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EDITORIAL

FORMAGAO DOCENTE E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

A formacao docente ocupa posicéo central nos debates educacionais e na
producéo cientifica da area. Em margo, a Revista Unifahe dedica-se a discussao
sobre a formagéo inicial e continuada de professores, o desenvolvimento
profissional e os desafios enfrentados no exercicio da docéncia em

contextos cada vez mais complexos.

As pesquisas evidenciam a necessidade de politicas formativas articuladas a
pratica pedagogica e sustentadas por referenciais tedricos consistentes. A
valorizacdo do professor enquanto sujeito critico, pesquisador de sua propria
pratica e agente de transformacgéao social € fundamental para a consolidacao de
uma educacao de qualidade socialmente referenciada.

Profa. Dra. Adriana Alves Farias
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ALCIONE TERESA HECHERT - Pedagoga, formada em 2011, atua na Educacao Infantil da rede municipal de Sao Paulo desde 2018. Possui pos-gradu-
acao em Neuropsicopedagogia e extensdes universitarias em Inteligéncias Multiplas, Aprendizagem e Neurociéncia. Desenvolve praticas pedagogi-
cas fundamentadas na neurociéncia e nas teorias contemporaneas da aprendizagem, com foco no desenvolvimento integral da crianca.

RESUMO

O ensino de Artes Visuais no Ensino Fundamental constitui-se como um componente curricular essencial para a formagao
integral dos estudantes, ao favorecer o desenvolvimento articulado das dimensdes cognitiva, emocional, social, cultural e
estética. Ao trabalhar com multiplas linguagens — como desenho, pintura, escultura, gravura, fotografia, audiovisual, arte
digital e demais manifestacdes contempordneas — a escola amplia as possibilidades de expressdo e de construgdo de
sentidos, estimulando a criatividade, a imaginacéo, a sensibilidade e o pensamento critico. Nesse contexto, a Arte deixa de ser
compreendida apenas como pratica técnica ou atividade recreativa, assumindo um papel formativo e reflexivo que contribui
para a constituicdo da identidade, da autonomia intelectual e da consciéncia cultural dos estudantes.

As Artes Visuais promovem o desenvolvimento de competéncias relacionadas a observagéao, interpretagdo e analise de
imagens, fundamentais em uma sociedade marcada pela intensa circulagao de informacdes visuais. Ao possibilitar o contato
com produgdes artisticas de diferentes épocas, culturas e contextos histéricos, o ensino de Arte fortalece o respeito a diversida-
de, amplia o repertério cultural e estimula a valorizagdo das multiplas formas de expressdo humana. Dessa maneira, contribui
para a formacao de sujeitos criticos e sensiveis, capazes de dialogar com diferentes perspectivas e de compreender a arte
como manifestagao historica, social e politica.

No cenério contemporaneo, profundamente impactado pela cultura digital e pelas transformacdes tecnoldgicas, o ensino de
Artes Visuais passa a dialogar de maneira direta e estratégica com recursos tecnoldgicos que redefinem os modos de produ-
¢ao, fruicdo e compartilhamento das imagens. A presenca constante de dispositivos digitais, redes sociais, aplicativos de
edicédo e plataformas multimidia exige da escola uma abordagem pedagdgica que integre criticamente tais ferramentas ao
processo educativo. A utilizacio planejada de tecnologias digitais amplia as possibilidades criativas, incentiva a autoria, promo-
ve experiéncias interativas e fortalece o protagonismo estudantil. A articulagéo entre Arte e tecnologia favorece praticas peda-
gogicas mais dindmicas, investigativas e contextualizadas, aproximando o ambiente escolar das vivéncias culturais dos
alunos. Além disso, possibilita o desenvolvimento de competéncias relacionadas a cultura digital, a ética no uso das midias e
a leitura critica das imagens, aspectos fundamentais para a formacao cidada na contemporaneidade. Assim, o ensino de Artes
Visuais, aliado as tecnologias digitais, consolida-se como espaco privilegiado para a constru¢ao de sujeitos criativos, reflexivos
e socialmente conscientes, capazes de interpretar, questionar e transformar a realidade por meio das linguagens visuais.
INTRODUCAO

As Artes Visuais ocupam um papel estruturante na formagéo integral dos estudantes do Ensino Fundamental, constituindo-se
como um campo de conhecimento essencial para o desenvolvimento humano em suas multiplas dimensdes. Longe de se
restringirem a producao estética ou a pratica técnica, as Artes Visuais configuram-se como linguagem, como forma de pensa-
mento e como instrumento de leitura critica da realidade. Por meio de diferentes expressdes — como desenho, pintura, escul-
tura, fotografia, gravura, instalagao, performance, arte digital e produ¢ées audiovisuais — os estudantes desenvolvem habilida-
des de observacao, percepcao, imaginagao, interpretacdo e criagdo, ampliando sua capacidade de compreender o mundo e
de se posicionar criticamente diante dele.

No contexto escolar, o ensino de Artes Visuais contribui significativamente para o desenvolvimento cognitivo, ao estimular
processos de analise, sintese, comparagao, resolugao de problemas e pensamento simbdlico. Simultaneamente, favorece o
desenvolvimento emocional e social, pois possibilita a expressdo de sentimentos, experiéncias e identidades, promovendo o
respeito a diversidade cultural, étnica e social. A producéo artistica na escola cria espacos de dialogo, colaboragéo e constru-

%1 0s



¢ao coletiva de sentidos, fortalecendo a autoestima e o protagonismo estudantil.

Além disso, as Artes Visuais assumem uma fungao cultural indispensavel, uma vez que permitem o contato com diferentes
manifestagdes artisticas de distintas épocas, contextos histéricos e grupos sociais. Ao estudar produgdes artisticas diversas,
os alunos ampliam seu repertério estético e cultural, desenvolvendo sensibilidade para reconhecer, valorizar e respeitar
multiplas formas de expressdo. Nesse sentido, o ensino de Arte contribui para a formagao de sujeitos criticos, reflexivos e
culturalmente conscientes.

No cenario educacional contemporaneo, profundamente marcado pelas transformagdes tecnoldgicas e pela cultura digital, o
ensino de Artes Visuais passa a estabelecer uma relagédo cada vez mais estreita com as tecnologias digitais. A presenca
constante de dispositivos eletrénicos, redes sociais, plataformas multimidia e ferramentas de edigao redefine as formas de
producgao, circulagdo e consumo de imagens. Vivemos em uma sociedade imagética, em que a leitura critica das imagens se
torna competéncia fundamental. Assim, integrar tecnologias digitais as praticas pedagogicas em Artes Visuais ndo é apenas
uma inovagédo metodoldgica, mas uma necessidade formativa.

A utilizagdo de softwares de edigdo de imagem, aplicativos de desenho digital, produgao de videos, animagdes e fotografias
amplia as possibilidades criativas dos estudantes, promovendo experiéncias estéticas contemporaneas e aproximando o
curriculo escolar das vivéncias culturais dos alunos. Quando planejado de forma critica e intencional, o uso das tecnologias
fortalece o protagonismo estudantil, estimula a autoria, amplia o repertério visual e desenvolve competéncias relacionadas a
cultura digital, a comunicagao e a ética no uso das midias.

Dessa maneira, o ensino de Artes Visuais, articulado as tecnologias digitais, contribui para a formacgao de individuos sensiveis,
criativos e socialmente engajados. Ao promover a reflexdo sobre imagens, discursos visuais e praticas culturais, a escola
cumpre seu papel de formar cidaddos capazes de interpretar, questionar e transformar a realidade por meio das linguagens
artisticas.

As Artes Visuais ocupam um lugar de destaque no Ensino Fundamental, uma vez que contribuem de forma significativa para
o desenvolvimento integral dos estudantes, abrangendo aspectos cognitivos, emocionais, sociais e culturais. Por meio das
diferentes linguagens visuais — como o desenho, a pintura, a escultura, a fotografia, o audiovisual e as manifestagdes contem-
poraneas da arte — os alunos sao estimulados a observar, interpretar, criar e expressar percepgdes sobre si mesmos, sobre
o outro e sobre 0 mundo em que vivem. Nesse sentido, o ensino de Artes Visuais ultrapassa a dimensdo meramente estética,
assumindo um papel formativo essencial na construgdo da sensibilidade, da criatividade, do pensamento critico e da autono-
mia intelectual.

No contexto educacional contemporaneo, marcado por intensas transformagdes tecnolégicas, o ensino de Artes Visuais passa
a dialogar de maneira cada vez mais direta com as tecnologias digitais. A presenga constante de recursos tecnolégicos no
cotidiano dos estudantes — como computadores, tablets, celulares, aplicativos, softwares de edigdo de imagem e video, além
de plataformas digitais — redefine as formas de produzir, fruir e compartilhar manifestagbes artisticas. Essas tecnologias
ampliam o repertério visual dos alunos e possibilitam novas experiéncias estéticas, favorecendo praticas pedagdgicas mais
dindmicas, interativas e alinhadas as vivéncias culturais da sociedade atual.

A integracao das tecnologias ao ensino de Artes Visuais também contribui para aproximar a escola da realidade dos estudan-
tes, tornando o processo de ensino e aprendizagem significativos. Ao utilizar recursos digitais de forma planejada e critica, o
professor potencializa o protagonismo dos alunos, incentivando a experimentagéo, a investigagdo e a produgio artistica
autoral. Dessa forma, o ensino de Artes Visuais, aliado as tecnologias, fortalece a formagéo de sujeitos criticos, criativos e
conscientes, capazes de compreender, questionar e transformar a realidade por meio das linguagens artisticas.
DESENVOLVIMENTO

No Ensino Fundamental, o ensino de Artes Visuais deve ser compreendido como um campo de conhecimento estruturante,
capaz de articular sensibilidade, reflexao critica, produgéo simbdlica e construgéo cultural. A Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) estabelece que o componente curricular Arte tem como finalidade assegurar aos estudantes experiéncias estéticas
significativas, promovendo a experimentagdo, a criagao, a fruigdo e a contextualizagdo das manifestagdes artisticas. O docu-
mento enfatiza que a aprendizagem em Arte deve possibilitar o desenvolvimento da sensibilidade, da percepgéo, da imagina-
¢ao e da criticidade, permitindo que os alunos compreendam a arte como linguagem e como forma de conhecimento historica-
mente construida (BRASIL, 2018).

Nesse sentido, as Artes Visuais ndo se limitam ao dominio técnico de materiais e procedimentos, mas envolvem processos de
investigacgao, interpretagao e produgéo de sentidos. O trabalho pedagdgico deve contemplar a apreciagédo de obras, a analise
de contextos culturais e histéricos e a produgao autoral, promovendo o dialogo entre diferentes tempos, espagos e culturas. Ao
reconhecer a arte como pratica social e simbdlica, a escola contribui para que os estudantes desenvolvam consciéncia estética
e cultural, ampliando sua capacidade de leitura critica da realidade.

No contexto contemporaneo, marcado pela consolidagao da cultura digital e pela intensa circulagdo de imagens, as tecnologias
digitais assumem papel central no ensino de Artes Visuais. A presencga constante de dispositivos moveis, redes sociais, plata-
formas multimidia e softwares de criagao redefine os modos de produgéo, consumo e compartilhamento de contetdo visuais.
Essa realidade impde a escola o desafio de incorporar tais recursos de forma critica, reflexiva e pedagogicamente orientada.
Conforme Moran (2015), a integragdo significativa das tecnologias ao planejamento docente amplia as possibilidades de
aprendizagem, favorecendo metodologias ativas, interativas e centradas no protagonismo estudantil.

Ferramentas como aplicativos de desenho digital, programas de edi¢do de imagem e video, recursos de animagao, fotografia
digital e design grafico expandem o repertorio expressivo dos estudantes, permitindo novas formas de experimentagao estéti-
ca. Essas praticas ndo apenas diversificam os processos criativos, mas também promovem a autoria e a autonomia, deslocan-
do o aluno da posigao passiva de consumidor de imagens para a condigado de produtor critico de discursos visuais. Conforme
defende Ana Mae Barbosa (2010), o ensino de Arte deve articular produgao, apreciagao e contextualizagao, possibilitando que
os estudantes compreendam a arte como linguagem viva e socialmente situada.

Além da produgéo, o acesso a museus virtuais, exposi¢des online, acervos digitais e plataformas educativas amplia significati-
vamente as possibilidades de fruigdo artistica. Ambientes digitais permitem que os alunos conhegam obras de diferentes perio-
dos histdricos, estilos e culturas, superando limitagdes geograficas e estruturais da escola. De acordo com Hernandez (2000),
o contato com multiplas referéncias culturais favorece a construgdo de um olhar critico e investigativo, estimulando a interpreta-
¢ao das imagens como construgdes sociais carregadas de significados ideoldgicos, histéricos e simbdlicos.
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A cultura digital, conforme analisa Lucia Santaella (2013), caracteriza-se pela convergéncia de linguagens e pela multiplicidade
de midias, exigindo competéncias especificas relacionadas a leitura e produg¢éo de conteidos multimodais. Nesse contexto, o
ensino de Artes Visuais torna-se espaco privilegiado para o desenvolvimento dessas competéncias, pois integra diferentes
linguagens — visual, audiovisual, grafica e digital — promovendo experiéncias interativas e colaborativas. Projetos que envol-
vem pesquisa, criagdo e socializagdo de produgdes artisticas digitais estimulam habilidades como autonomia, resolugdo de
problemas, pensamento critico e trabalho em equipe.

Entretanto, a incorporagéo das tecnologias ao ensino de Artes Visuais ndo deve ocorrer de maneira instrumental ou superficial.
O uso acritico das ferramentas digitais pode reduzir a experiéncia artistica a mero dominio técnico, esvaziando seu potencial
formativo. Nesse aspecto, o papel do professor como mediador é fundamental. Inspirado na perspectiva dialégica de Paulo
Freire (1996), o educador deve orientar os estudantes para uma postura reflexiva e ética diante das midias, promovendo a
problematizagdo dos conteudos visuais, a andlise de discursos imagéticos e a compreensio das relagdes de poder que
atravessam a produgéo cultural.

A mediagao docente exige planejamento intencional, clareza de objetivos e fundamentagao tedrica consistente. A tecnologia
deve ser compreendida como meio e ndo como fim, estando a servigo da constru¢édo de aprendizagens significativas. Quando
articuladas de forma critica as praticas pedagdgicas, as ferramentas digitais potencializam a criatividade, ampliam repertérios
culturais e fortalecem a formagéo estética e cidada dos estudantes.

Assim, a integragéo entre Artes Visuais e tecnologias digitais no Ensino Fundamental consolida-se como estratégia pedagoégi-
ca coerente com as demandas educacionais contemporaneas. Ao promover experiéncias estéticas diversificadas, incentivar a
autoria e desenvolver competéncias relacionadas a cultura visual e digital, o ensino de Arte contribui para a formagao de
sujeitos criticos, criativos e socialmente conscientes. Dessa forma, reafirma-se o papel da escola como espago de produgao
de sentidos, reflexdo cultural e transformacgao social por meio das multiplas linguagens visuais que configuram a experiéncia
humana na contemporaneidade.

O ensino de Artes Visuais no Ensino Fundamental deve ser compreendido como um campo de conhecimento estruturado,
dotado de fundamentos tedricos, histéricos e pedagogicos proprios. Conforme orienta a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), o componente curricular Arte integra as diferentes linguagens artisticas — Artes Visuais, Musica, Danga e Teatro —
assegurando aos estudantes experiéncias de criagdo, apreciacao e reflexdo estética.

ABNCC destaca que o ensino de Arte deve promover o desenvolvimento da sensibilidade, da imaginagao, da percepgao critica
e da expressao criativa, possibilitando que os estudantes compreendam a arte como linguagem e como pratica cultural histori-
camente construida (BRASIL, 2018). Assim, as Artes Visuais ndo se reduzem ao fazer técnico ou a reprodugédo de modelos,
mas envolvem processos investigativos, experimentais e reflexivos.

Nesse sentido, autores como Ana Mae Barbosa (2010) defendem a abordagem triangular — produgao, apreciagéo e contextu-
alizagdo — como eixo estruturante do ensino de Arte. Essa perspectiva permite que o aluno produza artisticamente, analise
obras e compreenda os contextos histéricos e culturais em que elas foram criadas, fortalecendo o pensamento critico e a
autonomia intelectual.

Além disso, John Dewey (1934) argumenta que a experiéncia estética € fundamental para a formagao humana, pois integra
emocgao, pensamento e agdo. Para o autor, a arte é forma de experiéncia significativa, conectada a vida cotidiana e as relagdes
sociais. Dessa maneira, o ensino de Artes Visuais contribui diretamente para a formacgéao integral do sujeito, articulando conhe-
cimento, sensibilidade e consciéncia social.

A presencga das tecnologias digitais no cotidiano dos estudantes impde novos desafios e possibilidades ao ensino de Arte.
Dispositivos moveis, softwares de edi¢ao, aplicativos de desenho digital, plataformas de compartilhamento e ambientes virtuais
transformam radicalmente os modos de criagao e fruicdo artistica.

Segundo Moran (2015), as tecnologias, quando integradas ao planejamento pedagdgico de forma intencional, favorecem
metodologias ativas e ampliam a participagédo dos estudantes no processo de aprendizagem. No ensino de Artes Visuais,
essas ferramentas possibilitam a experimentagdo com diferentes linguagens, como fotografia digital, animagao, edigao de
video, design grafico e arte digital interativa.

Essas praticas ampliam as formas de expressao artistica e fortalecem a autoria, pois os estudantes deixam de ser apenas
consumidores de imagens para se tornarem produtores de conteudos visuais. Ao desenvolver projetos digitais, exercitam
criatividade, autonomia, pensamento critico e resolugédo de problemas.

Além disso, 0 acesso a museus virtuais, galerias online e acervos digitais democratiza o contato com obras de diferentes perio-
dos histéricos e culturas, superando limitagdes geograficas. Essa ampliagdo de repertério fortalece a formagao estética e
cultural dos estudantes.

Vivemos em uma sociedade profundamente marcada pela cultura visual. A circulagdo massiva de imagens por meio de redes
sociais, plataformas digitais, publicidade, cinema e televisao redefine as formas de interagdo social e construgdo de identida-
des. Conforme analisa Lucia Santaella (2013), a cultura digital & caracterizada pela convergéncia de midias e pela multiplicida-
de de linguagens, exigindo novas competéncias de leitura e produgéo simbdlica.

Nesse cenario, o ensino de Artes Visuais assume papel estratégico na formagao de leitores criticos de imagens. Nao se trata
apenas de ensinar técnicas artisticas, mas de desenvolver a capacidade de interpretar discursos visuais, compreender suas
intengdes e questionar seus significados. Fernando Hernandez (2000) reforga que a educagao em cultura visual deve conside-
rar as imagens como construgdes sociais que expressam relagdes de poder, valores culturais e ideologias.

Assim, a escola precisa ampliar o repertdrio visual dos estudantes, promovendo o contato com produgdes artisticas diversas
— classicas, modernas, contemporaneas, populares e digitais — estimulando a analise critica e o respeito a diversidade
cultural.

Embora as tecnologias ampliem possibilidades, seu uso ndo deve ser acritico ou meramente instrumental. Paulo Freire (1996)
destaca que a educagdo deve promover consciéncia critica e autonomia, evitando praticas que reduzam o ensino a mera
aplicagao técnica de ferramentas.

O professor, nesse contexto, exerce papel fundamental como mediador. Cabe-lhe orientar o uso ético e responsavel das
midias digitais, promover a reflexdo sobre a produgdo e circulagdo de imagens e estimular a analise critica de conteudos
visuais.

A tecnologia deve ser compreendida como meio pedagdgico e ndo como fim. Sua integragao exige planejamento, definigdo
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clara de objetivos e alinhamento com as competéncias previstas na BNCC. Quando utilizada de forma consciente, torna-se
potente instrumento de aprendizagem, criagdo e reflexao.

A articulagdo entre Artes Visuais e tecnologias digitais fortalece o protagonismo estudantil, promovendo experiéncias colabora-
tivas, investigativas e autorais. Projetos interdisciplinares, produgdes digitais coletivas e exposi¢des virtuais estimulam a
participacao ativa dos alunos no processo de constru¢cdo do conhecimento.

Além de desenvolver competéncias técnicas, o ensino de Arte contribui para a formacgao ética e cidada, ao incentivar o respeito
a diversidade, a valorizagao cultural e a expressao identitaria. A formagao estética torna-se, assim, componente essencial para
o desenvolvimento de sujeitos criticos, criativos e socialmente conscientes.

Aintegracgao entre Artes Visuais e tecnologias digitais no Ensino Fundamental responde as demandas da sociedade contempo-
ranea, marcada pela cultura visual e pela convergéncia midiatica. Fundamentado na BNCC e em referenciais tedricos da area,
o ensino de Arte deve promover experiéncias significativas que articulem criagéo, apreciagao e contextualizagéo, fortalecendo
a formacao estética, cultural e critica dos estudantes.

Ao incorporar tecnologias de maneira planejada e reflexiva, a escola amplia possibilidades expressivas, incentiva a autoria e
contribui para a formagao de cidadaos capazes de interpretar, questionar e transformar a realidade por meio das linguagens
visuais.

CONSIDERACOES FINAIS

O ensino de Artes Visuais no Ensino Fundamental, quando articulado de maneira critica, intencional e fundamentada as tecno-
logias digitais, consolida-se como um dos pilares da formagdo integral dos estudantes na contemporaneidade. Ao integrar
criagdo artistica, reflexdo estética, leitura critica de imagens e uso consciente das midias digitais, a escola amplia significativa-
mente as possibilidades de aprendizagem, promovendo experiéncias formativas que dialogam com a cultura visual que
permeia o cotidiano dos alunos.

Em uma sociedade marcada pela intensa circulagdo de imagens, pela convergéncia de midias e pela presenga constante das
tecnologias digitais, torna-se imprescindivel que o ambiente escolar ndo apenas reconhega essa realidade, mas a incorpore
de forma pedagodgica e reflexiva. A articulagao entre Artes Visuais e tecnologias digitais permite que os estudantes desenvol-
vam competéncias relacionadas a autoria, a criatividade, a analise critica e a expressao identitaria. Mais do que dominar
ferramentas técnicas, os alunos sdo convidados a compreender os processos de produgao, circulagdo e interpretagdo das
imagens, construindo uma postura investigativa diante dos discursos visuais que atravessam a vida social.

Conforme orienta a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018), o componente curricular Arte deve promover experién-
cias de criagao, fruigao e contextualizagéo, contribuindo para o desenvolvimento da sensibilidade, da imaginagao e da criticida-
de. A integragdo das tecnologias digitais amplia essas experiéncias, possibilitando novas linguagens, suportes e formas de
interagao artistica. Museus virtuais, plataformas digitais, softwares de edi¢do e ambientes colaborativos expandem o repertério
cultural dos estudantes e democratizam o acesso a diferentes manifestagdes artisticas, superando limitagbes fisicas e geogra-
ficas.

Entretanto, essa integragao exige planejamento pedagégico consistente, formagéo continuada docente e condigbes estruturais
adequadas. O uso das tecnologias ndo pode ser reduzido a uma pratica meramente instrumental ou recreativa, sob pena de
esvaziar seu potencial formativo. Conforme defende Paulo Freire (1996), a educagao deve ser um ato critico e emancipador,
comprometido com a autonomia dos sujeitos. Assim, o professor assume papel central como mediador, orientando os estudan-
tes para o uso ético, responsavel e consciente das tecnologias, promovendo a problematizagdo das imagens e incentivando a
reflexdo sobre os impactos culturais e sociais das midias digitais.

Além disso, como analisa Lucia Santaella (2013), a cultura digital transforma profundamente as formas de percepgéo, comuni-
cagao e produgao simbdlica, exigindo da escola uma educagao estética que considere as novas linguagens multimodais e os
processos de convergéncia midiatica. Nesse contexto, o ensino de Artes Visuais torna-se espago privilegiado para o desenvol-
vimento da leitura critica da cultura visual contemporanea, contribuindo para a formagéo de sujeitos capazes de interpretar,
questionar e ressignificar os discursos imagéticos presentes na sociedade.

Ao incorporar tecnologias digitais de maneira planejada e reflexiva, a escola rompe com modelos tradicionais de ensino centra-
dos na reprodugao técnica e amplia o horizonte das praticas pedagdgicas, promovendo metodologias mais ativas, colaborati-
vas e investigativas. Essa transformagéao fortalece o protagonismo estudantil, estimula a autonomia intelectual e favorece a
construgéo de aprendizagens significativas.

Portanto, as Artes Visuais, associadas as tecnologias digitais, afirmam-se como campo essencial para a formagao de sujeitos
criticos, criativos, sensiveis e socialmente conscientes. Ao valorizar a diversidade cultural, incentivar a autoria e promover o
uso ético das midias, o ensino de Arte contribui para uma educagdo humanizadora, democratica e alinhada as demandas do
século XXI. Dessa forma, reafirma-se o papel da escola como espago de produgéo de sentidos, de reflexdo cultural e de trans-
formagéo social, no qual a arte e a tecnologia se articulam como instrumentos de emancipagao e construgao cidada.
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RESUMO

O presente estudo analisa a relagéo entre Artes e a gestdo das tecnologias na contemporaneidade, destacando as transforma-
¢cbes provocadas pela cultura digital nos processos de criagéo, producgéo, difuséo e fruicdo artistica. Em uma sociedade marca-
da pela conectividade, pela virtualizagéo das experiéncias e pela circulagdo instantdnea de informacbes, as tecnologias digitais
tornam-se mediadoras fundamentais das praticas artisticas, redefinindo linguagens, suportes e modos de interacdo entre
artistas, instituigdes culturais e publico.

