprendizagem e,
consequentemente, as funcbes desempenhadas pelos professores. A instituicdo ressalta que a IA possui
capacidade para processar grandes quantidades de informacdes, gerar novos contetdos e contribuir para
processos de tomada de deciséo, criando possibilidades para o ensino e para a gestédo educacional.

Segundo Miao e Cukurova (2024, p. 7):
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A IA pode processar grandes quantidades de informacdes e textos muito além de qualquer capacidade
humana, também produzir novos contelidos em toda a gama de representacfes simbdlicas do pensamento
humano, identificar padrées em dados apresentados em varios formatos e facilitar a tomada de decisdes
humanas por meio de analises preditivas.

A afirmacéo evidencia que a inteligéncia artificial possui caracteristicas que a diferenciam de tecnologias
educacionais anteriormente utilizadas. Um livro digital, por exemplo, permite o acesso a determinado
contetdo, enquanto uma ferramenta generativa pode produzir uma explicacdo diferente para um mesmo
conceito, elaborar perguntas, reorganizar informagfes ou propor atividades a partir de uma solicitacao
especifica. Essa capacidade de interacdo modifica a relagdo do estudante com os recursos educacionais e
cria possibilidades de aprendizagem.

Entretanto, a existéncia de novas possibilidades tecnoldgicas néo significa que o processo educativo se
torne automaticamente mais eficiente. O acesso rapido a informacgdes e a geracdo automatizada de contetdo
ndo garantem compreenséo, reflexdo ou aprendizagem significativa. Um estudante pode obter uma resposta
produzida por uma ferramenta de inteligéncia artificial sem necessariamente compreender os fundamentos
daquela resposta. Da mesma maneira, pode utilizar um texto produzido automaticamente sem desenvolver as
competéncias de leitura, escrita, argumentacado e analise necessarias a sua formagao.

Essa questdo torna-se ainda mais relevante quando se considera que a educa¢do possui objetivos que
ultrapassam a transmissao de informagdes. A escola contribui para a formacao intelectual, social, cultural e
ética dos estudantes. Portanto, a utilizacdo de ferramentas de IA precisa estar subordinada a finalidades
pedagdgicas, de modo que a tecnologia seja compreendida como instrumento e ndo como finalidade do
processo educativo.

O avanco da inteligéncia artificial também modifica a relagéo tradicional entre professor e estudante.
Durante muito tempo, o professor ocupou posi¢ao central na mediacdo do acesso aos contelidos escolares,
selecionando informacfes, organizando atividades e orientando os estudantes na construcdo do
conhecimento. Com a expansdo das ferramentas de IA, os estudantes passaram a contar com uma nova
possibilidade de interlocucdo, capaz de responder perguntas e produzir diferentes materiais em poucos
segundos. Isso ndo elimina a funcdo docente, mas exige que ela seja repensada.

A UNESCO identifica justamente essa mudanca ao afirmar que a inteligéncia artificial transforma a
relacdo tradicional entre professor e estudante em uma dinamica que envolve professor, inteligéncia artificial e
estudante. Essa nova configuracdo exige uma revisdo das funcdes docentes e das competéncias necessarias
para que o professor consiga utilizar esses recursos de maneira ética e eficaz.

Miao e Cukurova (2024, p. 7) destacam:

O uso de IA na educagédo, portanto, requer uma consideracdo cuidadosa, incluindo uma andlise dos
papéis em evolucdo que os professores precisam desempenhar e das competéncias exigidas para fazer uso
ético e eficaz de IA. Os professores sao os principais usuérios de IA na educacao e espera-se que sejam 0S
projetistas e facilitadores da aprendizagem dos estudantes por meio da IA, os guardides da pratica segura e
ética em ambientes educacionais mediados pela IA e que atuem como modelos para a aprendizagem ao
longo da vida sobre IA.
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A passagem permite compreender que o professor ndo perde relevancia diante da inteligéncia artificial;
pelo contrario, sua atuacdo assume novas responsabilidades. Se anteriormente uma das principais
preocupacdes docentes estava relacionada a selecao e transmissao de informacdes, no contexto da IA torna-
se igualmente necessario orientar os estudantes quanto a qualidade das informacées, a confiabilidade dos
conteudos produzidos, a utilizagéo ética das ferramentas e a construgdo de conhecimentos préprios.

A mediagdo docente passa, portanto, a assumir uma dimensao ainda mais critica. O professor precisa
ajudar o estudante a compreender que uma resposta produzida por uma ferramenta tecnolédgica nédo deve ser
aceita automaticamente como verdadeira. Sistemas de inteligéncia artificial podem apresentar informacdes
incompletas, equivocadas ou descontextualizadas. Por isso, o desenvolvimento da capacidade de verificar
fontes, comparar informacdes e analisar criticamente os resultados produzidos pelas ferramentas torna-se
fundamental.

Essa necessidade também esté relacionada a formagéo do pensamento critico. A escola ndo pode limitar
sua funcdo a preparacdo dos estudantes para utilizar ferramentas tecnolégicas. E necessario formar sujeitos
capazes de compreender as tecnologias, questionar seus resultados e tomar decis6es responsaveis diante
delas. O proprio marco de competéncias da UNESCO para estudantes enfatiza a avaliacdo critica das
solucdes de IA e a formacao de cidadéos responsaveis na era da inteligéncia artificial.

Nesse sentido, a presenca da IA pode ser utilizada como oportunidade para fortalecer determinadas
competéncias educacionais. Atividades que anteriormente consistiam apenas na producdo de respostas
podem ser reorganizadas para que o estudante andlise diferentes respostas produzidas por uma ferramenta,
identifique possiveis erros, confronte informacdes com outras fontes e apresente justificativas para suas
conclusdes. A tecnologia, nesse caso, deixa de ocupar uma posicéo de simples fornecedora de respostas e
passa a integrar uma metodologia voltada ao desenvolvimento da autonomia intelectual.

Outra transformacdo importante estad relacionada ao planejamento pedagdgico. Ferramentas de
inteligéncia artificial podem auxiliar professores na elaboracéo de propostas de atividades, questdes, roteiros
de aula, materiais adaptados e diferentes possibilidades metodolégicas. Entretanto, esse apoio ndo deve
substituir o planejamento profissional realizado pelo docente. O professor continua sendo responsavel por
conhecer sua turma, identificar suas necessidades, estabelecer objetivos de aprendizagem e avaliar a
adequacéo de cada recurso ao contexto escolar.

A utilizacdo indiscriminada da inteligéncia artificial pode, inclusive, produzir resultados contrarios aos
objetivos educacionais. Quando o recurso tecnoldgico passa a substituir completamente a reflexdo do
professor ou o esfor¢o intelectual do estudante, existe o risco de reducdo da autonomia e da capacidade de
elaboracgdo propria. Por essa razdo, o uso pedagogico da IA precisa ser acompanhado por critérios claros e
por uma compreensado de que eficiéncia tecnoldgica ndo é sinbnimo de qualidade educacional.

O Conselho Nacional de Educacdo chama atencdo justamente para a necessidade de construcao de
orientagbes que assegurem uma utilizagdo responsavel, inclusiva e alinhada aos principios de qualidade
educacional, equidade e protecdo dos direitos de estudantes e educadores.

De acordo com o Conselho Nacional de Educacéo (2025):

O objetivo é garantir que essas tecnologias sejam utilizadas de forma responsavel, inclusiva e alinhada
com os principios da qualidade educacional, da equidade e da protecdo dos direitos de estudantes e
educadores. A audiéncia publica proposta visa reunir especialistas, pesquisadores, gestores educacionais,
professores, estudantes e demais atores da sociedade civil para discutir os desafios e oportunidades do uso
da IA na educacéo.
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A formacdo dos professores constitui outro elemento essencial nesse processo. Nao é suficiente
disponibilizar ferramentas tecnoldgicas e esperar que os profissionais descubram individualmente como
utiliza-las. A integracdo pedagogica da |A demanda formacdo continuada, espagcos de experimentagéao,
discussao coletiva e acompanhamento institucional. A UNESCO organiza as competéncias docentes para a
era da IA em cinco dimensdes: mentalidade centrada no ser humano, ética da IA, fundamentos e aplicagbes
da IA, pedagogia da IA e IA para o desenvolvimento profissional.

Diante dessas transformacdes, torna-se possivel compreender a inteligéncia artificial como uma
tecnologia que pode contribuir para a renovacao das praticas educacionais, mas que também exige cautela e
reflexdo. Seu potencial esta relacionado a capacidade de ampliar recursos e possibilidades de trabalho,
enquanto seus riscos estdo associados principalmente ao uso acritico, a dependéncia tecnoldgica, a
reproducédo de informacdes incorretas, a violagéo de privacidade e ao aprofundamento das desigualdades.

Portanto, a transformacgé@o provocada pela inteligéncia artificial no contexto educacional ndo deve ser
analisada exclusivamente pela quantidade de ferramentas disponiveis. O aspecto central esta na maneira
como essas tecnologias sdo incorporadas a cultura escolar e as praticas pedagdgicas. Uma educacao
orientada pelo uso critico da IA deve preservar a centralidade do ser humano, fortalecer a autonomia
intelectual e utilizar os recursos tecnolégicos como instrumentos para ampliar, e ndo reduzir, as possibilidades
de aprendizagem.

A INTELIGENCIA ARTIFICIAL NO PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM

A chegada da inteligéncia artificial ao cotidiano escolar tem provocado uma mudanca importante na
maneira como professores e estudantes se relacionam com os recursos disponiveis para ensinar e aprender.
Se antes as tecnologias educacionais eram utilizadas principalmente para apresentar conteldos,
disponibilizar materiais ou facilitar determinadas atividades, atualmente existem ferramentas capazes de
dialogar com o usuario, produzir textos, sugerir atividades, organizar informagcdes e apresentar diferentes
possibilidades para um mesmo problema. Essa mudanca abre espaco para novas experiéncias pedagdgicas,
mas também exige que a tecnologia seja utilizada com intencionalidade e ndo apenas porque esta disponivel.

A inteligéncia artificial pode ser incorporada ao trabalho pedagdgico de diferentes maneiras. Seu uso
pode auxiliar o professor no planejamento de aulas, na elaboragéo de atividades, na adaptacdo de materiais e
na criacdo de situacdes de aprendizagem. Para os estudantes, pode representar uma ferramenta de
pesquisa, exploracao e revisdo de conteudo. Contudo, é importante compreender que o valor pedagdgico da
IA ndo estd simplesmente na capacidade de produzir respostas rapidamente. Seu potencial depende da
maneira como professores e estudantes utilizam essas respostas para pensar, questionar, comparar
informacdes e construir conhecimento.

Nesse sentido, Miao e Cukurova (2024), ao apresentarem o marco de competéncias da UNESCO para
professores, chamam atencdo para a necessidade de compreender a inteligéncia artificial ndo apenas como
uma ferramenta técnica, mas como um recurso que modifica a propria dindmica educacional. Para os autores,
a expansdo da IA transforma a relagéo tradicional entre professor e estudante em uma relagdo que envolve
também a tecnologia, exigindo novas competéncias profissionais.

Essa mudanca pode ser percebida, inicialmente, no planejamento pedagdgico. O professor pode utilizar
ferramentas de inteligéncia artificial para levantar possibilidades de atividades, organizar ideias, elaborar
qguestdes ou buscar diferentes maneiras de apresentar determinado conteldo. Em situacdes nas quais o
docente precisa trabalhar com estudantes que apresentam diferentes niveis de aprendizagem, esses recursos
também podem ajudar na elaboracgdo de propostas diversificadas.
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Miao e Cukurova (2024, p. 7) destacam que:

“A 1A pode processar grandes quantidades de informacfes e textos muito além de qualquer capacidade
humana, também produzir novos contelidos em toda a gama de representacfes simbdlicas do pensamento
humano, identificar padrées em dados apresentados em varios formatos e facilitar a tomada de decisdes
humanas por meio de analises preditivas.”

A afirmacéo ajuda a compreender por que a inteligéncia artificial apresenta tantas possibilidades para a
educacéo. Sua capacidade de trabalhar rapidamente com grandes quantidades de informag&o permite que o
professor explore diferentes caminhos para apresentar um conteddo. Uma mesma tematica pode ser
explicada de maneiras distintas, transformada em perguntas, organizada em tdpicos ou relacionada a
diferentes situacdes praticas.

No entanto, essa facilidade também exige cuidado. A resposta produzida por uma ferramenta de IA ndo
deve ser entendida como uma verdade pronta e incontestavel. A tecnologia pode apresentar informacdes
equivocadas, incompletas ou descontextualizadas. Por isso, o professor precisa orientar os estudantes para
que desenvolvam o habito de verificar as informacdes recebidas, confrontando-as com outras fontes e
utilizando critérios para avaliar sua qualidade.

Essa preocupacdo é particularmente importante porque uma das func¢des fundamentais da escola é
ensinar o estudante a pensar. A facilidade proporcionada pela inteligéncia artificial ndo pode transformar a
aprendizagem em um processo de simples recebimento de respostas. Ao contrario, a tecnologia pode ser
utilizada para criar situagdes nas quais os estudantes sejam convidados a questionar aquilo que a prépria IA
apresenta.

Uma atividade aparentemente simples pode assumir, dessa forma, uma dimensdo muito mais
significativa. O professor pode solicitar aos estudantes que fagam uma pergunta a uma ferramenta de
inteligéncia artificial, analisem a resposta recebida e, posteriormente, comparem suas informacgdes com livros,
artigos, documentos ou outras fontes confiaveis. O objetivo ndo seria descobrir se a maquina “acertou” ou
“errou”, mas compreender como uma informacao deve ser analisada antes de ser aceita como conhecimento.

Essa proposta aproxima o uso da IA do desenvolvimento do pensamento critico. A UNESCO (2024)
defende que o0s estudantes precisam ser preparados para atuar COmO USUArios responsaveis e como
cocriadores de inteligéncia artificial. O marco de competéncias elaborado pela organizagdo contempla
dimensdes relacionadas a mentalidade centrada no ser humano, a ética da IA, as técnicas e aplicagbes e ao
design de sistemas de IA.

De acordo com Miao, Shiohira e Lao (2024):

“Os estudantes precisam ser preparados para se tornarem usuarios responsaveis e cocriadores de 1A. A
integracdo dos objetivos de aprendizagem relacionados a IA nos curriculos escolares oficiais é crucial para
gue os estudantes, em todo o0 mundo, possam interagir com a IA de maneira segura e significativa.”

A perspectiva apresentada pela UNESCO é importante porque desloca o estudante de uma posi¢éo
passiva. Ele ndo deve aprender apenas a utilizar uma ferramenta, mas compreender suas implicacdes e
desenvolver condicbes para participar criticamente de uma sociedade cada vez mais marcada pela
inteligéncia artificial. Nesse processo, a escola possui uma responsabilidade que ultrapassa o ensino de
procedimentos técnicos.
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A diferenca esta na participacéo intelectual do estudante. Quando ele apenas copia, a tecnologia substitui
0 processo de elaboragdo. Quando ele analisa, compara e toma decisdes, a ferramenta pode contribuir para o
desenvolvimento da autonomia.

Essa discussdo € particularmente relevante no ensino da escrita. O professor pode apresentar aos
estudantes um texto produzido por inteligéncia artificial e solicitar que identifiguem caracteristicas positivas e
problemas existentes nele. A atividade pode envolver andlise da organizagdo dos argumentos, escolha de
palavras, coeréncia, consisténcia das informagfes e adequacgdo ao género textual. Nesse caso, a IA deixa de
ser apenas uma ferramenta de producao e se transforma em objeto de estudo.

A mesma estratégia pode ser aplicada a diferentes componentes curriculares. Em Historia, por exemplo,
os estudantes podem analisar uma explicacao produzida por |IA sobre determinado acontecimento histérico e
confronta-la com documentos e estudos académicos. Em Ciéncias, podem verificar se uma explicacdo
automatizada esta de acordo com conhecimentos cientificos consolidados. Em Matemética, podem analisar
uma resolucao produzida por uma ferramenta e procurar possiveis erros no raciocinio apresentado.

Essas atividades possuem um aspecto em comum: elas colocam o estudante diante da necessidade de
pensar sobre a informacdo recebida. Isso é especialmente importante em uma sociedade na qual a
quantidade de contetdos disponiveis cresce continuamente. A escola precisa preparar os estudantes ndo
apenas para encontrar informacdes, mas para compreender quais informagfes sdo confiaveis e como podem
ser utilizadas.

O Conselho Nacional de Educacéo (2025) reconhece que a inteligéncia artificial ja interfere em processos
pedagogicos, administrativos e avaliativos e defende a necessidade de uma utilizacdo responsavel, inclusiva
e alinhada a qualidade educacional, a equidade e a protecdo dos direitos dos estudantes e educadores.

Segundo o Conselho Nacional de Educagéo (2025):

“O objetivo é garantir que essas tecnologias sejam utilizadas de forma responsavel, inclusiva e alinhada
com os principios da qualidade educacional, da equidade e da protecdo dos direitos de estudantes e
educadores.”

A preocupacao apresentada pelo Conselho demonstra que as possibilidades pedagdgicas da inteligéncia
artificial precisam ser analisadas conjuntamente com as condi¢cdes em que essas ferramentas séo utilizadas.
N&o basta reconhecer que determinada tecnologia pode produzir atividades ou auxiliar no planejamento. E
necessario verificar se seu uso contribui efetivamente para a aprendizagem e se respeita os direitos daqueles
gue participam do processo educacional.

Outro aspecto que merece atencao € a possibilidade de utilizacdo da inteligéncia artificial como apoio ao
feedback. Algumas ferramentas podem auxiliar estudantes a identificar aspectos que precisam ser revistos
em seus textos ou atividades. Esse recurso pode estimular a revisdo e favorecer uma postura mais reflexiva
diante da propria producédo. Contudo, o feedback automatizado ndo substitui a avaliagdo realizada pelo
professor.

A avaliacdo educacional envolve conhecer o percurso do estudante, compreender suas dificuldades e
reconhecer avancos que ndo podem ser reduzidos a critérios automatizados. O professor possui condicdes
de interpretar o contexto em que determinada atividade foi realizada e considerar elementos que uma
ferramenta dificilmente compreendera integralmente.
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Também existem possibilidades relacionadas a acessibilidade. Recursos de traducéo, adaptacédo textual,
conversao de conteudos e producdo de diferentes formas de apresentacdo podem contribuir para ampliar o
acesso aos materiais educacionais. Quando utilizados de maneira adequada e articulados as politicas de
inclusdo, esses recursos podem auxiliar na reducao de determinadas barreiras enfrentadas pelos estudantes.