A gestao das tecnologias nas Artes envolve ndo apenas o dominio técnico de ferramentas digitais, mas também a compreen-
sdo critica de seus impactos estéticos, sociais, éticos e educacionais. Plataformas digitais, inteligéncia artificial, realidade
aumentada, midias interativas e redes sociais ampliam as possibilidades expressivas e democratizam o acesso a produgao
cultural, ao mesmo tempo em que impdem desafios relacionados a curadoria, a autoria, a preservacao digital e a formacao
docente. No contexto educacional, especialmente a luz da Base Nacional Comum Curricular, a integracéo das tecnologias no
ensino de Artes exige planejamento pedagdgico, letramento digital e uma gestédo consciente dos recursos tecnoldgicos, visan-
do ao desenvolvimento de competéncias criativas, criticas e colaborativas. Assim, a gestéo tecnoldgica nas Artes n&o se limita
a instrumentalizacdo, mas configura-se como estratégia de inovagéao, incluséo e transformacéo cultural.

Conclui-se que a articulagédo entre Arte e tecnologia demanda uma abordagem interdisciplinar, reflexiva e ética, capaz de
potencializar a expressao artistica sem perder de vista o papel humanizador da Arte na formacéao integral do sujeito.
Palavras-chave: Arte; Tecnologias digitais; Cultura digital; Ensino de Artes; Inovacéo educacional.

INTRODUCAO

A Arte sempre dialogou com as tecnologias de seu tempo, configurando-se como campo sensivel as transformacdes técnicas,
sociais e culturais da humanidade. Desde a invengao da imprensa no século XV, passando pela fotografia, pelo cinema e pela
televisdo, cada inovacgdo tecnoldgica reconfigurou as linguagens artisticas, os modos de producdo estética e as formas de
circulagdo cultural. Como destaca Walter Benjamin, a reprodutibilidade técnica modificou profundamente a experiéncia estética
e o estatuto da obra de arte, alterando sua aura e ampliando seu alcance social. Na contemporaneidade, marcada pela socie-
dade da informacéao e pela cultura digital, esse didlogo entre Arte e tecnologia torna-se ainda mais intenso, dindmico e multifa-
cetado.

O avanco da internet, das midias interativas e da inteligéncia artificial inaugurou um cenario em que a producéo artistica se
apresenta hibrida, colaborativa e transdisciplinar. Softwares de edigdo de imagem e som, plataformas digitais, redes sociais,
ambientes de realidade aumentada e virtual e sistemas algoritmicos ampliam as possibilidades expressivas e desafiam
concepgdes tradicionais de autoria, originalidade e materialidade da obra. Segundo Lucia Santaella, vivemos em um contexto
de convergéncia das midias, no qual as linguagens se interpenetram e se expandem em multiplas plataformas, gerando novas
experiéncias estéticas e sensoriais.

Nesse contexto, as reflexdes de Pierre Lévy sobre a cibercultura tornam-se fundamentais ao evidenciar a emergéncia de uma
inteligéncia coletiva mediada pelas redes digitais, capaz de transformar as praticas culturais, comunicacionais e educativas. De
modo complementar, Manuel Castells analisa a sociedade em rede como estrutura organizadora das dindmicas contempora-
neas, nas quais informacao, tecnologia e cultura se entrelagam de forma indissociavel. A Arte, inserida nesse ambiente, deixa
de ocupar apenas espacos fisicos tradicionais e passa a existir também em ambientes virtuais, interativos e colaborativos.
No campo educacional, tais transformagdes impactam diretamente o ensino de Artes. Historicamente associado a experimen-
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tagdo sensivel, a expressao subjetiva e a valorizagao das diferentes linguagens culturais, o componente curricular Arte é desa-
fiado a incorporar as tecnologias digitais de maneira critica, ética e significativa. Conforme argumenta Vani Moreira Kenski, as
tecnologias alteram o ritmo da informag&o e exigem novas formas de organizagdo do trabalho pedagdgico, demandando do
professor planejamento intencional e formagéo continuada.

A presenga de computadores, tablets, smartphones, softwares de criagao, plataformas digitais e ambientes virtuais de aprendi-
zagem amplia as possibilidades pedagdgicas no ensino artistico, permitindo novas formas de produgdo, como arte digital,
fotografia digital, edicdo audiovisual, musica eletronica e projetos multimidia colaborativos. No entanto, como alerta José
Manuel Moran, o uso pedagdgico das tecnologias s6 se torna significativo quando articulado a metodologias ativas, reflexivas
e contextualizadas, nas quais o estudante assume papel protagonista na construgdo do conhecimento.

Nesse sentido, evidencia-se a importancia da gestdo das tecnologias no ensino de Artes. Gestdo, aqui, ndo se restringe a
administragdo de equipamentos ou ao dominio técnico das ferramentas, mas envolve planejamento pedagdgico, definicdo
clara de objetivos formativos, organizagédo de recursos, curadoria digital e reflexao ética sobre o uso das tecnologias. Trata-se
de compreender a tecnologia como meio para potencializar processos criativos e criticos, e ndo como fim em si mesma.

A luz da Base Nacional Comum Curricular, que reconhece a cultura digital como competéncia essencial da Educagao Basica,
0 ensino de Artes assume papel estratégico na articulagdo entre sensibilidade estética e letramento digital. A BNCC enfatiza o
desenvolvimento da criatividade, do pensamento critico, da comunicagao e da responsabilidade ética no uso das tecnologias,
aspectos que dialogam diretamente com as praticas artisticas contemporaneas.

Além disso, a integracdo entre Artes e tecnologias contribui para praticas pedagdgicas mais inclusivas e democraticas,
ampliando o acesso a bens culturais e favorecendo a participagao ativa dos estudantes na produg¢ao de conhecimento. Confor-
me destaca Ana Mae Barbosa, o ensino de Arte deve promover a leitura critica das imagens e das produgdes culturais, estimu-
lando a contextualizagéo histérica e social das manifestagdes artisticas — tarefa que se amplia no contexto digital.

Contudo, essa integragcao também exige atengao as desigualdades de acesso as tecnologias, as questdes relacionadas a
autoria, aos direitos autorais e a ética digital. A escola, portanto, assume a responsabilidade de formar sujeitos criticos, criativos
e conscientes, capazes de interpretar e transformar a realidade tecnoldgica em que estao inseridos.

Dessa forma, refletir sobre Artes e a gestdo das tecnologias hoje implica reconhecer que estamos diante de uma reconfigura-
¢ao paradigmatica do fazer artistico e do ensinar Arte. A tecnologia ndo substitui a dimensao humana da criagdo, mas amplia
seus horizontes expressivos e comunicativos. Cabe a escola integrar tradi¢gdo e inovagéo de forma equilibrada, garantindo que
a educacéo artistica continue sendo espago de sensibilidade, reflexdo e emancipagéo.

Assim, discutir Artes e tecnologias no contexto contemporaneo torna-se imprescindivel para repensar o papel da escola, do
professor e do estudante na construgdo de uma educacgao estética alinhada as demandas do século XXI, reafirmando o carater
humanizador e transformador da Arte na formacgao integral do sujeito.

DESENVOLVIMENTO

A insercéo das tecnologias digitais no ensino de Artes representa uma das transformagbes mais significativas no cenario
educacional contemporaneo, pois dialoga diretamente com as mudangas culturais, comunicacionais e estéticas que caracteri-
zam a sociedade em rede. A cultura digital redefine modos de produzir, compartilhar e experienciar a arte, exigindo da escola
novas posturas pedagdgicas e uma gestado consciente dos recursos tecnoldgicos. Nesse contexto, as tecnologias deixam de
ser compreendidas apenas como ferramentas instrumentais e passam a configurar-se como linguagens e ambientes de produ-
¢ao simbdlica, capazes de ampliar a experiéncia estética e o processo criativo dos estudantes.

De acordo com as reflexdes de Vani Moreira Kenski, as tecnologias digitais transformam nao apenas os meios de comunica-
¢ao, mas também as formas de ensinar e aprender, exigindo novas competéncias docentes e discentes. No campo da Arte,
essa transformacgao se evidencia no uso de editores de imagem, softwares de edigdo de audio e video, aplicativos de desenho
digital, plataformas colaborativas, ambientes virtuais de aprendizagem e ferramentas baseadas em inteligéncia artificial. Tais
recursos possibilitam a experimentagao estética em multiplos formatos, promovendo a criagdo de obras hibridas que articulam
som, imagem, movimento e interatividade.

Sob a perspectiva de Lucia Santaella, vivemos em uma era de convergéncia das linguagens, em que o digital promove a
integracdo entre diferentes midias e amplia as possibilidades de expressao artistica. A arte digital, a videoarte, a fotografia
digital, a musica eletronica, as performances multimidia e as produgdes interativas exemplificam como a tecnologia se torna
parte constitutiva do processo criativo contemporaneo. Ao incorporar essas manifestagdes no contexto escolar, o ensino de
Artes aproxima-se do universo cultural dos estudantes, favorecendo aprendizagens contextualizadas e significativas.

Além disso, a abordagem contemporanea do ensino de Arte encontra respaldo nas contribuigdes de Ana Mae Barbosa, espe-
cialmente em sua proposta triangular — que articula apreciagéo, contextualizagdo e produgao artistica. Quando mediada pelas
tecnologias digitais, essa abordagem amplia-se, pois permite ao estudante ndo apenas produzir artisticamente, mas também
pesquisar referéncias online, visitar museus virtuais, analisar obras em alta resolugdo e compartilhar criagbes em plataformas
digitais, promovendo um processo formativo mais dinamico e interativo.

Entretanto, a integragdo das tecnologias no ensino de Artes exige uma gestdo pedagdgica planejada, critica e intencional. A
simples disponibilidade de equipamentos ndo garante inovagdo educativa. E necessario que o professor selecione recursos
adequados aos objetivos formativos, organize propostas coerentes com a faixa etaria dos estudantes e promova experiéncias
que integrem criacao, reflexao e analise critica. Nesse sentido, a Base Nacional Comum Curricular enfatiza a importancia do
desenvolvimento da cultura digital como competéncia geral, destacando o uso ético, critico e criativo das tecnologias no
processo educativo.

A gestao das tecnologias no ensino de Artes também contribui para o desenvolvimento de competéncias essenciais a formagao
integral do estudante. Ao criar obras mediadas por recursos digitais, os alunos exercitam a criatividade, a autonomia, o pensa-
mento critico, a resolugéo de problemas e a colaboragédo. Conforme aponta José Manuel Moran, as tecnologias, quando utiliza-
das pedagogicamente, favorecem metodologias ativas e aprendizagens mais significativas, nas quais o estudante assume
papel protagonista na construgdo do conhecimento.

Outro aspecto relevante diz respeito a democratizagdo do acesso a arte e a cultura. Por meio da internet, os estudantes podem
acessar acervos digitais de museus, exposigdes virtuais, espetaculos artisticos, concertos, produg¢des audiovisuais e manifes-
tagOes culturais de diferentes contextos histéricos e sociais. Essa ampliagéo do repertério cultural contribui para uma educagao
mais inclusiva, plural e intercultural, promovendo o reconhecimento da diversidade artistica. Contudo, a gestao das tecnologias
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deve considerar também os desafios da inclusdo digital, buscando estratégias que garantam equidade no acesso e no uso
pedagogico dos recursos tecnolégicos.

Ademais, é imprescindivel abordar as dimensdes éticas que envolvem o uso das tecnologias no ensino de Artes. Questdes
relacionadas a autoria, direitos autorais, uso de imagens, privacidade e circulagdo de produgdes nas redes digitais devem ser
discutidas em sala de aula, formando estudantes conscientes e responsaveis. A mediagdo docente torna-se fundamental
nesse processo, orientando o uso critico das ferramentas digitais e estimulando reflexdes sobre os impactos sociais, culturais
e estéticos das tecnologias na contemporaneidade.

O professor de Artes, portanto, assume papel central como gestor, mediador e curador de experiéncias formativas mediadas
por tecnologias. Sua atuagdo envolve planejamento estratégico, atualizagdo profissional constante e sensibilidade para
integrar tradigdo e inovagdo. A tecnologia ndo substitui as praticas artisticas tradicionais, mas amplia suas possibilidades,
permitindo que desenho, pintura, musica, teatro e danga dialoguem com recursos digitais de forma criativa e significativa.
Dessa maneira, a gestdo das tecnologias no ensino de Artes configura-se como elemento estruturante de uma educagao
alinhada as demandas do século XXI. Ao integrar recursos digitais de forma critica, ética e criativa, o ensino artistico reafirma
seu papel humanizador, contribuindo para a formagao de sujeitos capazes de interpretar, produzir e transformar a cultura em
uma sociedade profundamente marcada pela mediagéo tecnoldgica. Assim, Arte e tecnologia ndo se opdem, mas se comple-
mentam, constituindo um campo fértil para inovagao pedagdgica, inclusao social e desenvolvimento integral dos estudantes.
As mudangas ao longo do tempo: Artes e Tecnologias

A relagéo entre Arte e tecnologia ndo é recente; ao contrario, constitui um processo histérico continuo de transformagdes que
acompanham as mudangas sociais, culturais e cientificas da humanidade. Cada avango tecnolégico modificou ndo apenas os
instrumentos utilizados pelos artistas, mas também as linguagens estéticas, os modos de circulagdo das obras e a forma como
0 publico se relaciona com a produgéo artistica.

Nas sociedades antigas e medievais, as técnicas artisticas estavam diretamente vinculadas aos materiais disponiveis e ao
dominio artesanal. Pintura, escultura e arquitetura dependiam do conhecimento técnico manual e do acesso a pigmentos,
pedras e metais. A invengdo da imprensa por Gutenberg, no século XV, representou uma das primeiras grandes revolugdes
tecnoldgicas no campo artistico e cultural, ao permitir a reproducdo em larga escala de textos e imagens, ampliando o acesso
ao conhecimento e democratizando parcialmente a cultura.

Posteriormente, no século XIX, o surgimento da fotografia provocou uma ruptura significativa na histéria da arte. A possibilida-
de de registrar imagens com precisdo mecanica alterou profundamente o papel da pintura e impulsionou movimentos artisticos
que buscavam novas formas de expressdo, como o Impressionismo e as vanguardas do século XX. A tecnologia, nesse
momento, deixou de ser apenas ferramenta auxiliar e passou a influenciar diretamente as concepgdes estéticas.

O século XX foi marcado pela consolidagdo dos meios de comunicagdo de massa. O cinema introduziu a linguagem audiovisu-
al como forma artistica autbnoma; o radio transformou a experiéncia sonora; e a televisdo ampliou a circulagdo de imagens e
narrativas. Esses meios redefiniram o consumo cultural e aproximaram arte e industria cultural, intensificando debates sobre
reprodugao técnica e originalidade da obra.

A reprodutibilidade técnica modificou o conceito de autoria e ampliou o alcance das produgdes artisticas, tornando-as acessi-
veis a publicos cada vez maiores. Ao mesmo tempo, surgiram criticas relacionadas a padronizagao cultural e a mercantilizagéo
da arte.

A partir do final do século XX e inicio do século XXI, a revolugdo digital instaurou uma nova etapa nas transformacoes artisticas.
A internet, os computadores pessoais e posteriormente os dispositivos méveis criaram um ambiente de produgao colaborativa
e circulagdo instantéanea de conteudo. Conforme analisa Pierre Lévy, a cibercultura inaugura um modelo de inteligéncia coleti-
va, no qual o conhecimento é construido em rede.

Da mesma forma, Manuel Castells descreve a sociedade contemporanea como estruturada em redes digitais, onde informagao
e cultura circulam de maneira descentralizada. Nesse cenario, a Arte assume novas configuragdes: surgem a arte digital, a net
art, as performances virtuais, as instalagdes interativas e produgdes baseadas em inteligéncia artificial.

A obra deixa de ser necessariamente um objeto fisico e passa a existir como arquivo digital, experiéncia interativa ou processo
colaborativo. O publico também deixa de ser mero espectador e torna-se participante ativo, interagindo, remixando e comparti-
Ihando produgdes artisticas.

Essas transformagdes histéricas impactam diretamente o ensino de Artes. Se antes o foco estava predominantemente nas
técnicas tradicionais, hoje torna-se indispensavel incluir as linguagens digitais e contemporaneas no curriculo escolar. A Base
Nacional Comum Curricular reconhece a cultura digital como competéncia fundamental, incentivando praticas pedagdgicas
que integrem tecnologia de forma critica e criativa.

Ao longo do tempo, a escola passou de um modelo transmissivo para propostas mais participativas e interativas. O professor
deixa de ser apenas transmissor de contetidos e assume papel de mediador e gestor das tecnologias, orientando os estudan-
tes na producgao artistica e na reflexao critica sobre os impactos culturais das inovagdes tecnoldgicas.

As mudangas ao longo do tempo também trazem desafios. Entre eles destacam-se:

. A necessidade de formagao docente continuada;

. A incluséo digital e o acesso equitativo as tecnologias;

. Questdes éticas relacionadas a autoria e aos direitos autorais;
. A preservacao de obras digitais;

. O equilibrio entre tradigao artistica e inovagao tecnolégica.

Além disso, a rapidez das transformacgdes tecnoldgicas exige constante atualizagdo pedagdgica e reflexao critica, para que a
tecnologia nao seja utilizada de forma superficial ou meramente instrumental.

Ao analisar as mudangas ao longo do tempo, percebe-se que a relagao entre Arte e tecnologia € dindmica, histérica e dialégica.
Cada inovagao nao substitui completamente as anteriores, mas amplia o repertério expressivo da humanidade. A tecnologia
transforma a Arte, e a Arte, por sua vez, ressignifica a tecnologia, atribuindo-lhe sentidos culturais e estéticos.

Assim, compreender essas transformagdes histéricas é fundamental para construir praticas educativas que integrem tradigéo
e inovagao, promovendo uma formagao critica, criativa e sensivel diante das constantes mudangas do mundo contemporéaneo.
CONSIDERACOES FINAIS

Diante das reflexdes desenvolvidas ao longo deste trabalho, evidencia-se que a relagao entre Artes e a gestdo das tecnologias
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na contemporaneidade ultrapassa a dimensdo meramente instrumental e se configura como elemento estruturante das
praticas educativas atuais. Em um contexto social profundamente marcado pela cultura digital, pela conectividade em rede e
pela circulagéo acelerada de informagdes e imagens, a escola ndo pode permanecer alheia as transformagdes tecnoldgicas
que atravessam o cotidiano dos estudantes. Nesse cenario, o ensino de Artes assume papel estratégico ao possibilitar que tais
tecnologias sejam compreendidas ndo apenas como ferramentas técnicas, mas como linguagens culturais, espacgos de criagdo
simbdlica e meios de expressao estética.

As tecnologias digitais ampliam significativamente as possibilidades de criagédo, produgéo e apreciagao artistica. Softwares de
edigao, plataformas digitais, recursos audiovisuais, ambientes virtuais e dispositivos méveis permitem que os estudantes expe-
rimentem multiplas formas de expresséao, dialogando com linguagens contemporaneas e desenvolvendo novas competéncias
criativas. Conforme analisa Vani Moreira Kenski, as tecnologias transformam os modos de ensinar e aprender, exigindo novas
posturas pedagdgicas e a construgdo de praticas educativas alinhadas as demandas da sociedade do conhecimento.
Entretanto, tais potencialidades somente se concretizam quando ha uma gestao pedagdgica consciente, planejada e intencio-
nal. A presencga de recursos tecnolégicos no ambiente escolar, por si s6, ndo garante inovagdo nem qualidade educativa. E
imprescindivel que sua utilizagado esteja articulada a objetivos formativos claros, a metodologias adequadas e a uma reflexao
critica sobre seus impactos culturais, sociais e éticos. Nesse sentido, a Base Nacional Comum Curricular destaca a cultura
digital como uma das competéncias gerais da Educagéo Basica, reforgcando a necessidade do uso critico, ético e criativo das
tecnologias no processo de formacgéao integral dos estudantes.

A gestao das tecnologias no ensino de Artes deve priorizar praticas que promovam a criatividade, a autonomia e o pensamento
critico, evitando abordagens reducionistas ou tecnicistas. Conforme argumenta José Manuel Moran, o uso pedagdgico das
tecnologias deve favorecer metodologias ativas, colaborativas e reflexivas, nas quais o estudante se torne protagonista da
aprendizagem. No campo das Artes, isso significa possibilitar que os alunos ndo apenas utilizem ferramentas digitais, mas
compreendam os processos culturais que as envolvem, questionem seus usos e produzam significados préprios por meio
delas.

Outro aspecto central refere-se a democratizagdo do acesso a cultura e a valorizagdo da diversidade artistica. As tecnologias
digitais possibilitam o contato com diferentes manifestagdes culturais, ampliando o repertério estético dos estudantes e contri-
buindo para uma educagéo mais inclusiva e plural. Contudo, essa democratizagao requer politicas de inclusao digital e estraté-
gias pedagogicas que considerem as desigualdades sociais, garantindo que todos os estudantes tenham condi¢des reais de
participacao.

Além disso, torna-se fundamental destacar a dimens&o ética envolvida no uso das tecnologias no ensino de Artes. Questdes
relacionadas a autoria, direitos autorais, circulagao de imagens, responsabilidade digital e preservagao de produgdes artisticas
demandam reflexdo constante. O professor, nesse contexto, assume papel central como mediador, orientador e gestor dos
processos formativos, articulando tradigéo e inovagao, sensibilidade estética e cultura digital.

Assim, conclui-se que a integragédo entre Artes e tecnologias reafirma a educagéo artistica como componente essencial da
formagédo humana, cultural e social. Quando mediada por uma gestdo pedagdgica comprometida, critica e reflexiva, essa
integracgéo fortalece praticas educativas inovadoras, contextualizadas e transformadoras. Mais do que incorporar ferramentas
digitais, trata-se de construir experiéncias formativas que ampliem a sensibilidade, a criatividade e a capacidade critica dos
estudantes, preparando-os para atuar de maneira consciente e ética em uma sociedade profundamente marcada pelas tecno-
logias.

Portanto, a gestado das tecnologias no ensino de Artes nao deve ser compreendida como adaptagéo superficial as demandas
contemporaneas, mas como compromisso pedagogico com a formacgao integral do sujeito. Ao promover o dialogo entre
tradigao artistica e inovagao tecnoldgica, a escola contribui para a construgdo de uma educacgao estética que humaniza, eman-
cipa e transforma, reafirmando o papel da Arte como espago de reflexdo, expressao e construgdo de sentidos no mundo
contemporaneo.
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RESUMO

A contagdo de histérias ocupa um lugar central na Educacéo Infantil por favorecer a construgdo do imaginario, a ampliagcao da
linguagem oral e o fortalecimento das relacdes afetivas entre criancas e educadores. Este artigo analisa a relevancia da narrati-
va oral como pratica pedagdgica, discutindo como o ato de contar histérias contribui para o desenvolvimento cognitivo, emocio-
nal e social das criangas pequenas. A partir de referenciais tedricos sobre literatura infantil, oralidade e mediagéo leitora, o
estudo destaca que o contador de histérias atua como ponte entre a crianga € o mundo simbdlico, criando condigbes para que
ela interprete emogbes, compreenda regras sociais e desenvolva a criatividade. Além disso, examina-se a importancia do
ambiente, da escolha intencional dos livros e da expressividade do educador

como elementos que potencializam a experiéncia estética e formativa. Os resultados evidenciam que a contagao de histérias
nao se restringe ao entretenimento, mas representa uma estratégia educativa capaz de promover vinculos, estimular a imagi-
nacao e favorecer aprendizagens significativas na primeira infancia. Conclui-se que investir nessa pratica fortalece a formacao
integral e contribui para a construgéo de leitores sensiveis e criticos desde cedo.

Palavras-chave: Contagéo de histdrias; Literatura infantil; Oralidade; Educagéao Infantil; Mediagéo leitora.

INTRODUGAO

A contagao de histérias ocupa um papel fundamental na Educagao Infantil, constituindo-se como uma pratica cultural e peda-
gogica capaz de ampliar experiéncias, fortalecer vinculos e favorecer o desenvolvimento integral das criangas. Ao narrar
histérias, o educador oferece muito mais do que entretenimento: ele cria um espaco simbdlico em que a linguagem, a imagina-
¢ao e as emogdes se entrelagam, possibilitando que a crianga compreenda o mundo, reelabore vivéncias e aprenda a expres-
sar pensamentos de maneira criativa. Diante dessa relevancia, o presente artigo foi desenvolvido com o objetivo de analisar
como a contacdo de histérias pode se consolidar como pratica pedagdgica potente na Educagéo Infantil, especialmente
quando realizada de forma intencional e mediada por um educador sensivel as necessidades das criangas. Para alcangar esse
objetivo geral, o estudo se dedica a investigar, de maneira especifica, trés aspectos essenciais: o papel do educador como
mediador da narrativa, a importancia da escolha criteriosa das histérias e dos materiais literarios e as contribui¢des da oralida-
de para o desenvolvimento cognitivo e socioemocional das criangas pequenas.

Ajustificativa deste estudo baseia-se na constatacéo de que, embora a contacéo de histérias esteja presente no cotidiano das
instituicdes, muitas

vezes ela é realizada de maneira rapida, improvisada ou sem intencionalidade pedagdgica, reduzindo seu potencial formativo.
Em um contexto em que a Educacéo Infantil ganha reconhecimento como etapa fundamental para o desenvolvimento humano,
refletir sobre essa pratica torna-se essencial. Estudos de autores como Abramovich, Bettelheim e Coelho apontam que a litera-
tura oral, quando mediada com cuidado e planejamento, contribui para a constru¢cdo da identidade, para a ampliagdo de
vocabulario, para a compreensao de emocgdes e para o fortalecimento da escuta. Portanto, investigar a contacéo de histérias
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significa também defender uma pratica que reconhece a crianga como sujeito de direitos, imaginativo, sensivel e capaz de
construir narrativas sobre si e sobre 0 mundo.

Dessa forma, o problema que orienta este estudo pode ser assim formulado: de que maneira a contagao de histérias, enquanto
pratica pedagdgica intencional, contribui para o desenvolvimento cognitivo, emocional e social das criangas da Educagéo
Infantil, e quais elementos precisam ser considerados para que essa pratica seja efetiva e significativa? A partir dessa questao,
a pesquisa adota como caminho metodolégico a revisao de literatura e a andlise tedrica de autores que estudam a infancia, a
oralidade e a mediacgao leitora, permitindo situar o leitor no campo conceitual que sustenta a discusséo.

Assim, esta introdugdo oferece uma visao global do estudo, apresentando sua relevancia, seus objetivos e sua problematica,
além de justificar a escolha do tema. Ao longo do artigo, aprofundam-se as reflexdes sobre o papel da narrativa oral como
instrumento formativo, suas contribuigées para o desenvolvimento infantil e os desafios de sua implementagéo cotidiana nas
instituicdes de Educacgao Infantil.

A CONTAGCAO DE HISTORIAS NA EDUCACAO INFANTIL: FUNDAMENTOS TEORICOS E CONTRIBUIGCOES PARA O
DESENVOLVIMENTO DA CRIANCA

A contagao de histérias € uma das praticas mais antigas da humanidade e acompanha o desenvolvimento cultural dos povos
desde tempos remotos. De acordo com Abramovich (1997), contar histdrias € um ato que cria vinculos, desperta sensibilidade
e possibilita a crianga acessar diferentes formas de compreender o mundo. No contexto da Educagéo Infantil, essa pratica
assume um papel ainda mais significativo, pois interage com os processos de constituicdo da linguagem, da imaginagéo e da
construgédo simbolica que marcam a infancia. As histérias, nesse sentido, ndo séo apenas entretenimento, mas experiéncias
estéticas que ampliam repertérios e permitem que a crianga elabore sentidos sobre si e sobre o outro.

Do ponto de vista tedrico, diversos autores tém destacado o valor da narrativa oral para o desenvolvimento infantil. Bettelheim
(1980), ao analisar os contos de fadas, argumenta que as histdérias atuam no campo emocional da crianga, oferecendo metafo-
ras e imagens que ajudam a lidar com conflitos internos e sentimentos complexos. Para ele, os contos funcionam como espe-
Ihos simbdlicos que auxiliam a crianga na formacgao de sua personalidade e no enfrentamento de desafios préprios do cresci-
mento. Ja Coelho (2000) reforca que a literatura infantil, ao ser apresentada de maneira sensivel e contextualizada, contribui
para a formagao estética, para a ampliagdo da imaginagdo e para o desenvolvimento do pensamento critico, mesmo nas
idades mais precoces.

A oralidade, aspecto central da contagédo de histérias, também desempenha papel essencial na constituicdo da linguagem.
Soares (2004) destaca que o contato com narrativas orais favorece a aquisi¢do de vocabulario, a percepc¢ao de estruturas
sintaticas e a construgdo da competéncia discursiva. Ao ouvir histérias, a crianga é exposta a diferentes formas de narrar,
descrever e argumentar, ampliando sua capacidade de organizagao do pensamento e expressao verbal. Esse processo acon-
tece de maneira natural e prazerosa, o que reforga a ideia de que aprender pela narrativa € mais do que um exercicio cognitivo:
€ uma vivéncia afetiva, cultural e relacional.

Além disso, a contagéo de histérias esta diretamente relacionada ao desenvolvimento social. As narrativas permitem que as
criancas compreendam

diferentes pontos de vista, reconhegam sentimentos, desenvolvam empatia e aprendam a conviver com a diversidade de
modos de ser. Segundo Vygotsky (2009), o desenvolvimento humano ocorre nas interagdes com o outro, € a linguagem tem
papel mediador nesse processo. As histoérias, portanto, funcionam como mediadoras simbdlicas que introduzem a crianga nas
praticas culturais e sociais de sua comunidade.

No campo pedagodgico, a contagédo de historias € reconhecida pela BNCC (BRASIL, 2017) como uma pratica essencial na
Educacao Infantil, especialmente no que se refere aos campos de experiéncia “Escuta, fala, pensamento e imaginagéo” e
“Tragos, sons, cores e formas”. A narrativa oral, ao integrar expressdes corporais, sonoras e verbais, contribui para aprendiza-
gens multiplas, envolvendo aspectos cognitivos, linguisticos, sensoriais e emocionais. A BNCC reafirma que o ato de contar
histérias € uma forma de promover experiéncias ricas e diversificadas, que ampliam a compreensdo de mundo e o repertorio
cultural das criangas.

Diante desses fundamentos, fica evidente que a contagéo de histdrias ndo pode ser vista como pratica secundaria ou recreati-
va, mas como recurso pedagogico potente e estruturante da Educacgao Infantil. Ao integrar imaginagao, linguagem, cultura e
afetividade, ela se torna um instrumento formativo que acompanha a crianga em todo o seu processo de desenvolvimento.
Essa base tedrica sustenta as discussdes subsequentes, que aprofundam o papel do educador, a importancia da mediagao
sensivel e os desafios de inserir a narrativa oral de maneira consistente no cotidiano escolar.

O EDUCADOR COMO MEDIADOR: INTENCIONALIDADE, SENSIBILIDADE E A CONSTRUCAO DE EXPERIENCIAS SIGNI-
FICATIVAS

A contacao de histérias, para além da escolha de bons livros, depende essencialmente da atuagdo do educador enquanto
mediador. E ele quem cria as condicdes para que o encontro da crianga com a narrativa seja significativo, afetivo e transforma-
dor. Conforme aponta Abramovich (1997), 0 modo como o

educador conta, olha, entona a voz e organiza o espago & determinante para que a histéria ganhe vida. A mediagédo ndo se
limita a transmitir uma narrativa, mas envolve possibilitar que a crianga sinta, interprete, imagine e atribua sentidos préprios ao
que escuta.

A intencionalidade pedagdgica € um aspecto central dessa mediagdo. Para Coelho (2000), o educador que conta histérias
deve ter clareza dos objetivos formativos da pratica: desenvolver a linguagem oral, estimular a imaginagao, ampliar repertérios
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culturais, favorecer vinculos afetivos ou promover debates sobre valores e emogdes. Essa intencionalidade ndo compromete
o carater ludico e encantador da narrativa; ao contrario, torna a experiéncia mais rica, pois permite que o educador articule
escolhas conscientes em relacdo aos textos, aos gestos e as interagbes que deseja promover.

Entretanto, a mediagéo eficaz ndo depende apenas da intencionalidade, mas também de uma postura ética e sensivel diante
da crianga. Moura (2018) destaca que a escuta atenta é condigdo indispensavel para que o educador compreenda como as
criangas percebem e ressignificam a histéria. Ao valorizar perguntas, comentarios, expressées e movimentos corporais, 0
educador reconhece que cada crianga constréi significados de maneira singular. Essa escuta sensivel transforma a contagao
de histérias em um didlogo e ndo em um ato unilateral. Assim, a narrativa torna-se espaco de participacédo, em que o educador
conduz, mas ndo monopoliza os sentidos.

Outro aspecto crucial € o ambiente preparado para a contagdo. Falk e Proenca (2020) defendem que o espaco influencia
diretamente a experiéncia estética da crianca. Almofadas, tapetes, iluminagdo suave e organizagdo acolhedora criam uma
atmosfera que favorece a escuta e o envolvimento emocional. O educador, ao organizar esse ambiente, demonstra cuidado,
presenca e respeito as necessidades infantis, contribuindo para que a narrativa seja vivenciada com tranquilidade e concentra-
cao.

Do ponto de vista da relagdo pedagdgica, a contagdo de histérias também atua como ferramenta para o fortalecimento dos
vinculos entre adulto e crianga. Ao compartilhar uma histéria, o educador oferece tempo de qualidade, olhar disponivel e afeto,
elementos fundamentais para o desenvolvimento

socioemocional, como enfatiza Wallon (2007). Esse vinculo afetuoso é, muitas vezes, o que permite que a crianga sinta segu-
ranca para explorar o imaginario da narrativa, expressando emoc¢des e pensamentos que ainda ndo domina completamente.
Além disso, o educador-mediador precisa considerar a diversidade cultural presente na sala. Segundo Corsino (2012), ao
selecionar histérias de diferentes origens culturais, o educador amplia o repertério das criangas e contribui para a formagao de
identidades abertas, respeitosas e diversas. A mediagao, portanto, também é responsabilidade ética: contar histérias que
representem diferentes povos, modos de vida, familias e realidades é parte do compromisso com uma educagao inclusiva e
plural.

Assim, o papel do educador ndo se resume a narrar; ele envolve planejar, observar, escutar, interpretar e provocar reflexdes.
A mediagao sensivel e intencional transforma a contagéo de histérias em pratica fecunda, integrando dimenséo estética, cogni-
tiva e afetiva. Essa compreenséo prepara o terreno para a préoxima secéo, que aprofunda a relagéo entre oralidade, linguagem
e A desenvolvimento infantil.

FORMACAO DE LEITORES CRITICOS POR MEIO DA CONTACAO DE HISTORIAS

A contagéo de histdrias, além de promover o encantamento e ampliar o repertério cultural das criangas, representa um potente
instrumento para o desenvolvimento do pensamento critico e da autonomia intelectual. Ao lidar com narrativas que apresentam
conflitos, personagens diversos, dilemas éticos e diferentes perspectivas, as criangas comegam a construir formas préprias de
interpretar o mundo. Como afirma Larrosa (2018), a experiéncia com o texto literario possibilita que o sujeito se confronte com
aquilo que ¢é diferente de si, produzindo sentidos e ressignificando vivéncias. Nesse processo, a mediagdo docente torna-se
fundamental para que a leitura ndo seja reduzida a mera decodificagcdo, mas compreendida como ato de reflexao, interpretagao
€ posicionamento.

Além disso, quando o professor utiliza estratégias intencionais — como perguntas abertas, pausas reflexivas, retomadas de
trechos e conversas apds a narrativa — favorece o desenvolvimento da capacidade argumentativa dos estudantes. Freire
(1996) reforgca que o dialogo é condigdo essencial para que o educando produza conhecimento, e ndo apenas o receba de
forma passiva. Aplicado a contacéo de histérias, o didlogo se manifesta na interagdo entre criangas, texto e educador, promo-
vendo aprendizagens que vao além da compreenséo literal.

Outro aspecto relevante refere-se ao papel da literatura infantil na construgdo da consciéncia critica desde os primeiros anos
escolares. Segundo Coelho (2020), a literatura apresenta ao leitor pequenas metaforas da vida real, permitindo que ele
compreenda fendmenos sociais, culturais e emocionais de forma simbdlica. Assim, ao ouvir histérias que abordam temas como
diversidade, respeito, empatia, coragem ou injustica, as criangas comeg¢am a desenvolver valores e atitudes alinhadas a convi-
véncia democratica.

Por fim, a formacgao do leitor critico ndo se limita aos momentos formais de leitura, mas envolve também praticas cotidianas de
exploracdo do ambiente escrito e da oralidade. Nesse sentido, a contagdo de histérias se mostra um caminho fértil, pois integra
imaginacéao, linguagem, afetos e construgdo coletiva de sentidos. Como destaca Abramovich (1997), “é ouvindo histérias que
a crianga descobre o prazer de imaginar e de compreender o mundo”, o que refor¢a o papel indispensavel da literatura na
educacao infantil.

AMEDIAGAO DOCENTE E AS PRATICAS PEDAGOGICAS NA CONTAGAO DE HISTORIAS

A mediagao docente desempenha um papel central na qualidade das experiéncias que envolvem a contacao de histérias na
Educacgao Infantil. Mais do que narrar, o professor atua como articulador de sentidos, criando condigbes para que as criangas
interajam com o texto, expressem suas interpretacdes e estabelegam relagées com o mundo que vivenciam. Como aponta
Solé (1998), a mediagdo € o elemento que transforma a atividade de

leitura — ou de escuta — em pratica de construcdo ativa de conhecimento. Assim, ao planejar intencionalmente cada momento
narrativo, o educador amplia as possibilidades de aprendizagem, garantindo que a literatura cumpra sua fungéo formativa.

Estratégias como o uso de vozes diferenciadas, exploragdo de imagens, objetos simbdlicos e dindmicas corporais permitem
que a contagdo ganhe dimensdes sensoriais e afetivas. De acordo com Kishimoto (2011), experiéncias ludicas potencializam
o engajamento e favorecem a participagdo das criangas, aspectos imprescindiveis para a aprendizagem nessa etapa escolar.
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Quando o professor incorpora elementos do brincar, a histéria deixa de ser apenas um texto a ser compreendido e passa a ser
um territério de experimentacgéo e imaginagéao.

A mediagao também envolve o estimulo a fala da crianga. Abrir espago para que elas interpretem, perguntem e reconstruam a
narrativa favorece ndo apenas a oralidade, mas também o pensamento critico e a autonomia. Vygotsky (2009) destaca que o
desenvolvimento cognitivo ocorre na interagéo social, e a contagéo de histérias oferece um cenario privilegiado para que tais
interagdes acontecam de forma significativa.

Outro ponto importante é a escolha criteriosa das obras literarias. O professor deve selecionar textos de qualidade estética,
diversidade tematica e representatividade cultural, garantindo que todas as criangas se vejam contempladas. Candido (2004)
lembra que a literatura € um direito e, portanto, deve ser acessivel a todos, funcionando como instrumento de humanizagao.
Nesse sentido, a pratica pedagdgica precisa considerar critérios éticos, estéticos e pedagdgicos que respeitem as infancias e
promovam aprendizagens integradas.

Por fim, a mediagao docente requer formagao continuada, reflexao critica e sensibilidade. O professor que narra histérias ndo
apenas lé um texto: ele cria pontes, provoca perguntas, desperta emogdes e amplia horizontes. A contagédo, quando planejada
e vivida de maneira intencional, torna-se uma pratica pedagogica potente para a construgdo de sujeitos sensiveis, criativos e
criticos.

CONSIDERACOES FINAIS

O estudo apresentado permitiu compreender que a contagéo de histérias € uma pratica pedagdgica essencial na Educagéo
Infantil, capaz de promover experiéncias afetivas, cognitivas e sociais fundamentais para o desenvolvimento integral das crian-
¢as. Ao longo do artigo, investigou -se de que forma essa pratica contribui para a ampliagdo da linguagem, a construgao da
imaginacgao, o fortalecimento dos vinculos afetivos e a expressao criativa dos pequenos, além de destacar o papel decisivo da
mediagado docente nesses processos.

Constatou-se que o problema proposto — compreender como a contagao de histérias pode favorecer aprendizagens significa-
tivas — foi plenamente contemplado, uma vez que a analise evidenciou que a narrativa literaria, quando articulada a praticas
intencionais, transforma-se em um recurso potente de socializagédo e de formagao subjetiva. Autores como Abramovich, Bette-
Iheim, Vygotsky e Kishimoto mostram que a literatura ndo se limita a entreter, mas desempenha papel estruturante na constitui-
¢ao do pensamento, das emogdes e da identidade cultural da criancga.

Os resultados apontam que a presenga ativa do professor como mediador € um fator determinante para que as histérias alcan-
cem maior profundidade pedagdgica. O planejamento intencional, a escolha de obras de qualidade, a criacdo de ambientes
acolhedores e o incentivo a participagdo infantil sdo elementos que qualificam a pratica, garantindo que a literatura se torne um
espaco de dialogo, escuta e construgao coletiva de sentidos.

Além disso, o estudo reforga que a contagao de histérias € um instrumento de democratizagao do acesso a cultura, permitindo
que as criangas entrem em contato com multiplas linguagens, narrativas e visdes de mundo. Essa dimenséao cultural e humani-
zadora confirma a necessidade de que o trabalho com literatura seja continuo, diversificado e articulado ao projeto pedagdgico
das instituicdes.

Conclui-se, portanto, que investir na formagéo docente, ampliar o repertério literario das escolas e reconhecer a importancia
da narrativa como eixo estruturante do curriculo sdo caminhos indispensaveis para fortalecer praticas pedagdgicas mais
inclusivas, criticas e sensiveis. A contagao de histérias, quando vivida de forma consciente e intencional, revela-se muito mais
que uma atividade ludica: torna-se um processo de formagdo humana e social que acompanha a crianga em sua trajetéria de
descobertas e aprendizagens.
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RESUMO

O presente artigo analisa a importancia da educagéo socioemocional na Educacao Infantil, destacando sua contribuicdo para
o desenvolvimento integral da crianga. Considerando que a aprendizagem na primeira infancia envolve dimensées cognitivas,
afetivas e sociais, o estudo discute como o trabalho intencional com competéncias socioemocionais favorece a construgdo da
autonomia, da empatia, do autocontrole e das habilidades de convivéncia. Fundamenta-se nas contribui¢cdes tedricas de Lev
Vygotsky, Henri Wallon e Jean Piaget, que compreendem o desenvolvimento infantil como um processo integrado entre aspec-
tos emocionais, sociais e cognitivos. Além disso, dialoga com as orientagbes da Base Nacional Comum Curricular, que enfatiza
a formacéao integral e o fortalecimento das rela¢des interpessoais no contexto escolar. A pesquisa, de natureza bibliogréafica e
abordagem qualitativa, evidencia que praticas pedagdgicas que promovem a escuta, a mediacdo de conflitos e a valorizagao
das emocbes contribuem significativamente para a aprendizagem significativa e para a formacgéo de sujeitos mais conscientes
e participativos. Conclui-se que a insergao sistematica da educagao socioemocional na rotina da Educagéo Infantil potencializa
o desenvolvimento global da crianga e fortalece o ambiente educativo.

Palavras-chave: Educacéao Infantil; Educacdo Socioemocional; Desenvolvimento Integral.
INTRODUCAO

A Educacgao Infantil constitui a primeira etapa da Educacao Basica e desempenha papel fundamental no desenvolvimento
integral da crianca, contemplando aspectos cognitivos, fisicos, sociais e emocionais. Nessa perspectiva, a educagéo socioe-
mocional emerge como elemento essencial no processo formativo, uma vez que possibilita a crianca reconhecer, compreender
€ expressar suas emogoes, além de desenvolver habilidades relacionadas a convivéncia, a empatia e a resolugéo de conflitos.
As contribuicdes tedricas de Lev Vygotsky, Henri Wallon e Jean Piaget evidenciam que o desenvolvimento infantil ocorre de
maneira integrada, sendo as interagdes sociais e afetivas elementos estruturantes da aprendizagem. Assim, a escola assume
papel relevante na promogao de experiéncias que favoregam nao apenas a construgdo do conhecimento, mas também o
fortalecimento das competéncias socioemocionais desde os primeiros anos de vida.

No contexto educacional contemporaneo, marcado por transformagées sociais, culturais e tecnoldgicas, torna-se ainda mais
necessario promover praticas pedagdgicas que considerem a dimensao emocional da crianga como parte constitutiva do
processo de aprendizagem. A Base Nacional Comum Curricular reforga essa perspectiva ao destacar a formacao integral e o
desenvolvimento de competéncias que envolvem o “eu”, o “outro” e 0 “nds”, evidenciando a importancia das relagdes interpes-
soais no ambiente escolar.

Dessa forma, a educagao socioemocional ndo deve ser compreendida como um conteudo isolado, mas como pratica transver-
sal que permeia as experiéncias cotidianas da Educacgao Infantil.

Entretanto, a efetivacdo da educagéo socioemocional na pratica pedagdgica enfrenta diversos desafios, entre eles a formacao
insuficiente dos professores para lidar com questbes emocionais, a priorizacdo excessiva de contetidos cognitivos e a ausén-
cia de estratégias sistematizadas no planejamento escolar.

Além disso, muitos contextos escolares ainda apresentam dificuldades na mediagéo de conflitos e na promog&o de um ambien-
te acolhedor e participativo, o que pode comprometer o desenvolvimento integral das criangas. Tais desafios evidenciam a
necessidade de reflexdo e de reorganizacéo das praticas educativas, a fim de garantir que o trabalho com as emogdées seja
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realizado de maneira intencional e fundamentada.

A justificativa deste estudo reside na compreensao de que o desenvolvimento socioemocional na infancia contribui significati-
vamente para a aprendizagem, para a construgdo da autonomia e para a formagao de sujeitos criticos e socialmente responsa-
veis.

Ao considerar que as experiéncias vivenciadas na primeira infancia influenciam etapas posteriores da vida escolar e social,
torna-se imprescindivel aprofundar discussbes acerca da insergao sistematica da educagdo socioemocional na Educagao
Infantil, fortalecendo praticas pedagdgicas que valorizem a escuta, o dialogo e a convivéncia respeitosa.

Diante desse contexto, o presente artigo tem como objetivo geral analisar a importancia da educagao socioemocional na
Educagéo Infantil e seus impactos no processo de aprendizagem. Como objetivos especificos, busca-se compreender os
fundamentos tedricos que sustentam essa abordagem, identificar os principais desafios para sua implementagao no cotidiano
escolar e refletir sobre praticas pedagoégicas que favoregam o desenvolvimento integral das criangas.

FUNDAMENTOS TEORICOS DA EDUCACAO SOCIOEMOCIONAL NA EDUCACAO INFANTIL

A Educagéo Infantil € compreendida como etapa essencial para o desenvolvimento integral da crianga, envolvendo dimensdes
cognitivas, afetivas e sociais de forma indissociavel.

Nesse contexto, a educagéo socioemocional ganha destaque por contribuir para a formagéo de sujeitos capazes de compreen-
der e regular emogdes, estabelecer relagdes saudaveis e participar ativamente do meio social. Conforme destaca a Base
Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017), o desenvolvimento integral deve contemplar competéncias que articulem o apren-
der a conhecer, a fazer, a conviver e a ser.

O desenvolvimento infantil ocorre por meio das interagdes estabelecidas no ambiente social. Para Lev Vygotsky (VYGOTSKY,
1998), a aprendizagem é mediada pelas relagdes sociais, sendo o outro elemento fundamental na construgdo do conhecimen-
to. Nessa perspectiva, as experiéncias vividas na Educagéo Infantil influenciam diretamente a maneira como a crianga compre-
ende e expressa suas emogoes.

A dimenséao afetiva também ocupa lugar central nas discussdes de Henri Wallon (WALLON, 2007), ao afirmar que emogéo e
cognigdo sdo inseparaveis no processo de desenvolvimento. Para o autor, a afetividade constitui elemento estruturante da
personalidade, especialmente na primeira infancia, fase em que a crianga aprende a reconhecer a si mesma e ao outro.

De modo complementar, Jean Piaget (PIAGET, 1994) destaca que o desenvolvimento moral ocorre gradativamente, a partir
das interagdes sociais e das experiéncias de cooperagdo. A construgdo da autonomia moral esta relacionada a capacidade de
compreender regras, respeitar limites e agir com responsabilidade.

No campo contemporaneo da inteligéncia emocional, Daniel Goleman (GOLEMAN, 2012) evidencia que habilidades como
empatia, autocontrole e motivagéo sao determinantes para o sucesso académico e social. Tais competéncias podem e devem
ser desenvolvidas desde a infancia, por meio de praticas educativas intencionais.

Estudos recentes reforgam que o desenvolvimento socioemocional impacta diretamente o desempenho escolar. Segundo John
D. Mayer e Peter Salovey (MAYER; SALOVEY, 1997), a capacidade de perceber e regular emogbes favorece processos de
aprendizagem mais significativos e relagdes interpessoais mais equilibradas.

No contexto brasileiro, pesquisadores como Tania Zagury (ZAGURY, 2010) defendem que a escola deve assumir papel ativo
na formacgao ética e emocional das criangas, considerando que muitas aprendizagens sociais sdo construidas nesse espago
coletivo.

Além disso, a BNCC (BRASIL, 2017) organiza a Educagéao Infantil em campos de experiéncias que valorizam o convivio, a
participacdo e a construgao da identidade, reforcando a necessidade de praticas que estimulem a expressao de sentimentos
e a resolugéo de conflitos.

A promogao da escuta ativa e do didlogo constitui estratégia fundamental para o fortalecimento das competéncias socioemo-
cionais. Para Paulo Freire (FREIRE, 1996), a educacao deve ser fundamentada na dialogicidade, no respeito e na valorizagao
da experiéncia do educando.

Outro aspecto relevante refere-se ao papel do professor como mediador das emogdes no ambiente escolar. De acordo com
Anténio Névoa (NOVOA, 2019), a formagdo docente precisa contemplar dimensdes humanas e relacionais, preparando o
educador para lidar com situagdes de conflito e diversidade emocional.

A pratica pedagdgica voltada a educagao socioemocional requer planejamento intencional. Atividades que envolvem rodas de
conversa, contagao de histdrias e jogos cooperativos favorecem a expressdo emocional e o desenvolvimento da empatia.

A construgdo da autonomia, nesse cenario, ndo se limita a realizagao de tarefas individuais, mas envolve a capacidade de
tomar decisdes responsaveis e respeitar o coletivo. Tal perspectiva dialoga com os principios defendidos por PIAGET (1994)
acerca da cooperagao.

A convivéncia no ambiente escolar possibilita a crianga vivenciar situagdes de frustragdo, negociagdo e partilha, experiéncias
essenciais para o amadurecimento emocional.

Entretanto, a efetivagdo dessas praticas depende de uma cultura escolar que valorize o cuidado e o acolhimento como elemen-
tos estruturantes do curriculo.

Pesquisas atuais na area da psicologia educacional indicam que criangas que desenvolvem habilidades socioemocionais
apresentam maior capacidade de adaptagédo e melhor desempenho académico.

Nesse sentido, a educagao socioemocional deve ser compreendida como parte integrante do curriculo da Educagéo Infantil, e
ndo como atividade complementar.

A articulagao entre familia e escola também se mostra fundamental para fortalecer as aprendizagens emocionais, garantindo
coeréncia nas orientagdes e nas praticas educativas.