Ainda assim, é necessario evitar uma visdo excessivamente otimista. A inteligéncia artificial ndo resolve
automaticamente os problemas de inclusdo. Existem diferencas de acesso a internet, aos dispositivos e as
proprias ferramentas. Além disso, nem todos os sistemas apresentam o mesmo nivel de acessibilidade.
Dessa maneira, a tecnologia precisa estar inserida em uma politica educacional mais ampla, comprometida
com a garantia do direito a aprendizagem.

A formacgéo docente aparece, nesse contexto, como uma condi¢do indispensavel. Nao se pode esperar
gue os professores utilizem adequadamente a inteligéncia artificial apenas porque as ferramentas estdo
disponiveis. E necessario oferecer oportunidades de formacéo, discussdo e experimentacdo. O professor
precisa compreender ndo apenas como determinada ferramenta funciona, mas também quais sao suas
possibilidades, limitagdes e implicacbes éticas.

A prépria UNESCO destaca que a formacédo de professores deve contemplar diferentes dimensdes da IA,
incluindo aspectos técnicos, éticos e pedagdgicos. O marco desenvolvido pela organizacao foi elaborado
justamente para orientar politicas de formacao e ajudar os sistemas educacionais a preparar os docentes
para o0 uso responsavel dessas tecnologias.

Nesse processo, a formacdo continuada ndo deve se limitar a ensinar comandos ou procedimentos
especificos. As ferramentas de inteligéncia artificial mudam rapidamente, e uma plataforma que hoje ocupa
espaco significativo pode ser modificada ou substituida em pouco tempo. O mais importante, portanto, é
desenvolver no professor a capacidade de compreender os principios envolvidos, avaliar criticamente os
resultados e tomar decisfes pedagdgicas fundamentadas.

A inteligéncia artificial pode, inclusive, tornar-se um recurso para o proprio desenvolvimento profissional
do professor. O docente pode utiliza-la para explorar novas estratégias de ensino, organizar ideias, pesquisar
possibilidades metodoldgicas e refletir sobre diferentes formas de abordar determinado conteddo. Mais uma
vez, porém, a tecnologia deve permanecer subordinada a reflexao profissional.

Dessa forma, as possibilidades pedagogicas da inteligéncia artificial sdo amplas, mas ndo séo ilimitadas.
A tecnologia pode contribuir para o planejamento, a produ¢cdo de materiais, a diversificacdo das atividades, a
personalizacdo de determinadas experiéncias, a revisdo de producdes, a pesquisa e o desenvolvimento de
propostas que estimulem o pensamento critico. Entretanto, essas contribuicdes dependem da existéncia de
objetivos pedagdgicos claros e da mediagdo consciente do professor.

Mais do que perguntar se a inteligéncia artificial deve ou nao estar presente na escola, torna-se
necessario discutir como ela deve ser utilizada. Essa mudancga de perspectiva € fundamental. A tecnologia ja
faz parte da realidade social dos estudantes e tende a ocupar espacos cada vez maiores. A escola, portanto,
precisa criar condicdes para que essa presenc¢a seja acompanhada de conhecimento, responsabilidade e
reflexado.

O uso pedagodgico da inteligéncia artificial pode ser significativo quando ajuda o estudante a perguntar
melhor, investigar mais, comparar informacdes e construir suas préprias conclusées. Da mesma forma, pode
ser valioso para o professor quando amplia suas possibilidades de planejamento sem retirar dele a
responsabilidade pelas decisGes pedagdgicas. Nesse sentido, a IA deve ser compreendida como uma
ferramenta que pode potencializar o trabalho
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CONSIDERACOES FINAIS

A analise desenvolvida ao longo deste artigo permitiu compreender que a inteligéncia artificial ja produz
mudancas importantes no campo educacional e que sua presenca tende a se tornar cada vez mais
significativa. As ferramentas disponiveis atualmente ampliam as possibilidades de acesso as informacgdes,
producdo de materiais, planejamento de atividades e desenvolvimento de diferentes estratégias de
aprendizagem. Entretanto, a incorporacdo dessas tecnologias ndo deve ser compreendida como sinénimo
automatico de inovacdo ou melhoria da educacdo. Seus resultados dependem da maneira como sao
utilizadas e, principalmente, da existéncia de objetivos pedagdgicos claros.

Nesse contexto, verificou-se que o professor permanece como elemento fundamental do processo
educativo. A inteligéncia artificial pode auxiliar na elaboracdo de atividades, na organizagéo de conteudos, na
diversificacdo de propostas e em determinadas formas de acompanhamento da aprendizagem, mas néo
substitui a mediacdo humana. A experiéncia docente, o conhecimento sobre os estudantes e a capacidade de
interpretar suas necessidades continuam sendo indispensaveis para que as tecnologias sejam utilizadas de
maneira adequada. Assim, a expansdo da IA ndo representa o desaparecimento do professor, mas a
necessidade de ressignificacdo de algumas de suas praticas e de ampliacdo de suas competéncias
profissionais.

Também foi possivel identificar que os beneficios da inteligéncia artificial precisam ser acompanhados de
uma reflexdo cuidadosa sobre seus limites. Questdes relacionadas a autoria, privacidade, confiabilidade das
informacdes, desigualdade de acesso, dependéncia tecnolédgica e reproducdo de preconceitos demonstram
que a utilizacdo da IA envolve responsabilidades que ultrapassam o dominio técnico das ferramentas. Nesse
sentido, cabe a escola desenvolver uma cultura de uso ético e critico, orientando professores e estudantes
para que compreendam tanto as possibilidades quanto os riscos envolvidos.

Outro aspecto relevante refere-se a necessidade de formacédo. Nao basta disponibilizar ferramentas de
inteligéncia artificial no ambiente escolar; € necessario preparar 0s profissionais para utiliza-las com
seguranga, consciéncia e intencionalidade pedagdgica. A formacdo docente precisa contemplar aspectos
técnicos, éticos e metodoldgicos, possibilitando que o professor avalie os resultados produzidos pelas
ferramentas e decida quando sua utilizacdo realmente contribui para a aprendizagem. Da mesma forma, 0s
estudantes precisam desenvolver competéncias que lhes permitam analisar informacgdes, verificar fontes,
reconhecer limitagfes dos sistemas e utilizar a tecnologia sem renunciar a prépria capacidade de pensar e
produzir conhecimento.
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RESUMO

A experimentacado constitui uma importante estratégia para o ensino de Ciéncias, podendo favorecer a
participacdo dos estudantes e a compreensdo dos fendmenos cientificos. Este artigo tem como objetivo
analisar, por meio de uma revisdo bibliografica, a importancia da experimentacdo no ensino de Ciéncias,
considerando suas contribuicbes para a aprendizagem e sua relacdo com 0 ensino por investigacdo e a
aprendizagem significativa. A discussdo aborda diferentes possibilidades de utilizacdo das atividades
experimentais, o papel do professor e dos estudantes nesse processo e as orientacbes presentes nos
documentos educacionais, com destaque para a Base Nacional Comum Curricular. A andlise evidencia que a
experimentacao ndo garante, por si s0, uma aprendizagem mais efetiva, sendo necessario que as atividades
sejam planejadas de acordo com objetivos pedagdgicos e acompanhadas de momentos de problematizagéo,
reflexdo e sistematizacdo. Também se identificam desafios relacionados a infraestrutura, aos recursos
disponiveis, ao tempo e ao planejamento docente. Conclui-se que, quando utilizada de forma intencional e
articulada a uma perspectiva investigativa, a experimentagdo pode contribuir para um ensino de Ciéncias
mais significativo, participativo e proximo da realidade dos estudantes.

PALAVRAS-CHAVE: Experimentagdo; Ensino de Ciéncias; Ensino por investigacdo; Aprendizagem significativa;
Alfabetizacdo cientifica.

INTRODUGAO

O ensino de Ciéncias desempenha papel essencial na formagdo dos estudantes, contribuindo para o
desenvolvimento da curiosidade, do pensamento critico, da capacidade investigativa e da compreensédo dos
fenbmenos naturais e tecnoldgicos presentes na sociedade. Entretanto, praticas centradas na transmisséo de
conteudos, na memorizacdo de conceitos e na reproducéo de informag@es ainda podem limitar a participacao
dos estudantes na construgdo do conhecimento cientifico.

Nesse contexto, a experimentacdo constitui uma importante estratégia para o ensino de Ciéncias, pois
possibilita aos estudantes observar fenbmenos, levantar hipoteses, analisar resultados e estabelecer relagdes
entre conceitos cientificos e situagBes concretas. Mais do que a realizacdo de atividades praticas, sua
utilizacdo pode favorecer uma aprendizagem mais ativa e aproximar os estudantes de procedimentos
relacionados a investigacdo cientifica. Krasilchik (2008) destaca a importancia das atividades praticas no
ensino de Ciéncias e Biologia, especialmente por possibilitarem maior interagdo dos estudantes com os

fendbmenos estudados.
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A experimentacdo também pode ser relacionada a aprendizagem significativa, conforme a perspectiva de
Ausubel (2003), segundo a qual novos conhecimentos sao aprendidos de maneira mais significativa quando
estabelecem relagBes com conhecimentos ja presentes na estrutura cognitiva do estudante. Nesse sentido,
atividades experimentais podem criar situagdes nas quais 0s conhecimentos prévios sejam mobilizados e
confrontados com novas observagfes, favorecendo a construcdo e a reorganizacdo de conceitos.

A valorizagdo de praticas investigativas também esta presente na Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), que destaca, no ensino de Ciéncias da Natureza, a importancia do contato dos estudantes com
processos, praticas e procedimentos da investigacao cientifica. O documento propde o desenvolvimento de
habilidades relacionadas a observacdo, ao questionamento, a analise de evidéncias, a elaboracdo de
explicacdes e a comunicacéo de resultados (BRASIL, 2018). Dessa forma, a experimentacéo pode constituir
uma das estratégias utilizadas para aproximar o ensino escolar de uma perspectiva investigativa.

Entretanto, a utilizacdo de atividades experimentais no contexto escolar enfrenta desafios relacionados a
disponibilidade de materiais e espacgos, ao tempo para planejamento e realizacdo das atividades e a prépria
concepcao de experimentacdo. Quando reduzida a simples reproducéo de procedimentos ou a demonstracao
de conceitos previamente apresentados, sua contribuicdo para a aprendizagem pode ser limitada (HODSON,
1988).

Diante disso, esta revisdo bibliografica tem como objetivo analisar a importancia da experimentacao no
ensino de Ciéncias, considerando suas contribuigcbes para a aprendizagem dos estudantes e sua relagdo com
0 ensino por investigacdo e a aprendizagem significativa.

CAPITULO 1 - FUNDAMENTOS TEORICOS DA EXPERIMENTAGCAO NO ENSINO DE
CIENCIAS

A EXPERIMENTACAO COMO ELEMENTO HISTORICO NO ENSINO DE CIENCIAS

A experimentacdo possui uma relacdo histérica com a construcdo do conhecimento cientifico,
especialmente pela importancia atribuida a observacao, a andlise de fendbmenos e a producédo de evidéncias.
No ensino de Ciéncias, entretanto, sua utilizacdo assumiu diferentes caracteristicas ao longo do tempo.
Durante periodos em que predominavam abordagens tradicionais, as atividades experimentais foram
frequentemente utilizadas como demonstracdes destinadas a confirmar conteldos apresentados previamente
pelo professor.

Krasilchik (2008) aponta que o ensino de Ciéncias passou por diferentes transformacdes, acompanhando
mudancas nas concepcdes sobre ciéncia, educac¢éo e aprendizagem. Nesse processo, as atividades praticas
ganharam espaco como possibilidades de aproximar os estudantes dos fendmenos estudados e favorecer
sua participagdo no processo educativo.

A presenca da experimentacdo no ensino, entretanto, ndo garante por si s6 uma aprendizagem mais
efetiva. Para que a atividade pratica tenha significado pedagogico, é necessario considerar 0os objetivos de
aprendizagem, os conhecimentos prévios dos estudantes e a forma como a atividade sera conduzida. Dessa
maneira, a experimentacdo pode ultrapassar a funcao de ilustrar ou comprovar conceitos e assumir um papel
mais ativo na constru¢do do conhecimento.
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DIFERENTES POSSIBILIDADES PARA A EXPERIMENTAGCAO

A experimentacdo no ensino de Ciéncias pode assumir diferentes formatos, ndo se restringindo as
atividades realizadas em laboratérios. Praticas demonstrativas, investigacdes realizadas pelos proprios
estudantes, atividades de campo, observacg@es sistematicas e experimentos com materiais de baixo custo sao
algumas das possibilidades que podem ser utilizadas no contexto escolar.

Hodson (1988) chama atencédo para a necessidade de repensar 0 uso das atividades praticas no ensino
de Ciéncias. Para o autor, a realizacdo de um experimento ndo produz automaticamente aprendizagem,
especialmente quando os estudantes apenas seguem instrucdes previamente estabelecidas, sem
compreender 0s objetivos da atividade ou refletir sobre os resultados obtidos.

Nesse sentido, uma pratica experimental pode apresentar diferentes niveis de participacdo dos
estudantes. Em uma atividade predominantemente demonstrativa, por exemplo, o professor pode controlar os
procedimentos enquanto os alunos observam os resultados. Em outras propostas, 0s estudantes podem
participar da definicdo dos procedimentos, formular hipéteses, realizar observacdes e interpretar os dados
obtidos. Quanto maior a possibilidade de guestionamento e tomada de decisdes, maior pode ser o potencial
da atividade para o desenvolvimento de atitudes investigativas.

Carvalho (2013) destaca a importancia de situacdes-problema no ensino de Ciéncias por investigacao,
nas quais os estudantes sao convidados a elaborar hipéteses, buscar evidéncias e construir explicacbes para
os fendmenos observados. A experimentacao, nesse contexto, constitui uma das possibilidades para que o
estudante tenha contato com evidéncias e utilize-as na construcdo de suas explicacoes.

O PAPEL DO ESTUDANTE E DO PROFESSOR

A utilizagao de atividades experimentais também pode contribuir para modificar a dindmica tradicional da
sala de aula. Em propostas nas quais 0s estudantes participam ativamente da investigacdo, eles podem
assumir diferentes fungbdes, como observar, questionar, levantar hipoteses, registrar informagdes, comparar
resultados e discutir possiveis explicacoes.

Essa participagdo ndo significa que o professor deixe de ocupar uma posicdo central no processo
educativo. Ao contrério, sua mediagéo é fundamental para organizar as atividades, propor questionamentos,
orientar a analise dos resultados e relacionar as observagdes realizadas aos conhecimentos cientificos.

Dessa forma, a experimentacao pode favorecer uma relagdo mais dinamica entre professor, estudante e
conhecimento. O professor deixa de atuar somente como transmissor de informacdes e passa também a
organizar situagbes que possibilitem aos estudantes desenvolver explicacdes e atribuir significado aos
fenbmenos estudados.

EXPERIMENTAGCAO E ALFABETIZACAO CIENTIFICA

a 7

Outro aspecto relacionado a experimentacdo é sua contribuicdo para a alfabetizacdo cientifica. Para
Chassot (2003), a alfabetizacédo cientifica esta relacionada a capacidade de compreender a ciéncia e utiliza-la
para interpretar 0 mundo. Nesse sentido, o ensino de Ciéncias ndo deve se limitar & aprendizagem de
conceitos, mas também proporcionar condigbes para que os estudantes desenvolvam formas de pensar e
analisar situacgdes relacionadas a ciéncia e a tecnologia.
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As atividades experimentais podem contribuir para esse processo ao possibilitar o contato dos estudantes
com situacdes que envolvem observacdo, comparacao, andlise de informacdes, elaboragéo de explicacbes e
argumentacdo. Quando inseridas em propostas problematizadoras, essas atividades podem favorecer ndo
apenas a compreensdao dos conteddos cientificos, mas também o desenvolvimento de habilidades
relacionadas ao pensamento cientifico.

E importante destacar, entretanto, que essa contribuicdo depende da forma como a experimentacdo é
planejada. Uma atividade baseada exclusivamente na execucdo de procedimentos pode oferecer poucas
oportunidades para reflexdo. Por outro lado, uma pratica que estimule questionamentos, analise de
evidéncias e discussdo dos resultados pode ampliar suas possibilidades formativas.

A EXPERIMENTACAO PARA ALEM DO LABORATORIO

A associacdo entre experimentagcdo e laboratério € bastante comum, mas nao corresponde a Unica
possibilidade de desenvolver atividades praticas no ensino de Ciéncias. A auséncia de laboratoérios ou de
equipamentos especificos ndo impede necessariamente a realizagdo de propostas experimentais.

Atividades com agua, solo, plantas, luz, sombras, temperatura, materiais presentes no cotidiano ou
fendmenos observaveis no ambiente escolar podem constituir oportunidades de investigacdo. Dessa forma,
materiais simples e acessiveis podem ser utilizados para propor situacdes nas quais os estudantes observem
fendmenos, formulem explicacdes e analisem resultados.

Essa perspectiva é particularmente relevante no contexto da escola publica, no qual limitacdes de
infraestrutura podem dificultar a realizagédo de determinadas praticas. Mais importante do que a utilizacdo de
equipamentos sofisticados é a definicdo de objetivos claros e a elaboracédo de uma atividade que possibilite
aos estudantes pensar sobre o fendmeno investigado.

Assim, a experimentacdo no ensino de Ciéncias pode ser compreendida como uma estratégia
pedagogica que apresenta diferentes possibilidades de realizagédo e que, quando adequadamente planejada,
pode favorecer a participacdo dos estudantes, a compreensdo dos fenémenos e o desenvolvimento de
habilidades relacionadas a investigacao cientifica.

A discussdo apresentada permite compreender que a experimentagdo possui potencial para contribuir
com o ensino de Ciéncias, mas que seus resultados estdo diretamente relacionados a maneira como as
atividades sado planejadas e desenvolvidas. A simples realizacdo de experimentos ndo garante uma
aprendizagem mais significativa. E necessario que as praticas estejam articuladas aos objetivos de
aprendizagem, aos conhecimentos dos estudantes e a situacBes que favorecam a reflexdo sobre os
fendmenos observados. A partir dessa compreenséo, o proximo capitulo discutira de forma mais especifica a
relagdo entre experimentacdo, ensino por investigagéo e aprendizagem significativa.