Por fim, entende-se que investir na educagéao socioemocional na primeira infancia significa contribuir para a formagao de indivi-
duos mais conscientes, empaticos e preparados para os desafios da vida em sociedade, consolidando uma educagéo verda-
deiramente integral.

DESAFIOS E PRATICAS PEDAGOGICAS PARA O DESENVOLVIMENTO SOCIOEMOCIONAL NA EDUCAGCAO INFANTIL
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A consolidagao da educagdo socioemocional na Educagéao Infantil exige mais do que reconhecimento tedrico de sua importan-
cia; demanda reorganizacdo das praticas pedagdgicas e do proprio olhar sobre a crianga. Embora os documentos oficiais
enfatizem o desenvolvimento integral, ainda persiste, em muitos contextos escolares, uma valorizagao predominante de conte-
udos cognitivos em detrimento das dimensdes emocionais e relacionais (BRASIL, 2017).

Um dos principais desafios refere-se a formagao docente. Muitos professores ndo receberam, em sua formagao inicial, preparo
especifico para trabalhar competéncias socioemocionais de forma sistematica. Conforme aponta Anténio Névoa (NOVOA,
2019), a profissionalidade docente precisa incorporar dimensdes éticas, relacionais e reflexivas, superando modelos centrados
apenas na transmissao de conteudo.

Além disso, lidar com emogdes no ambiente escolar requer sensibilidade e intencionalidade pedagdgica. Para Henri Wallon
(WALLON, 2007), a afetividade é elemento estruturante do desenvolvimento, o que implica reconhecer que conflitos, frustra-
¢Oes e manifestagbes emocionais fazem parte do processo educativo e ndo devem ser ignorados.

Outro obstaculo presente nas instituigbes de Educacgao Infantil é a dificuldade na mediagédo de conflitos entre as criangas.
Situagdes de disputa por brinquedos, divergéncias em atividades coletivas e reagdes impulsivas sdo frequentes nessa faixa
etaria. Segundo Jean Piaget (PIAGET, 1994), tais conflitos sdo fundamentais para a construgdo da moralidade e da autonomia,
desde que mediados adequadamente pelo adulto.

A mediagao pedagodgica, nesse contexto, assume papel central. Para Lev Vygotsky (VYGOTSKY, 1998), o aprendizado ocorre
na interagao social, sendo o professor responsavel por organizar experiéncias que ampliem as possibilidades de desenvolvi-
mento da crianga.

Outro desafio contemporaneo relaciona-se ao impacto das transformagdes sociais e tecnoldgicas na infancia. O uso precoce
de dispositivos digitais pode influenciar as formas de interagdo e comunicagao, reduzindo experiéncias presenciais de dialogo
e cooperagao. Diante desse cenario, torna-se ainda mais necessario que a escola promova vivéncias que estimulem a empatia
€ a convivéncia respeitosa.

Apesar dos desafios, diversas praticas pedagdgicas podem favorecer o desenvolvimento socioemocional. As rodas de conver-
sa, por exemplo, configuram-se como espagos de escuta, partilha de sentimentos e construgao coletiva de solugdes. Para
Paulo Freire (FREIRE, 1996), o dialogo constitui elemento essencial da pratica educativa libertadora.

A literatura infantil também se apresenta como recurso potente para trabalhar emogdes. Histérias que abordam medo, amiza-
de, respeito e diversidade permitem que a crianga se identifique com personagens e reflita sobre suas proprias vivéncias.
Jogos cooperativos sao igualmente relevantes, pois estimulam a colaboragédo em vez da competicdo excessiva. De acordo
com Daniel Goleman (GOLEMAN, 2012), competéncias como empatia e trabalho em equipe podem ser desenvolvidas por
meio de experiéncias praticas e intencionais.

A organizagédo do ambiente escolar também influencia o desenvolvimento socioemocional. Espagos acolhedores, que valori-
zem a participagdo e a autonomia da crianga, contribuem para a construgao de vinculos positivos e para o sentimento de
pertencimento.

A relagéo entre escola e familia constitui outro elemento fundamental. Quando ha dialogo e parceria, as orientagdes sobre
limites, respeito e expressao emocional tornam-se mais coerentes, favorecendo a internalizagao de valores e atitudes.

A avaliagdo, por sua vez, deve considerar ndo apenas aspectos cognitivos, mas também avangos nas interagdes, na coopera-
¢ao e na autonomia. A Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017) refor¢a a importancia de acompanhar o desenvolvi-
mento integral da crianga, respeitando seus ritmos e singularidades.

Cabe destacar que o desenvolvimento socioemocional ndo ocorre de forma imediata, mas constitui processo continuo e gradu-
al. Exige constancia, coeréncia e intencionalidade nas agdes pedagdgicas.

Nesse sentido, a formagéo continuada dos professores revela-se indispensavel para ampliar repertoérios teéricos e metodologi-
cos, fortalecendo praticas fundamentadas e conscientes.

Também é necessario que a gestao escolar valorize projetos institucionais voltados a convivéncia, a cultura de paz e ao respei-
to as diferengas, integrando tais principios ao projeto politico-pedagdgico.

Superar a fragmentagao entre cuidar e educar é outro passo essencial. Na Educagéo Infantil, cuidado e educagéo sao dimen-
sdes indissociaveis, especialmente quando se trata do acolhimento das emocgdes.

Assim, a efetivagdo da educagao socioemocional depende de um compromisso coletivo da comunidade escolar, envolvendo
professores, gestores e familias na construgdo de um ambiente seguro e participativo.

Conclui-se que, apesar dos desafios existentes, é possivel implementar praticas pedagogicas que promovam o desenvolvi-
mento socioemocional de maneira consistente e fundamentada, contribuindo para a formagao de criangas mais auténomas,
empaticas e preparadas para a convivéncia social.

Ao comparar as concepgdes de Vygotsky, Wallon e Piaget acerca do desenvolvimento infantil, observa-se que, embora partam
de enfoques distintos, os trés autores reconhecem a indissociabilidade entre aspectos cognitivos e sociais na formagéo da
crianca.

Para Vygotsky (1998), o desenvolvimento ocorre por meio das interagdes sociais, sendo a mediagdo elemento central na
construgdo do conhecimento. Wallon (2007), por sua vez, enfatiza a afetividade como fundamento do desenvolvimento
humano, defendendo que emogéao e cognigao constituem dimensdes inseparaveis.

Ja Piaget (1994) concentra-se na construgdo progressiva das estruturas cognitivas e morais, destacando a importancia da
cooperagao e da vivéncia de regras para o desenvolvimento da autonomia.

Assim, como Vygotsky privilegia a dimens&o sociocultural, Wallon ressalta a centralidade da emocéo e Piaget enfatiza os
processos construtivos da inteligéncia e da moralidade.

No que se refere a formagédo moral e as competéncias socioemocionais, Piaget (1994) e Vygotsky (1998) aproximam-se ao
reconhecer que o convivio social € indispensavel para a internalizagdo de normas e valores. Contudo, diferenciam-se na
énfase dada ao papel do adulto: para Vygotsky, a mediagao intencional do professor potencializa o desenvolvimento, especial-
mente na zona de desenvolvimento proximal; para Piaget, a constru¢cado da autonomia moral ocorre nas relagdes de coopera-
¢ao entre pares.

Wallon (2007), ao inserir a afetividade como eixo estruturante, amplia essa discussao ao afirmar que as experiéncias emocio-
nais vivenciadas nas interagdes sociais influenciam diretamente a formagao da personalidade, evidenciando que o desenvolvi-
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mento moral ndo pode ser dissociado das vivéncias afetivas.

Ao relacionar essas perspectivas com as contribuigdes contemporaneas de Goleman (2012), percebe-se um didlogo entre as
teorias classicas do desenvolvimento e os estudos atuais sobre inteligéncia emocional. Goleman reforga a importancia de
habilidades como empatia, autocontrole e consciéncia emocional para o sucesso académico e social, aproximando-se da visdo
walloniana sobre a centralidade das emogdes e da concepgao vygotskiana acerca da aprendizagem mediada socialmente.
Os autores classicos estruturam as bases tedricas do desenvolvimento infantil, Goleman atualiza a discusséo ao evidenciar a
necessidade de praticas educativas intencionais voltadas ao desenvolvimento socioemocional, consolidando a compreenséo
de que cognicao, emogao e interagao social sdo dimensdes interdependentes no processo educativo.

CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa teve como propésito analisar a importancia da educagao socioemocional na Educacgao Infantil, eviden-
ciando seus impactos no processo de aprendizagem e no desenvolvimento integral da crianga.

A partir da fundamentacgao tedrica construida ao longo do estudo, foi possivel compreender que as dimensdes cognitiva, afetiva
e social ndo se desenvolvem de maneira isolada, mas se articulam continuamente nas experiéncias vivenciadas no ambiente
escolar.

Dessa forma, a educagéo socioemocional se consolida como elemento essencial na formacéo infantil, contribuindo para a
construgéo da identidade, da autonomia e das habilidades de convivéncia.

As contribuigbes de Vygotsky (1998) reforcam que a aprendizagem ocorre por meio da interagédo social e da mediagao, desta-
cando o papel do professor como organizador de experiéncias significativas. Wallon (2007), ao enfatizar a centralidade da
afetividade no desenvolvimento humano, amplia essa compreensdo ao demonstrar que emogao e cogni¢gao sao inseparaveis,
sobretudo na primeira infancia.

Piaget (1994), por sua vez, evidencia que a construgdo da autonomia moral se da nas relagdes de cooperagéo e no respeito
mutuo, elementos indispensaveis para a formagao ética da crianga.

Em dialogo com essas perspectivas, Goleman (2012) contribui ao destacar que competéncias como empatia, autocontrole e
consciéncia emocional sdo determinantes para o sucesso académico e social, reafirmando a necessidade de praticas pedago-
gicas intencionais voltadas ao desenvolvimento socioemocional.

Ao longo da analise, constatou-se que a efetivagdo da educagéo socioemocional ainda enfrenta desafios significativos, espe-
cialmente no que se refere a formagéo docente e a priorizagao excessiva de contetdos cognitivos em detrimento das dimen-
sbes emocionais.

Muitas instituicdes ainda carecem de estratégias sistematizadas que integrem o trabalho com emogdes ao planejamento peda-
gogico de forma continua e estruturada. Tal realidade evidencia a necessidade de investimentos em formag&o continuada, bem
como de uma reorganizagéo curricular que reconhega o desenvolvimento socioemocional como parte constitutiva do processo
educativo.

Outro aspecto relevante refere-se a importancia da construgdo de um ambiente escolar acolhedor, que valorize a escuta ativa,
o dialogo e a mediagao de conflitos como praticas permanentes.

A promogado de espagos de participagdo, como rodas de conversa e atividades cooperativas, favorece a expressido de
sentimentos e o fortalecimento das relagdes interpessoais. Nesse sentido, a parceria entre escola e familia mostra-se funda-
mental para garantir coeréncia nas orientagdes e fortalecer o desenvolvimento emocional das criangas em diferentes contextos
de convivéncia.

Conclui-se, portanto, que a educagao socioemocional na Educacgéo Infantil deve ser compreendida como compromisso ético e
pedagogico das instituicdes escolares, uma vez que contribui significativamente para a formagao de sujeitos mais empaticos,
autdénomos e socialmente responsaveis.

Investir nessa dimensao significa promover uma educagéo verdadeiramente integral, que reconhece a crianga em sua totalida-
de e compreende que aprender envolve também sentir, conviver, dialogar e construir sentidos sobre si e sobre 0 mundo. Assim,
reafirma-se a necessidade de consolidar praticas educativas que integrem conhecimento e emogao, fortalecendo a base para
trajetdrias escolares mais significativas e humanizadoras.
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RESUMO

A educagéao socioemocional na primeira infancia tem se consolidado como um dos pilares fundamentais para o desenvolvimen-
to integral das criangas, considerando que competéncias como autocontrole, empatia, cooperagéo e resolugdo de conflitos
influenciam diretamente a aprendizagem e as interagdes sociais ao longo da vida. Este artigo discute a relevancia das praticas
pedagdgicas intencionais voltadas ao desenvolvimento socioemocional em ambientes de Educacéo Infantil, analisando contri-
buigcbes tedricas e evidéncias que apontam para os beneficios dessas experiéncias no bem-estar e na formagéo de vinculos
seguros. Além disso, examina-se o papel do professor como mediador das emogdes e promotor de um clima positivo de convi-
véncia, bem como a importancia da parceria entre escola e familia para a consolidagdo dessas competéncias. Conclui-se que
ainsercao sistematizada da educagao socioemocional favorece a autonomia, fortalece a autoestima e amplia as possibilidades
de aprendizagem significativa, constituindo um componente essencial para a formagé&o integral na primeira infancia.

Palavras-chave: Educacédo Socioemocional; Primeira Infancia; Desenvolvimento Integral.

INTRODUGAO

A promoc¢ao da educacgéo socioemocional na primeira infancia apresenta desafios relevantes para a pratica pedagogica na
Educacao Infantil, uma vez que exige dos professores a capacidade de reconhecer, acolher e mediar emocbes no cotidiano
escolar.

A complexidade desse processo envolve compreender o desenvolvimento emocional das criangas, lidar com conflitos interpes-
soais, estimular a autorregulacéo e criar ambientes que favoregcam relagdes positivas. Entretanto, esses desafios frequente-
mente se intensificam diante de limitagbes formativas e estruturais, como a falta de capacitagéao especifica, escassez de mate-
riais adequados, rotinas escolares sobrecarregadas e dificuldade de articular teoria e pratica.

Além disso, a diversidade sociocultural das familias e a multiplicidade de experiéncias que as criangas trazem para o ambiente
educativo ampliam a necessidade de praticas intencionais, sensiveis e fundamentadas em referenciais tedricos solidos.
Justifica-se, portanto, a realizagdo deste estudo pelo reconhecimento crescente da importancia das competéncias socioemo-
cionais para o desenvolvimento integral na primeira infancia. Pesquisas tém evidenciado que habilidades como empatia,
cooperacédo, autocontrole e consciéncia emocional influenciam diretamente a aprendizagem cognitiva, a socializagdo e a
formacao da identidade.

Nesse sentido, a Educagéo Infantil se configura como espaco privilegiado para promover experiéncias que contribuem para o
fortalecimento dessas capacidades, desde que sustentadas por praticas pedagodgicas estruturadas e mediadas por profissio-
nais preparados.

Assim, uma revisao bibliogréfica torna-se fundamental, pois permite sistematizar produ¢des académicas, analisar evidéncias
empiricas e identificar estratégias de ensino reconhecidas pela literatura, contribuindo para o aprimoramento da atuacao
docente e para a qualificagdo das praticas institucionais voltadas ao desenvolvimento socioemocional das criangas.

Diante desse cenario, o objetivo geral deste estudo é analisar, por meio de revisado bibliografica, as contribuicdes da educacao
socioemocional para o desenvolvimento integral de criangas na primeira infancia.
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Para alcangar esse proposito, estabelecem-se como objetivos especificos: investigar os principais conceitos e referenciais
tedricos que fundamentam a educagao socioemocional; identificar evidéncias sobre os impactos das habilidades socioemocio-
nais no desenvolvimento infantil; mapear os desafios enfrentados por professores na implementagao de praticas socioemocio-
nais na Educagao Infantil; e apresentar estratégias pedagogicas e abordagens sugeridas pela literatura que favorecem a
promogao dessas competéncias no ambiente escolar.

EDUCACAO SOCIOEMOCIONAL NA PRIMEIRA INFANCIA: FUNDAMENTOS, DESAFIOS E POSSIBILIDADES

A educacgao socioemocional tem ganhado centralidade nas discussdes contemporaneas sobre a formagao integral das crian-
¢as, especialmente na primeira infancia. Diversas pesquisas apontam que a capacidade de compreender e gerenciar emogdes
constitui um elemento fundamental para o desenvolvimento infantil, influenciando tanto a aprendizagem quanto as relagdes
sociais.

Segundo Goleman (2012), as emogdes permeiam todos os processos cognitivos, afetando diretamente a forma como as crian-
¢as lidam com desafios, constroem vinculos e se relacionam com o ambiente escolar.

Nesse sentido, a primeira infancia representa um periodo sensivel, marcado por rapidas mudangas cognitivas, motoras e
afetivas. Estudos de Denham (2018) destacam que criangas pequenas aprendem habilidades socioemocionais por meio da
interagdo com adultos mediadores e com seus pares, 0 que reforga a importancia de profissionais preparados e ambientes
adequados. A escola, portanto, constitui-se como espago privilegiado para o desenvolvimento dessas competéncias.

A literatura também enfatiza que as emogdes € as relagdes sociais ndo podem ser dissociadas dos processos de aprendiza-
gem. Para Vygotsky (1998), o desenvolvimento humano ocorre de maneira integrada, envolvendo aspectos emocionais,
sociais e culturais. Assim, trabalhar a dimensao socioemocional ndo significa acrescentar um contetido extra ao curriculo, mas
reconhecer sua transversalidade no desenvolvimento global da criancga.

Além disso, autores como Wallon (2007) ressaltam que o desenvolvimento infantil depende da unidade entre emogéao, motrici-
dade e inteligéncia, sendo a emogéo um dos principais organizadores da experiéncia humana. A abordagem socioemocional,
portanto, estd em consonancia com perspectivas tedricas que compreendem o sujeito em sua totalidade.

Entretanto, apesar da relevancia reconhecida, a implementagéo de praticas socioemocionais na Educagéo Infantil enfrenta
obstaculos significativos. Entre eles, destaca-se a formacgao insuficiente dos professores. Conforme observa Oliveira (2015),
muitos educadores nado se sentem preparados para atuar como mediadores emocionais, sobretudo diante de situagdes de
conflito ou comportamentos desafiadores.

A caréncia de politicas especificas também constitui um desafio, especialmente em contextos em que o foco ainda se concen-
tra em aspectos cognitivos tradicionais.

Para Cunha e Libaneo (2018), a escola brasileira tende a privilegiar conteddos instrumentais, deixando em segundo plano
dimensdes subjetivas essenciais ao desenvolvimento das criangas. Isso dificulta a consolidagao de praticas pedagogicas que
integrem a dimensao socioemocional a rotina.

Outro aspecto relevante refere-se ao papel da familia. Diversos estudos, como os de Alvarenga e Piccinini (2019), destacam
que o desenvolvimento emocional depende de interagdes consistentes entre escola e familia. A falta de didlogo e de continui-
dade entre esses espagos pode comprometer a aquisigdo de habilidades como empatia, autorregulagdo e comunicagao
emocional.

Ao mesmo tempo, ha um crescente reconhecimento da necessidade de fortalecer o vinculo afetivo entre educadores e crian-
¢as. Conforme argumenta Bondia (2002), aprender envolve experiéncia, e experiéncia supde afetividade. Assim, praticas
pedagogicas que desconsiderem o aspecto emocional tendem a perder oportunidades de aprendizagem significativa.

No campo internacional, instituicdes como CASEL (Collaborative for Academic, Social and Emotional Learning) defendem a
importancia do ensino sistematico de competéncias socioemocionais desde os primeiros anos escolares.

De acordo com CASEL (2020), programas bem estruturados contribuem para o aumento do engajamento escolar, melhora do
comportamento e fortalecimento das habilidades sociais.

No Brasil, iniciativas recentes tém buscado ampliar a discuss&o. A Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017) reconhe-
ce explicitamente a importancia do desenvolvimento socioemocional, propondo competéncias gerais que incluem empatia,
cooperagédo, responsabilidade e autogestdo. Dessa forma, a educagdo socioemocional passa a ser compreendida como
componente essencial do processo educativo.

A literatura também aponta estratégias pedagdgicas eficazes para trabalhar emog¢des na primeira infancia. Praticas como
rodas de conversa, contagao de histdrias, atividades de dramatizagdo e jogos cooperativos tém demonstrado impacto positivo
na construgédo do autocontrole e da empatia (SOUZA; DANTAS, 2020). Essas metodologias favorecem a expressdo emocional
e fortalecem os vinculos entre criangas e educadores.

Do ponto de vista psicoldgico, a autorregulagdo é uma das habilidades mais delicadas e importantes a serem desenvolvidas.
Segundo Kopp (2011), as criangas aprendem gradualmente a controlar seus impulsos e emogdes, especialmente quando
encontram adultos que modelam comportamentos e oferecem suporte emocional consistente.

Qutro ponto central refere-se ao papel do professor como mediador. Para Tardif (2014), o trabalho docente é profundamente
relacional, exigindo habilidades comunicacionais e afetivas. Isso significa que o professor ndo apenas ensina contetdos, mas
estabelece relagdes que impactam a formagéo socioemocional das criangas.

Além disso, praticas inclusivas também s&o essenciais para garantir que todas as criangas desenvolvam competéncias socioe-
mocionais. Conforme defendem Mantoan (2015) e Mittler (2017), ambientes inclusivos favorecem a convivéncia na diversidade
e ampliam oportunidades para que os pequenos aprendam a lidar com diferengas, fortalecendo o respeito mutuo.

E importante destacar, ainda, que o desenvolvimento socioemocional influencia diretamente a aprendizagem académica.
Pesquisas recentes demonstram que criangas com bons niveis de autorregulagado apresentam maior capacidade de concen-
tragcao, melhor desempenho escolar e atitudes mais colaborativas (ZINS; ELIAS, 2016). Assim, investir nessa dimenséo traz
beneficios amplos para o processo educativo.

Apesar dos avangos tedricos e praticos, é fundamental que a area continue sendo investigada. Uma reviséo bibliografica, como
a proposta neste trabalho, contribui para integrar diferentes perspectivas, identificar lacunas e orientar praticas futuras. A atuali-
zacgao constante sobre o tema é essencial para garantir que as escolas respondam adequadamente as demandas emocionais
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das criangas.

Por fim, este capitulo refor¢a a ideia de que a educagéo socioemocional deve ser compreendida como compromisso pedagogi-
co e ético. Investir na formagao docente, fortalecer a parceria com as familias e incorporar praticas baseadas em evidéncias
séo passos fundamentais para garantir que a Educacéo Infantil cumpra seu papel na construcédo de sujeitos autbnomos, empa-
ticos e socialmente responsaveis.

PRATICAS PEDAGOGICAS E ABORDAGENS TEORICAS PARA O DESENVOLVIMENTO SOCIOEMOCIONAL NA PRIMEI-
RA INFANCIA

O desenvolvimento socioemocional na primeira infancia requer praticas pedagdégicas intencionais que integrem o cuidado, a
mediagdo e a promogéo ativa das emogdes. Pesquisas recentes mostram que ambientes afetivos e organizados favorecem
significativamente a aprendizagem e a autorregulacdo emocional (SHONKOFF; PHILLIPS, 2016).

Dessa forma, a escola tem o papel de estruturar experiéncias que permitam as criangas reconhecer, nomear e compreender
suas emocgoes.

Entre as abordagens que mais contribuem para esse processo esta a aprendizagem socioemocional estruturada, defendida
por CASEL (2020), que sugere o ensino progressivo de competéncias como autoconhecimento, empatia e tomada de decisdo
responsavel. Esse modelo refor¢a a importancia de inserir atividades regulares que promovam reflexdo e expressdo emocio-
nal, e ndo apenas agdes pontuais.

As rodas de conversa sao uma das praticas mais recomendadas para a Educacgéo Infantil, pois estimulam a comunicagao, o
didlogo e o acolhimento. Conforme aponta Dyer (2021), criangas que participam de momentos dialégicos desenvolvem melhor
habilidade de escuta ativa e cooperagéo. Além disso, esse tipo de atividade fortalece o senso de pertencimento ao grupo.

A contagdo de histérias também se destaca como pratica eficaz, pois permite que as criangas se identifiquem com persona-
gens e situacdes, favorecendo a compreensao de emocdes e valores. Bettelheim (2015) explica que narrativas infantis possibi-
litam o contato com conflitos simbdlicos, contribuindo para a elaboragdo emocional e para o desenvolvimento da linguagem.
Atividades ludicas sao igualmente fundamentais, ja que o brincar é reconhecido como base do desenvolvimento infantil.
Froebel (2001) e Kishimoto (2011) reforcam que o jogo € um meio privilegiado para as criangas explorarem o mundo, interagi-
rem com seus pares e desenvolverem competéncias socioemocionais como cooperagao e negociagao.

Outra estratégia relevante consiste nos jogos cooperativos, que substituem a légica competitiva por agdes compartilhadas.
Segundo Brotto (2018), atividades cooperativas favorecem a construcdo de vinculos afetivos, o respeito as diferencas e a
resolugdo conjunta de desafios, aspectos essenciais ao desenvolvimento emocional.

No dmbito das praticas diarias, a rotina escolar organizada também desempenha papel fundamental. Para Barbosa e Horn
(2019), uma rotina equilibrada oferece segurangca emocional e previsibilidade as criangas, permitindo que se sintam mais
confiantes ao realizar atividades e transi¢des no ambiente escolar.

A abordagem Reggio Emilia, referéncia internacional na Educacédo Infantil, destaca o protagonismo infantil e o papel do
ambiente como “terceiro educador”. Edwards, Gandini e Forman (2012) descrevem que espacos bem planejados estimulam a
autonomia e criam condigbes para que as criangas expressem emog¢des por meio de multiplas linguagens.

Outra contribuicdo relevante é trazida pela pedagogia de Montessori, que valoriza a autodisciplina e o desenvolvimento da
autonomia. Segundo Lillard (2017), ambientes preparados e materiais especificos permitem que a criangca experimente
escolhas, construindo autoconfianga e responsabilidade emocional.

Além disso, a pedagogia Freiriana oferece fundamentos importantes ao afirmar que a educagéo deve ser dialdégica e humani-
zadora. Para Freire (1996), o respeito a singularidade das criangas e a construgédo de relagdes pedagégicas horizontais séo
condigcbes essenciais para o desenvolvimento integral, incluindo o emocional.

A mediacgéo do professor € um dos pontos mais enfatizados pela literatura. De acordo com Tardif (2014), o docente é um profis-
sional das relagbes humanas e precisa ser capaz de interpretar expressdes emocionais e responder adequadamente. Isso
exige sensibilidade, formacéo continua e reflex&o critica sobre as proprias emocdes.

A formacgéo docente, contudo, ainda é insuficiente em muitos contextos. Estudos de Campos e Faria (2018) indicam que
programas de formacéo inicial raramente contemplam contetdos especificos sobre o desenvolvimento socioemocional, o que
dificulta o planejamento de praticas consistentes.

Nesse sentido, a formagéo continuada se torna essencial. Libaneo (2020) destaca que processos formativos precisam articular
teoria e prética, oferecendo espacos de estudo e reflexdo coletiva. Essa perspectiva ajuda professores a compreender o
desenvolvimento infantil e a criar estratégias pedagégicas mais eficazes.

O trabalho colaborativo entre professores e familias também deve ser integrado as praticas socioemocionais. Bronfenbrenner
(2011) afirma que o desenvolvimento da crianca resulta da interagdo entre multiplos contextos, incluindo casa e escola. Portan-
to, a comunicagao entre esses ambientes é indispensavel.

A avaliagédo do desenvolvimento socioemocional € outro desafio importante. De acordo com Santos e Silveira (2017), a avalia-
¢ao deve ser qualitativa, continua e baseada na observacgéo, evitando classificagbes que possam rotular a crianga. Essa
perspectiva respeita os ritmos individuais e reconhece a complexidade das emogdes.

Pesquisas apontam que praticas socioemocionais bem estruturadas impactam positivamente ndo apenas o desenvolvimento
emocional, mas também a aprendizagem académica. Jones e Kahn (2017) demonstram que criangas emocionalmente mais
competentes tém melhor desempenho cognitivo, maior capacidade de concentragao e relagdes sociais mais estaveis.

Assim, este capitulo evidencia que a promogao das competéncias socioemocionais depende da articulagdo entre abordagens
tedricas, praticas pedagodgicas planejadas e formagéo qualificada. Investir nesse conjunto de agées significa contribuir para a
construcdo de ambientes educativos mais humanos, acolhedores e capazes de atender as necessidades integrais das crian-
¢as na primeira infancia.

A comparagéo das abordagens apresentadas no capitulo evidencia que, embora autores como Edwards, Gandini e Forman
(2012), Lillard (2017) e Freire (1996) partam de fundamentos pedagdgicos distintos, todos convergem na defesa do protagonis-
mo infantil e na importancia das relagées afetivas para a aprendizagem.

A perspectiva de Reggio Emilia enfatiza o0 ambiente e a express&o por multiplas linguagens; Montessori prioriza a autonomia
e a autodisciplina; ja Freire destaca o didlogo e a humanizagao. Apesar das diferencas, esses autores entendem que o desen-
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volvimento socioemocional depende de praticas que respeitem a singularidade das criangas, favoregam a autonomia e promo-
vam interagdes significativas com adultos e pares.

Quando comparadas as contribuicdes de CASEL (2020) e de Jones e Kahn (2017), observa-se uma convergéncia entre teorias
pedagogicas e evidéncias cientificas recentes. CASEL propde um modelo curricular sistematizado para o ensino de competén-
cias socioemocionais, Jones e Kahn demonstram empiricamente os efeitos positivos dessas competéncias sobre o desempe-
nho académico.

Isso revela que praticas inspiradas em abordagens humanistas e ludicas, como as defendidas por Froebel (2001) e Kishimoto
(2011), encontram respaldo em pesquisas contemporaneas que confirmam a relevancia da autorregulagao e das interagdes
sociais para o desenvolvimento infantil.

Por outro lado, autores como Tardif (2014), Campos e Faria (2018) e Libaneo (2020) enfatizam a necessidade de formagao
docente qualificada, destacando que a implementagédo dessas praticas depende diretamente do preparo dos profissionais.
Assim, quando se relaciona a teoria pedagdgica com os desafios formativos, percebe-se que a eficacia das abordagens de
Reggio Emilia, Montessori ou dos programas socioemocionais depende das condigdes concretas de trabalho e da compreen-
sd0 que o professor tem sobre o desenvolvimento emocional.

A comparagdo dos autores mostra, portanto, que a integragdo entre teoria, formagédo docente e praticas pedagogicas é
indispensavel para garantir que o desenvolvimento socioemocional das criangas ocorra de maneira intencional, consistente e
alinhada as necessidades da primeira infancia.

CONSIDERACOES FINAIS

A presente revisao bibliografica permitiu compreender que a educagao socioemocional na primeira infancia constitui um eixo

fundamental para o desenvolvimento integral das criangas, influenciando diretamente processos cognitivos, afetivos e sociais.

Ao analisar os desafios, fundamentos tedricos e praticas pedagdgicas voltadas a promogao das habilidades socioemocionais,
verificou-se que a formagao docente, a organizagdo do ambiente escolar e a parceria com as familias sdo elementos indispen-
saveis para o sucesso dessa abordagem.

Aliteratura consultada reforga que a aprendizagem emocional ndo ocorre de forma isolada, mas integrada ao cotidiano escolar,
as interagdes e as experiéncias que compdem a trajetéria das criangas nos primeiros anos de vida.

Os autores estudados demonstram convergéncia ao reconhecer que competéncias como empatia, autorregulagéo, coopera-
¢ao e comunicagao emocional devem ser cultivadas desde a infancia, pois repercutem positivamente na convivéncia social, na
autonomia e no desempenho académico.

Abordagens pedagdgicas como Reggio Emilia, Montessori, a pedagogia Freiriana e praticas Iudicas tradicionais oferecem
contribui¢des significativas, destacando a importancia do protagonismo infantil, da express&o por multiplas linguagens e do
dialogo como elementos estruturantes da aprendizagem.

Além disso, pesquisas contemporaneas evidenciam que criangas emocionalmente mais competentes apresentam maior enga-
jamento escolar e melhores estratégias de resolugéo de conflitos, reforcando a necessidade de incorporar praticas socioemo-
cionais ao curriculo da Educagéo Infantil.

Por outro lado, os desafios identificados, como a insuficiéncia na formagao inicial e continuada dos professores, a falta de
politicas especificas e a dificuldade de articulagédo entre teoria e pratica, indicam que ainda ha um longo caminho a percorrer
para consolidar a educagao socioemocional de forma efetiva no contexto brasileiro.

Assim, destaca-se a importancia de investimentos em formagao docente, de politicas publicas que reconhegam e valorizem
essa dimensao e de estudos que aprofundem a compreensao sobre o impacto das praticas socioemocionais na infancia.
Conclui-se, portanto, que o fortalecimento da educagéo socioemocional representa ndo apenas uma demanda contempora-
nea, mas um compromisso ético e pedagégico com o desenvolvimento pleno das criangas, proporcionando-lhes condigdes
para se tornarem sujeitos mais conscientes, empaticos e preparados para os desafios da vida em sociedade.
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RESUMO

O presente artigo tem como objetivo analisar a centralidade da leitura no processo de apropria¢do do sistema de escrita alfabé-
tica, compreendendo-a como eixo estruturante da alfabetizacdo. Parte-se do pressuposto de que a aprendizagem da escrita
ndo se restringe a decodificacdo do cddigo, mas se constréi em articulagdo com praticas significativas de leitura. Metodologica-
mente, o estudo caracteriza-se como uma pesquisa de natureza bibliogréafica, fundamentada em producdes tedricas consolida-
das no campo da alfabetizagéo e do letramento. A analise evidencia que a leitura desempenha papel fundamental na compre-
ensao do funcionamento do sistema de escrita alfabética, contribuindo para a construgédo de hipéteses sobre a lingua escrita
e para a formacao do leitor iniciante. Conclui-se que praticas pedagdgicas que colocam a leitura no centro do processo alfabeti-
zador favorecem uma aprendizagem mais significativa, contextualizada e socialmente referenciada.

Palavra-chave: Alfabetizagao; leitura; sistema de escrita alfabética; letramento.
INTRODUCAO

A alfabetizagao constitui uma etapa fundamental da escolarizagao, pois € nesse processo que a crianga se apropria do sistema
de escrita alfabética e passa a utilizar a linguagem escrita como forma de expressao e comunicagéo social. Historicamente, as
praticas alfabetizadoras foram marcadas por abordagens centradas na memorizagéo de letras, silabas e palavras, frequente-
mente dissociadas de contextos reais de uso da linguagem escrita. No entanto, pesquisas contemporaneas tém evidenciado
que a aprendizagem da escrita ocorre de forma mais significativa quando articulada a préticas de leitura socialmente situadas.
Nesse sentido, a leitura assume papel central no processo de alfabetizagdo, uma vez que possibilita a crianga compreender as
fungdes sociais da escrita, refletir sobre seu funcionamento e construir sentidos a partir dos textos. Conforme afirma Soares
(2016), alfabetizar ndo se resume a ensinar o codigo, mas envolve inserir 0 aprendiz em praticas sociais de leitura e escrita
desde o inicio do processo.

O presente artigo analisa a centralidade da leitura no processo de apropriagéo do sistema de escrita alfabética, a partir de uma
revisao bibliografica de autores que discutem alfabetizacédo e letramento. O estudo foi desenvolvido por meio de pesquisa
bibliografica, com base em obras classicas e contemporéneas da area, buscando compreender como a leitura contribui para a
construgdo do conhecimento sobre a escrita.

A relevancia da presente investigacdo fundamenta-se na necessidade de superar praticas alfabetizadoras fragmentadas e
descontextualizadas, ainda recorrentes em muitas escolas, reafirmando a leitura como eixo estruturante do processo de
alfabetizacdo. Nesse contexto, o estudo busca responder ao seguinte problema de pesquisa: qual € o papel da leitura no
processo de apropriacédo do sistema de escrita alfabética? Com esse propdsito, o objetivo geral consiste em analisar a centrali-
dade da leitura nesse processo, desdobrando-se em objetivos especificos que visam compreender a apropriagao do sistema
de escrita alfabética, discutir a relagédo entre alfabetizagcéo e letramento e analisar as contribuicées das praticas de leitura para
a aprendizagem da escrita. Justifica-se, portanto, pela necessidade de aprofundar a compreensao da leitura como elemento
constitutivo da alfabetizagao, contribuindo para a reflexdo de professores e pesquisadores acerca de praticas pedagdégicas que
favorecam uma aprendizagem da escrita mais significativa e contextualizada.

AAPROPRIACAO DO SISTEMA DE ESCRITA ALFABETICA
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A apropriagdo do sistema de escrita alfabética constitui um processo complexo, que envolve a compreenséo de principios que
regem a relagdo entre a linguagem oral e a linguagem escrita. Diferentemente de concepgdes tradicionais, que entendiam a
alfabetizagdo como simples memorizagéo de letras e silabas, estudos contemporaneos demonstram que a crianga constroi
ativamente conhecimentos sobre a escrita a partir de suas interagdes com textos e praticas sociais de leitura e escrita.

Os estudos de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky representam um marco tedrico nesse campo, ao evidenciarem que a crianga
elabora hipdteses progressivas sobre o funcionamento da escrita. Segundo as autoras, “a crianga ndo aprende a escrita por
repeticdo ou treino, mas por reconstrugao conceitual” (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999, p. 34). Tal compreensao desloca o
foco do ensino para o processo de aprendizagem, reconhecendo o sujeito como ativo na construgao do conhecimento.
Nessa perspectiva, a escrita ndo é percebida inicialmente como representagdo sonora, mas como um sistema simbdlico
dotado de regras proprias. A crianga observa regularidades, compara palavras, analisa quantidades e estabelece relagdes
entre o que se escreve e 0 que se fala. Esse processo é profundamente influenciado pelas experiéncias de leitura vivenciadas
no cotidiano escolar e social.

De acordo com Magda Soares (2016), a apropriagao do sistema de escrita alfabética ocorre de forma mais consistente quando
a crianga participa de praticas sociais reais de leitura. Para a autora, a alfabetizagdo ndo pode ser dissociada do uso social da
escrita, pois & nesse contexto que o sistema alfabético adquire sentido e funcionalidade.

Assim, a leitura assume papel estruturante na apropriagdo da escrita, uma vez que possibilita a crianga compreender para que
se escreve, COmo se escreve e em quais situagdes a escrita é utilizada. A aprendizagem do sistema alfabético, portanto, ndo
ocorre isoladamente, mas integrada a compreenséo textual e as praticas discursivas.

AAPROPRIAGAO DO SISTEMA DE ESCRITA ALFABETICA EM UMA PERSPECTIVA SOCIOINTERACIONISTA

A apropriacdo do sistema de escrita alfabética ndo pode ser compreendida apenas como um processo individual e cognitivo,
mas como uma construgao social mediada pelas interagdes e pelas praticas culturais. Essa compreensao encontra fundamen-
to na perspectiva histérico-cultural de Lev Vygotsky, para quem o desenvolvimento humano ocorre por meio da mediagéo
social e da linguagem.

Segundo Vygotsky (2007), a aprendizagem antecede o desenvolvimento e atua como promotora de novas formas de pensa-
mento. Para o autor, “todas as fungdes no desenvolvimento da crianga aparecem duas vezes: primeiro no nivel social e depois
no nivel individual” (VYGOTSKY, 2007, p. 57). Essa afirmagéo evidencia que a apropriagao da escrita ocorre inicialmente nas
interagdes sociais, sendo posteriormente internalizada pelo sujeito.

No contexto da alfabetizagao, isso significa que o contato com praticas de leitura, a mediagao do professor e a interagdo com
pares mais experientes sdo elementos fundamentais para a compreensao do sistema de escrita alfabética. A leitura comparti-
Ihada, a escuta de textos lidos e a observagao do uso social da escrita constituem-se como situacdes privilegiadas de aprendi-
zagem.

Os estudos de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky dialogam com essa perspectiva ao demonstrar que a crianga constréi hipéteses
sobre a escrita a partir de suas experiéncias com textos. Conforme afirmam as autoras, “a crianga reconstréi o sistema de
escrita a partir de sua propria atividade intelectual” (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999, p. 34), atividade esta profundamente
marcada pelas interagdes sociais mediadas pela leitura.

Assim, a apropriacéo do sistema alfabético deve ser compreendida como um processo culturalmente situado, no qual a leitura
desempenha papel central ao possibilitar 0 acesso da crianga as fungdes sociais da escrita.

ALFABETIZACAO, LETRAMENTO E CONSTRUGAO DE SENTIDOS

A ampliagdo do debate sobre alfabetizagao foi significativamente impulsionada pela incorporagédo do conceito de letramento,
que desloca o foco do ensino da escrita para as praticas sociais que envolvem o uso da linguagem escrita. Nesse campo, Leda
Verdiani Tfouni destaca que o letramento ndo se limita a escolarizagdo, mas refere-se as formas como a escrita circula e
produz sentidos na sociedade.

Para Tfouni (2010), “o letramento diz respeito aos usos sociais da escrita e as praticas discursivas que se organizam em torno
dela” (TFOUNI, 2010, p. 18). Essa concepgao evidencia que a crianga pode participar de praticas de letramento mesmo antes
de dominar convencionalmente o sistema de escrita alfabética, especialmente por meio da leitura mediada por adultos.

Essa perspectiva dialoga diretamente com Magda Soares, ao afirmar que alfabetizagéo e letramento sdo processos distintos,
porém indissociaveis. Segundo Soares (2016), alfabetizar letrando implica inserir o aluno em praticas reais de leitura e escrita
desde o inicio do processo alfabetizador, atribuindo sentido a aprendizagem do cédigo.

A leitura, nesse contexto, assume papel central na construgao de sentidos, pois permite a crianga compreender que a escrita
serve para comunicar, informar, narrar e registrar experiéncias. Ao participar de praticas de leitura, o aprendiz amplia seu reper-
tério linguistico e discursivo, o que contribui para a consolidagao do sistema de escrita alfabética.

Dessa forma, a alfabetizagdo nao se restringe a aquisigao técnica do cddigo, mas envolve a formagao de sujeitos letrados,
capazes de compreender e produzir textos em diferentes contextos sociais.

A LEITURA COMO MEDIAGAO PEDAGOGICA NA ALFABETIZAGAO

A centralidade da leitura na pratica alfabetizadora pode ser compreendida a luz da concepgéo de linguagem como pratica
social e constitutiva do pensamento. Nesse sentido, as contribuicdes de Ana Luiza Smolka sdo fundamentais para compreen-
der a leitura como atividade mediadora do desenvolvimento.

Smolka (2008) afirma que a aprendizagem da leitura e da escrita ocorre por meio da interagédo e da produgdo de sentidos,
sendo a linguagem elemento central desse processo. Para a autora, “é na relagdo com o outro € com os textos que a crianga
se constitui como sujeito da linguagem” (SMOLKA, 2008, p. 69).

Essa perspectiva reforga a importancia da leitura como pratica pedagdgica intencional, mediada pelo professor, que possibilita
a crianga dialogar com os textos, antecipar sentidos, formular hipéteses e refletir sobre a escrita. A leitura pelo professor e a
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leitura compartilhada configuram-se, assim, como situagdes didaticas privilegiadas na alfabetizagao.

Do ponto de vista cultural, Roger Chartier (1999) contribui ao afirmar que a leitura € uma pratica social historicamente construi-
da, marcada por modos especificos de interagdo com os textos. Ja Jean Foucambert (1994) defende que ler € atribuir sentido
ao texto, e ndo apenas decodifica-lo, o que reforga a necessidade de praticas de leitura significativas desde o inicio da escolari-
zagao.

Nesse sentido, ambientes alfabetizadores ricos em textos e praticas de leitura favorecem o desenvolvimento da linguagem
escrita, pois possibilitam a crianga observar regularidades do sistema alfabético em contextos reais de uso. A leitura, portanto,
atua como mediadora entre o sujeito e a escrita, articulando cédigo, sentido e fungéo social.

CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo teve como problema central compreender de que modo a leitura ocupa lugar estruturante no
processo de apropriagao do sistema de escrita alfabética, superando concepgdes restritas que a associam apenas a decodifi-
cagao ou a etapas posteriores a alfabetizagdo. Ao longo da analise, buscou-se demonstrar que a leitura, quando compreendida
como pratica social, cultural e cognitiva, constitui-se como eixo organizador da alfabetizagéo, influenciando diretamente a
forma como os sujeitos se inserem no universo da cultura escrita.

Os resultados tedricos discutidos permitem afirmar que o problema de pesquisa foi contemplado, uma vez que as contribuigdes
dos autores analisados convergem para a compreensao da alfabetizagdo como um processo mediado socialmente, no qual a
leitura exerce papel fundamental desde os momentos iniciais de contato da crianga com a escrita. Nessa perspectiva, alfabeti-
zar ndo se reduz ao ensino de correspondéncias grafofonémicas, mas envolve a inser¢édo do aprendiz em praticas significati-
vas de leitura que possibilitam a constru¢do de sentidos e a compreensao das fungdes sociais da escrita.

A abordagem histérico-cultural, fundamentada em Vygotsky, foi essencial para sustentar essa compreensio. Ao conceber o
desenvolvimento humano como resultado das interagdes sociais mediadas pela linguagem, o autor permite compreender a
leitura como uma atividade cultural complexa, apropriada progressivamente pelos sujeitos por meio da mediagao do outro mais
experiente. Assim, a leitura, enquanto pratica social, integra a zona de desenvolvimento proximal, favorecendo a internalizagao
de conhecimentos sobre o funcionamento do sistema de escrita alfabética e ampliando as possibilidades de aprendizagem
significativa.

Essa perspectiva dialoga diretamente com as contribuicdes de Smolka, que compreende a alfabetizagdo como um processo
discursivo, no qual a crianga se constitui como sujeito da linguagem. Para a autora, a leitura ndo € um momento isolado, mas
uma pratica constitutiva da relagdo do sujeito com o texto e com o outro, permitindo que a crianga compreenda a escrita como
forma de interlocugdo social. Desse modo, a centralidade da leitura manifesta-se na medida em que ela possibilita a crianga
participar de praticas discursivas reais, atribuindo sentido ao que Ié e escreve.

A contribuigdo de Tfouni amplia essa discussao ao deslocar o foco da alfabetizagao para o campo do letramento, evidenciando
que a apropriagao do sistema de escrita ndo ocorre de forma dissociada das praticas sociais que envolvem a leitura e a escrita.
A autora demonstra que é possivel haver sujeitos alfabetizados sem pleno letramento, o que reforga a importancia de praticas
de leitura significativas desde os primeiros anos de escolarizagdo. Nesse sentido, a leitura assume papel central ndo apenas
para aprender a escrever, mas para compreender 0s usos sociais da escrita e participar ativamente da cultura letrada.

A articulagao entre essas perspectivas tedricas evidencia que a leitura, quando integrada ao processo de alfabetizagéo, contri-
bui para a formacgao de sujeitos criticos, capazes de compreender, interpretar e produzir textos em diferentes contextos sociais.
As analises realizadas ao longo do artigo permitem concluir que praticas pedagogicas centradas exclusivamente na mecanica
da escrita tendem a limitar o desenvolvimento das capacidades leitoras e escritoras dos estudantes, reforgando processos de
exclusao escolar.

Dessa forma, a principal contribuicdo deste estudo reside na reafirmacao da leitura como principio estruturante da alfabetiza-
¢ao, e ndo como atividade complementar ou posterior. Ao integrar leitura, escrita e oralidade em praticas socialmente significa-
tivas, o professor cria condigdes para que os estudantes se apropriem do sistema de escrita alfabética de maneira mais profun-
da, critica e contextualizada.

Conclui-se, portanto, que a centralidade da leitura no processo de alfabetizagdo ndo é apenas uma escolha metodoldgica, mas
uma exigéncia tedrica e pedagdgica, sustentada por diferentes campos do conhecimento. Ao reconhecer a leitura como pratica
social mediada, o trabalho docente contribui para a efetivagdo de uma alfabetizagdo comprometida com o letramento e com a
democratizagédo do acesso a cultura escrita, ampliando as possibilidades de participagao dos sujeitos na vida social, escolar e
cultural.
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RESUMO

A compreensdo e a expresséo oral em Lingua Espanhola constituem eixos estruturantes no ensino-aprendizagem de uma
lingua estrangeira, pois possibilitam ao estudante participar ativamente de situacdes reais de comunicacdo. A oralidade envol-
ve ndo apenas o dominio de aspectos gramaticais e lexicais, mas também a capacidade de interpretar, produzir e negociar
sentidos em diferentes contextos sociais e culturais.

A compreenséo oral (comprension auditiva) refere-se a habilidade de entender mensagens transmitidas pela fala, exigindo do
aprendiz atenc&o aos sons da lingua, a pronuncia, a entonagéo, ao ritmo, as pausas e as variagdes linguisticas. Trata-se de
um processo cognitivo complexo, que mobiliza conhecimentos prévios, inferéncias e estratégias de escuta ativa. Além disso,
a diversidade do espanhol, falado em mais de vinte paises, amplia a necessidade de contato com diferentes sotaques, expres-
sdes idiomaticas e contextos culturais, fortalecendo a competéncia intercultural do estudante.

Por sua vez, a expresséo oral (expresiéon oral) envolve a produgdo de enunciados coerentes, articulados e adequados a
situagdo comunicativa. Essa competéncia requer fluéncia, clareza na pronuncia, organizagao discursiva, uso apropriado de
vocabulario e dominio das estruturas linguisticas. Também pressup&e seguranca, espontaneidade e capacidade de interagéo,
elementos que se desenvolvem por meio de praticas pedagoégicas participativas, como debates, dramatizagées, apresenta-
¢bes orais, jogos de papéis e atividades colaborativas. No contexto educacional, o ensino da oralidade deve superar aborda-
gens centradas apenas na memorizagdo de regras gramaticais, priorizando metodologias comunicativas que promovam o
didlogo e a interacdo. O erro deve ser compreendido como parte do processo de aprendizagem, contribuindo para o aprimora-
mento da competéncia linguistica e comunicativa. Dessa forma, o desenvolvimento da compreenséo e da expressao oral em
Lingua Espanhola contribui para a formacgéo integral do estudante, favorecendo a autonomia, o pensamento critico e a amplia-
¢éo da consciéncia cultural. Mais do que aprender uma nova lingua, o aluno amplia suas possibilidades de interagcéo social,
acesso ao conhecimento e participagdo em contextos multiculturais.

INTRODUCAO

A compreenséo e a expresséo oral constituem competéncias centrais no aprendizado de uma lingua estrangeira, sendo essen-
ciais para a comunicagéo eficaz e para a construcédo de significado em contextos culturais e sociais diversos. No ensino de
lingua espanhola, o desenvolvimento dessas habilidades permite ao aprendiz ndo apenas decodificar informacgbes orais, mas
também produzir discursos coerentes, interpretar diferentes registros linguisticos e interagir de forma significativa (RICHARDS
& RODGERS, 2014).

Segundo Krashen (1985), a aquisicdo de uma segunda lingua ocorre de forma mais eficiente quando o aluno esta exposto a
input compreensivel, ou seja, informacgbes que consegue entender, embora ligeiramente acima de seu nivel atual de proficién-
cia. Nesse sentido, a compreensao oral funciona como base para a produgao oral, criando um ciclo de aprendizagem em que
escuta, compreensao e fala se reforgam mutuamente.

Além disso, a comunicagéo oral em espanhol envolve ndo apenas aspectos linguisticos, como vocabulario, fonética e gramati-
ca, mas também elementos socioculturais que possibilitam a interpretacdo de sentidos implicitos e a adaptagao a diferentes
contextos comunicativos (CELCE-MURCIA, 2001). Assim, a compreensao e expressao oral constituem habilidades interde-
pendentes e fundamentais para a formacao de usuarios competentes da lingua espanhola.