CAPITULO 2 - ENSINO POR INVESTIGAGAO E APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

O ENSINO POR INVESTIGAGCAO NO ENSINO DE CIENCIAS

A busca por formas de ensino que favorecam uma participacao mais ativa dos estudantes tem contribuido
para a valorizacdo do ensino por investigagdo no ensino de Ciéncias. Essa abordagem parte da ideia de que
aprender Ciéncias ndo consiste apenas em memorizar conceitos, mas também em desenvolver capacidades
relacionadas a observacdo, ao questionamento, a elaboracdo de hipéteses, a andlise de evidéncias e a
construcéo de explicacoes.
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Para Carvalho (2013), o ensino por investigacdo envolve a proposicdo de situacdes-problema que
possibilitem aos estudantes utilizar seus conhecimentos para buscar explicacdes para determinados
fenbmenos. Nesse processo, o aluno assume papel mais ativo na constru¢cdo do conhecimento, enquanto o
professor atua como mediador, criando condicdes para que a investigacdo aconteca e auxiliando na
sistematizacdo dos conhecimentos construidos.

E importante destacar que uma atividade investigativa ndo necessariamente precisa envolver um
experimento. A investigacdo pode ocorrer por meio da analise de dados, observacdo de fendmenos,
pesquisas, discussdes ou resolu¢cdo de problemas. Entretanto, a experimentacdo pode constituir uma
importante estratégia dentro de uma proposta investigativa, especialmente quando permite que os estudantes
obtenham e analisem evidéncias relacionadas ao problema estudado.

Dessa forma, a principal diferenca ndo esta simplesmente em realizar ou ndo uma atividade pratica, mas
na maneira como ela é utilizada. Uma préatica experimental baseada na reproducdo de um procedimento
previamente definido oferece poucas oportunidades de investigacdo. Em contrapartida, uma atividade que
parte de uma questao e permite aos estudantes elaborar hipéteses, observar resultados e discutir possiveis
explicacdes apresenta maior potencial investigativo.

Essa perspectiva também ¢é discutida por Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2018), que defendem a
importancia da problematizacdo no ensino de Ciéncias. Para os autores, 0 conhecimento cientifico deve ser
trabalhado de modo a possibilitar ao estudante compreender situacdes concretas e estabelecer relagbes entre
os conteudos escolares e sua realidade.

Assim, o0 ensino por investigacdo pode contribuir para aproximar o estudante dos modos de pensar
préprios da ciéncia, ndo no sentido de reproduzir exatamente o trabalho de um cientista, mas de proporcionar
experiéncias de questionamento, andlise e construcao de explicagbes fundamentadas em evidéncias.

A APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

A relagd@o entre experimentacdo e aprendizagem também pode ser compreendida a partir da teoria da
aprendizagem significativa desenvolvida por David Ausubel. Segundo o autor, a aprendizagem ocorre de
maneira significativa quando novos conhecimentos conseguem estabelecer relacdes com conhecimentos que
0 estudante ja possui.

Os conhecimentos prévios, portanto, desempenham papel fundamental nesse processo. Ao entrar em
contato com determinado conteldo, o estudante ndo parte do zero: possui ideias, experiéncias e explicacdes
construidas a partir de sua vivéncia cotidiana. No ensino de Ciéncias, essas concepcbes podem apresentar
aproximag0des ou diferengas em relacéo ao conhecimento cientifico escolar.

De acordo com Moreira (2011), a aprendizagem significativa depende da interacdo entre novos
conhecimentos e conhecimentos previamente existentes na estrutura cognitiva do aprendiz. Dessa forma, o
ensino precisa criar condigdes para que o estudante consiga estabelecer rela¢des entre aquilo que ja conhece
€ 0S NoVos conceitos que serdo aprendidos.

Nesse contexto, atividades experimentais podem favorecer situagfes de aprendizagem nas quais 0s
conhecimentos prévios sejam mobilizados. Ao observar um fendémeno e perceber que determinado resultado
ndo corresponde as suas expectativas iniciais, o estudante pode ser levado a questionar suas explicagbes e
buscar novas interpretacoes.
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Entretanto, é importante ressaltar que a experimentacdo ndo produz automaticamente aprendizagem

significativa. A simples manipulacdo de materiais ou observacdo de um fendbmeno ndo garante a

compreensdo dos conceitos envolvidos. E necesséario que a atividade seja acompanhada de momentos de
guestionamento, reflexdo, discusséo e sistematizagao.

Assim, o papel do professor permanece fundamental. Cabe a ele organizar situacdes que permitam aos
estudantes relacionar suas experiéncias e conhecimentos prévios aos conceitos cientificos, promovendo a
construcdo de novos significados.

A RELAGCAO ENTRE INVESTIGAGAO E APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

A aproximacao entre o ensino por investigacdo e a aprendizagem significativa permite compreender por
gue determinadas atividades experimentais podem apresentar resultados positivos no processo de ensino e
aprendizagem. Uma investigacdo pode partir de uma situagdo proxima a realidade do estudante, mobilizar
seus conhecimentos prévios e criar a necessidade de buscar explicagdes para um fenémeno.

Nesse processo, o estudante ndo recebe imediatamente uma resposta pronta. Ele é incentivado a
formular hipoteses, realizar observacdes, analisar evidéncias e comparar diferentes possibilidades de
explicacdo. A construcdo do conhecimento ocorre, portanto, a partir da interagdo entre os conhecimentos ja
existentes e as novas informacdes produzidas durante a atividade.

Um exemplo dessa relacao pode ser observado em uma atividade sobre as sombras produzidas pela luz
solar. Antes da realizacdo da investigacdo, os estudantes podem apresentar diferentes explicagfes sobre
porque o tamanho e a diregdo de uma sombra se modificam ao longo do dia. A partir da observacdo e do
registro dessas mudancas, podem comparar suas hipéteses com os dados obtidos e construir novas
explicagdes para o fendmeno.

O exemplo demonstra que a experimentacao pode atuar como elemento de mediagdo entre a experiéncia
do estudante e o conhecimento cientifico. A atividade pratica ndo constitui o objetivo final da aprendizagem,
mas um recurso que pode favorecer questionamentos e possibilitar a construcdo de relagbes conceituais.

Dessa maneira, a articulagdo entre investigacao e aprendizagem significativa refor¢ca a necessidade de
superar uma concepcdo de experimentacdo baseada apenas na comprovacdo de conceitos. O potencial
educativo da atividade esté relacionado a possibilidade de envolver os estudantes em situagcdes nas quais
precisem pensar, questionar, interpretar evidéncias e construir explicagdes.

O PAPEL DA EXPERIMENTAGAO NA CONSTRUGAO DO CONHECIMENTO CIENTIFICO
ESCOLAR

A experimentacdo, quando inserida em uma abordagem investigativa, pode contribuir para que o
estudante compreenda que o conhecimento cientifico ndo se resume a um conjunto de respostas prontas. A
ciéncia envolve perguntas, evidéncias, interpretacdes, discussdes e construcdo de explicacoes.

Nesse sentido, as atividades experimentais podem favorecer o desenvolvimento de habilidades
importantes para a educacao cientifica, como formular perguntas, elaborar hipo6teses, registrar observacgdes,
analisar resultados e argumentar a partir de evidéncias. Essas habilidades ultrapassam a aprendizagem de
um conteudo especifico e podem contribuir para uma formacao cientifica mais ampla.
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Carvalho (2013) destaca ainda a importancia da argumentacdo e da sistematizacdo no ensino por
investigacdo. Apds realizar uma atividade, é necessario criar oportunidades para que os estudantes discutam
os resultados e construam coletivamente explicagdes. E nesse momento que a experiéncia pode ser
relacionada aos conceitos cientificos trabalhados pelo professor.

Portanto, a experimentacdo, o ensino por investigacdo e a aprendizagem significativa podem ser
compreendidos como elementos que se complementam. A atividade experimental oferece possibilidades de
interacdo com fenbmenos; a investigacdo organiza essa interacdo a partir de problemas e questionamentos; e
a aprendizagem significativa fornece uma perspectiva para compreender como 0s nhovos conhecimentos
podem ser relacionados aos conhecimentos prévios dos estudantes.

A discussdo apresentada evidencia que a experimentacdo pode adquirir maior potencial pedagdgico
guando inserida em propostas investigativas e articulada aos conhecimentos prévios dos estudantes. Nessa
perspectiva, 0 aluno participa ativamente da constru¢do de explicacdes, enquanto o professor exerce papel
de mediador e organizador do processo de aprendizagem. No préximo capitulo, sera discutido como essas
perspectivas aparecem nos documentos orientadores da educacdo brasileira, com destaque para a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), bem como os principais desafios para a realizacdo de atividades
experimentais no contexto escolar.

CAPITULO 3. A EXPERIMENTAGAO NOS DOCUMENTOS ORIENTADORES E NO CONTEXTO
ESCOLAR

A EXPERIMENTAGAO E O ENSINO POR INVESTIGAGAO NA BNCC

A valorizacdo de préticas investigativas no ensino de Ciéncias também est4 presente nos documentos
gue orientam a educacédo brasileira. A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), documento normativo que
define aprendizagens essenciais para a Educacdo Basica, apresenta o ensino de Ciéncias da Natureza
associado a investigacdo, a analise de fendmenos e a compreensao das relagdes entre ciéncia, tecnologia e
sociedade (BRASIL, 2018).

Na BNCC, o ensino de Ciéncias € organizado a partir de competéncias e habilidades que envolvem
diferentes formas de investigacéo e producdo de conhecimento. O documento destaca a necessidade de que
os estudantes tenham contato com processos, praticas e procedimentos proprios da investigacéo cientifica,
desenvolvendo capacidades relacionadas a observacao, a formulagéo de perguntas, a analise de evidéncias,
a elaboracéo de explicacdes e a comunicacdo de resultados.

Essa perspectiva aproxima-se das discussdes apresentadas anteriormente sobre o0 ensino por
investigacdo. Ao propor situacdes nas quais os estudantes sejam estimulados a investigar fendmenos e
construir explicacdes, o ensino de Ciéncias pode ultrapassar a transmisséo de contetdos e favorecer uma
participacdo mais ativa dos alunos.

A experimentagdo pode, nesse contexto, constituir uma das estratégias para o desenvolvimento dessas
aprendizagens. Ao realizar uma atividade pratica, os estudantes podem observar fenbmenos, registrar
informacdes, comparar resultados e discutir possiveis explicacdes. Entretanto, assim como discutido nos
capitulos anteriores, a presenc¢a de uma atividade pratica ndo garante que ela seja investigativa. Seu carater
dependera dos objetivos e da forma como a proposta é organizada e mediada pelo professor.
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A BNCC também destaca o desenvolvimento do pensamento cientifico e critico, reforcando a importancia
de que os estudantes sejam capazes de utilizar conhecimentos cientificos para compreender situacdes e
tomar decisdes. Dessa forma, as atividades experimentais podem contribuir ndo apenas para a aprendizagem
de conceitos, mas também para o desenvolvimento de habilidades relacionadas a andlise e a interpretagéo de
fendmenos.

A EXPERIMENTAGAO NO CONTEXTO DA ESCOLA

Embora os documentos educacionais valorizem a investigagdo e a participacédo ativa dos estudantes, a
implementacéo de atividades experimentais encontra diferentes dificuldades no cotidiano escolar. Entre elas
estao a falta de espacos adequados, a disponibilidade limitada de materiais, o nimero elevado de estudantes
por turma e o tempo reduzido para planejamento e realizac&o das atividades.

Essas dificuldades podem levar professores a optar por aulas predominantemente expositivas,
principalmente quando a experimentagdo é associada a necessidade de laboratérios equipados e materiais
especificos. Entretanto, como discutido anteriormente, a realizac@o de atividades experimentais ndo depende
necessariamente de uma estrutura laboratorial sofisticada.

Hodson (1988) destaca que o valor educativo das atividades praticas esta relacionado aquilo que elas
possibilitam aos estudantes realizar e compreender, e ndo simplesmente a existéncia de equipamentos ou a
realizacdo de procedimentos experimentais. Dessa maneira, atividades simples, realizadas com materiais
disponiveis no cotidiano, também podem contribuir para o ensino de Ciéncias quando possuem objetivos
pedagdgicos claros.

Outro desafio esta relacionado ao tempo necessario para desenvolver uma atividade experimental de
maneira adequada. Uma investigagdo pode demandar mais tempo do que uma aula expositiva,
especialmente quando envolve apresentacdo do problema, levantamento de hipéteses, realizacdo da
atividade, registro dos resultados, discussao e sistematizagéo. Entretanto, esse tempo pode ser considerado
parte importante do processo de aprendizagem, pois permite que os estudantes participem de diferentes
etapas da constru¢do do conhecimento.

Além das limitacBes estruturais e de tempo, existe ainda o desafio relacionado a formac¢éo e ao
planejamento docente. Para que a experimentacdo contribua efetivamente para a aprendizagem, é
necessario que o professor tenha clareza sobre os objetivos da atividade e sobre as relagdes que pretende
estabelecer entre a préatica e os conhecimentos cientificos. A escolha de um experimento apenas por seu
carater demonstrativo ou pelo potencial de despertar a curiosidade dos alunos pode ndo ser suficiente para
produzir uma aprendizagem conceitual.

POSSIBILIDADES PARA A EXPERIMENTAGAO EM DIFERENTES CONTEXTOS

Considerando esses desafios, torna-se importante ampliar a compreensdo sobre o que pode ser
considerado uma atividade experimental no ensino de Ciéncias. InvestigacGes realizadas em diferentes
espacos da escola, observacbes do ambiente, atividades com materiais de baixo custo e analise de
fendmenos presentes no cotidiano podem constituir alternativas viaveis para professores que ndo dispdem de
laboratérios ou equipamentos especializados.

Essa possibilidade é especialmente relevante para o ensino de Ciéncias na Educacdo Basica, pois
muitos fendmenos podem ser investigados por meio de materiais simples. Questdes relacionadas a agua, ao
solo, a luz, ao calor, as plantas, aos alimentos, ao movimento e as transformagfes da matéria, por exemplo,
podem ser exploradas por meio de atividades préticas e investigativas.
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Nesse sentido, a experimentacdo ndo deve ser compreendida como uma atividade isolada ou como um
momento de descontracao dentro da aula. Ela pode integrar uma sequéncia didatica na qual o estudante seja
levado a observar um fendbmeno, formular perguntas, elaborar hip6teses, produzir ou analisar evidéncias e
construir explicages.

Essa compreensdo também contribui para aproximar as orientacdes presentes nos documentos
curriculares das possibilidades concretas da escola. A valorizacdo da investigacao cientifica prevista na BNCC
nado exige que todas as escolas possuam laboratorios sofisticados, mas demanda a criacdo de situacfes de
aprendizagem nas quais os estudantes possam participar de processos de investigacdo adequados a
realidade escolar.

SINTESE DAS POTENCIALIDADES E DOS DESAFIOS

A analise dos documentos e da literatura permite perceber que a experimentagcdo apresenta diferentes
potencialidades para o ensino de Ciéncias. Entre elas, destacam-se a possibilidade de aproximar os
conteddos da realidade dos estudantes, favorecer sua participacao, estimular o questionamento e contribuir
para o desenvolvimento de habilidades relacionadas a investigacao cientifica.

Por outro lado, sua utilizacdo também apresenta desafios que precisam ser considerados. A auséncia de
infraestrutura, a escassez de materiais, o tempo disponivel, o nimero de estudantes e as concepc¢des dos
proprios professores sobre o significado da experimentacdo podem interferir na realizagdo dessas atividades.

Dessa forma, a questdo ndo parece estar simplesmente em realizar ou néo realizar experimentos, mas
em compreender como, por que e para qué determinada atividade experimental é utilizada. Uma pratica
simples, quando articulada a um problema relevante e acompanhada de reflexdo e sistematizacdo, pode
apresentar maior potencial educativo do que um experimento sofisticado realizado apenas para demonstrar
um conceito.

Assim, a experimentacdo pode ser entendida como uma estratégia que, quando planejada de forma
coerente com 0s objetivos de aprendizagem e articulada a uma perspectiva investigativa, contribui para um
ensino de Ciéncias mais participativo e significativo.

A andlise realizada ao longo desta revisédo bibliografica permitiu compreender que a experimentacéo
apresenta importantes potencialidades para o ensino de Ciéncias, especialmente quando utilizada de maneira
planejada e articulada aos objetivos de aprendizagem. As atividades experimentais podem favorecer a
aproximagcdo dos estudantes com os fendmenos cientificos, estimular a curiosidade e possibilitar o

desenvolvimento de habilidades relacionadas a observacdo, a formulacdo de hipéteses, a andlise de
evidéncias e a construcao de explicacdes.

Entretanto, a realizacdo de experimentos, por si sO, ndo garante uma aprendizagem mais efetiva.
Conforme discutido ao longo do trabalho, atividades préaticas baseadas exclusivamente na reproducédo de
procedimentos ou na confirmac@o de conceitos previamente apresentados podem limitar a participacdo dos
estudantes e reduzir as possibilidades de reflexdo. O potencial educativo da experimentagdo esta
relacionado, principalmente, a maneira como ela é planejada, aos questionamentos que orientam a atividade
e as oportunidades oferecidas para que os estudantes interpretem e discutam os resultados.

Nesse sentido, a aproximacao entre experimentacdo e ensino por investigacdo apresenta-se como uma
possibilidade importante para tornar as atividades praticas mais significativas. Ao partir de situagdes-problema
e possibilitar que os estudantes formulem hip6teses, busquem evidéncias e construam explicacdes, a
experimentacao deixa de ser apenas uma demonstracdo e passa a integrar um processo de construgdo do
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conhecimento. A articulacdo com a perspectiva da aprendizagem significativa também evidencia a importancia
de considerar os conhecimentos prévios dos estudantes, estabelecendo relacdes entre suas experiéncias e
os conhecimentos cientificos escolares.

A discusséo dos documentos orientadores, especialmente da BNCC, mostrou ainda que a valoriza¢do da
investigacdo cientifica estd presente nas orientacbes para o ensino de Ciéncias. Dessa forma, o
desenvolvimento de praticas que envolvam questionamento, observacdo, analise de evidéncias e
comunicacéo de resultados encontra respaldo nas atuais orientacdes curriculares. A experimentacdo pode
contribuir para essas aprendizagens, desde que seja utilizada de maneira coerente com uma proposta
pedagogica que valorize a participagdo e a reflexdo dos estudantes.

Também foi possivel identificar que existem desafios concretos para a realizagdo de atividades
experimentais nas escolas, como a falta de laboratorios, a disponibilidade limitada de materiais, o numero de
estudantes por turma, o tempo destinado as aulas e as demandas relacionadas ao planejamento docente.
Esses fatores ndo devem ser ignorados, mas também nao precisam representar uma impossibilidade para a
utilizacdo da experimentagdo. Atividades realizadas com materiais simples, fendmenos presentes no cotidiano
e espacgos disponiveis na propria escola podem constituir alternativas viaveis, desde que apresentem
objetivos pedagdgicos claros.