A compreenséo e a expresséao oral em Lingua Espanhola configuram-se como dimensées centrais no processo de ensino-
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-aprendizagem de uma lingua estrangeira, especialmente em uma sociedade marcada pela globalizagédo, pela mobilidade
cultural e pela intensificagdo das interagdes interculturais. Desenvolver a capacidade de compreender discursos orais e de
expressar-se de maneira clara, adequada e contextualizada nao significa apenas dominar estruturas gramaticais, mas
construir competéncia comunicativa capaz de promover interagao social significativa.

No contexto educacional brasileiro, o ensino de espanhol assume relevancia estratégica por se tratar de uma das linguas mais
faladas no mundo e predominante em paises da América Latina, com os quais o Brasil mantém relagdes historicas, culturais e
econdmicas. Nesse sentido, a oralidade ocupa lugar de destaque, pois € por meio dela que o estudante estabelece vinculos
comunicativos reais, amplia seu repertério cultural e desenvolve habilidades cognitivas relacionadas a escuta ativa, interpreta-
¢do, argumentacao e negociagao de sentidos.

A compreensao oral envolve processos complexos que articulam percepgéao auditiva, reconhecimento lexical, interpretacédo de
estruturas linguisticas e analise de elementos para linguisticos, como entonagéo, ritmo e pausas. Além disso, exige do apren-
diz a capacidade de mobilizar conhecimentos prévios e contextuais para inferir significados implicitos e compreender varieda-
des linguisticas do espanhol, considerando suas multiplas expressdes regionais.

Por sua vez, a expressao oral pressupde a produgao de enunciados coerentes, articulados e adequados as situagdes comuni-
cativas. Envolve fluéncia, pronuncia, dominio de vocabulario, organizagao discursiva e sensibilidade sociocultural. Trata-se de
uma competéncia que demanda pratica constante, interagdo e ambientes pedagdgicos que valorizem o dialogo, a participagdo
ativa e a construcao colaborativa do conhecimento.

Dessa forma, compreender e expressar-se oralmente em Lingua Espanhola ultrapassa a perspectiva instrumental da aprendi-
zagem linguistica, constituindo-se como elemento formador que contribui para o desenvolvimento da autonomia, da conscién-
cia intercultural e da cidadania. Assim, o trabalho pedagdgico voltado a oralidade deve fundamentar-se em metodologias
interativas, contextualizadas e significativas, capazes de promover o protagonismo do estudante e fortalecer sua insergao em
contextos comunicativos diversos.

DESENVOLVIMENTO

A compreenséo oral constitui uma das competéncias mais complexas no processo de aquisigdo de uma lingua estrangeira,
pois envolve multiplos mecanismos linguisticos e cognitivos que operam simultaneamente. Diferentemente da leitura, na qual
0 sujeito pode controlar o ritmo da recepgao da informagao, a escuta exige processamento imediato, interpretagdo em tempo
real e constante ativagao de conhecimentos prévios. Para Vandergrift e Goh (2012), a compreensao oral ndo se limita a decodi-
ficagdo de sons e palavras isoladas, mas envolve processos metacognitivos, como planejamento da escuta, monitoramento da
compreensao e avaliagdo da propria performance interpretativa.

Esses autores destacam que o aprendiz bem-sucedido mobiliza estratégias como atengao seletiva — focando nas informagdes
relevantes —, uso da memoéria de trabalho para reter elementos linguisticos enquanto processa novos dados e ativagédo de
esquemas cognitivos ja construidos. Dessa forma, a escuta é entendida como um processo interativo entre o texto oral e o
repertdrio do ouvinte, no qual o significado é construido e ndao simplesmente recebido.

No ensino da Lingua Espanhola, o desenvolvimento da compreenséao oral deve contemplar a diversidade linguistica do idioma,
falado em mais de vinte paises e marcado por variagdes fonéticas, lexicais e prosddicas. A exposigao a diferentes sotaques —
como os da Espanha, México, Argentina, Coldmbia e Chile — amplia a competéncia auditiva e prepara o estudante para intera-
¢Oes reais. Estratégias eficazes incluem:

. Escuta ativa de materiais auténticos, como entrevistas, noticias, musicas, podcasts e videos, que aproximam o aluno
da linguagem em uso real.

. Uso de legendas e transcriges parciais, favorecendo a associagédo entre oralidade e escrita, além de auxiliar na
percepgao fonoldgica.

. Atividades de escuta global e seletiva, nas quais o estudante identifica ideias principais e informagdes especificas,
desenvolvendo diferentes niveis de compreensao.

. Tarefas de resposta ativa, como resumos, debates e resolugéo de problemas com base no conteddo ouvido.

Segundo Goh (2000), a compreenséo oral é significativamente aprimorada quando o aluno assume postura ativa diante do
texto oral, sendo incentivado a refletir sobre suas dificuldades, estratégias utilizadas e avangos alcangados. Essa perspectiva
metacognitiva fortalece a autonomia do aprendiz e amplia sua capacidade de autorregulagao.

No que se refere a expresséo oral, trata-se da habilidade de produzir discurso coerente, coeso e socialmente adequado, mobili-
zando competéncias linguisticas, cognitivas e socioculturais. Brown (2001) afirma que a fluéncia oral depende da integracao
entre precisdo gramatical, amplitude lexical, inteligibilidade fonética e estratégias comunicativas eficazes. O controle gramati-
cal e lexical permite ao estudante formular enunciados variados e adequados; a pronuncia e a prosddia garantem clareza na
comunicagao; e as estratégias compensatdrias — como parafrase, uso de sinénimos, reformulagéo e apoio gestual — auxiliam
na superagao de lacunas linguisticas.

A pratica pedagogica voltada a expressao oral deve privilegiar situagdes comunicativas significativas e contextualizadas. Entre
as estratégias recomendadas destacam-se:

. Simulagdes e role-plays, como didlogos em restaurantes, aeroportos, entrevistas de emprego ou situagdes académi-
cas.

. Apresentagdes orais individuais e em grupo, que desenvolvem planejamento discursivo, organizacao de ideias e
argumentagéo.

. Debates e mesas-redondas, estimulando pensamento critico e interagéo.

. Dramatizag¢des e jogos de improvisagao, que fortalecem espontaneidade, criatividade e confianga.

. Projetos colaborativos, nos quais os alunos produzem podcasts, videos ou entrevistas em espanhol.

Conforme Celce-Murcia (2001), a integragéo entre compreensao e expressao oral é essencial, pois a escuta fornece modelos
linguisticos, estruturas sintaticas, repertério lexical e padrdes discursivos que sustentam a produgdo verbal. A oralidade,
portanto, deve ser trabalhada de forma integrada, evitando fragmentacdes artificiais entre escutar e falar.

Além dos aspectos linguisticos, o ensino da oralidade em espanhol deve considerar a dimensao sociocultural da lingua. Byram
(1997) ressalta que a competéncia comunicativa envolve também competéncia intercultural, isto €, a capacidade de compreen-
der normas sociais, registros formais e informais, convengbes pragmaticas e variagdes regionais. O estudante precisa
reconhecer, por exemplo, diferengas no uso de pronomes de tratamento (tu, usted, vos), variagdes lexicais e particularidades
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RESUMO

A compreensdo e a expressdo oral em Lingua Espanhola constituem eixos estruturantes no ensino-aprendizagem de uma
lingua estrangeira, pois possibilitam ao estudante participar ativamente de situagbes reais de comunicagéo. A oralidade envol-
ve ndo apenas o dominio de aspectos gramaticais e lexicais, mas também a capacidade de interpretar, produzir e negociar
sentidos em diferentes contextos sociais e culturais.

A compreenséo oral (comprension auditiva) refere-se a habilidade de entender mensagens transmitidas pela fala, exigindo do
aprendiz atengdo aos sons da lingua, a pronuncia, a entonagéo, ao ritmo, as pausas e as variagdes linguisticas. Trata-se de
um processo cognitivo complexo, que mobiliza conhecimentos prévios, inferéncias e estratégias de escuta ativa. Além disso,
a diversidade do espanhol, falado em mais de vinte paises, amplia a necessidade de contato com diferentes sotaques, expres-
sOes idiomaticas e contextos culturais, fortalecendo a competéncia intercultural do estudante.

Por sua vez, a expressdo oral (expresion oral) envolve a produgdo de enunciados coerentes, articulados e adequados a
situagdo comunicativa. Essa competéncia requer fluéncia, clareza na pronuncia, organizagao discursiva, uso apropriado de
vocabulario e dominio das estruturas linguisticas. Também pressupde segurancga, espontaneidade e capacidade de interagéo,
elementos que se desenvolvem por meio de praticas pedagdgicas participativas, como debates, dramatizagdes, apresenta-
¢Oes orais, jogos de papéis e atividades colaborativas. No contexto educacional, o ensino da oralidade deve superar aborda-
gens centradas apenas na memorizagao de regras gramaticais, priorizando metodologias comunicativas que promovam o
didlogo e a interagado. O erro deve ser compreendido como parte do processo de aprendizagem, contribuindo para o aprimora-
mento da competéncia linguistica e comunicativa. Dessa forma, o desenvolvimento da compreenséo e da expressao oral em
Lingua Espanhola contribui para a formagéo integral do estudante, favorecendo a autonomia, o pensamento critico e a amplia-
¢ao da consciéncia cultural. Mais do que aprender uma nova lingua, o aluno amplia suas possibilidades de interagao social,
acesso ao conhecimento e participagdo em contextos multiculturais.

INTRODUCAO

A compreensao e a expressao oral constituem competéncias centrais no aprendizado de uma lingua estrangeira, sendo essen-
ciais para a comunicagao eficaz e para a construgdo de significado em contextos culturais e sociais diversos. No ensino de
lingua espanhola, o desenvolvimento dessas habilidades permite ao aprendiz ndo apenas decodificar informagdes orais, mas
também produzir discursos coerentes, interpretar diferentes registros linguisticos e interagir de forma significativa (RICHARDS
& RODGERS, 2014).

Segundo Krashen (1985), a aquisigdo de uma segunda lingua ocorre de forma mais eficiente quando o aluno esta exposto a
input compreensivel, ou seja, informagdes que consegue entender, embora ligeiramente acima de seu nivel atual de proficién-
cia. Nesse sentido, a compreensao oral funciona como base para a produgéo oral, criando um ciclo de aprendizagem em que
escuta, compreenséo e fala se reforgam mutuamente.

Além disso, a comunicagao oral em espanhol envolve ndo apenas aspectos linguisticos, como vocabulario, fonética e gramati-
ca, mas também elementos socioculturais que possibilitam a interpretagdo de sentidos implicitos e a adaptagao a diferentes
contextos comunicativos (CELCE-MURCIA, 2001). Assim, a compreensao e expressao oral constituem habilidades interde-
pendentes e fundamentais para a formagéo de usuarios competentes da lingua espanhola.

A compreensdo e a expressao oral em Lingua Espanhola configuram-se como dimensdes centrais no processo de ensino-
-aprendizagem de uma lingua estrangeira, especialmente em uma sociedade marcada pela globalizagéo, pela mobilidade
cultural e pela intensificagdo das interagdes interculturais. Desenvolver a capacidade de compreender discursos orais e de
expressar-se de maneira clara, adequada e contextualizada ndo significa apenas dominar estruturas gramaticais, mas
construir competéncia comunicativa capaz de promover interagéo social significativa.

No contexto educacional brasileiro, o ensino de espanhol assume relevancia estratégica por se tratar de uma das linguas mais
faladas no mundo e predominante em paises da América Latina, com os quais o Brasil mantém relagdes histdricas, culturais e
econdmicas. Nesse sentido, a oralidade ocupa lugar de destaque, pois € por meio dela que o estudante estabelece vinculos
comunicativos reais, amplia seu repertorio cultural e desenvolve habilidades cognitivas relacionadas a escuta ativa, interpreta-
¢ao, argumentacao e negociacao de sentidos.

A compreensao oral envolve processos complexos que articulam percepgao auditiva, reconhecimento lexical, interpretacéo de
estruturas linguisticas e analise de elementos para linguisticos, como entonacgéo, ritmo e pausas. Além disso, exige do apren-
diz a capacidade de mobilizar conhecimentos prévios e contextuais para inferir significados implicitos e compreender varieda-
des linguisticas do espanhol, considerando suas multiplas expressoes regionais.

Por sua vez, a expressao oral pressupde a produgao de enunciados coerentes, articulados e adequados as situagdes comuni-
cativas. Envolve fluéncia, pronuncia, dominio de vocabulario, organizagao discursiva e sensibilidade sociocultural. Trata-se de
uma competéncia que demanda pratica constante, interagdo e ambientes pedagdgicos que valorizem o dialogo, a participagao
ativa e a construcéo colaborativa do conhecimento.

Dessa forma, compreender e expressar-se oralmente em Lingua Espanhola ultrapassa a perspectiva instrumental da aprendi-
zagem linguistica, constituindo-se como elemento formador que contribui para o desenvolvimento da autonomia, da conscién-
cia intercultural e da cidadania. Assim, o trabalho pedagdgico voltado a oralidade deve fundamentar-se em metodologias
interativas, contextualizadas e significativas, capazes de promover o protagonismo do estudante e fortalecer sua insergdo em
contextos comunicativos diversos.

DESENVOLVIMENTO

A compreenséo oral constitui uma das competéncias mais complexas no processo de aquisigdo de uma lingua estrangeira,
pois envolve multiplos mecanismos linguisticos e cognitivos que operam simultaneamente. Diferentemente da leitura, na qual
o sujeito pode controlar o ritmo da recepgao da informagéo, a escuta exige processamento imediato, interpretagdo em tempo
real e constante ativagao de conhecimentos prévios. Para Vandergrift e Goh (2012), a compreensao oral no se limita a decodi-
ficagcao de sons e palavras isoladas, mas envolve processos metacognitivos, como planejamento da escuta, monitoramento da
compreensao e avaliagdo da propria performance interpretativa.

Esses autores destacam que o aprendiz bem-sucedido mobiliza estratégias como atencgao seletiva — focando nas informagdes
relevantes —, uso da memodria de trabalho para reter elementos linguisticos enquanto processa novos dados e ativagédo de
esquemas cognitivos ja construidos. Dessa forma, a escuta é entendida como um processo interativo entre o texto oral e o

¥

31



repertério do ouvinte, no qual o significado & construido e ndo simplesmente recebido.

No ensino da Lingua Espanhola, o desenvolvimento da compreensao oral deve contemplar a diversidade linguistica do idioma,
falado em mais de vinte paises e marcado por variagdes fonéticas, lexicais e prosddicas. A exposi¢ao a diferentes sotaques —
como os da Espanha, México, Argentina, Coldmbia e Chile — amplia a competéncia auditiva e prepara o estudante para intera-
¢cOes reais. Estratégias eficazes incluem:

. Escuta ativa de materiais auténticos, como entrevistas, noticias, musicas, podcasts e videos, que aproximam o aluno
da linguagem em uso real.

. Uso de legendas e transcrigcbes parciais, favorecendo a associagdo entre oralidade e escrita, além de auxiliar na
percepcao fonolégica.

. Atividades de escuta global e seletiva, nas quais o estudante identifica ideias principais e informagées especificas,
desenvolvendo diferentes niveis de compreensao.

. Tarefas de resposta ativa, como resumos, debates e resolugao de problemas com base no conteudo ouvido.

Segundo Goh (2000), a compreenséo oral é significativamente aprimorada quando o aluno assume postura ativa diante do
texto oral, sendo incentivado a refletir sobre suas dificuldades, estratégias utilizadas e avancgos alcangados. Essa perspectiva
metacognitiva fortalece a autonomia do aprendiz e amplia sua capacidade de autorregulacao.

No que se refere a expresséo oral, trata-se da habilidade de produzir discurso coerente, coeso e socialmente adequado, mobili-
zando competéncias linguisticas, cognitivas e socioculturais. Brown (2001) afirma que a fluéncia oral depende da integracéo
entre precisao gramatical, amplitude lexical, inteligibilidade fonética e estratégias comunicativas eficazes. O controle gramati-
cal e lexical permite ao estudante formular enunciados variados e adequados; a pronuncia e a prosddia garantem clareza na
comunicacéo; e as estratégias compensatorias — como parafrase, uso de sindbnimos, reformulacdo e apoio gestual — auxiliam
na superacao de lacunas linguisticas.

A pratica pedagdgica voltada a expresséao oral deve privilegiar situa¢gdes comunicativas significativas e contextualizadas. Entre
as estratégias recomendadas destacam-se:

. Simulagbes e role-plays, como didlogos em restaurantes, aeroportos, entrevistas de emprego ou situagées académi-
cas.

. Apresentagbes orais individuais e em grupo, que desenvolvem planejamento discursivo, organizacdo de ideias e
argumentacéo.

. Debates e mesas-redondas, estimulando pensamento critico e interagao.

. Dramatizacdes e jogos de improvisagao, que fortalecem espontaneidade, criatividade e confianca.

. Projetos colaborativos, nos quais os alunos produzem podcasts, videos ou entrevistas em espanhol.

Conforme Celce-Murcia (2001), a integracéo entre compreenséo e expressao oral € essencial, pois a escuta fornece modelos
linguisticos, estruturas sintaticas, repertério lexical e padrées discursivos que sustentam a produgéo verbal. A oralidade,
portanto, deve ser trabalhada de forma integrada, evitando fragmentacdes artificiais entre escutar e falar.

Além dos aspectos linguisticos, o ensino da oralidade em espanhol deve considerar a dimenséao sociocultural da lingua. Byram
(1997) ressalta que a competéncia comunicativa envolve também competéncia intercultural, isto €, a capacidade de compreen-
der normas sociais, registros formais e informais, convencbes pragmaticas e variagdes regionais. O estudante precisa
reconhecer, por exemplo, diferengas no uso de pronomes de tratamento (tu, usted, vos), variagbes lexicais e particularidades
culturais que influenciam a interacéo.

Pesquisas em aquisicdo de segunda lingua reforcam ainda a importancia da interagao significativa e do feedback corretivo.
Long (1996), por meio da Teoria da Interacdo, destaca que a negociacdo de significado durante a comunicagéo favorece o
desenvolvimento linguistico, pois obriga o aprendiz a reformular enunciados, esclarecer ideias e ajustar sua produgéo. O
feedback, quando construtivo e contextualizado, contribui para a autocorregéo e o refinamento da competéncia oral.

A tecnologia contemporanea amplia consideravelmente as possibilidades de desenvolvimento da compreenséo e expresséo
oral. Plataformas digitais, aplicativos de conversagéo, videoconferéncias, podcasts e ambientes virtuais de aprendizagem
proporcionam exposi¢do constante a lingua auténtica e oportunidades de interagéo sincrona e assincrona. Conforme Kenski
(2012), as tecnologias digitais, quando integradas de maneira critica e pedagdgica, potencializam a aprendizagem ao oferecer
multiplos canais de acesso a informagao e interagao.

Assim, o desenvolvimento da compreenséao e expresséao oral em Lingua Espanhola demanda abordagem integrada, interativa
e contextualizada, que considere fatores linguisticos, cognitivos, culturais e tecnolégicos. Trata-se de um processo continuo,
que exige pratica sistematica, reflexdo metacognitiva e ambientes educativos que valorizem a participacéo ativa e significativa
do estudante.

PRINCIPAIS MUDANCAS AO LONGO DOS ANOS NA COMPREENSAO E EXPRESSAO ORAL EM LINGUA ESPANHOLA
O ensino da compreensdo e da expressdo oral em Lingua Espanhola passou por profundas transformagdes ao longo das
ultimas décadas, acompanhando mudancgas tedricas na Linguistica Aplicada, nas concepg¢des de linguagem e nas metodolo-
gias de ensino de linguas estrangeiras. Essas mudancas refletem a evolugdo das perspectivas pedagdgicas, que deixaram de
privilegiar a memorizagdo mecanica e a tradugéo para adotar abordagens centradas na comunicagao e na interagdo social.
Da abordagem tradicional a énfase na gramatica e tradugao

Até meados do século XX, predominava a abordagem tradicional ou método gramatica-tradugéo, cujo foco estava na leitura e
na escrita, com énfase em regras gramaticais e traducao de textos. A oralidade era pouco valorizada, e a compreenséao auditiva
praticamente inexistia como objetivo pedagdgico estruturado. A lingua era vista como sistema formal, e ndo como instrumento
de interagéao social.

O método audiolingual e a valorizagéo da repeti¢cao oral

Posteriormente, com o surgimento do método audiolingual, influenciado pelo behaviorismo, passou-se a valorizar mais a
oralidade. No entanto, a expressao oral era trabalhada por meio de repeticdo mecénica de estruturas e didlogos memorizados.

Embora tenha representado avancgo ao incluir a escuta e a fala no processo, ainda n&o priorizava a comunicacao significativa.

A abordagem comunicativa e a centralidade da interacao

A partir das décadas de 1970 e 1980, com os estudos sobre competéncia comunicativa (Hymes) e abordagens comunicativas,
ocorreu mudanca significativa. A lingua passou a ser compreendida como pratica social, e a oralidade tornou-se eixo central
do ensino. A compreenséo oral passou a envolver interpretacéo de significados em contextos reais, e a expressao oral passou
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RESUMO

O presente estudo investiga como a musicalizagdo pode ser utilizada para desenvolver a musicalidade em pessoas com
necessidades especiais, contribuindo para sua inclusao social. A musicalizagdo tem se mostrado uma ferramenta poderosa na
educacao especial, facilitando a comunicagao, interagédo social e o bem-estar emocional dos individuos. O objetivo geral foi
investigar como a musicalizagéo pode ser utilizada para desenvolver a musicalidade em pessoas com necessidades especiais.
A importancia deste estudo reside na possibilidade de promover uma educag¢do mais inclusiva, em que todos os individuos
possam participar ativamente das atividades sociais. A revisdo de literatura abrange autores e obras sobre o tema, destacando
a importancia da musica como mediador para a inclusdo social. A pesquisa visa preencher lacunas na compreensao de como
a musicalizagao pode ser implementada de maneira eficaz, promovendo uma educagéo mais inclusiva e integral.

Palavras-chave: Musicaliza¢ao; Inclusao Social; Musicalidade.
INTRODUCAO

Musica, musicalizagdo e musicalidade s&do conceitos inter-relacionados, porém distintos. A musica é a linguagem artistica
organizada por sons e siléncios, estruturada por elementos como ritmo, melodia e harmonia, constituindo uma forma de
expressao cultural e estética presente em diferentes sociedades. A musicalizagdo, por sua vez, corresponde ao processo
educativo sistematizado que introduz o individuo ao universo musical por meio de vivéncias planejadas, favorecendo a
compreensao e a experimentagao dos elementos da musica. Ja a musicalidade refere-se a capacidade sensivel e expressiva
de perceber, interpretar e produzir sons com intencionalidade, estando ligada as habilidades desenvolvidas ao longo das expe-
riéncias musicais. Assim, a musica € o objeto artistico, a musicalizagéo é o processo formativo e a musicalidade é a competén-
cia construida nesse percurso.

A compreenséao dessas distingdes torna-se fundamental quando se analisa a musicalizagdo no contexto da educagéo inclusiva.
Ao reconhecer que a musica constitui a linguagem artistica, que a musicalizagdo representa o processo pedagdégico estrutura-
do e que a musicalidade se configura como a competéncia desenvolvida a partir dessas vivéncias, evidencia-se o potencial
formativo dessa pratica. No ambito das necessidades educacionais especiais, a musicalizacdo assume papel estratégico, pois
possibilita experiéncias sensoriais, cognitivas, afetivas e sociais que favorecem o desenvolvimento integral do sujeito. Por meio
de atividades ritmicas, vocais e corporais, promove-se a ampliagdo da comunicagao, da interagao social e de demonstragao
afetiva, corroborando para a estruturagéo de espacos educacionais mais justos, acessiveis e humanizados.

Escolher o tema da musicalizagao para desenvolvimento da musicalidade em pessoas com necessidades especiais e sua
aplicacdo na educacdo inclusiva se justifica pela crescente demanda por praticas que promovam a inclusao e o desenvolvi-
mento integral de todos. A musicalizacdo oferece uma abordagem unica e eficaz para atender as necessidades diversificadas
das pessoas, utilizando a musica como uma ferramenta poderosa para melhorar a comunicagao, a interagéo social e o bem-es-
tar emocional. Este tema é relevante porque aborda questbes criticas de inclusdo e equidade na educagéo, oferecendo
insights sobre como praticas musicais podem transformar a experiéncia educacional de individuos com necessidades espe-
ciais, contribuindo para um ambiente mais acolhedor e inclusivo. Ademais, explorar este tema pode inspirar educadores e
profissionais de saude a integrar a musicalizacdo em suas praticas, promovendo uma educa¢éo mais holistica e centrada no
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individuo.

O pertencimento de um grupo com necessidades especiais € um desafio continuo para educadores e administradores escola-
res. A musicalizagado oferece uma abordagem Unica que pode facilitar a inclusdo ao criar um ambiente acolhedor e estimulante,
onde todos os individuos podem participar e se beneficiar. Desenvolver a musicalidade em pessoas com necessidades espe-
ciais pode melhorar suas habilidades de comunicacao, aumentar a autoestima e promover interagdes sociais positivas, tornan-
do a experiéncia mais rica e inclusiva para todos.

Embora a musicalizagdo tenha mostrado beneficios significativos, ainda existem lacunas na compreenséo de como ela pode
ser utilizada de maneira mais eficaz para desenvolver a musicalidade em pessoas com necessidades especiais. Como a
musicalizagcdo pode ser implementada para maximizar o desenvolvimento da musicalidade e contribuir para a inclusdo social
dessas pessoas?

Embora esses estudos fornegam uma base sélida para a compreensao dos beneficios da musicalizagdo na educagéo inclusi-
va, ainda ha necessidade de mais pesquisas empiricas que avaliem a eficacia especifica das técnicas de musicalizagdo no
desenvolvimento da musicalidade e no cumprimento da interagéo social de pessoas com necessidades especiais. A presente
pesquisa visa preencher essa lacuna, fornecendo uma anadlise de como a musicalizagédo pode ser utilizada de maneira mais
eficaz para desenvolver a musicalidade e contribuir para a inclusdo dessas pessoas.

TITULO — MUSICALIZACAO

A musicalizagdo € uma pratica que utiliza a musica e seus elementos para promover a saude fisica, emocional, cognitiva e
social de individuos. Segundo Benenzon (2013), a musicalizagao pode ser definida como o uso estruturado da musica para
alcangar objetivos, sob a supervisdo de um profissional qualificado. A aplicagdo da musicalizagdo € ampla, incluindo areas
como saude mental, reabilitagao fisica, geriatria e, especialmente relevante para este estudo, a educagao especial. Os funda-
mentos tedricos da musicalizagdo baseiam-se em varias disciplinas, incluindo a psicologia, a musicologia e a neurociéncia. De
acordo com Bruscia (2000), a musica possui a capacidade de acessar e influenciar as emogdes e o comportamento humano
de maneiras que outras formas de terapia ndo conseguem. A interagdo musical pode criar um espago seguro € ndo verbal para
a expressao de sentimentos e pensamentos, facilitando a comunicagéo e a construgdo de relacionamentos educativos.

A histéria da musicalizagdo remonta a tempos antigos, quando a musica era usada em rituais de cura em diversas culturas ao
redor do mundo. No entanto, a pratica moderna da musicalizagdo comegou a se desenvolver no inicio do século XX. Durante
a Primeira e a Segunda Guerra Mundial, a musica foi usada para ajudar na recuperagao de soldados feridos, tanto fisica
quanto emocionalmente. Esses primeiros usos clinicos da musica pavimentaram o caminho para o reconhecimento da musica-
lizagdo como uma profissdo. Nos anos 1940 e 1950, a musicalizagdo comegou a se formalizar nos Estados Unidos e na
Europa, com a criagao de programas de formagao e associag¢des profissionais. O trabalho pioneiro de musicoterapeutas como
E. Thayer Gaston e Juliette Alvin foi fundamental para estabelecer a base teérica e pratica da disciplina. No Brasil, a musicali-
zagao foi introduzida na década de 1960, ganhando reconhecimento e desenvolvimento continuo desde entdo (BRUSCIA,
2000).

As técnicas de musicalizagao sao variadas e adaptaveis as necessidades individuais dos clientes. Algumas das técnicas mais
comuns incluem a improvisagédo musical, onde o terapeuta e o cliente criam musica espontaneamente, permitindo a expressao
emocional livre e a exploragao de sentimentos profundos; a recriagdo de musica, que envolve a execugao de musicas conheci-
das e pode ajudar na memoria, na coordenagao e na interagao social; a composigao, em que o ato de criar musicas novas pode
ser uma forma poderosa de autoexpressdo e de processamento de experiéncias pessoais; e a escuta ativa, que utiliza a
audigdo de musica para induzir relaxamento, evocar memorias ou promover discussdes sobre temas especificos (BRUSCIA,
2000).

Cada uma dessas técnicas pode ser ajustada para atender as necessidades especificas de pessoas com necessidades espe-
ciais, proporcionando um meio acessivel e envolvente para o desenvolvimento de habilidades musicais e ndo musicais. A
Musicalizagao trata-se de um recurso “sistematico de intervengdo onde o terapeuta ajuda o cliente, visando a promogéo
de sua saude, utilizando experiéncias musicais e as relagdes que se desenvolvem através delas como  forgas dinamicas
de mudancga” (BRUSCIA, 2000, p. 22).

As necessidades educacionais especiais abrangem uma ampla gama de desafios que podem afetar o aprendizado, a sociali-
zacgao e o bem-estar das pessoas. Isso inclui deficiéncias intelectuais, fisicas, sensoriais, emocionais e de desenvolvimento,
como o Transtorno do Espectro Autista (TEA) e a Sindrome de Down.

As manifestagbes da deficiéncia podem ser classificadas em trés grandes grupos: deficiéncia fisica, deficiéncia sensorial e
deficiéncia intelectual. Em cada um deles existem especificidades que sdo definidas por um conjunto de fatores interligados,
tais como a estrutura da proépria deficiéncia, a constituicdo organica e subjetiva da pessoa, assim como suas vivéncias e condi-
¢Oes socioambientais (TRANCOSO, 2020, p. 45).

Essas classificagdes ajudam a compreender que cada pessoa apresenta necessidades e potencialidades singulares. Além
das condi¢des organicas, fatores emocionais e o contexto social também influenciam diretamente seu desenvolvimento e
processo de aprendizagem (TRANCOSO, 2020).

Segundo llari e Moura (2013), a musicalizagdo pode ser particularmente eficaz na educagéo especial devido a sua natureza
multifacetada e sua capacidade de engajar diferentes areas do cérebro simultaneamente. A musicalizagdo pode ajudar a
atender varias necessidades educacionais especiais, promovendo a comunicagdo, pois a musica pode servir como uma
linguagem alternativa para aqueles que tém dificuldades com a comunicagado verbal; a interagdo social, onde atividades
musicais em grupo podem facilitar a interagdo e a cooperagao entre os pessoas; a regulagdo emocional, ajudando os pessoas
a identificar e expressar suas emogdes de maneira segura; e o desenvolvimento motor, onde o uso de instrumentos musicais
e 0 movimento ritmico podem melhorar as habilidades motoras finas e grossas.

Musicalidade refere-se & sensibilidade e capacidade de um individuo para compreender, apreciar e criar misica. E um conjunto
de habilidades que inclui a percepgéo auditiva, a memaria musical, a habilidade ritmica, a entonagao e a expressao emocional
através da musica. Segundo Fonterrada (2008), os individuos tém um potencial inato para a musicalidade, que pode ser
desenvolvido através de experiéncias musicais significativas. Para pessoas com necessidades especiais, 0 desenvolvimento
da musicalidade pode oportunizar um crescimento intelectual, afetivo e social. A musicalidade ndo apenas enriquece a vida
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pessoal das pessoas, mas também pode facilitar a aprendizagem em outras areas curriculares, proporcionando uma aborda-
gem holistica para o desenvolvimento social.

A literatura sobre a eficacia da musicalizagdo na educagéo inclusiva é vasta e diversa. Benenzon (2013) afirma que a musicali-
zagao pode melhorar significativamente as habilidades sociais e de comunicagdo em pessoas com necessidades especiais.
Estudos conduzidos por Fonterrada (2008) mostram que a musicalizagao pode ajudar a regular as emogdes e melhorar a capa-
cidade de comunicagdo em criangas com TEA, facilitando sua inclus&o. llari e Moura (2013) destacam que a musica pode ser
utilizada para criar um ambiente mais acolhedor e inclusivo, onde as pessoas se sintam valorizados e engajados. Por esta
razdo, as autoras corroboram que “Outro problema é a falta de apoio terapéutico. Muitas das criangas que frequentam as
escolas regulares ndo conseguem fazer as terapias necessarias (fisioterapia, fonoaudiologia, psicologia, psiquiatria, entre
outras) por falta de acesso a locais especializados” (MANTOAN at al, 2006, p. 26). Nesta acepgao, pode-se considerar a
musicalizagao.

Dentre as formas de atuag@o da musicalizagdo no cenario da educacéo inclusiva, ressalta-se o que Bruscia (2000) denomina
nas agdes didaticas de "Musicalizagdo do Desenvolvimento". Segundo o autor, essa abordagem utiliza experiéncias musicais
para promover o desenvolvimento integral dos individuos. Por intermédio dessas experiéncias, as pessoas podem melhorar
habilidades cognitivas, emocionais e sociais, facilitando sua incluséo e participagéo ativa. Infere-se que:

Ajudar os clientes a realizarem uma grande variedade de tarefas que foramretardadas ou impedidas nos varios perio-
dos do desenvolvimento. Portanto, a Musicalizagdo do  Desenvolvimento, é utilizada com clientes deficientes de todas as
idades (de criangas a idosos), que encontram obstaculos para o desenvolvimento em qualquer area (sensorio-motora,
cognitiva, afetiva, interpessoal) (BRUSCIA, 2000, p. 198).

No contexto da educagéo inclusiva, para Bruscia (2000), a musicalizagdo apresenta-se como uma estratégia pedagdgica
capaz de favorecer o desenvolvimento integral dos estudantes com necessidades educacionais especificas. Ao considerar as
diferentes dimensdes do desenvolvimento humano, compreende-se que determinadas habilidades podem ter sido retardadas
ou nao plenamente estimuladas ao longo do percurso formativo. Nesse sentido, Bruscia (2000, p. 198) afirma que a musicaliza-
¢ao pode “ajudar os clientes a realizarem uma grande variedade de tarefas que foram retardadas ou impedidas nos varios
periodos do desenvolvimento”, evidenciando seu potencial de intervengao nas multiplas areas do crescimento humano.
Ainda conforme o autor, a Musicalizagdo do Desenvolvimento é aplicada a pessoas de diferentes faixas etarias que enfrentam
obstaculos nas dimensdes sensoério-motora, cognitiva, afetiva e interpessoal. Transpondo essa compreensao para o ambito
escolar, observa-se que a musicalizagao pode contribuir significativamente para a inclusdo educativa, ao promover experién-
cias que estimulam a coordenagédo motora, a atengdo, a memoria, a comunicagéo e a interagido social. Dessa forma, a pratica
musical torna-se um recurso pedagoégico relevante para ampliar possibilidades de aprendizagem, fortalecer a autonomia e
favorecer a participagéo ativa dos estudantes no ambiente escolar inclusivo (BRUSCIA, 2000).

A pesquisa de Fonterrada (2008) sugere que a musicalizagdo pode ser eficaz no desenvolvimento de habilidades motoras e
cognitivas em criangas com necessidades especiais, favorecendo para seu progresso global. Apesar dos resultados positivos,
ainda ha necessidade de mais estudos empiricos que avaliem a eficacia especifica das técnicas de musicalizagdo no desen-
volvimento da musicalidade e na promogao da inclusdo social. A presente pesquisa visa preencher essa lacuna, fornecendo
uma analise detalhada de como a musicalizagao pode ser utilizada de maneira mais eficaz para desenvolver a musicalidade e
contribuir para a inclusao dessas pessoas.

O PROCESSO DE CRESCIMENTO DOS SENTIDOS POR MEIO DA MUSICALIDADE

A musicalidade ainda pode ser confundida como meio de diversao, entretanto, a musicalidade propicia ao educando, aprender
a conviver melhor com outros individuos, proporcionando maior interagdo, facilitando o relacionamento interpessoal e a convi-
véncia entre um grupo, fortalecendo formas de compreensio e consideragao reciproca, ja que a musicalidade desperta a
expressao prépria e criagdo que é justamente o que se constréi com a arte, inovando e propiciando novos valores (BRUSCIA,
2000).

A autora pontua que:

O trabalho da musicalizagdo desde o inicio da fase escolar é extremamente nobre, uma vez que contribui na formagéo da
crianga, ensinando-a a viver em sociedade, oferecendo ao educador inimeras questdes que sado fundamentais e que faz parte
do curriculo escolar, como exemplo: datas comemorativas, manifestagdes folcléricas, disciplina, respeito ao préximo, habitos
de higiene, boas maneiras, habitos alimentares, entre outros. (BRESCIA, 2003, p. 56)

O trabalho com a musicalizagdo desde o inicio da escolarizagdo revela-se altamente significativo para a formagéo integral da
crianga, pois ultrapassa a dimensao estética e alcanga aspectos sociais, culturais e comportamentais. Conforme Bréscia
(2003), a musica contribui para que a crianga aprenda a viver em sociedade, integrando conteudos e valores presentes no
curriculo escolar, como datas comemorativas, manifestagées folcléricas, disciplina e respeito ao outro. Nesse sentido, a
musicalizagdo ndo se restringe ao ensino de cangdes, mas configura-se como um recurso pedagodgico que articula cultura,
identidade e convivéncia, fortalecendo o processo de socializagdo (BRESCIA, 2003).

Além disso, ao abordar temas como habitos de higiene, boas maneiras e alimentagdo saudavel por meio de atividades
musicais, o educador amplia as possibilidades de aprendizagem de forma ludica e significativa. A musica favorece a internali-
zagao de normas e valores, pois mobiliza emogao, memoria e participagéo ativa, elementos essenciais no desenvolvimento
infantil. Assim, a musicalizagdo assume papel interdisciplinar no curriculo, contribuindo para a construgao de conhecimentos e
atitudes que sustentam a formagéo cidada e o desenvolvimento socioemocional das criangas, especialmente no contexto da
educacéo inclusiva (BRESCIA, 2003).

A atividade ludica como a musicalizagéo, para Brito (2003), ndo educa um aluno, a sua atribuigao & de incentivar novos conhe-
cimentos a partir daqueles que ele ja possui. A musica ndo pode ser vista como um barulho que se harmoniza, pois também é
feita de siléncios. Observa-se que:

O habito de cantar e dangar com bebés e criangas, presente em praticamente todas as culturas do mundo, auxilia no aprendi-
zado musical, no desenvolvimento da afetividade e socializagéo, e também no processo da aquisigédo da linguagem. Quando
a crianga esta em idade escolar, o aprendizado musical, além de ter valor em si mesmo, também exerce uma segunda fungéo,
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que é o ensino e o aprendizado de conceitos, ideias, formas de socializagado e cultura, sempre através das atividades musicais
(ILARI, 2003, p.14).

O habito de cantar e dangar com bebés e criangas, pratica presente em diversas culturas, evidencia que a musica constitui uma
linguagem primordial no desenvolvimento humano. Conforme llari (2003), essas experiéncias favorecem nao apenas o apren-
dizado musical, mas também o fortalecimento dos vinculos afetivos, a socializagéo e a aquisicao da linguagem. O contato
precoce com ritmos, melodias e movimentos corporais estimula a percepg¢ao auditiva, a coordenagao motora e a ampliagdo do
repertdrio linguistico, contribuindo para o desenvolvimento global da crianga de maneira integrada e significativa.

Na fase escolar, a musica amplia sua fungéo formativa, passando a mediar a construgdo de conceitos, valores culturais e
formas de convivéncia social. O aprendizado musical, além de seu valor intrinseco, torna-se instrumento pedagdgico que
favorece a compreenséao de ideias e conteudos curriculares por meio de atividades ludicas e participativas. Nesse contexto, a
musicalizagao revela-se uma estratégia potente para promover aprendizagens significativas, fortalecer a identidade cultural e
estimular a interagéo social, especialmente em ambientes que buscam consolidar praticas inclusivas e democraticas (ILARI,
2003).

Ainda que a locomogéo e compasso exergam uma fungao meritéria na estruturagdo do equilibrio do sistema nervoso, pois
garante que toda interatividade musical age diretamente na mente das pessoas, colaborando a descarga emocional e as
reaces motoras, dando mais agilidade e aumentando o foco dos movimentos, melhorando a coordenagéo motora nos peque-
nos e nos grandes movimentos.

A pessoa se sentindo plena, tera condi¢des favoraveis de interagéo, pois pode se sentir amparada e segura em um ambiente
de convivéncia que vai refletir em sua desenvoltura social. Percebe-se que:

A musica ndo substitui o restante da educacao, ela tem como fungéo atingir o ser humano em sua totalidade. A educagao tem
como meta desenvolver em cada individuo toda a perfeicdo de que é capaz. Porém, sem a utilizagdo da musica nao é possivel
atingir a esta meta, pois nenhuma outra atividade consegue levar o individuo a agir. Amusica atinge a motricidade e a sensoria-
lidade por meio do ritmo e do som, e por meio da melodia, atinge a afetividade (SCAGNOLATO, 2006, p. 14).

Areflexdo proposta por Scagnolato (2006) evidencia que a musica n&do substitui os demais componentes da educacéo, mas os
complementa ao atuar de maneira integrada nas diferentes dimensées do desenvolvimento humano. Ao afirmar que a educa-
¢éo busca desenvolver em cada individuo toda a sua potencialidade, o autor destaca que a musica se configura como um
recurso singular nesse processo, pois mobiliza simultaneamente corpo, emogéo e cogni¢do. O ritmo e o som estimulam a
motricidade e a percepgéo sensorial, enquanto a melodia alcancga a esfera afetiva, promovendo envolvimento emocional e
significado na aprendizagem.

Sob essa perspectiva, para Scagnolato (2006), a musica assume papel formativo essencial, sobretudo em contextos educati-
vos que valorizam o desenvolvimento integral. Sua capacidade de engajar o sujeito de forma ativa favorece a construgcéo de
experiéncias significativas, ampliando a atengcdo, a memoria e a expressédo. No ambito da educacgéo inclusiva, essa caracteris-
tica torna-se ainda mais relevante, pois possibilita diferentes formas de participacdo e aprendizagem, respeitando as singulari-
dades e potencialidades de cada estudante, ao mesmo tempo em que fortalece vinculos e promove a integragao social.
Nessa configuracdo, a musica ndo pertence a uma exclusiva disciplina, ela é atrevida e pode se instalar conscienciosamente
em qualquer conteudo, ja que tem a fungcdo também da comunicagdo. A musica é interdisciplinar, pois em qualquer situacdo
em que se instale, pode despertar a vontade da pessoa em pular, brincar, imitar, parodiar, arremedar, divertir-se, dancar,
rebolar. Esses sdo os estimulos que podem provocar em uma pessoa e, assim, atrair e encantar todo o grupo. A musica tem
condigbes de tirar a pessoa do ostracismo, oportunizando condi¢des reais para que se adapte e se ajuste ao ambiente dinami-
co que é proprio do espacgo de vivéncia. Ela € um verdadeiro condutor do movimento e é vivaz em ambito emocional.

Porém, é valido ter discernimento sobre a tematica, pois:

Apos refletirmos sobre educagao musical e musicalizagao no contexto da inclusdo de pessoas com transtornos e deficiéncias,
€ possivel compreender que a educagdo musical pode, indiretamente, contribuir no desenvolvimento de aspectos cognitivos
ou motores, mas, mesmo que isso ocorra, ainda sim continua sendo um processo pedagdégico e ndo terapéutico, pois, tal
desenvolvimento pode ser considerado um ganho secundario da pratica do estudo musical e ndo o foco principal (SILVA;
LOURO, 2023, p. 14).

O fazer do musicoterapeuta diante de um cliente com necessidades especiais envolve a criagdo de um ambiente seguro e
acolhedor, onde a musica é utilizada como ferramenta para facilitar a comunicagao, a expressao emocional e o desenvolvimen-
to social. O professor avalia as necessidades individuais do aluno e elabora um plano personalizado, empregando técnicas
como improvisagao, canto, movimento ritmico e escuta ativa. Assim,

Cabe ressaltar que em ambas as areas é imprescindivel que os profissionais fagam um plano de agéo, que na area clinica
geralmente se chama “protocolo musicoterapico” e na area pedagdgica, “plano de aula”. Igualmente importante €, ambos os
profissionais, se adequarem metodologicamente a abordagens eficazes com o intuito de contribuir positivamente para o desfe-
cho da agéo (ensinar ou reabilitar). Diante de pessoas com deficiéncias e transtornos, se faz 0 mesmo em termos de planeja-
mento de ag¢des (“protocolo musicoterapico ou plano de aula”), sendo que ambos precisam levar em consideracao as habilida-
des e dificuldades advindas da condi¢&do da pessoa (SILVA; LOURO, 2023, p. 14).

Por intermédio dessas atividades, o musicoterapeuta busca melhorar as habilidades motoras, cognitivas e emocionais do
cliente, promovendo sua inclusdo social. Para mais, o profissional trabalha em colaboragdo com outros educadores para
garantir uma abordagem holistica e integrada ao atendimento.

METODOS

Para a fundamentagéo tedrica do artigo cientifico sobre inclusdo e musicalizagao, seréo utilizadas fontes bibliograficas e docu-
mentais de carater cientifico e normativo. A pesquisa contemplara livros, artigos publicados em periédicos indexados, disserta-
coes e teses disponiveis em bases como SciELO, CAPES e Google Académico, priorizando produgdes recentes e de reconhe-
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cida relevancia na area da Educacgao Inclusiva e da Educag¢ao Musical. Também serdo analisados documentos oficiais, como
a Lei de Diretrizes e Bases da Educagido Nacional (LDB), a BNCC e politicas publicas voltadas a educagao especial na
perspectiva inclusiva. A selegdo das fontes seguira critérios de atualidade, pertinéncia tematica e rigor metodoldgico, assegu-
rando consisténcia tedrica e embasamento cientifico a investigagao.

Aliteratura existente sobre musicalizagao e educagao inclusiva no contexto brasileiro revela uma série de beneficios potenciais
para pessoas com necessidades especiais. De acordo com Benenzon (2013), a musicalizagdo pode melhorar habilidades
sociais e de comunicagao, além de promover o bem-estar emocional. Benenzon destaca a importancia da musica como uma
forma de comunicagédo nao verbal que pode ser particularmente Gtil para pessoas com dificuldades de expresséo verbal.
Bruscia (2000) afirma que a musica pode atuar como um mediador poderoso para a expressao emocional e interagdo social.
Ele enfatiza que a musica tem a capacidade de acessar areas emocionais e cognitivas que outras formas de terapia nao conse-
guem alcangar, facilitando a inclusdo de pessoas com necessidades especiais no ambiente social. No contexto brasileiro, llari
e Moura (2013) discutem a aplicagdo da musicalizagdo em escolas inclusivas, destacando como a musica pode ser utilizada
para criar um ambiente mais acolhedor e inclusivo. Eles mencionam que a integragdo da musicalizagao pode ajudar a melhorar
a autoestima das pessoas, promovendo uma maior interagao social e participagédo nas atividades sociais. Segundo Fonterrada
(2008), a musicalizagao também pode ser eficaz no desenvolvimento de habilidades motoras e cognitivas em pessoas com
necessidades especiais. Ela argumenta que atividades musicais estruturadas podem estimular areas do cérebro relacionadas
ao movimento e a coordenagao, contribuindo para o desenvolvimento integral das pessoas.

O referencial tedrico adotado neste estudo sera composto por produgdes publicadas a partir do ano 2000, privilegiando pesqui-
sas contemporaneas que dialoguem com as demandas atuais da inclusdo e da musicalizagdo no contexto educacional brasilei-
ro. Sera dada prioridade a obras e artigos em lingua portuguesa, especialmente de autores brasileiros, a fim de contemplar a
realidade sociocultural, legislativa e pedagogica do pais. A selegao considerara relevancia cientifica, atualidade, rigor metodo-
I6gico e alinhamento com as politicas publicas educacionais vigentes. Os descritores foram: Inclusdo escolar; Musicalizagdo
infantil; Educagao especial; Praticas pedagdgicas inclusivas.

CONSIDERACOES FINAIS

Musicalizagao é o processo de introdugéo e desenvolvimento das habilidades musicais em individuos, mediados por experién-
cias e praticas musicais. Esse processo envolve atividades como cantar, tocar instrumentos, ouvir musica e se mover ritmica-
mente, com o objetivo de despertar o interesse e o prazer pela musica. A musicalizagdo ndo se restringe ao aprendizado
técnico da musica, mas busca também promover o desenvolvimento cognitivo, emocional e social dos participantes, tornando
a musica uma parte integral de sua formagao cultural e pessoal.

O educador que utiliza a musica, no contexto da inclusdo educativa, é o profissional que utiliza a musicalidade e seus elemen-
tos — como ritmo, melodia, harmonia e movimento — como recursos pedagaogicos para favorecer o desenvolvimento cognitivo,
emocional, social e comunicativo dos estudantes. Sua atuagéo vai além da aplicagido de atividades musicais isoladas, pois
envolve a observagao das necessidades educacionais especificas de cada aluno e o planejamento de propostas adaptadas e
intencionais. Por meio de estratégias como jogos ritmicos, improvisagdo sonora, canto coletivo, exploragao corporal e escuta
orientada, o professor promove a participagao ativa, estimula a expressao, fortalece vinculos e contribui para a construgéo de
um ambiente escolar mais inclusivo, acessivel e significativo.

Diante da incluséo social e educacional, o educador musical desempenha papel necessario. O educador adapta suas metodo-
logias para incluir individuos com diversas habilidades e necessidades, garantindo que todos tenham acesso ao aprendizado
musical e possam participar ativamente das atividades escolares, trabalhando para promover a integragéo social dos individu-
os, utilizando a musica para melhorar a interagédo, a comunicagéo e a autoestima dos participantes. Juntos, esses profissionais
contribuem para a criagao de ambientes mais inclusivos, em que a diversidade é valorizada e todos os individuos tém a oportu-
nidade de desenvolver suas potencialidades e se beneficiar dos impactos positivos da musica em suas vidas.
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RESUMO

Este artigo analisa as representacbes geograficas de territdrio, recursos naturais e conflitos de poder nos filmes Duna: Parte
Um e Duna: Parte Dois, a partir de uma abordagem fundamentada na Geografia Critica e na Geografia Politica. O estudo
compreende o cinema como linguagem simbdlica e producdo social de sentidos, capaz de construir discursos espaciais e
interpretacées do mundo socioespacial. Por meio de metodologia qualitativa, baseada em reviséo bibliogréafica, analise filmica
e andlise categorial, foram identificadas categorias geograficas centrais como territério, poder, recursos naturais, paisagem,
territorialidade, identidade e conflito socioespacial. Os resultados indicam que o planeta Arrakis é representado como territério
estratégico e politizado, estruturado pela centralidade da especiaria (melange), recurso geoestratégico que organiza relacdes
de dominagao, controle territorial € hierarquias espaciais. A narrativa evidencia a politizagdo da natureza, a mercantilizagéo dos
recursos naturais e a reproducéo de légicas coloniais e imperialistas, bem como a emergéncia de territorialidades de resistén-
cia, especialmente associadas ao povo Fremen. Conclui-se que os filmes constroem uma geografia simbdlica do conflito, na
qual o territério se configura simultaneamente como espaco de dominacgao e resisténcia, reafirmando o cinema como ferramen-
ta analitica, pedagdgica e epistemolégica para a leitura critica do espacgo geografico contemporaneo.