Diante disso, a experimentacdo pode ser compreendida ndo como um fim em si mesma, mas como uma
estratégia pedagogica capaz de contribuir para um ensino de Ciéncias mais participativo, problematizador e
relacionado a realidade dos estudantes. Seu potencial estda menos na complexidade dos materiais utilizados e
mais nas oportunidades de aprendizagem proporcionadas pela atividade. Uma pratica simples, quando
acompanhada de questionamentos, investigagdo, discussao e sistematizacdo, pode apresentar grande valor
educativo.

Conclui-se, portanto, que a importancia da experimentacdo no ensino de Ciéncias esta diretamente
relacionada a sua intencionalidade pedagdégica. Quando articulada ao ensino por investigacéo e a valorizacéo
dos conhecimentos prévios dos estudantes, ela pode contribuir tanto para a aprendizagem de conceitos
cientificos quanto para o desenvolvimento de habilidades e atitudes necessarias a formacao cientifica. Assim,
mais do que ampliar a quantidade de experimentos realizados em sala de aula, é necessério refletir sobre a
qualidade dessas experiéncias e sobre o papel que elas desempenham no processo de constru¢do do
conhecimento.

CONSIDERAGCOES FINAIS

A andlise realizada permitiu compreender que a experimentagdo possui importantes potencialidades para
o ensino de Ciéncias, especialmente quando articulada ao ensino por investigagdo e aos conhecimentos
prévios dos estudantes. As atividades experimentais podem favorecer a participacdo, a curiosidade e o
desenvolvimento de habilidades relacionadas a observacéo, formulacéo de hipoteses, andlise de evidéncias e
construcéo de explicagbes. Entretanto, a simples realizacdo de experimentos ndo garante a aprendizagem,
sendo fundamental que essas praticas estejam relacionadas a objetivos pedagoégicos claros e sejam
acompanhadas de momentos de reflexdo e sistematizacao.

A experimentacdo também pode contribuir para aproximar os conhecimentos cientificos da realidade dos
estudantes, possibilitando que conceitos muitas vezes apresentados de forma abstrata sejam relacionados a
fendmenos observaveis e situacdes do cotidiano. Nesse sentido, o estudante pode assumir uma postura mais
ativa diante do conhecimento, enquanto o professor exerce papel fundamental na mediacdo, na
problematizacéo e na organizacéo das situacdes de aprendizagem.
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Apesar dos desafios relacionados ao tempo, aos recursos e a infraestrutura escolar, a experimentacao
pode ser desenvolvida por meio de materiais simples e situacdes presentes no cotidiano dos estudantes.
Dessa forma, a auséncia de um laboratério ou de equipamentos sofisticados ndo deve ser compreendida
como impedimento absoluto para a realizagdo de praticas experimentais. O planejamento e a intencionalidade
pedagogica assumem papel central na definicdo das possibilidades de cada atividade.

Conclui-se, portanto, que a importancia da experimentacéo no ensino de Ciéncias esta principalmente na
forma como ela é integrada ao processo de ensino e aprendizagem. Quando planejada de maneira
intencional e investigativa, pode contribuir para um ensino mais significativo, participativo e proximo da
realidade dos estudantes, favorecendo ndo apenas a compreensao dos conceitos cientificos, mas também o
desenvolvimento de habilidades importantes para sua formacéo cientifica.
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RESUMO

A ARTE DE CONTAR HISTORIAS NA ERA DIGITAL EVIDENCIA A PERMANENCIA DE
PRATICAS NARRATIVAS TRADICIONAIS AO MESMO TEMPO EM QUE INCORPORA NOVAS
FORMAS DE MEDIACAO TECNOLOGICA. NARRATIVAS ORAIS, LITERARIAS E SIMBOLICAS
CONTINUAM SENDO FUNDAMENTAIS PARA A CONSTRUCAO CULTURAL E IDENTITARIA,
POREM PASSAM A DIALOGAR COM MIDIAS DIGITAIS COMO REDES SOCIAIS,
PLATAFORMAS AUDIOVISUAIS E TECNOLOGIAS INTERATIVAS. NESSE CONTEXTO, O
NARRADOR ASSUME NOVOS PAPEIS, ADAPTANDO LINGUAGEM, FORMATO E
ESTRATEGIAS PARA ENGAJAR PUBLICOS DIVERSOS E HIPERCONECTADOS. A
MULTIMODALIDADE AMPLIA AS POSSIBILIDADES EXPRESSIVAS, INTEGRANDO TEXTO,
IMAGEM, SOM E INTERATIVIDADE, O QUE TRANSFORMA A EXPERIENCIA DO RECEPTOR
EM ALGO MAIS PARTICIPATIVO. AO MESMO TEMPO, SURGEM DESAFIOS RELACIONADOS
A SUPERFICIALIDADE, A VELOCIDADE DA INFORMAGAO E A PRESERVACAO DA
MEMORIA CULTURAL. ASSIM, A NARRATIVA DIGITAL NAO SUBSTITUI A TRADICAO, MAS A
REINVENTA, CRIANDO UM ESPACO HIBRIDO EM QUE PASSADO E PRESENTE COEXISTEM
E SE ENRIQUECEM MUTUAMENTE.

PALAVRAS-CHAVE: narrativa digital; mediagdo tecnolégica; tradicdo oral; multimodalidade; cultura contemporanea

INTRODUCAO

A arte constitui uma importante forma de expressdo humana, permitindo compreender valores, modos de
vida e formas de organizacao social de diferentes povos. No contexto educacional, o contato com producdes
artisticas diversas favorece a ampliacdo do repertério cultural dos estudantes e contribui para o
desenvolvimento de uma postura mais sensivel e critica diante das diferencas.

A promulgacédo da Lei n° 11.645/2008 representa um marco na educacao brasileira ao tornar obrigatorio o
ensino da histéria e da cultura indigena e afro-brasileira. Tal legislag@o busca corrigir lacunas historicas no
curriculo escolar, que por muito tempo privilegiou referéncias eurocéntricas em detrimento da diversidade
cultural que constitui a sociedade brasileira (RUSSO; PALADINO, 2016).
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Nesse contexto, o ensino de Artes assume papel relevante, pois possibilita 0 contato com manifestacdes
culturais que expressam identidades, crencas e formas de ver o mundo. No entanto, ainda € comum a
presenca de abordagens superficiais sobre as artes indigenas, muitas vezes associadas apenas ao

artesanato ou tratadas de maneira homogénea, desconsiderando a diversidade dos povos originarios.

Diante disso, este artigo tem como objetivo discutir a importancia das artes indigenas no ensino de Artes,
destacando suas caracteristicas, fun¢fes e possibilidades pedagdgicas, especialmente no campo das artes
visuais.

A valorizacdo das artes indigenas no contexto do ensino de Artes configura-se como um caminho
essencial para a construcao de uma educacédo intercultural, capaz de reconhecer e respeitar a diversidade
cultural presente na sociedade brasileira.

As produgdes artisticas dos povos indigenas vao além da estética, pois estdo profundamente ligadas as
suas cosmologias, modos de vida, espiritualidade e relagcBes com a natureza. Assim, inseri-las no curriculo
escolar significa ampliar a compreensédo de arte e romper com uma Visdo eurocéntrica historicamente
dominante.

Nesse sentido, o ensino de Artes pode funcionar como espaco de dialogo intercultural, promovendo o
encontro entre diferentes formas de saber e fazer artistico. Ao estudar grafismos, arte plumaria, ceramica,
musica e outras expressdes indigenas, estudantes tém a oportunidade de conhecer outras I6gicas de criacao
e percepc¢do do mundo.

Esse processo contribui ndo apenas para o enriguecimento estético, mas para o desenvolvimento do
respeito, da empatia e da valorizacé@o das identidades culturais diversas.

A presenca das artes indigenas na educacdo esta alinhada com as diretrizes legais brasileiras, como a
Lei n® 11.645/2008, que torna obrigatdria a inclusdo da histdria e cultura indigena no curriculo escolar.

Contudo, é fundamental que essa inclusdo aconteca de forma critica e contextualizada, evitando
esteredtipos e abordagens superficiais. Para isso, € necessario investir na formacdo de professores, na
producdo de materiais didaticos adequados e, sempre que possivel, no didlogo com os préprios povos
indigenas.

As contribuicdes das artes indigenas para a educacao intercultural reforcam a ideia de que a escola deve
ser um espaco plural, onde diferentes culturas possam coexistir e dialogar de maneira respeitosa. Ao
incorporar essas expressodes artisticas no ensino, promove-se ndo apenas o0 aprendizado sobre os povos
indigenas, mas também a construcdo de uma sociedade mais justa, inclusiva e consciente da riqueza de sua
diversidade cultural.

ARTES INDIGENAS E DIVERSIDADE CULTURAL

Ao abordar as artes indigenas, é fundamental reconhecer que néo se trata de uma produ¢éo homogénea.
Os povos indigenas apresentam grande diversidade cultural, linguistica e social, o que se reflete diretamente
em suas manifestacdes artisticas. Dessa forma, falar em artes indigenas implica considerar uma pluralidade
de formas de expresséo.

Nas sociedades indigenas, a arte esta profundamente integrada ao cotidiano, aos rituais e as praticas
sociais. Diferentemente da concepc¢éo ocidental, que muitas vezes separa arte e utilidade, nas culturas
indigenas esses elementos se articulam de maneira indissociavel.
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Objetos como ceramicas, adornos e instrumentos ndo possuem apenas funcdo pratica, mas também
significado simbdlico e estético (RIBEIRO, 1999).

As manifestagcfes artisticas indigenas incluem pintura corporal, grafismos, plumarias, esculturas e
producdes ceramicas, entre outras. Esses elementos expressam identidades, pertencimento social e relacdes
com 0 universo espiritual e natural. Segundo Vidal (1997), as producdes gréaficas indigenas constituem
importantes formas de comunicacao, presentes em diferentes suportes e contextos.

A ARTE INDIGENA NO CONTEXTO ESCOLAR

A insercdo das artes indigenas no curriculo escolar representa um avanco na construcdo de uma
educacao mais inclusiva e plural. No entanto, ainda persistem desafios relacionados a formacgéo docente e a
superacdo de estere6tipos que reduzem os povos indigenas a representacdes simplificadas.

Durante muito tempo, os indigenas foram apresentados como povos do passado, desconsiderando sua
presenca e atuagdo na contemporaneidade. Essa visdo contribuiu para a marginalizacéo de suas producdes
culturais, incluindo as artes (RUSSO; PALADINO, 2016).

Nesse sentido, o ensino de Artes pode desempenhar papel fundamental na valorizacdo das culturas
indigenas, ao promover o contato com diferentes linguagens e expressées. E importante que esse trabalho
seja realizado de forma contextualizada, respeitando as especificidades de cada povo e evitando
apropriacdes inadequadas.

De acordo com Parra e Siqueira (2014), a diversidade de materiais utilizados nas produ¢des indigenas
como fibras vegetais, pigmentos naturais, argila e plumas evidencia a relacdo desses povos com 0 meio
ambiente, aspecto que pode ser explorado pedagogicamente.

GRAFISMO INDIGENA E ARTES VISUAIS

O grafismo indigena constitui uma das expressdes mais significativas das artes visuais desses povos.
Caracterizado por padrdes geométricos e composicdes simbdlicas, ele esta presente em diferentes suportes,
como o corpo, objetos e espagos habitacionais.

A pintura corporal, por exemplo, possui forte valor simbdlico, sendo utilizada em rituais, celebragfes e
momentos especificos da vida social. Ela pode indicar pertencimento a determinado grupo, posi¢édo social ou
fase da vida (RIBEIRO, 1999).

Segundo Vidal (1997), os grafismos indigenas ndo devem ser interpretados apenas como elementos
decorativos, mas como sistemas de significacdo que expressam a visdo de mundo desses povos. No contexto
escolar, sua exploracdo pode contribuir para o desenvolvimento da percep¢do visual e da compreensao
cultural dos estudantes.

A apresentacdo dos povos indigenas como povos do passado, sem influéncia na contemporaneidade, ou
mesmo como passivos e ndo como agentes da Histéria do Brasil, leva a uma visdo das artes indigenas como
um artesanato, um padrdo que é apenas repetido, sem nenhuma inovacéao.

A visdo estereotipada dos indigenas, como se formassem um sé povo e sé tivessem existéncia no
passado, contribui para o entendimento inadequado das artes indigenas.
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Nas manifestaces artisticas indigenas, observa-se a valorizacdo do aspecto estético como elemento
constitutivo da producéo cultural. A ideia de beleza, central no campo das artes, também se faz presente
nesses contextos, ainda que articulada a dimensdes sociais, simbdlicas e ritualisticas.

Assim, mesmo quando inseridas em praticas coletivas ou em processos de comunicagdo entre o0s
membros de um grupo, tais produ¢des mantém uma intencionalidade estética que dialoga com os valores e
significados préprios de cada cultura.

O que percebemos, a partir da observacdo do autor acima, € que as artes indigenas buscam tanto o belo
como a utilidade, seja em momentos ritualisticos, seja na identificacao dos individuos.

As artes indigenas ndo sao feitas para a mera contemplacdo, mas participam da vida social dos
indigenas.

Estabelecem comunicac¢des sociais, mostrando, por exemplo, momentos da vida do indigena, e
cosmoldgicas, pois a pratica dos rituais busca a adequacao e o favorecimento dos indigenas pelas for¢as da
natureza.

Como integrar diferentes momentos da vida, as artes indigenas exploram diferentes suportes e materiais:
“As formas de manipular pigmentos, plumas, fibras vegetais, argila, madeira, pedra e outros materiais
conferem singularidade a producao amerindia” (PARRA; SIQUEIRA, 2014).

Observa-se que, mesmo tendo elementos e materiais comuns, as artes indigenas diferem de um povo a
outro. Entre os estudiosos das artes indigenas, o grafismo logo chama a atencao dos pesquisadores:

Observa-se, pelo trecho citado, que os grafismos indigenas, formados a partir de padrdes geométricos e
desenhos abstratos, distinguem as artes indigenas. A utilizagdo do corpo como suporte, por exemplo, permite
a identidade de um determinado povo e a comunicagdo social entre os indigenas, indicando posicdes ou
fases da vida do indigena.

No corpo humano que o indigena encontra suporte por exceléncia de sua pintura, e a tela onde os indios
mais pintam, e aquela que pintam com mais primor” (RIBEIRO, 1999).

ARTES INDIGENAS: SABERES TRADICIONAIS E EXPRESSOES CULTURAIS

As artes indigenas constituem um vasto campo de saberes tradicionais que expressam as mdultiplas
formas de compreender, representar e interagir com o mundo. Diferentemente de concepg¢des ocidentais que
muitas vezes separam arte, cultura e cotidiano, para o0s povos indigenas essas dimensdes estédo
profundamente interligadas.

A producéo artistica €, ao mesmo tempo, pratica cultural, espiritual e social, sendo parte integrante da
vida comunitaria e dos processos de transmissao de conhecimentos entre geracoes.

Os grafismos, por exemplo, presentes em pinturas corporais, cestarias e objetos utilitrios, carregam
significados simbdlicos que remetem a histéria, a identidade e as narrativas de cada povo. Esses elementos
visuais ndo sdo meramente decorativos, mas comunicam pertencimento, status social e relagbes com o
COSMmos.

Da mesma forma, a arte pluméaria, a cerdmica e as esculturas revelam técnicas refinadas e
conhecimentos especificos sobre a natureza, demonstrando um profundo respeito e equilibrio com o meio
ambiente.
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Além das expressdes visuais, a musica, as dancas e 0s rituais também compdem o universo artistico
indigena. Essas manifestacdes sdo fundamentais para a manutencdo das tradi¢cdes, para a organizacao
social e para a espiritualidade dos povos.

Por meio delas, sdo transmitidos valores, mitos e ensinamentos essenciais a continuidade cultural. Assim,
a arte indigena deve ser compreendida em sua totalidade, como um sistema integrado de saberes e préticas.

No contexto educacional, reconhecer e valorizar as artes indigenas significa ampliar o conceito de arte e
promover o respeito a diversidade cultural. De acordo com Barbosa (2003), o ensino de Arte deve favorecer o
contato com diferentes matrizes culturais, contribuindo para a formacao critica e sensivel dos estudantes.

Nesse sentido, incluir as produgBes indigenas no curriculo ndo é apenas uma exigéncia legal, mas um
compromisso com uma educagdo mais inclusiva e plural.

Portanto, as artes indigenas representam um patriménio cultural de grande relevancia, cuja valorizagéo é
fundamental para a constru¢do de uma sociedade mais justa e intercultural. Ao compreender esses saberes e
suas expressoes, torna-se possivel ndo apenas reconhecer a riqueza das culturas originérias, mas também
guestionar visées hegemdnicas e promover novas formas de pensar o ensino de Arte e a educagdo como um
todo.

O ENSINO DE ARTES COMO PRATICA INTERCULTURAL NA EDUCAGAO BRASILEIRA

O ensino de Artes como prética intercultural na educacédo brasileira constitui um importante instrumento
para o reconhecimento da diversidade cultural e para a constru¢do de uma sociedade mais justa e inclusiva.

Em um pais marcado pela pluralidade étnica e cultural, torna-se fundamental que a escola promova o
dialogo entre diferentes saberes, valorizando ndo apenas as referéncias ocidentais, mas também as
produc¢des culturais de povos indigenas, afro-brasileiros e outras comunidades tradicionais.

A interculturalidade no ensino de Artes implica ir além da simples insercdo de contetdos diversos no
curriculo. Trata-se de promover um verdadeiro encontro entre culturas, no qual os estudantes possam
conhecer, respeitar e refletir criticamente sobre diferentes formas de expressao artistica e de visdo de mundo.

Nesse sentido, o ensino de Artes assume um papel formativo essencial, contribuindo para o
desenvolvimento da sensibilidade, da empatia e da consciéncia critica dos alunos.

A legislagcéo educacional brasileira reforca essa perspectiva ao estabelecer a obrigatoriedade do ensino
da histéria e cultura indigena e afro-brasileira, por meio da Lei n° 11.645/2008. Essa diretriz busca combater o
apagamento historico dessas culturas e promover sua valorizagdo no ambiente escolar.

No entanto, para que essa proposta se efetive de maneira significativa, € necessario que o ensino de
Artes seja contextualizado e comprometido com praticas pedagdgicas que respeitem as especificidades
culturais de cada grupo.

De acordo com Candau (2012), a educacao intercultural deve ser entendida como um processo que
reconhece as diferencas culturais como elemento constitutivo da sociedade, promovendo interacdes
baseadas no respeito e na valorizacao da diversidade.

Aplicada ao ensino de Artes, essa abordagem possibilita aos estudantes ampliar seus repertérios
culturais e compreender a arte como uma producédo social, histdrica e culturalmente situada.
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Assim, o ensino de Artes como prética intercultural contribui para a formacao de sujeitos criticos, capazes
de dialogar com diferentes culturas e de reconhecer a importadncia da diversidade na constru¢do do
conhecimento.

Ao incorporar essa perspectiva, a escola se torna um espaco de transformacgéo social, no qual a arte
desempenha um papel central na promocdo do respeito, da inclusdo e da valorizagdo das multiplas
identidades que compdem a sociedade brasileira.

CONSIDERAGOES FINAIS

As artes indigenas desempenham papel fundamental na valorizagdo da diversidade cultural e na
construgcdo de uma educagdo mais inclusiva. Sua presenca no ensino de Artes possibilita o contato dos
estudantes com diferentes formas de expressao, ampliando sua compreensao sobre o0 mundo.

A andlise realizada neste estudo evidencia a necessidade de superar visbes estereotipadas sobre os
povos indigenas, reconhecendo a complexidade de suas producgbes artisticas. Além disso, destaca-se a
importancia da formacdo docente para o desenvolvimento de praticas pedagogicas mais consistentes e
contextualizadas.

As discussdes apresentadas ao longo deste artigo evidenciam que as artes indigenas desempenham um
papel fundamental na construcdo de uma educacéo intercultural, pois ampliam as formas de compreender a
arte, a cultura e o préprio conhecimento.

Ao reconhecer essas producdes como expressdes legitimas e complexas, a escola contribui para a
valorizagcao dos povos origindrios e para o enfrentamento de visdes estereotipadas que ainda persistem no
contexto educacional.

Nesse sentido, o ensino de Artes se configura como um espaco privilegiado para promover o dialogo
entre diferentes culturas, possibilitando aos estudantes o contato com mudltiplas formas de expressao e
interpretacdo do mundo.

A interculturalidade, quando incorporada as praticas pedagodgicas, favorece o desenvolvimento de
atitudes de respeito, empatia e valorizagdo das diferencas, elementos essenciais para a formacéo cidada.

Além disso, a implementacdo de uma abordagem intercultural no ensino de Artes exige um compromisso
com préticas educativas criticas e contextualizadas. N@o se trata apenas de incluir conteddos sobre culturas
indigenas, mas de repensar metodologias, materiais e concepc¢des de ensino, de modo a garantir que essas
culturas sejam abordadas com profundidade, respeito e autenticidade.

Outro aspecto relevante refere-se a necessidade de formagdo continuada dos professores, para que
estejam preparados para trabalhar com a diversidade cultural de maneira adequada.

O conhecimento sobre as culturas indigenas, suas especificidades e suas producgbes artisticas é
fundamental para que o ensino ndo se reduza a abordagens superficiais, mas se constitua como uma
experiéncia significativa e transformadora.

Nesta proposta, conclui-se que a valorizacdo das artes indigenas no ensino de Artes contribui ndo
apenas para o enriquecimento do curriculo escolar, mas também para a construcdo de uma sociedade mais
justa, plural e consciente de sua diversidade cultural.
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Ao promover uma educacao intercultural, a escola assume seu papel social de formar sujeitos criticos,
capazes de reconhecer e respeitar as diferentes identidades que compdem o Brasil.
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RESUMO

Falar sobre Altas Habilidades na Educacao Infantil ainda €, em muitos contextos, falar de algo pouco
visivel. Ndo porque essas criancas nao estejam presentes, mas porgue suas manifestacfes nem sempre sao
reconhecidas no cotidiano escolar. Este artigo analisa, a luz da literatura cientifica, o perfil comportamental de
criancas com Altas Habilidades na Educacédo Infantil, articulando essa discussédo ao papel da escola e da
familia no desenvolvimento integral desses sujeitos. Trata-se de uma pesquisa bibliogréfica, de abordagem
qualitativa, fundamentada em produgées que discutem diferentes concepc¢des de inteligéncia, especialmente
a teoria das Mudltiplas Inteligéncias e o Modelo dos Trés Anéis. Os estudos indicam que essas criangas podem
apresentar tanto repertdrios socioemocionais ampliados quanto dificuldades de adaptacdo em determinados
contextos. Isso exige um olhar atento, capaz de ir além das aparéncias e considerar a crianga em sua
totalidade. Conclui-se que a articulagdo entre familia e escola, aliada a praticas pedagdgicas mais
intencionais e menos padronizadas, € decisiva para que o potencial dessas criancas seja reconhecido e
desenvolvido de forma consistente.

PALAVRAS-CHAVE: Educacdao Infantil, Altas Habilidades, Perfil comportamental, Familia e escola.

INTRODUCAO

A Educacéo Infantil €, muitas vezes, o primeiro espaco coletivo de aprendizagem que a crianga frequenta.
E ali que ela experimenta vinculos, constroi sentidos e comeca a se perceber como parte de um grupo.

Nesse cenario, algumas criangcas chamam atencdo — umas pela fala, outras pela curiosidade insistente,
outras ainda pelo modo como se envolvem profundamente em determinados temas. Nem sempre, porém,
essas manifestacdes sdo compreendidas como indicativas de Altas Habilidades.

Historicamente, a inteligéncia foi associada a desempenho académico e resultados mensuraveis. Essa
leitura, embora ainda presente, ja ndo da conta de explicar a complexidade do desenvolvimento infantil. Com
as contribuicdes de autores como Gardner e Renzulli, esse conceito se ampliou — e, com ele, ampliaram-se
também os desafios.

Isso porque reconhecer diferentes formas de inteligéncia implica rever praticas. E isso nem sempre é
simples no cotidiano escolar.
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Além disso, ha um ponto que merece atencédo: a crianca com Altas Habilidades ndo é apenas “a que
aprende mais rapido”. Ela é, antes de tudo, uma crianga — com interesses, emocgdes, insegurangas e modos
proprios de se relacionar com o mundo.

Ignorar essa dimenséo pode levar a leituras equivocadas. Em alguns casos, o potencial elevado convive
com dificuldades sociais; em outros, ha uma intensidade emocional que nem sempre encontra espaco de
acolhimento.

Diante disso, este artigo busca discutir as Altas Habilidades na Educacgéo Infantil de forma mais ampla,
considerando ndo s6 o desempenho, mas também o comportamento, as relacées e o papel compartilhado
entre escola e familia nesse processo.

Nesse sentido, refletir sobre as Altas Habilidades na Educacao Infantil ndo se resume a identificacéo de
um grupo especifico de criangas, mas envolve um movimento mais amplo: o de repensar como a escola
enxerga o desenvolvimento, o aprender e as diferentes formas de participacdo. Ao tensionar praticas ja
naturalizadas, abre-se espaco para construir contextos mais sensiveis as singularidades, onde o potencial
nao precise se adaptar ao molde, mas possa, pouco a pouco, encontrar condi¢des reais para se manifestar.

CONCEPGOES CONTEMPORANEAS DE ALTAS HABILIDADES

Ao longo do tempo, a ideia de inteligéncia foi sendo revista — e isso impacta diretamente a forma como
se compreendem as Altas Habilidades.

Hoje, ja ndo parece suficiente falar em uma inteligéncia Unica, medida por testes ou expressa
exclusivamente em linguagem e matematica. Ha outras formas de ser capaz. Outras formas de pensar.
Outras formas de aprender.

A teoria das Mudltiplas Inteligéncias ajuda a deslocar esse olhar. Ao reconhecer diferentes dominios —
como o musical, o corporal, o interpessoal —, ela amplia as possibilidades de identificacao.

Mas esse avanc¢o traz consigo um desafio: quanto mais se amplia o conceito, mais dificil se torna
reconhecé-lo na prética.

Nem todas as criangas com Altas Habilidades vdo se destacar da mesma forma. Algumas, inclusive,
passam despercebidas — especialmente quando seu potencial ndo se alinha as expectativas escolares mais
tradicionais.

E nesse ponto que entra a importancia do olhar pedagdgico. Um olhar que n&o busca apenas evidéncias
claras, mas que se sustenta na observacao continua.

DESAFIOS NA IDENTIFICAGAO PRECOCE

Identificar Altas Habilidades na Educacéo Infantil ndo € um processo simples. E talvez nem deva ser.

As criancas estdo em desenvolvimento, experimentando, testando possibilidades. Nem tudo o que
aparece se mantém — e nem tudo o que se mantém aparece de imediato.

Além disso, ha comportamentos que confundem. Criancas que questionam muito podem ser vistas como
desafiadoras. Criangas que se entediam rapidamente podem ser interpretadas como desinteressadas.

E, nesse movimento, o potencial vai ficando encoberto.
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Outro fator importante € a auséncia de instrumentos mais sistematizados para essa faixa etaria. Em
muitos casos, a identificagdo depende quase exclusivamente da percepcao do professor.

Isso ndo invalida o olhar docente — pelo contrario. Mas exige formacdo, repertorio e espago para
reflexdo.

Identificar, aqui, ndo € rotular. E reconhecer possibilidades.

PERFIL COMPORTAMENTAL E ASPECTOS SOCIOEMOCIONAIS

Talvez um dos maiores equivocos quando se fala em Altas Habilidades seja a ideia de que essas
criancas “dao conta de tudo”.

Na prética, o que se observa é bem diferente.

Muitas apresentam intensidade — pensam muito, sentem muito, questionam muito. Essa intensidade
pode aparecer de formas diversas: entusiasmo, frustracéo, inquietagéo, perfeccionismo.

Em alguns contextos, elas assumem posi¢des de lideranga. Em outros, se retraem.
N&o existe um padrao unico.
E é exatamente isso que torna a compreenséo do perfil comportamental um trabalho delicado.

Quando o ambiente ndo reconhece essas caracteristicas, podem surgir sentimentos de inadequagéo. A
crianca percebe que ndo se encaixa totalmente — mas também néo sabe exatamente por qué.

Por outro lado, quando h&a acolhimento e desafio na medida certa, essas mesmas caracteristicas se
transformam em poténcia.

PRATICAS PEDAGOGICAS E CONTEXTO ESCOLAR

Pensar em praticas pedagodgicas para criangcas com Altas Habilidades nao significa, necessariamente,
“fazer mais”.

Muitas vezes, significa fazer diferente.

Propostas repetitivas ou pouco desafiadoras tendem a gerar desinteresse. Nao porque a crianga nao
queira aprender, mas porque aquele formato ja ndo é suficiente.

Nesse sentido, estratégias de enriquecimento curricular, projetos investigativos e abertura para
exploracdo de interesses sdo caminhos possiveis.

Mas nada disso acontece de forma automética. Exige planejamento, escuta e, principalmente,
flexibilidade.

O professor, aqui, ndo € apenas quem conduz — € quem observa, provoca, acompanha.

E, em muitos momentos, também aprende junto.

O PAPEL DA FAMILIA NO DESENVOLVIMENTO

A familia costuma ser o primeiro espago onde sinais comegam a aparecer.
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Uma curiosidade fora do esperado. Um interesse muito especifico. Um tipo de pergunta que surpreende.

Nem sempre esses sinais sdo compreendidos como indicativos de Altas Habilidades. As vezes, séo
vistos como fase. Outras vezes, sdo supervalorizados.

Nesse equilibrio delicado, o didlogo com a escola se torna fundamental.

Quando familia e escola conseguem trocar informacdes, o olhar sobre a crianca se amplia. O que
aparece em um contexto pode ganhar outro significado quando visto a partir de diferentes experiéncias.

Essa parceria ndo se constroi de um dia para o outro. Ela exige confianga, escuta e abertura.

CORRESPONSABILIDADE EDUCATIVA

Falar em corresponsabilidade é reconhecer que ninguém da conta sozinho. Nem a escola. Nem a familia.

O desenvolvimento da crianga acontece na articulagao entre esses contextos — e, muitas vezes, também
envolve outros profissionais.

Essa construcao coletiva nem sempre € simples. Ha divergéncias de expectativas, diferentes formas de
entender o desenvolvimento, limites institucionais.

Ainda assim, quando ha disposicao para o didlogo, as possibilidades se ampliam.

E isso faz diferenga no percurso da crianga.

FORMAGAO DOCENTE E DESAFIOS INSTITUCIONAIS

Um ponto que atravessa todas essas discussdes diz respeito & formacgéo do professor.

Em muitos casos, o tema das Altas Habilidades aparece pouco — ou aparece de forma muito geral.
Na pratica, isso significa que o professor precisa construir esse conhecimento ao longo da experiéncia.
E nem sempre héa suporte para isso.

Turmas numerosas, rotina intensa, poucas oportunidades de formacao continuada — tudo isso impacta o
trabalho pedagdgico.

Por isso, falar em inclusdo também passa por discutir condi¢des de trabalho.

Sem isso, qualquer proposta tende a ficar no plano da intencgéo.

ESPECIFICIDADES DA EDUCAGAO INFANTIL NO CONTEXTO DAS ALTAS HABILIDADES

Pensar as Altas Habilidades na Educacao Infantil exige, antes de tudo, um certo deslocamento de olhar.
Nessa etapa, o desenvolvimento ndo se orienta por resultados mensuraveis nem por contelidos formais, mas
pelas experiéncias que se constroem no cotidiano — no brincar, nas interagbes, nos pequenos achados do
dia a dia.
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E nesse movimento, por vezes mais discreto do que evidente, que tracos de potencial comecam a
aparecer. Eles ndo se apresentam de forma direta; surgem nos detalhes: numa curiosidade que insiste, num
interesse que se prolonga, numa forma propria de se envolver. E é justamente ai que a observacdo do
professor deixa de ser apenas acompanhamento e passa a se tornar leitura sensivel do processo.

Ha também um aspecto importante que atravessa essa etapa: o desenvolvimento infantil ndo segue uma
linha continua. Ele avancga, recua, se reorganiza. No caso das criancas com Altas Habilidades, essas
variagcdes podem se tornar ainda mais perceptiveis.

Em alguns momentos, aparece um envolvimento mais intenso com determinados temas; em outros, ha
um retorno a formas de brincar mais livres, mais abertas, mais proximas do que se espera da infancia. Essas
oscilagées nao indicam perda ou inconsisténcia, mas fazem parte do modo como a crianga constroi seu
percurso. Sustentar esse entendimento exige do educador certa disponibilidade para nado fixar rétulos
rapidamente, nem antecipar conclusdes que ainda estdo em elaboragéo.

Outro ponto que, no cotidiano, costuma gerar dividas — ou até interpretagbes apressadas — € o
descompasso entre aspectos cognitivos e emocionais. Algumas criangas elaboram pensamentos complexos,
fazem perguntas elaboradas, demonstram interesse por temas mais amplos, mas ainda estdo construindo
formas de lidar com frustrag@es, limites e relagbes com o outro.

Nem sempre essas dimensdes caminham no mesmo ritmo. Quando esse desencaixe ndo é
compreendido, certos comportamentos podem ser vistos como problema, quando, na verdade, expressam um
processo em curso. Por isso, talvez o maior desafio — e, a0 mesmo tempo, a maior poténcia — esteja em
sustentar um olhar que ndo fragmenta, mas integra: que reconhece tanto aquilo que ja se destaca quanto
aquilo que ainda precisa de tempo para se constituir.

CONSIDERAGCOES FINAIS

Ao longo deste estudo, torna-se evidente que as Altas Habilidades, na Educagéo Infantil, ainda ocupam
um lugar de pouca visibilidade. Nao por auséncia, mas por dificuldade de reconhecimento.

As criangas estdo la — curiosas, intensas, envolvidas —, mas nem sempre sdo homeadas, nem sempre
sdo compreendidas. Isso revela um desafio importante: alinhar o que a teoria ja& avangcou com o que ainda
precisa acontecer na pratica.

Mais do que identificar, € necessario sustentar um trabalho que favoreca o desenvolvimento dessas
potencialidades. E isso passa, inevitavelmente, pela formacgédo do professor, pela reorganizagéo das praticas e
pela construgcdo de parcerias mais consistentes com as familias. Também implica mudar o foco. Em vez de
procurar apenas dificuldades, olhar para possibilidades.

No fim das contas, talvez seja isso que mais importa: garantir que essas criancas nao precisem diminuir o
que sao para caber na escola — mas que a escola se amplie o suficiente para acolhé-las por inteiro.

Vale considerar, ainda, que reconhecer criancas com Altas Habilidades n&o significa antecipar caminhos
ou acelerar etapas do desenvolvimento, mas criar condi¢cdes para que suas experiéncias fagam sentido. Em
Mmuitos casos, 0 que essas criangas necessitam ndo € de mais contetado, mas de profundidade, de escuta e
de possibilidades reais de investigacdo. Quando a escola consegue sustentar esse tipo de experiéncia, o
aprender deixa de ser cumprimento de tarefas e passa a se constituir como processo vivo, significativo e
envolvente.
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Ao mesmo tempo, esse movimento convida a uma revisdo mais ampla das praticas educativas. Pensar
nas Altas Habilidades é, de certo modo, pensar na prépria ideia de infancia que se sustenta na escola. Uma
infancia que nao é homogénea, previsivel ou linear. Nesse cenario, a inclusdo deixa de ser um discurso e
passa a se materializar nas escolhas cotidianas: no que se propde, no que se valoriza e, principalmente, no
modo como cada crianca € percebida. E nesse espaco — muitas vezes sutil, mas profundamente
transformador — que a educacéo se torna, de fato, mais humana e mais coerente com aquilo que se propdoe.
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RESUMO

O presente artigo analisa o uso das tecnologias digitais como ferramentas de ensino-aprendizagem na
Educacdo Basica, considerando suas contribuicdes para a mediacdo pedagodgica, o desenvolvimento da
autonomia dos estudantes, a personalizacdo das aprendizagens e a ampliagédo das possibilidades de acesso
ao conhecimento. Trata-se de uma pesquisa bibliografica, de abordagem qualitativa, fundamentada em
autores que discutem a relacdo entre educacdo, tecnologia e inovagdo pedagdgica, bem como em
documentos normativos e orientadores relacionados a cultura digital e a educagéo brasileira. O artigo verifica
como as tecnologias digitais podem ajudar o ensino a ser mais participativo, reconhecendo, as dificuldades e
riscos. Leva em consideracao as possibilidades e dificuldades do uso das las na educacao, se atentando ao
pensamento critico, e a visdo do aluno e professor. A formacgéo dos professores com relacdo as questdes
digitais também s&o consideradas, tendo em vista que sdo importantes para que a tecnologia ajuda a
aprendizagem. Conclui-se que a incorporacédo das tecnologias digitais a escola somente produz resultados
educacionais consistentes quando articulada a objetivos pedagdgicos, formacgao profissional, infraestrutura
adequada, acesso equitativo e uso ético e critico dos recursos tecnoldgicos.

PALAVRAS-CHAVE: Tecnologias digitais; Educacao Basica; Ensino-aprendizagem; Inteligéncia artificial; Inclusdo
digital.

INTRODUGAO

As transformacdes tecnolédgicas ocorridas nas ultimas décadas modificaram profundamente as formas
pelas quais as pessoas se comunicam, trabalham, produzem informagBes e constroem conhecimentos. A
expansdo da internet, dos dispositivos moveis, das plataformas digitais, dos ambientes virtuais de
aprendizagem e, mais recentemente, das ferramentas baseadas em inteligéncia artificial alterou praticas
sociais que durante muito tempo estiveram organizadas predominantemente em torno de meios analdgicos. A
escola, inserida nesse contexto, ndo permanece alheia a essas transformacgdes. Ao contrario, encontra-se
diante do desafio de compreender como as tecnologias digitais podem ser incorporadas ao processo
educativo sem que a inovagéo tecnologica seja confundida com inovagéo pedagogica.

Na Educacdo Basica, essa discussao ganha especial relevancia porque criancas e adolescentes
convivem diariamente com diferentes recursos digitais. Smartphones, computadores, jogos eletrdnicos, redes
sociais, plataformas de video e ferramentas de busca fazem parte da cultura contemporanea e influenciam as

formas de acesso a informacdo e de interacdo social. Entretanto, o contato cotidiano com dispositivos
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tecnologicos nao significa necessariamente que os estudantes possuam competéncias para utilizar esses
recursos de maneira critica, ética e produtiva. A escola possui, nesse sentido, papel fundamental na formacao
de sujeitos capazes de compreender, utilizar, avaliar e produzir contedos no ambiente digital.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) reconhece essa necessidade ao incorporar a cultura digital
entre as competéncias gerais da Educacdo Basica. A Competéncia Geral 5 propde que 0s estudantes sejam
capazes de compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informag¢éo e comunicacdo de maneira critica,
significativa, reflexiva e ética. Dessa forma, o uso das tecnologias ndo deve restringir-se a utilizacédo
instrumental de equipamentos, mas relacionar-se ao desenvolvimento de competéncias necessarias para a
participacdo social em uma sociedade cada vez mais mediada por tecnologias digitais (BRASIL, 2018).

No mesmo sentido, a Lei n°® 14.533/2023 instituiu a Politica Nacional de Educacao Digital (PNED),
estabelecendo diretrizes relacionadas a inclusdo digital, & educacdo digital escolar, a capacitacdo e
especializacdo digital e & pesquisa e desenvolvimento em tecnologias da informagdo e comunicacdo. A
legislagdo demonstra que a educacdo digital deixou de ser compreendida apenas como possibilidade
complementar e passou a integrar de maneira mais explicita as politicas publicas educacionais brasileiras

(BRASIL, 2023).

a

A discussdo sobre tecnologia na educacdo, entretanto, ndo pode ser reduzida a presenca de
equipamentos dentro da escola. Um computador, uma lousa digital ou uma plataforma educacional néo
produzem aprendizagem automaticamente. O potencial pedagogico desses recursos depende da maneira
como séo utilizados, dos objetivos educacionais estabelecidos e da mediacdo realizada pelos professores.
Nesse sentido, Moran (2015) destaca a importancia de metodologias que coloquem o estudante em posicao
mais ativa diante da aprendizagem, utilizando recursos tecnolégicos para favorecer investigacao,
colaboracgéo, resolucdo de problemas e producéo de conhecimentos.

Kenski (2012) também contribui para essa compreensao ao discutir as relacées entre educacado e
tecnologias. Para a autora, as tecnologias fazem parte das praticas culturais e influenciam as formas de
comunicacdo e producdo do conhecimento. Assim, a escola precisa compreender as transformacgfes
provocadas pela cultura digital e incorpora-las criticamente, evitando tanto a rejeicdo absoluta das tecnologias
quanto a adog¢do acritica de qualquer novidade apresentada como solugdo educacional.

A perspectiva de Lévy (1999) amplia essa discussdo ao abordar as transformacgfes provocadas pelo
ciberespaco e pela constituicAo de novas formas de circulagdo do conhecimento. A sociedade conectada
possibilita formas de interacéo e colaboracdo que modificam a relacao tradicional entre sujeito, informacéo e
conhecimento. Na educacédo, essas transformacdes podem favorecer experiéncias de aprendizagem mais
colaborativas, nas quais os estudantes deixam de ocupar exclusivamente a posicdo de receptores e passam
também a atuar como produtores e compartilhadores de conhecimentos.

Bacich, Tanzi Neto e Trevisani (2015), por sua vez, discutem a integracdo das tecnologias digitais ao
ensino a partir da perspectiva do ensino hibrido e da personalizagdo da aprendizagem. Nessa concep¢éo, as
tecnologias podem ampliar as possibilidades de organizacdo do tempo, do espaco e das estratégias
pedagdgicas, permitindo combinar diferentes formas de aprendizagem presencial e digital. Entretanto, a
personalizacéo ndo deve ser confundida com automatizagédo do ensino, pois exige planejamento pedagdgico
e acompanhamento permanente dos estudantes.

N a

Outro desafio fundamental diz respeito a inclusédo digital. A desigualdade de acesso a internet, aos
dispositivos, aos ambientes adequados de estudo e as competéncias digitais pode ampliar desigualdades
educacionais ja existentes. Nao basta afirmar que todos os estudantes vivem em uma sociedade conectada
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se parte deles ndo dispbe de conexdo adequada, equipamentos proprios ou condicdes materiais para utilizar
as tecnologias de maneira satisfatéria. A incluséo digital, portanto, constitui dimenséo indispenséavel do direito
a educacao contemporanea.

A formacéo dos professores também ocupa posicéo central nessa discussao. A utilizacdo pedagdgica das
tecnologias exige mais do que conhecimento operacional sobre ferramentas. Programas publicos recentes de
formagdo docente reconhecem a necessidade de ampliar competéncias relacionadas a tecnologia e a
inovacdo na Educacdo Basica, evidenciando que a transformacao digital das escolas depende também do
desenvolvimento profissional dos educadores.

Diante desse cenario, o presente artigo tem como objetivo analisar o uso das tecnologias digitais como
ferramentas de ensino-aprendizagem na Educacgédo Basica, discutindo suas possibilidades como instrumentos
de mediacao pedagdgica, os beneficios e limitacdes de sua utilizacdo, as implicacdes da inteligéncia artificial,
a importancia da formacé@o docente e os desafios relacionados a inclusédo digital. A questdo orientadora da
pesquisa consiste em compreender de que maneira as tecnologias digitais podem contribuir para a
aprendizagem sem que sua utilizacdo produza novas formas de desigualdade ou substitua a mediacéo
pedagogica necessaria ao processo educativo.

Para responder a essa questdo, foi realizada uma pesquisa bibliografica, de abordagem qualitativa,
fundamentada em livros, artigos cientificos, legislacdo educacional e documentos institucionais relacionados a
educacao digital. A andlise busca articular diferentes perspectivas teoricas sobre tecnologia e educacao,
relacionando-as aos desafios contemporaneos enfrentados pelas escolas e pelos professores da Educacao
Basica.

O USO DAS TECNOLOGIAS DIGITAIS COMO FERRAMENTA DE ENSINO-APRENDIZAGEM NA
EDUCACAO BASICA

A relacdo entre tecnologia e educacdo ndo é recente. Desde a utilizacdo do quadro-negro, dos livros
didaticos, dos materiais audiovisuais e dos equipamentos de reproducdo de imagens e sons, 0S processos
educativos incorporam recursos técnicos que modificam as formas de ensinar e aprender. O que diferencia o
contexto atual é a velocidade com que as tecnologias digitais se desenvolvem e a amplitude de sua presenca
nas praticas sociais. A informacao circula em tempo real, pode ser produzida por diferentes sujeitos e
permanece disponivel em mudltiplos ambientes. Essa transformacédo modifica ndo apenas 0s instrumentos
utilizados pela escola, mas também as expectativas dos estudantes e as formas pelas quais o conhecimento
€ produzido e compartilhado.

Kenski (2012) destaca que as tecnologias fazem parte da cultura e interferem diretamente nas relacfes
sociais e educacionais. Dessa perspectiva, pensar a tecnologia na escola significa reconhecer que ela ndo
constitui elemento externo a sociedade, introduzido artificialmente no ambiente escolar. Os estudantes
chegam a escola trazendo experiéncias construidas em ambientes digitais, conhecimentos adquiridos em
diferentes fontes e formas de comunicacdo que ndo se limitam ao espaco da sala de aula. A instituicao
escolar precisa, portanto, compreender essa realidade e desenvolver estratégias para transformar o contato
cotidiano com a tecnologia em oportunidade de aprendizagem.

Essa transformacéo, entretanto, ndo significa simplesmente transportar para a escola todas as préticas
existentes no ambiente digital. A educacdo possui finalidades préprias e precisa preservar sua dimensao
formativa. O fato de uma informacao estar disponivel na internet ndo significa que ela seja verdadeira,
relevante ou adequada. Do mesmo modo, o fato de determinado recurso tecnolégico ser popular néo significa
gue seja pedagogicamente eficiente. O papel da escola consiste justamente em criar condigBes para que 0s
estudantes desenvolvam critérios de andlise, sele¢do, interpretagdo e producéo de informacdes.
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A tecnologia pode atuar como mediadora da aprendizagem quando amplia as possibilidades de interacédo
entre estudante, professor, conhecimento e contexto. Em vez de funcionar apenas como instrumento de
transmissdo de contetdos, pode favorecer investigacdo, experimentacdo, colaboracdo, comunicacdo e
producdo. Um video, por exemplo, pode ser utilizado como ponto de partida para uma investigagdo; um
simulador pode permitir a observacao de fendmenos que seriam dificeis de reproduzir fisicamente; uma
plataforma colaborativa pode possibilitar a construcdo coletiva de um projeto; e uma ferramenta de producgéo
audiovisual pode transformar o estudante em autor de um conteddo.

Essa perspectiva aproxima-se das metodologias ativas discutidas por Moran (2015). Para o autor, as
instituicbes educacionais podem promover mudancas que ampliem o envolvimento dos estudantes, utilizando
projetos, resolucdo de problemas, ensino hibrido, sala de aula invertida e outras estratégias que valorizem a
participacdo ativa. As tecnologias digitais podem contribuir para essas praticas porque ampliam 0s recursos
disponiveis para pesquisa, comunicacgdo, producdo e compartilhamento. Entretanto, a tecnologia € um meio
para alcancar determinados objetivos educacionais, e ndo o objetivo final da pratica pedagogica.

O papel do professor, nesse contexto, também se transforma. A ampliacdo do acesso a informacao reduz
a possibilidade de compreender o docente como Unica fonte de conhecimento disponivel ao estudante. Isso
ndo significa, porém, que o professor tenha perdido sua importancia. Ao contrario, diante do excesso de
informacdes, sua fungdo como mediador torna-se ainda mais relevante. O professor ajuda o estudante a
formular perguntas, avaliar fontes, relacionar informacdes, construir argumentos e transformar dados
dispersos em conhecimento sistematizado.

Lévy (1999), ao analisar as transformacgfes provocadas pelo ciberespaco, discute a emergéncia de novas
formas de circulagdo do saber e de inteligéncia coletiva. A logica das redes possibilita que diferentes sujeitos
contribuam para a producdo e a circulacdo de informag8es. No campo educacional, essa perspectiva pode
favorecer praticas colaborativas, nas quais os estudantes compartilham conhecimentos, constroem projetos e
aprendem com diferentes fontes e interlocutores.

Entretanto, a colaboracao digital ndo ocorre automaticamente. Ambientes tecnoldgicos podem ser
utilizados de maneira profundamente individualizante, especialmente quando reduzem a aprendizagem a
realizacdo isolada de exercicios em plataformas. A simples presen¢a de uma ferramenta colaborativa ndo
garante colaboracdo. E o planejamento pedagdgico que define se determinado recurso favorecera dialogo,
investigagdo e construcdo coletiva ou apenas repetird, em formato digital, uma pratica tradicional.

Bacich, Tanzi Neto e Trevisani (2015) demonstram que a integracdo entre tecnologias e ensino pode
favorecer formas mais flexiveis de organizacdo da aprendizagem. O ensino hibrido, por exemplo, permite
combinar diferentes momentos e espacos de aprendizagem, utilizando recursos digitais para ampliar
possibilidades de acesso aos conteldos e de acompanhamento dos estudantes. A personalizacdo, nesse
contexto, pode ocorrer por meio da diversificagdo de estratégias, ritmos e recursos, permitindo que diferentes
estudantes encontrem caminhos mais adequados para desenvolver determinadas aprendizagens.

A personalizagdo, contudo, ndo deve ser interpretada como individualizacdo absoluta. Educacédo é
também experiéncia coletiva. Os estudantes aprendem nas interacbes com professores, colegas e
comunidade. Uma tecnologia que adapta atividades ao ritmo individual pode ser Gtil, mas nao substitui
experiéncias de dialogo, cooperacdo, debate e construcdo coletiva. A escola precisa equilibrar diferentes
formas de aprendizagem, utilizando recursos digitais para ampliar as possibilidades e ndo para transformar
todo processo educativo em uma sequéncia de atividades automatizadas.
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Entre os beneficios associados as tecnologias digitais esta a possibilidade de ampliar o acesso a
diferentes fontes de conhecimento. Bibliotecas digitais, museus virtuais, bancos de imagens, videos
educativos, simuladores, plataformas de aprendizagem e recursos interativos permitem que o estudante tenha
contato com materiais que nem sempre estariam disponiveis fisicamente em sua escola. Essa ampliacao
pode ser especialmente significativa quando o professor utiliza os recursos de maneira contextualizada e
orienta os estudantes na analise das informacdes.

As tecnologias também podem favorecer a acessibilidade. Recursos de leitura de tela, legendas
automaticas, ampliagédo de textos, sintetizadores de voz, ferramentas de reconhecimento de fala e diferentes
formas de apresentacdo de conteldos podem contribuir para a participagdo de estudantes com diferentes
necessidades. Nesse sentido, a tecnologia pode colaborar para a construcdo de praticas mais inclusivas,
desde que os recursos sejam selecionados considerando as caracteristicas dos estudantes e as condi¢des
reais de utilizacao.

Outro beneficio esta relacionado a possibilidade de diversificar as formas de expressao. Um estudante
pode demonstrar determinada aprendizagem por meio de texto, apresentacdo, video, podcast, infogréfico,
producdo artistica ou projeto multimidia, dependendo dos objetivos pedagdgicos estabelecidos. Essa
diversidade pode fomentar diferentes tipos de participacdo, a0 mesmo tempo que ajuda os alunos a
desenvolverem habilidades de comunicacao e a aprenderem a produzir contetdo digital.

A tecnologia também tem um papel importante na aprendizagem baseada em projetos. Os alunos podem
investigar um problema especifico em grupo, selecionar informacdes relevantes, entrevistar pessoas, criar
materiais digitais e apresentar suas descobertas a comunidade. Em atividades como essas, a tecnologia
deixa de ser um objeto isolado e passa a fazer parte de diversas etapas do processo educativo. O estudante
precisa pesquisar, selecionar, interpretar, produzir, revisar e comunicar, desenvolvendo competéncias que
ultrapassam o dominio técnico de uma ferramenta especifica.

Apesar dessas possibilidades, o uso das tecnologias digitais também apresenta limitacdes. Uma delas é
a possibilidade de dispersdo. O ambiente digital oferece inimeras fontes de estimulo e informacao, o que
pode dificultar a concentragdo quando nao existe uma proposta pedagoégica claramente estruturada. O
professor precisa, portanto, estabelecer objetivos, orientar o uso dos recursos e acompanhar o
desenvolvimento das atividades.

a

Outra limitacdo esta relacionada a qualidade das informacdes disponiveis. A facilidade de publicar
contetdos permite que informagBes corretas convivam com erros, opinides apresentadas como fatos,
contetdos manipulados e desinformacao. A questdo ndo é simplesmente se essas ferramentas digitais devem
ser permitidas ou proibidas. O que importa é entender quando seu uso apoia a aprendizagem e quando elas
assumem o controle dos processos cognitivos que uma atividade deveria desenvolver.

A inteligéncia artificial, por exemplo, pode servir como uma ferramenta de exploracdo e analise. Um
professor pode mostrar aos alunos uma resposta gerada por uma ferramenta de |IA e pedir que encontrem
seus erros, verifiqguem suas fontes, comparem seus argumentos ou a reescrevam usando informagfes
confiaveis. Usada dessa forma, a ferramenta deixa de ser um substituto para o pensamento. Ela se torna algo
gue os alunos examinam criticamente.

Também pode ser utilizada para apoiar a elaboragdo de diferentes versdes de uma atividade, sugerir
questdes para discussao ou auxiliar o professor na organizacao inicial de materiais. Entretanto, o contelido
produzido pela IA precisa ser analisado e validado. Sistemas generativos podem apresentar informacdes

117



Revista Gestdo & Educacéo - Setembro 2026 Setembro 2026

incorretas, interpretacdes inadequadas ou respostas convincentes sem fundamento. Em vez de concentrar a
avaliacdo apenas no produto final, o professor pode acompanhar etapas de pesquisa, elaboracao, revisao,
argumentacédo e apresentacao. Dessa maneira, o processo de aprendizagem torna-se mais visivel.

Isso ndo significa que a escrita produzida com apoio tecnoldgico seja necessariamente invalida.
Ferramentas digitais sempre participaram da producdo intelectual humana. Dicionarios, corretores
ortogréficos, calculadoras e mecanismos de busca modificaram formas de realizar determinadas tarefas sem
eliminar a necessidade de compreender seus fundamentos.

A incluséo digital precisa, portanto, ser compreendida de maneira ampla. N&o envolve apenas oferecer
equipamentos ou acesso a internet, mas também garantir condicdes para que 0s sujeitos desenvolvam
competéncias necessdarias ao uso significativo das tecnologias. A propria Politica Nacional de Educacgédo
Digital organiza suas acbes em torno de dimensfes que incluem acesso, educacdo digital escolar e

capacitacdo, demonstrando que infraestrutura e formacao precisam caminhar juntas (BRASIL, 2023).

No que diz respeito as desigualdades digitais, iniciativas publicas focadas em conectividade escolar e
formacéo profissional séo relevantes nesse contexto. A ampliagdo da infraestrutura pode criar condi¢cdes para
gue as tecnologias estejam disponiveis de maneira mais equitativa. Entretanto, a conectividade precisa estar
articulada a projetos pedagogicos. Internet sem planejamento pedagogico pode produzir apenas acesso mais
rapido a informacé@o. O desafio educacional consiste em transformar conectividade em oportunidade de
aprendizagem.

A formacéo dos professores constitui, nesse cendrio, uma das principais condi¢es para o uso qualificado
das tecnologias digitais. Saber utilizar uma plataforma, criar uma apresentagcdo ou operar determinado
aplicativo ndo é suficiente para integrar tecnologia ao curriculo. A competéncia docente envolve decidir
guando utilizar determinado recurso, por que utiliza-lo, quais aprendizagens pretende desenvolver e como
acompanhar seus resultados.

Kenski (2012) evidencia que a incorporacdo das tecnologias transforma as préprias relagdes com o
conhecimento e exige mudancas nas praticas educativas. O professor precisa compreender que diferentes
tecnologias possuem diferentes possibilidades e limitagbes. Uma ferramenta pode favorecer colaboragéo,
outra pode ser mais adequada para visualizacdo de informacdes, outra pode apoiar comunicacdo, e outra
pode ampliar acessibilidade. A escolha precisa partir da necessidade pedagégica, e ndo da novidade
tecnoldgica.

A formacédo continuada deve, portanto, estar relacionada as situacdes concretas vivenciadas pelos
professores. Cursos excessivamente técnicos podem ensinar a utilizar ferramentas especificas, mas nao
necessariamente ajudam a compreender como integra-las as praticas pedagogicas. Uma formacgdo mais
consistente precisa envolver planejamento de aulas, analise de experiéncias, discussao sobre avaliacédo,
seguranca digital, acessibilidade, direitos autorais, protecdo de dados e inteligéncia artificial.

Moran (2015) reforca a importancia de uma mudanca mais ampla nas metodologias de ensino. A
tecnologia pode contribuir para praticas mais ativas quando o estudante participa da resolucdo de problemas,
da realizacdo de projetos e da producao de conhecimentos. Porém, se uma aula tradicional for simplesmente
transferida para uma plataforma digital, pouca transformacéo pedagdgica tera ocorrido. O meio mudou, mas a
I6gica permaneceu a mesma.
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Esse aspecto € particularmente importante porque existe uma tendéncia de associar inovagdo a
aquisicdo de equipamentos. Escolas podem receber dispositivos sofisticados e continuar reproduzindo
praticas baseadas exclusivamente em exposicdo e reproducdo de contelddos. A inovacdo pedagoégica
depende menos da quantidade de equipamentos e mais da capacidade de utilizad-los de maneira coerente
com objetivos educacionais.

Bacich, Tanzi Neto e Trevisani (2015) demonstram que o ensino hibrido pode favorecer a personalizacao
e a reorganizacdo das experiéncias de aprendizagem, mas sua implementacdo exige planejamento. O
professor precisa conhecer os estudantes, acompanhar seus processos e combinar diferentes estratégias. A
tecnologia pode ampliar a capacidade de acompanhamento, mas ndo elimina a necessidade de interpretacéo
pedagdgica dos dados.

Outro aspecto relacionado a formacgéo docente é a autonomia profissional. A incorporacdo de plataformas
e sistemas automatizados ndo deve transformar professores em meros executores de recomendacdes
produzidas por algoritmos. Decisdes pedagdégicas envolvem conhecimentos sobre desenvolvimento humano,
contexto social, curriculo, relacfes interpessoais e caracteristicas especificas dos estudantes. Esses
elementos ndo podem ser reduzidos a indicadores produzidos automaticamente.

A inteligéncia artificial torna essa discussdo ainda mais relevante. Sistemas podem sugerir contetdos,
gerar atividades e produzir andlises, mas o professor precisa avaliar se essas sugestdes sdo adequadas ao
contexto da turma.

Lévy (1999) contribui para essa discussdo ao demonstrar que o desenvolvimento das redes modifica ndo
apenas os instrumentos de comunicagdo, mas também as formas de organizacdo do conhecimento. A cultura
digital cria possibilidades de participacdo e colaboracdo, mas também apresenta desafios relacionados ao
excesso de informagfes e a necessidade de desenvolver novas competéncias.

O papel da familia também n&o pode ser ignorado. A educacéo digital acontece tanto dentro quanto fora
da escola. Familias podem contribuir para estabelecer limites, acompanhar atividades e conversar sobre
seguranca e responsabilidade no ambiente digital. Entretanto, essa participacdo precisa considerar as
diferentes condicdes sociais. Nao se pode transferir as familias toda a responsabilidade pela formagéo digital
guando existem desigualdades significativas de conhecimento, tempo e acesso aos recursos.

A escola, por sua vez, deve desenvolver politicas institucionais claras. O uso de dispositivos, plataformas
e inteligéncia artificial precisa estar relacionado ao projeto pedagdgico e as regras de protecdo dos
estudantes. A auséncia de critérios pode gerar situacdes contraditérias, nas quais professores utilizam
diferentes ferramentas sem orientacdo institucional ou estudantes recebem tarefas digitais sem condicbes
adequadas para realiza-las.

Os beneficios das tecnologias digitais, portanto, ndo podem ser analisados isoladamente de seus riscos e
limitac6es. O mesmo recurso que amplia acesso pode gerar distracdo; a mesma plataforma que personaliza
atividades pode coletar dados; a mesma inteligéncia artificial que auxilia o professor pode produzir
informacdes incorretas; a mesma conectividade que democratiza conhecimentos pode ampliar desigualdades
quando seu acesso € desigual.

Essa ambivaléncia exige uma postura pedagodgica critica. A escola ndo precisa escolher entre rejeitar a
tecnologia ou aceita-la de maneira irrestrita. Existe uma terceira possibilidade: incorpora-la de forma
consciente, analisando suas potencialidades, limites e consequéncias. O objetivo ndo € formar estudantes
capazes apenas de utilizar ferramentas, mas sujeitos capazes de compreender o mundo tecnolégico em que
vivem e participar dele de maneira autbnoma e responsavel.
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A integracdo das tecnologias digitais & Educacdo Basica também deve considerar a qualidade das
relagbes humanas. A escola é espaco de convivéncia, didlogo, construcdo coletiva e desenvolvimento
socioemocional. Recursos digitais podem apoiar essas dimensdes, mas ndo devem substituir
indiscriminadamente experiéncias presenciais e relacdes humanas. A tecnologia precisa estar subordinada as

finalidades educativas, e ndo determinar sozinha a organizagéo da escola.

A partir dessa perspectiva, o professor permanece como elemento central do processo educativo. Seu
papel ndo diminui diante das tecnologias; modifica-se e, em alguns aspectos, torna-se ainda mais complexo.
Em uma realidade na qual os estudantes tém acesso a uma quantidade imensa de informacdes, o professor
contribui para organizar, contextualizar, problematizar e transformar essas informac¢des em conhecimento. A
autoridade docente deixa de depender exclusivamente da posse de informacdes e passa a estar relacionada
também a capacidade de orientar processos de aprendizagem.

O uso das tecnologias digitais também pode favorecer maior protagonismo dos estudantes. Projetos de
pesquisa, producdo audiovisual, programacdo, criacdo de podcasts, elaboracdo de mapas conceituais,
ambientes colaborativos e outras praticas permitem que o0s alunos produzam conteldos e expressem
conhecimentos por diferentes linguagens. Entretanto, protagonismo néo significa abandono. O estudante
precisa de objetivos claros, orientacao, critérios de qualidade e acompanhamento.

A avaliacdo, nesse contexto, também precisa acompanhar as transformacdes. Se os estudantes podem
utilizar ferramentas digitais para pesquisar, produzir e revisar conteldos, avaliacdes baseadas exclusivamente
na reproducédo de informagdes tornam-se menos adequadas. E necessario valorizar competéncias como
argumentacdao, analise, resolucao de problemas, criatividade, capacidade de selecionar fontes e aplicacdo do
conhecimento em situagfes novas.

Essa transformacdo ndo significa abandonar avaliacdes tradicionais, mas diversificar instrumentos e
objetivos. Provas podem continuar sendo Uteis em determinadas situacdes, mas podem ser complementadas
por projetos, portfélios, apresentacdes, producdes digitais, debates e atividades de resolu¢cdo de problemas.
O importante € que o instrumento de avaliacdo esteja coerente com a aprendizagem que se pretende
verificar.

No caso especifico da inteligéncia artificial, a avaliacdo precisa considerar também o processo de autoria
e como esse auxilio digital funciona. Os alunos usam a tecnologia, mas também aprendem como ela
funciona. Desenvolvem critérios para reconhecer suas limitagcdes, percebem que as respostas automatizadas
ndo sdo necessariamente verdadeiras e entendem que sdo responsaveis pelo que produzem e compartilham.
A inclusédo digital também deve acompanhar esse processo. Se a educacgéo depender de inteligéncia artificial,
plataformas digitais e recursos tecnoldgicos sem garantir acesso equitativo, corre o risco de criar uma nova
divisdo educacional.

A Lei n°® 14.533/2023 representa um avan¢o no sentido de estabelecer a inclusédo digital como um dos
pontos mais importantes da Politica Nacional de Educacgé&o Digital e ao dar prioridade a quem mais precisa. A
legislacdo também articula educacéo digital escolar, capacitacdo e pesquisa, indicando que a transformacao
digital precisa ser pensada como politica publica ampla e ndo como acgéo isolada de escolas ou professores
(BRASIL, 2023).

As perspectivas futuras apontam, portanto, para uma escola na qual as tecnologias digitais estejam
integradas ao curriculo, mas ndo dominem o curriculo. A inteligéncia artificial devera provavelmente tornar-se
cada vez mais presente nas praticas educacionais, o que exigira politicas de formacéo, protecao de dados,
avaliacdo e definicdo de responsabilidades. Ao mesmo tempo, recursos digitais mais acessiveis poderao
ampliar possibilidades de participacéo e personalizacgéo.
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O desafio consiste em garantir que essa transformacéo tecnoldgica permaneca vinculada aos principios
educacionais. Tecnologia ndo é sinbnimo de aprendizagem, assim como novidade ndo é sinbnimo de
inovacdo. Uma ferramenta € pedagogicamente relevante quando contribui para que os estudantes
compreendam melhor determinado fenbmeno, desenvolvam uma competéncia, ampliem sua autonomia,

participem de uma experiéncia colaborativa ou produzam conhecimentos de maneira significativa.

A educacéo digital, dessa forma, de ser vista como algo que faz parte da formacéo dos estudantes. Ela
inclui pontos que ajudam no desenvolvimento da capacidade de pensar de forma critica e ética, ter
responsabilidade, criatividade entre outros. Em uma sociedade cada vez mais tecnolégica, onde o giro de
informacdes € constante, esses pontos sdo essenciais para que os cidaddos ndo sejam apenas consumidores
da tecnologia, mas participem da producéo dela.

CONSIDERACOES FINAIS

A andlise desenvolvida permite compreender que as tecnologias digitais possuem potencial significativo
para contribuir com os processos de ensino e aprendizagem na Educacdo Basica, mas seus resultados
dependem fundamentalmente da maneira como sdo incorporadas as praticas pedagogicas. A simples
presenca de dispositivos, plataformas ou ferramentas digitais ndo garante inovacdo ou melhoria da
aprendizagem. O valor educacional da tecnologia estd relacionado aos objetivos pedagdgicos, as

metodologias utilizadas, a mediacdo docente e as condi¢cdes concretas de acesso e participagdo dos
estudantes.

As contribuicdes de Moran, Kenski, Lévy e Bacich permitem compreender diferentes dimensfes dessa
relacdo. As tecnologias podem favorecer metodologias mais ativas, ampliar possibilidades de interacéo,
facilitar o acesso a informacdes, apoiar experiéncias colaborativas e contribuir para formas mais flexiveis de
organizacdo da aprendizagem. Entretanto, essas possibilidades somente se concretizam quando 0 recurso
tecnoldgico esta integrado a uma proposta pedagogica coerente.

A inteligéncia artificial acrescenta novos desafios a discussdo. Ferramentas de IA podem ajudar os
professores e estudantes em pesquisas, nos planejamentos de aula, na producdo e na analise, mas também
podem errar, gerando informagfes equivocadas, 0 que pode atrapalhar os processos de aprendizagem e criar
debates referentes as questdes de privacidade e uso de dados. Por essa razao, a utilizacdo desses auxilios
digitais na Educacéo Basica precisa ter a orientacao de profissionais, para que sejam usadas de forma ética e
pedagogica, tendo sempre como foco o ser humano e a responsabilidade de quem esta envolvido no
processo de ensino.

A formacdo docente constitui condigcdo indispensavel para esse processo. Professores precisam
desenvolver ndo apenas competéncias técnicas, mas também capacidade critica para selecionar recursos,
avaliar sua qualidade, planejar experiéncias de aprendizagem e compreender os impactos sociais das
tecnologias. A formacéo continuada deve estar relacionada as situa¢gdes concretas das escolas e acompanhar
as rapidas transformacdes tecnoldgicas, especialmente diante da expansao da inteligéncia artificial.

A inclusédo digital também se apresenta como desafio central. A existéncia de desigualdades no acesso a
dispositivos, conectividade, espacos de estudo e conhecimentos digitais pode fazer com que a tecnologia, em
vez de reduzir desigualdades, contribua para amplid-las. Por essa razao, politicas publicas de educacao
digital precisam combinar infraestrutura, conectividade, formacédo e desenvolvimento de competéncias,
garantindo condi¢des para que diferentes estudantes possam participar da cultura digital.
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Conclui-se que o uso das tecnologias digitais na Educacdo Basica deve ser orientado por uma
perspectiva critica, pedagdgica e humanizada. A escola ndo precisa rejeitar as transformacgdes tecnoldgicas,
mas também nao deve aceita-las como solucbes automaticas para problemas educacionais complexos. Cabe
a educacgdo ensinar os estudantes a utilizar, compreender, questionar e produzir tecnologia de maneira
responsavel.

Nesse sentido, a principal questdo ndo € determinar se a tecnologia deve estar presente na escola, mas
definir como, por que e para quem ela serd utilizada. Quando utilizada juntamente com os métodos
pedagogicos corretos, da mesma forma que em conjunto com a formacao dos professores, a tecnologia pode
ajudar muito no aprendizado e na participacdo dos alunos. Mas sem o planejamento correto e sendo usada
como uma substituicdo dos meios convencionais de educacao, pode acabar atrapalhando, introduzindo novas
dificuldades a educacao.

O ensino atual precisa de inovacao tecnoldgica, porém se mantendo fiel a responsabilidade de educar
seres humanos. A tecnologia pode mudar as ferramentas, os ambientes e as possibilidades por meio das
quais o aprendizado ocorre, mas a educacdo continua sendo fundamentalmente voltada para o
desenvolvimento humano. O desafio consiste em construir uma escola capaz de utilizar as possibilidades
oferecidas pelo mundo digital sem perder aquilo que constitui sua fungdo essencial: formar sujeitos criticos,
autbnomaos, criativos e capazes de participar conscientemente da sociedade em que vivem.
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RESUMO

Este artigo analisa as contribui¢cdes da literatura infantil para a alfabetizacdo e a formacéo de leitores,
relacionando essa pratica as diretrizes do Plano Nacional de Educacédo (PNE) 2026—2036. Trata-se de uma
pesquisa bibliogréafica, de abordagem qualitativa, fundamentada em estudos sobre alfabetizagéo, letramento e
literatura infantil, bem como em documentos legais que orientam as politicas publicas educacionais
brasileiras. Parte-se da compreensao de que a aprendizagem da leitura e da escrita deve ocorrer de forma
articulada as praticas sociais de linguagem, ultrapassando a simples apropriagdo do sistema alfabético.
Nesse contexto, a literatura infantil apresenta-se como importante recurso pedagodgico por favorecer o
desenvolvimento da imaginacdo, da oralidade, da ampliacdo do repertério linguistico e da formagédo de
leitores criticos desde a infancia. O estudo também discute o papel do professor como mediador das
experiéncias literarias e sua contribuicdo para a efetivagdo das metas relacionadas a alfabetizacdo, a
equidade e a formacao integral previstas no PNE. Conclui-se que a inser¢ao sistematica da literatura infantil
nas praticas escolares fortalece os processos de alfabetizacao e letramento e contribui para a construcao de
uma educagdo comprometida com o desenvolvimento pleno das criangas e com a garantia do direito a
aprendizagem.

PALAVRAS-CHAVE: Literatura infantil; Alfabetizacdo; Letramento; Plano Nacional de Educac¢éo; Formacéo de
leitores.

INTRODUCAO

A alfabetizacdo ocupa posi¢ao central no processo educativo por possibilitar que a crianca se aproprie da
linguagem escrita e participe de forma mais ativa da vida social. No entanto, as discussdes desenvolvidas nas
Ultimas décadas evidenciam que aprender a ler e a escrever envolve muito mais do que dominar o sistema
alfabético. E necesséario que o estudante compreenda os diferentes usos da leitura e da escrita em seu
cotidiano, desenvolvendo competéncias que lhe permitam interpretar, comunicar-se, produzir conhecimentos
e exercer sua cidadania. Nesse contexto, a literatura infantil destaca-se como uma importante ferramenta
pedagogica, capaz de tornar o processo de alfabetizacdo mais significativo e contribuir para a formacao de
leitores.
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Em pesquisa anterior, desenvolvida no Trabalho de Conclusdo de Curso intitulado O papel da literatura
no processo de alfabetizacdo (SOUZA, 2021), foi discutida a importancia da literatura infantil para o
desenvolvimento da alfabetizacéo, do letramento e da formacdo do sujeito leitor. As reflexBes realizadas
evidenciaram que o contato precoce com obras literarias favorece o desenvolvimento da imaginacao, da
oralidade, da ampliacdo do repertério linguistico e do prazer pela leitura, aspectos que contribuem para uma
aprendizagem mais significativa e para a formacdo de leitores criticos. Passados alguns anos, essas
discussdes permanecem atuais e adquirem novos contornos diante das politicas publicas educacionais
voltadas a melhoria da qualidade da educacao basica.

A aprovacdo do Plano Nacional de Educacdo (PNE) 2026-2036, instituido pela Lei n° 15.388/2026,
reafirma a alfabetizacdo como uma das prioridades da educacéo brasileira e estabelece diretrizes para a
promocao da aprendizagem, da equidade e da formacdo integral dos estudantes. Embora o documento
apresente metas e estratégias voltadas ao fortalecimento das politicas de alfabetizacdo, sua efetivacao
depende da adocdo de préaticas pedagdgicas que aproximem as criancas da cultura escrita desde os
primeiros anos de escolarizacdo. Nesse cenario, a literatura infantii pode assumir papel relevante ao
proporcionar experiéncias de leitura que ultrapassam a decodificacdo das palavras e favorecem a construgéo
de sentidos, o desenvolvimento da sensibilidade, da criatividade e do pensamento critico.

Diante dessa perspectiva, este artigo busca responder a seguinte questdo de pesquisa: de que maneira a
literatura infantil pode contribuir para a efetivagcdo das metas relacionadas a alfabetizacdo e a formacao de
leitores previstas no Plano Nacional de Educacéo 2026-2036? Parte-se do entendimento de que a formacéo
do leitor ndo se limita a aquisicdo das habilidades de leitura e escrita, mas resulta da interagdo continua entre
a crianca, os textos literarios e a mediacao realizada pelo professor em contextos de aprendizagem
significativos.

Assim, o objetivo geral deste estudo é analisar as contribuicdes da literatura infantil para a alfabetizacéo e
a formacgéo de leitores, estabelecendo um didlogo entre os referenciais tedricos da area e as diretrizes
propostas pelo Plano Nacional de Educacdo 2026-2036. Especificamente, pretende-se discutir a
alfabetizacdo como direito educacional, compreender o papel da literatura infantil no desenvolvimento do
letramento e refletir sobre sua contribuicdo para a implementacéo de politicas publicas voltadas a garantia do
direito & aprendizagem.

Para alcancar esses objetivos, realizou-se uma pesquisa bibliografica, de abordagem qualitativa,
fundamentada em obras de autores que discutem alfabetizacao, letramento, literatura infantil e formacéo de
leitores, entre eles Magda Soares, Paulo Freire, Angela Kleiman, Regina Zilberman, Ligia Cademartori,
Cecilia Meireles e Cecilia Bajour, além da andlise do Plano Nacional de Educacao 2026—2036 e de outros
documentos normativos que orientam as politicas educacionais brasileiras.

A ALFABETIZAGAO COMO DIREITO E COMO POLITICA PUBLICA

A alfabetizacdo representa uma das etapas mais importantes da Educac¢éo Bésica, pois possibilita que a
crianca compreenda o funcionamento do sistema de escrita e desenvolva competéncias necessarias para
participar das praticas sociais mediadas pela linguagem. Entretanto, reduzir esse processo ao dominio das
letras e da escrita significa desconsiderar sua dimensao social, cultural e politica. Atualmente, compreende-se
gue alfabetizar envolve proporcionar condi¢cdes para que os estudantes utilizem a leitura e a escrita de
maneira significativa em diferentes contextos da vida cotidiana.

No Brasil, as discussbes sobre alfabetizacdo passaram por importantes transformacdes nas ultimas
décadas, especialmente com a ampliacdo dos estudos sobre letramento. Entre as pesquisadoras que
contribuiram para essa mudanca, Magda Soares destaca que alfabetizacdo e letramento sdo processos
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distintos, mas inseparaveis. Enquanto a alfabetizacdo corresponde a aprendizagem do sistema de escrita
alfabética, o letramento refere-se a inser¢édo do individuo nas praticas sociais de leitura e escrita, permitindo-
Ihe utilizar esses conhecimentos de forma critica e funcional (SOARES, 1998; 2017).

Essa compreensdo rompe com a ideia de que ensinar a ler e escrever consiste apenas em decodificar
palavras. A aprendizagem torna-se mais significativa quando a crianca percebe que a escrita esta presente
em diferentes situa¢gbes do cotidiano, como em historias, bilhetes, receitas, placas, convites e livros. Dessa
forma, o processo de alfabetizacdo deixa de ser exclusivamente técnico e passa a favorecer o
desenvolvimento da autonomia, da comunicacao e da participacao social.

Essa perspectiva também esta presente nas reflexdes de Paulo Freire (2011), ao afirmar que a leitura do
mundo antecede a leitura da palavra. Para o autor, a alfabetizacdo deve considerar as experiéncias, 0s
conhecimentos e a realidade dos educandos, possibilitando que compreendam o contexto em que vivem e
desenvolvam uma postura critica diante dele. Assim, aprender a ler e escrever significa, também, ampliar a
capacidade de interpretar a realidade e atuar sobre ela.

Nessa direcdo, a alfabetizacdo configura-se como um direito educacional e um compromisso das politicas
publicas. A Constituicdo Federal de 1988 estabelece a educacdo como direito de todos e dever do Estado e
da familia, enquanto a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei n°® 9.394/1996) reforca a
necessidade de garantir uma formacdo voltada ao pleno desenvolvimento da pessoa, ao exercicio da
cidadania e a qualificagéo para a vida em sociedade. Esses documentos reconhecem que 0 acesso a leitura e
a escrita constitui condi¢do essencial para a efetivacdo do direito a educagéo.

Recentemente, o Plano Nacional de Educacdo (PNE) 2026-2036 reafirmou a alfabetizacdo como
prioridade das politicas educacionais brasileiras ao estabelecer metas e estratégias voltadas a melhoria da
aprendizagem, a reducéo das desigualdades e a promocao da equidade. Embora o Plano apresente objetivos
amplos para a educagdo nacional, sua implementacdo depende de praticas pedagodgicas que assegurem
experiéncias significativas de leitura e escrita desde a primeira infancia, favorecendo o desenvolvimento
integral das criancas.

Nesse cenario, alfabetizar ndo significa apenas ensinar o funcionamento da lingua escrita, mas criar
oportunidades para que o0s estudantes tenham contato com diferentes géneros textuais, construam
significados e desenvolvam competéncias leitoras ao longo de sua trajetoria escolar. E nesse contexto que a
literatura infantil assume papel relevante, pois aproxima a crianga da cultura escrita por meio de experiéncias
estéticas, afetivas e culturais que contribuem tanto para a alfabetizagdo quanto para o letramento.

Assim, compreender a alfabetizacdo como direito implica reconhecer que todas as criangas devem ter
acesso ndo apenas ao ensino da leitura e da escrita, mas também a préaticas educativas que favorecam o
desenvolvimento da imaginacéo, da criatividade, da linguagem e da formagéo critica. Entre essas praticas, a
literatura infantil destaca-se como um recurso capaz de aproximar os estudantes do universo da leitura desde
0s primeiros anos de escolarizacao, fortalecendo as a¢fes propostas pelas politicas publicas educacionais.

LITERATURA INFANTIL E A FORMAGAO DO LEITOR

A literatura infantil ocupa lugar de destaque no desenvolvimento da crianca por favorecer experiéncias
gue envolvem linguagem, imaginagdo, sensibilidade e construcdo de significados. Mais do que um
instrumento de apoio a alfabetizacdo, ela constitui uma manifestacdo artistica capaz de ampliar a
compreensdo de mundo, despertar a curiosidade e promover o contato da crianga com diferentes formas de
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expressdo. Quando inserida de maneira intencional no cotidiano escolar, a literatura contribui para que a
leitura deixe de ser apenas uma atividade de aprendizagem e passe a ser compreendida como pratica cultural
e fonte de prazer.

Embora o primeiro contato da crianga com as histérias ocorra, muitas vezes, no ambiente familiar, a
escola assume papel fundamental na democratizacdo do acesso a literatura. E nesse espaco que muitas
criangas conhecem seus primeiros livros e vivenciam experiéncias de leitura mediadas pelo professor. Dessa
forma, a instituicdo escolar torna-se responsavel por criar situacées que despertem o interesse pela leitura e
favorecam a formacao de leitores desde os primeiros anos de escolarizagéo.

Segundo Regina Zilberman (2009), a literatura na escola nao deve estar limitada ao ensino de contetdos
ou a realizacdo de atividades voltadas exclusivamente a interpretacdo textual. Sua principal contribuicao esta
na formacao do leitor, permitindo que a crianca estabeleca uma relagcéo significativa com a obra literaria e
desenvolva autonomia para construir sentidos durante a leitura. Nessa perspectiva, a literatura deixa de ser
apenas um recurso didatico e passa a ocupar seu lugar como expressao artistica e cultural.

Essa compreensdo também é defendida por Cecilia Meireles (1984), ao afirmar que a literatura infantil
deve ser reconhecida, antes de tudo, como literatura. A autora ressalta que a qualidade das obras oferecidas
as criangas influencia diretamente sua formagédo leitora, sendo necessario valorizar textos que despertem
sensibilidade, imaginacdo e apreciacao estética. Assim, a escolha dos livros ndo deve estar pautada apenas
por objetivos pedagdgicos imediatos, mas também por seu valor literdrio e por sua capacidade de
proporcionar experiéncias significativas de leitura.

Ao discutir a literatura infantil, Cademartori (2010) destaca que esse género acompanha as
transformacdes histéricas da sociedade e da prépria concepcdo de infancia. Se em seus primoérdios as
narrativas possuiam forte carater moralizante, atualmente as obras destinadas as criancas apresentam maior
diversidade tematica e estética, abordando diferentes culturas, sentimentos, conflitos e modos de viver. Essa
evolugdo amplia as possibilidades de identificag&do entre o leitor e o texto, favorecendo o desenvolvimento da
imaginacao, da empatia e da reflexdo critica.

Nesse processo, a mediacdo do professor torna-se elemento essencial. A leitura compartilhada, a
contacdo de histérias e os momentos de conversa sobre as obras literarias permitem que as criangas
expressem suas interpretagdes, relacionem a narrativa as proprias vivéncias e construam novos significados
coletivamente. O professor deixa de ser apenas aquele que ensina a ler para assumir o papel de mediador
entre o leitor e a literatura, criando condi¢Bes para que o livro seja descoberto como objeto cultural e fonte de
conhecimento.

Para Bajour (2012), a mediacdo da leitura deve privilegiar a escuta e o dialogo. Ao compartilhar diferentes
interpretacBes de uma mesma historia, o professor reconhece que o texto literario admite mdltiplos sentidos e
gue cada leitor estabelece relacdes particulares com a obra. Essa pratica contribui para o desenvolvimento da
argumentacdo, da oralidade e do respeito as diferentes formas de compreender um texto, fortalecendo o
protagonismo infantil durante as experiéncias de leitura.

Além de favorecer a formacao do leitor, a literatura infantil também contribui para o desenvolvimento de
competéncias linguisticas importantes para o processo de alfabetizacdo. O contato frequente com narrativas,
poemas, cantigas e outros géneros amplia o vocabulario, estimula a organizacdo do pensamento, desenvolve
a consciéncia sobre a linguagem e desperta o interesse pela escrita. Como observa Maia (2007), a literatura
possibilita que a crianca vivencie situagfes imaginarias que dialogam com sua realidade, promovendo
aprendizagens que extrapolam o dominio do codigo escrito e alcangam aspectos emocionais, sociais e
culturais.
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Essas contribuicBes tornam-se ainda mais relevantes quando se compreende que a formacao do leitor é
um processo continuo, iniciado antes mesmo da alfabetizagdo formal. Criancas que convivem com livros,
escutam histérias e participam de situacdes de leitura desenvolvem maior familiaridade com a cultura escrita
e constroem vinculos afetivos com os textos. Dessa forma, a literatura infantil favorece ndo apenas a
aprendizagem da leitura e da escrita, mas também a formacao de sujeitos capazes de interpretar, questionar
e atribuir sentidos ao mundo que os cerca.

Assim, compreender a literatura infantii como elemento constitutivo da formagdo humana significa
reconhecer que seu papel vai além do apoio as préaticas de alfabetizacdo. Ao proporcionar experiéncias
estéticas, culturais e afetivas, ela contribui para a formagéo de leitores autbnomos, criticos e sensiveis,
fortalecendo uma educac¢do comprometida com o desenvolvimento integral das criancas e preparando o
caminho para a discussdo sobre sua contribuicdo para a efetivacdo das politicas publicas de alfabetizacao
propostas pelo Plano Nacional de Educacdo 2026—2036.

LITERATURA INFANTIL E OS DESAFIOS DO PLANO NACIONAL DE EDUCAGAO 2026-2036

A aprovacdo do Plano Nacional de Educacdo (PNE) 2026-2036 reafirma o compromisso do Estado
brasileiro com a garantia do direito a educacao e estabelece diretrizes para a melhoria da qualidade do ensino
em todas as etapas da Educacé@o Basica. Entre seus objetivos, destacam-se a reducdo das desigualdades
educacionais, a promocao da equidade, o fortalecimento da aprendizagem e a valorizacdo de praticas
pedagodgicas capazes de assegurar o desenvolvimento integral dos estudantes. Nesse contexto, embora a
literatura infantil ndo seja apresentada como uma estratégia exclusiva para o alcance dessas metas, suas
contribuicdes dialogam diretamente com os principios defendidos pelo Plano.

A alfabetizacdo permanece como um dos grandes desafios da educacao brasileira. Garantir que todas as
criancas tenham acesso as competéncias de leitura e escrita exige mais do que a adocdo de métodos de
ensino. E necessario promover experiéncias significativas de aprendizagem, nas quais os estudantes
compreendam a fungéo social da linguagem e desenvolvam vinculos permanentes com a leitura. Nesse
sentido, a literatura infantil constitui uma importante aliada das politicas publicas voltadas a alfabetizacdo, pois
favorece o contato cotidiano com diferentes géneros textuais e amplia as possibilidades de construgéo de
sentidos.

As diretrizes do PNE também reforcam a necessidade de uma educacédo comprometida com a formacéo
integral dos estudantes. Essa perspectiva ultrapassa a aquisicdo de conteldos curriculares e considera o
desenvolvimento intelectual, emocional, cultural e social das criangas. A literatura infantil contribui de forma
significativa para esse processo ao possibilitar que os leitores conhecam diferentes culturas, reconhegam
multiplas formas de viver, desenvolvam a imaginagdo e ampliem sua capacidade de interpretar a realidade
por meio das narrativas literarias.

Outro aspecto relevante presente no Plano Nacional de Educacéo refere-se a valorizacédo das préticas
pedagogicas fundamentadas em evidéncias e na formacao continuada dos profissionais da educacado. Nesse
cenario, o professor assume papel central como mediador da leitura. Mais do que realizar a contagdo de
histérias ou organizar momentos de leitura, cabe ao docente criar situacdes em que as crian¢cas possam
dialogar com os textos, compartilhar interpretacées e construir significados coletivamente. Essa mediacéo
qualificada fortalece o desenvolvimento do letramento e favorece a formacao de leitores autbnomos e criticos.

Ao considerar a diversidade presente nas escolas brasileiras, a literatura infantil também contribui para os
principios de equidade e inclusdo previstos nas politicas educacionais atuais. Obras que valorizam diferentes
culturas, identidades, modos de vida e experiéncias humanas ampliam as possibilidades de representacéo
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das criancas nos textos literarios e favorecem o respeito as diferencas. Dessa forma, a leitura torna-se um
instrumento de formagédo cidada, fortalecendo valores relacionados ao didlogo, a convivéncia democrética e
ao reconhecimento da diversidade.

E importante destacar que a efetivacdo das metas estabelecidas pelo PNE depende de ac¢des articuladas
entre politicas publicas, gestdo educacional e praticas desenvolvidas no cotidiano escolar. A existéncia de
diretrizes legais, por si sO, nao garante mudancas na aprendizagem. Torna-se indispensavel que professores
tenham acesso a formacdo continuada, acervos literarios de qualidade e condicbes adequadas para
desenvolver projetos permanentes de leitura. A presenca da literatura infantil nas escolas precisa ser
compreendida como parte do curriculo e da formagdo humana, e ndo apenas como atividade complementar.

Nesse contexto, a literatura infantil revela-se uma importante estratégia para fortalecer os objetivos
educacionais propostos pelo Plano Nacional de Educacédo 2026-2036. Ao promover experiéncias de leitura
significativas, incentivar o desenvolvimento da linguagem, ampliar o repertério cultural e favorecer a formagéao
de leitores criticos, ela contribui para que a alfabetizacdo seja compreendida como um processo que integra
aprendizagem, cultura e participacao social.

CONSIDERACOES FINAIS

A literatura infantil constitui um importante instrumento para o desenvolvimento da alfabetizacédo e da
formacgéo de leitores, pois favorece experiéncias de leitura que ultrapassam a aprendizagem do sistema de
escrita e contribuem para a construcao de sentidos, da imaginagéo, da sensibilidade e do pensamento critico.
Ao longo deste estudo, buscou-se evidenciar que o contato sistematico com obras literarias, aliado a
mediacdo qualificada do professor, fortalece o processo de alfabetizacdo e amplia as oportunidades de
insercao das criangas nas praticas sociais de leitura e escrita.

As discussbes apresentadas demonstraram que alfabetizacdo e letramento s&o processos
complementares e que a literatura infantil favorece a articulagcdo entre ambos. Ao proporcionar experiéncias
significativas com a linguagem, os textos literarios estimulam o desenvolvimento do repertério linguistico, da
oralidade, da criatividade e da autonomia leitora, aspectos fundamentais para a formacao integral das
criancas.

A andlise do Plano Nacional de Educacdo 2026-2036 permitiu compreender que seus principios
dialogam com praticas pedagodgicas voltadas a garantia do direito a aprendizagem, a reducdo das
desigualdades educacionais e a promoc¢dao da qualidade da educacéo. Embora o documento ndo estabeleca a
literatura infantil como estratégia especifica para o alcance de suas metas, as experiéncias de leitura literaria
podem contribuir significativamente para a efetivacdo desses objetivos, sobretudo quando inseridas de forma

permanente no cotidiano escolar.

Outro aspecto evidenciado refere-se ao papel do professor como mediador da leitura. A formagéo de
leitores ndo ocorre de maneira espontanea, mas depende da criacdo de ambientes leitores, da selec&o
criteriosa de obras literarias e da valorizacdo de préticas que promovam a escuta, o dialogo e a livre
interpretacdo dos textos. Nesse sentido, investir na formagéo continuada dos docentes e ampliar 0 acesso
das escolas a acervos literarios de qualidade constituem ac¢des fundamentais para fortalecer as politicas
publicas voltadas a alfabetizacéo.

Por fim, conclui-se que a literatura infantil deve ser compreendida como parte integrante do processo
educativo e da formacdo humana. Seu valor ultrapassa a fungéo de recurso didatico, consolidando-se como
manifestacéo artistica e cultural capaz de aproximar as criangas da leitura, ampliar sua participa¢édo na cultura
escrita e contribuir para a formacgéo de sujeitos criticos, criativos e socialmente participativos. Assim, reafirma-
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se que promover o encontro entre a crianca e a literatura significa investir ndo apenas na alfabetizacdo, mas
também na construcdo de uma educagdo mais democrdtica, inclusiva e comprometida com o
desenvolvimento integral de todos os estudantes.
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