Palavras-chave: Territorio; Recursos naturais; Conflitos de poder; Cinema e Geografia; Representa¢des geograficas.
Abstract:

This article analyzes the geographical representations of territory, natural resources, and power conflicts in the films Duna:
Parte Um and Duna: Parte Dois, based on a theoretical approach grounded in Critical Geography and Political Geography.
Cinema is understood as a symbolic language and a social production of meaning, capable of constructing spatial discourses
and interpretations of socio-spatial reality. Using a qualitative methodology supported by bibliographic review, film analysis, and
categorical analysis, the study identifies central geographical categories such as territory, power, natural resources, landscape,
territoriality, identity, and socio-spatial conflict. The results show that the planet Arrakis is represented as a strategic and politici-
zed territory, structured around the centrality of the spice (melange), a geostrategic resource that organizes relations of domina-
tion, territorial control, and spatial hierarchies. The narrative reveals the politicization of nature, the commodification of natural
resources, and the reproduction of colonial and imperial logics, as well as the emergence of territorialities of resistance, espe-
cially associated with the Fremen people. It is concluded that the films construct a symbolic geography of conflict, in which
territory is configured simultaneously as a space of domination and resistance, reaffirming cinema as an analytical, pedagogi-
cal, and epistemological tool for the critical reading of contemporary geographical space.

Keywords: Territory; Natural resources; Power conflicts; Cinema and Geography; Geographical representations.
INTRODUCAO

O cinema, enquanto linguagem cultural e produto social, constitui-se como um importante instrumento de leitura e interpreta-
¢ao das dinamicas espaciais, territoriais e politicas que estruturam a sociedade. Para além de seu carater artistico, a narrativa
cinematografica produz representagdes simbdlicas do espaco que dialogam diretamente com categorias centrais da Geogra-
fia, como territério, paisagem, poder, recursos naturais e relagdes de dominacdo. Nesse sentido, os filmes Duna: Parte Um e
Duna: Parte Dois, dirigidos por Denis Villeneuve, constituem um rico campo de analise geografica, ao apresentarem uma
complexa organizacdo espacial marcada por disputas territoriais, controle de recursos estratégicos e conflitos de poder.
Ambientada no planeta desértico Arrakis, a narrativa de Duna estrutura-se a partir da centralidade da “especiaria” (melange),
recurso natural raro e estratégico, cuja exploragédo condiciona relagdes econdmicas, politicas e militares entre diferentes
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grupos sociais e impérios. Essa logica remete diretamente as interpretagdes geograficas sobre a apropriagdo desigual dos
recursos naturais, nas quais o territério deixa de ser apenas um espago fisico e passa a ser compreendido como uma constru-
¢ao social, politica e simbodlica, produzida por relagdes de poder (Santos, 1996; Raffestin, 1993). O controle do recurso trans-
forma-se, assim, em mecanismo de dominagéo, configurando uma geopolitica da escassez que reproduz estruturas historicas
de colonialismo, exploragéo e subordinagao de povos e territérios periféricos.

A partir dessa perspectiva, os conflitos apresentados nos filmes dialogam com a concepgéo de territério como espago de dispu-
ta, onde se confrontam projetos politicos, interesses econdémicos e identidades culturais (Haesbaert, 2004). Arrakis nao é
apenas um cenario, mas um territério vivido, apropriado e simbolizado por diferentes atores sociais, especialmente pelo povo
Fremen, cuja relagdo com o ambiente expressa formas alternativas de organizagéo espacial, resisténcia cultural e pertenci-
mento territorial. Tal dinamica permite compreender o territério como uma categoria relacional, marcada por multiplas territoria-
lidades que coexistem em tens&o permanente.

Além disso, a narrativa de Duna possibilita uma leitura critica das relagdes entre natureza e poder, evidenciando como os
recursos naturais sdo politizados e transformados em instrumentos de controle geoestratégico. Essa abordagem converge
com as analises da Geografia Politica e da Geografia Critica, que compreendem o espago como produto histérico das relagdes
sociais, estruturado por desigualdades, assimetrias de poder e processos de dominagéo (Harvey, 2005; Santos, 2002).
Dessa forma, este artigo propde uma leitura geografica dos flmes Duna (Partes | e Il), analisando como territério, recursos
naturais e conflitos de poder sao representados na narrativa filmica, buscando compreender de que modo o cinema constréi
discursos espaciais que dialogam com problemas contemporaneos como colonialismo, imperialismo, controle de recursos,
desigualdades socioespaciais e resisténcia territorial. Ao articular cinema e Geografia, o estudo reconhece o potencial pedagé-
gico, critico e epistemoldgico das narrativas cinematograficas como ferramentas de interpretacdo do espago e de formagéo do
pensamento geografico.

METODOLOGIA

A pesquisa caracteriza-se como qualitativa, de natureza exploratodria, interpretativa e documental, fundamentada na analise de
conteudo e na leitura critica de narrativas cinematograficas. O corpus empirico é constituido pelos filmes Duna: Parte Um e
Duna: Parte Dois, dirigidos por Denis Villeneuve, considerados enquanto textos culturais e produgdes simbdlicas portadoras
de representagdes espaciais, politicas e territoriais. O cinema é compreendido, neste estudo, como linguagem social, histérica
e ideoldgica, capaz de produzir discursos sobre o espago e as relagbes de poder, sendo analisado como fonte legitima de
investigagao cientifica no campo das ciéncias humanas e da Geografia.

O desenvolvimento metodoldgico ocorreu em quatro etapas articuladas. Na primeira etapa, realizou-se a revisao bibliografica,
com levantamento e sistematizagdo de produgdes tedricas da Geografia Critica, Geografia Politica, Geografia Cultural e
estudos interdisciplinares sobre cinema e espago, com foco nas categorias de territorio, poder, recursos naturais, territorialida-
de, paisagem e conflitos socioespaciais. Na segunda etapa, procedeu-se a analise filmica sistematica, por meio da observagao
técnica e interpretativa das cenas, dialogos, ambientagdes, paisagens, enquadramentos, organizagdo espacial e construgao
simbolica dos territorios representados em Arrakis. Na terceira etapa, realizou-se a analise categorial, com a definicdo de eixos
analiticos: (i) territorio e poder; (ii) recursos naturais e dominagao; (iii) territorialidades em disputa; (iv) resisténcia e identidade
territorial; e (v) conflitos socioespaciais, permitindo a organizagao e interpretagdo dos dados filmicos. Por fim, na quarta etapa,
desenvolveu-se a analise interpretativa integrada, articulando os elementos da narrativa cinematografica com o referencial
tedrico geografico, buscando compreender como os filmes constroem discursos espaciais que dialogam com processos histori-
cos e contemporaneos de colonialismo, exploragédo de recursos, desigualdades territoriais e geopolitica da escassez.

Essa abordagem metodoldgica possibilita compreender o cinema ndo apenas como objeto cultural, mas como instrumento
analitico e pedagdgico de leitura do espago, contribuindo para a produgéo de conhecimento geografico critico e para a amplia-
¢ao das metodologias de pesquisa e ensino na Geografia.

TERRITORIO, PODER E DOMINACAO: FUNDAMENTOS TEORICOS DA GEOGRAFIA CRITICA

A categoria territorio ocupa posigédo central no pensamento geografico contemporaneo, especialmente no interior da Geografia
Critica, por expressar as relagdes entre espago, poder, dominagao e controle. Diferentemente da concepgao classica de territo-
rio como simples delimitagao fisica ou juridica, a abordagem critica compreende-o como uma construgao histérica, social e
politica, produzida por relagdes de forga entre sujeitos, grupos e instituicdes. Nessa perspectiva, o territdério ndo é apenas o
“suporte” das agdes humanas, mas o proprio resultado das praticas sociais, econémicas, culturais e politicas que o produzem
continuamente. Para Milton Santos, o espago — e, por extensdo, o territério — deve ser entendido como uma totalidade
dindmica, produzida socialmente e atravessada por relagdes de poder:

“O espacgo deve ser considerado como um conjunto indissociavel de sistemas de objetos e de sistemas de acgdes. Esses
sistemas sdo solidarios e contraditérios, formando o quadro Unico no qual a histéria se da. O espago ndo € uma realidade
neutra, mas uma instancia social, resultante da acdo humana, que condiciona e é condicionada pelas relagdes sociais.” (SAN-
TOS, 1996, p. 51).

Essa compreensdo rompe com a ideia de neutralidade espacial e fundamenta a leitura do territério como produto e produtor
das relagdes sociais. O territorio passa a ser concebido como espago apropriado, organizado e controlado, sendo atravessado
por interesses econdmicos, estratégias politicas e disputas simbolicas. Nessa dire¢do, Claude Raffestin afirma que o territorio
nasce da agao intencional dos sujeitos sobre o espago, mediada por relagbes de poder:

“O territdrio se forma a partir do espago, é o resultado de uma agéo conduzida por um ator sintagmatico em qualquer nivel. Ao
se apropriar de um espacgo, concreta ou abstratamente, o ator territorializa o espaco. O territério &, portanto, uma produgdo, um
resultado das relagbes de poder que se exercem sobre o espago.”

(RAFFESTIN, 1993, p. 143)

Essa definigao desloca o territério do plano meramente material para o plano relacional, simbdlico e politico, evidenciando que
toda territorializagdo envolve exercicio de poder, controle e dominagéo. O territdrio, assim, torna-se expresséo concreta das
assimetrias sociais e das desigualdades estruturais, sendo permanentemente disputado por diferentes atores que possuem
projetos distintos de uso, apropriagéo e controle do espaco.

No campo da Geografia Critica, o territdério também & compreendido como espacgo de conflitos e resisténcias. As disputas
territoriais revelam a coexisténcia de multiplas territorialidades, que se sobrepdem, se confrontam e se reorganizam historica-
mente. Rogério Haesbaert destaca essa dimensé&o ao afirmar que o territdrio ndo € unico, homogéneo ou estavel, mas multiplo
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e relacional:

“Vivemos hoje uma condigdo de multiterritorialidade, na qual diferentes territérios se sobrepdem, se interpenetram e se articu-
lam. O territdério deixa de ser uma unidade fixa e passa a ser uma rede de relagdes, marcada por fluxos, conexdes, conflitos e
disputas de poder.” (HAESBAERT, 2004, p. 279)

Essa perspectiva permite compreender o territdrio como espago vivido, apropriado, simbolizado e politizado, onde se constro-
em identidades, pertencimentos e formas de resisténcia. O territério ndo é apenas imposto, mas também disputado, resignifica-
do e defendido por grupos sociais que estabelecem vinculos materiais e simbdlicos com o espago que habitam.

Além disso, a relagao entre territorio e poder revela que o controle territorial &, historicamente, um dos principais mecanismos
de dominagao social. A organizagédo do espago, a definigdo de fronteiras, o controle dos recursos naturais e a imposi¢do de
normas territoriais configuram estratégias de poder que estruturam hierarquias e desigualdades. Nesse sentido, o territorio
expressa tanto a materialidade da dominagéo quanto suas dimensdes simbdlicas, culturais e ideoldgicas, funcionando como
instrumento de controle social e politico.

Assim, compreender o territério como construgdo social implica reconhecé-lo como categoria analitica fundamental para
interpretar os conflitos contemporaneos, as desigualdades socioespaciais e os processos de dominagdo e resisténcia. O
territério ndo é apenas cenario da vida social, mas condigao e produto das relagdes de poder que estruturam a sociedade. Essa
base tedrica sustenta a analise das narrativas filmicas, permitindo interpretar o espago representado ndo como pano de fundo
neutro, mas como territério em disputa, atravessado por interesses, conflitos e projetos de poder.

RECURSOS NATURAIS, GEOPOLITICA E CONFLITOS SOCIOAMBIENTAIS

Os recursos naturais ocupam papel estratégico na organizagao do espago geografico e na estruturagédo das relagdes de poder
ao longo da histéria. Mais do que elementos da natureza, eles se convertem em bens politicos, econdmicos e geoestratégicos,
cuja apropriagao e controle definem hierarquias territoriais, assimetrias de poder e conflitos entre grupos sociais, Estados e
corporagdes. Na perspectiva da Geografia Critica, os recursos naturais ndo sdo compreendidos como dados neutros da
natureza, mas como construgdes sociais, historicamente apropriadas, mercantilizadas e inseridas nas légicas de dominagao
do sistema capitalista. Essa compreensao rompe com a visdo naturalizante dos recursos e evidencia sua dimensao politica.
Nesse sentido, David Harvey analisa a relagédo entre natureza, capital e poder, demonstrando que a apropriagao dos recursos
naturais esta diretamente vinculada a légica de acumulagao e a reprodugéo das desigualdades socioespaciais:

“O capitalismo ndo apenas transforma a natureza em mercadoria, mas reorganiza o espago de forma a garantir o controle
estratégico dos recursos necessarios a sua reprodugao. A natureza deixa de ser um bem comum e passa a ser apropriada,
privatizada e controlada por estruturas de poder que operam em multiplas escalas, do local ao global.”

(HARVEY, 2005, p. 148)

Essa logica de apropriagéo transforma os recursos naturais em instrumentos de dominacgéo territorial, fazendo com que o
controle sobre bens estratégicos — como agua, energia, minerais e alimentos — se converta em mecanismo central de poder
politico e econdmico. A natureza, nesse contexto, deixa de ser apenas um elemento ambiental e passa a ser um objeto de
disputa geopolitica, inserido em jogos de poder que atravessam escalas globais, regionais e locais.

A Geopolitica, enquanto campo de analise, contribui para compreender como os recursos naturais estruturam disputas territo-
riais e conflitos internacionais. O controle de areas estratégicas, rotas de circulagdo, fontes de energia e territorios ricos em
bens naturais define relagbes de dependéncia, subordinagdo e dominagdo entre paises e regides. Para Milton Santos, a
apropriagado dos recursos e do territério esta diretamente ligada a Iégica do sistema técnico-cientifico-informacional e a globali-
zagao excludente:

“Os recursos naturais, no contexto da globalizagdo, deixam de ser patriménios dos territérios e passam a integrar circuitos
globais de produgao e consumo, controlados por grandes grupos econdmicos e interesses internacionais. O territério é reorga-
nizado em fungdo desses interesses, e as populagdes locais tornam-se, muitas vezes, meras coadjuvantes de processos que
redefinem profundamente suas condi¢des de existéncia.” (SANTOS, 2002, p. 106)

Essa reorganizagdo territorial produz conflitos socioambientais, especialmente em regides marcadas por desigualdades
histéricas e vulnerabilidades sociais. A exploragéo intensiva dos recursos naturais impacta diretamente comunidades tradicio-
nais, povos originarios e populagdes periféricas, gerando processos de deslocamento, expropriagdo, perda de territérios e
destruicdo de modos de vida. Os conflitos deixam de ser apenas econdmicos e passam a ser também culturais, identitarios e
simbadlicos.

A dimensdo socioambiental desses conflitos é aprofundada por Henri Acselrad, ao analisar as injusticas ambientais e a
distribuicdo desigual dos riscos e danos ambientais:

“Os conflitos ambientais ndo se explicam apenas pela disputa material pelos recursos, mas pela forma desigual como os
custos e os beneficios do desenvolvimento séo distribuidos socialmente. Determinados grupos séo sistematicamente expostos
aos impactos ambientais negativos, enquanto outros se apropriam dos beneficios econémicos, configurando uma profunda
desigualdade socioambiental.” (ACSELRAD, 2010, p. 103)

Essa leitura evidencia que os recursos naturais se tornam centrais nos processos de produc¢ao das desigualdades territoriais,
funcionando como vetores de exclusdo, dominagéo e violéncia estrutural. O territorio, nesse contexto, transforma-se em
espaco de conflito permanente, onde se confrontam projetos de exploragdo econdmica, preservagdo ambiental, sobrevivéncia
social e resisténcia cultural.

Além disso, os conflitos em torno dos recursos naturais produzem novas formas de territorialidade, marcadas por processos
de resisténcia, mobilizagdo social e defesa dos territorios. Povos tradicionais, comunidades locais e grupos subalternizados
constroem territorialidades proprias, baseadas em relagdes simbdlicas, culturais e identitarias com a natureza, que se opdem
a légica mercantil e instrumental dos recursos. Essas territorialidades expressam outras racionalidades de uso do espago,
fundamentadas no pertencimento, na coletividade e na sustentabilidade.

Dessa forma, os recursos naturais devem ser compreendidos como elementos estruturantes das disputas territoriais e dos
conflitos de poder. Eles ndo apenas organizam a economia e a politica, mas redefinem as relagdes sociais, os modos de vida
e as identidades territoriais. A Geografia Critica, ao analisar essas dinamicas, permite compreender que os conflitos socioam-
bientais ndo sdo acidentes ou excegdes, mas expressdes estruturais de um modelo de desenvolvimento que transforma a
natureza em mercadoria e o territério em objeto de dominagido. Essa abordagem oferece a base tedrica necessaria para
interpretar as narrativas filmicas como representagdes simbdlicas desses processos, permitindo a leitura dos conflitos
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apresentados no cinema como metaforas geograficas de disputas reais por territério, poder e recursos naturais.

CINEMA, ESPACO E REPRESENTACOES GEOGRAFICAS

O cinema constitui-se como uma poderosa linguagem cultural de produgéo de sentidos, imaginarios e representagdes sobre o
mundo social. Para além de seu carater estético e artistico, a narrativa cinematografica atua como forma simbdlica de interpre-
tagdo da realidade, produzindo discursos sobre o espago, o poder, a natureza, as relagdes sociais e as estruturas politicas.
Nesse sentido, o filme pode ser compreendido como um texto geografico, capaz de construir leituras do territorio, da paisagem
e das dinamicas socioespaciais, articulando dimensdes materiais e simbdlicas do espago.

A Geografia Cultural e a Geografia Humanista reconhecem o espago ndo apenas como dimensao fisica, mas como campo de
significados, experiéncias e representacdes. O cinema, enquanto linguagem simbdlica, insere-se diretamente nesse campo,
produzindo paisagens imaginadas, territorios simbdlicos e espacialidades narrativas. Para Denis Cosgrove, a paisagem deve
ser compreendida como uma construgao cultural e simbdlica:

“A paisagem n&o € apenas aquilo que vemos, mas uma maneira de ver, uma forma cultural de representar, estruturar e simboli-
zar o espacgo. Ela € uma construgado social e histérica, carregada de valores, ideologias e relagées de poder que moldam a
forma como o mundo é percebido e interpretado.” (COSGROVE, 1998, p. 98)

Essa compreensao permite interpretar a paisagem filmica como uma construgdo simbdlica, carregada de intencionalidades
narrativas, ideoldgicas e politicas. Os cenarios, os enquadramentos, as ambientagdes e os espagos representados no cinema
ndo sido neutros, mas expressam visdes de mundo, projetos de poder e discursos sobre o territério e a sociedade.

Nessa mesma diregédo, Milton Santos refor¢ca que o espago € uma instancia social, produzida historicamente pelas relagdes
humanas, o que permite compreender o cinema como produtor de discursos espaciais:

“O espago é uma instancia social como a economia, a politica e a cultura. Ele ndo é apenas palco da vida social, mas condigao,
meio e produto das relagées humanas. Toda representagédo do espacgo €&, portanto, também uma representagédo da sociedade
que o produz.” (SANTOS, 1996, p. 63)

Assim, a narrativa cinematografica ndo apenas retrata espagos, mas produz espacialidades, construindo formas especificas
de compreender o mundo, os territdrios e as relagdes sociais. O cinema cria geografias simbolicas, que dialogam com geogra-
fias reais, reforgando, questionando ou ressignificando estruturas de poder, dominagao e resisténcia.

O conceito de representagdo torna-se central nesse debate. O cinema nao reproduz a realidade de forma objetiva, mas a
reconstroéi simbolicamente, selecionando elementos, hierarquizando significados e organizando discursos. Para Stuart Hall, a
representagdo € um processo ativo de produgio de sentidos:

“A representacdo nao é o espelhamento passivo da realidade, mas um processo ativo de construgdo de significado. Os
sistemas de representag¢io organizam, classificam e dao sentido ao mundo, produzindo formas especificas de compreensao
da realidade social.”

(HALL, 2016, p. 48)

Aplicado ao cinema, isso significa que os filmes constroem leituras especificas do espaco, organizando discursos sobre territd-
rio, natureza, identidade, poder e conflito. O espaco filmico, portanto, ndo é apenas cenario, mas elemento narrativo ativo,
estruturador da trama e portador de significados politicos e sociais.

No campo da relagéo entre cinema e Geografia, Edward Soja contribui ao destacar a dimens&o simbdlica e social do espaco:
“O espaco nao € um recipiente vazio onde a vida acontece, mas uma dimenséao socialmente produzida, carregada de significa-
dos, simbolos e relagdes de poder. Toda narrativa espacial €, ao mesmo tempo, uma narrativa social e politica.” (SOJA, 1996,
p. 81)

Essa abordagem permite compreender o cinema como produtor de espacialidades narrativas, nas quais o espago & construido
como elemento central da trama, organizando conflitos, identidades e relagdes de poder. O territério filmico torna-se, assim,
um territério simbdlico, atravessado por disputas, dominagéo, resisténcia e projetos politicos.

Além disso, o cinema possui um forte potencial pedagdgico e epistemoldgico para a Geografia, pois permite a leitura critica do
espaco por meio de linguagens acessiveis, sensiveis e simbolicas. A narrativa filmica possibilita a compreenséo de conceitos
geograficos complexos — como territério, territorialidade, paisagem, poder e recursos naturais — por meio de imagens, meta-
foras e construgdes simbodlicas, favorecendo a formagéo do pensamento critico e espacial.

Dessa forma, a articulagédo entre cinema e Geografia permite compreender o filme como instrumento analitico, pedagdgico e
cientifico, capaz de produzir interpretagdes criticas da realidade socioespacial. As representagdes geograficas construidas
pelo cinema ndo sdo neutras: elas expressam ideologias, disputas de poder e projetos de mundo. Assim, o espaco filmico deve
ser analisado como territorio simbdlico, no qual se materializam conflitos, dominagao, resisténcia e desigualdades, oferecendo
um campo fértil para a leitura geografica critica das narrativas cinematograficas.

RESULTADOS E DISCUSSAO

A andlise dos filmes Duna: Parte Um e Duna: Parte Dois evidencia que a narrativa cinematografica constréi uma geografia
simbolica complexa, na qual o espago ndo atua como mero cenario, mas como elemento estruturante dos conflitos, das
relagdes de poder e das territorialidades. O planeta Arrakis é representado como territério estratégico, politizado e disputado,
organizado a partir da centralidade da especiaria (melange), recurso natural que estrutura as relagdes econdémicas, politicas e
militares. Os resultados demonstram que os elementos geograficos presentes no filme dialogam diretamente com categorias
centrais da Geografia, como territério, poder, recursos naturais, paisagem, territorialidade, identidade e conflito socioespacial.
Os dados da analise filmica permitem identificar que o espago é produzido por relagdes de dominagao, onde o controle dos
recursos naturais define hierarquias territoriais, configurando uma légica de geopolitica da escassez. Ao mesmo tempo, emer-
gem territorialidades de resisténcia, especialmente associadas ao povo Fremen, cuja relagdo com o ambiente expressa perten-
cimento, identidade cultural e formas alternativas de organizagéo espacial. Assim, os filmes constroem uma leitura geografica
que articula dominagéo, exploragado, resisténcia e conflitos territoriais, revelando uma estrutura espacial profundamente
desigual.

¥
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Quadro 1 — Elementos Geograficos Identificados nos Filmes

Elemento Representacio no filme | Significado geografico
geografico
Territorio Planeta Arrakis Espaco politizado, estratégico e
disputado
Recursos naturais Especiaria (melange) Recurso geoestratégico e instrumento
de poder
Paisagem Deserto, dunas, | Ambiente hostil, escassez. seletividade
tempestades espacial
Poder Casas dominantes e | Estruturas de dominacédo territorial
Império
Territorialidade Fremen Identidade, pertencimento e resisténcia
Conflito Guerras e disputas Expressdo das desigualdades
socioespaciais

Controle espacial

Fortalezas, rotas, cidades

Organizac¢do e dominio do territorio

Mobilidade

Deslocamentos e

migracoes

Dinamica espacial e sobrevivéncia

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).
Tabela 1 — Categorias Geograficas e Exemplos Narrativos

Categoria Cena/elemento Interpretacio geografica
geografica narrativo
Territorio Disputa por Arrakis Territorio como espaco de poder

Recurso natural

Controle da especiaria

Natureza como mercadoria politica

Paisagem Deserto extremo Espaco como seletivo e excludente

Territorialidade Cultura Fremen Construcdo simbolica do espaco

Poder Dominio imperial Hierarquizacdo espacial

Conflito Guerras territoriais Conflito como produto do territorio

Identidade Pertencimento ao deserto | Espaco como  formador de
identidade

Geopolitica Controle interplanetario Escalas globais de poder

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).
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Quadro 2 — Analise Interpretativa dos Elementos Geograficos

Eixo de analise

Leitura geografica

Contribuicao teorica

Territorio e poder

Arrakis como territorio

Territorio como construcdo

estratégico politica
Recursos e Especiaria como capital Natureza como instrumento de
dominacao geopolitico poder
Paisagem e Deserto como filtro social Producdo de desigualdades
seletividade
Territorialidade Fremen como povo territorial | Identidade e pertencimento
Conlflito Guerras e dominacao Conflitos estruturais
socioespacial
Resisténcia Organizacao Fremen Territorialidade de resisténcia

Espaco simbolico Arrakis como metafora Geogratia simbolica

Escalas Local e interplanetaria Multiescalaridade do poder

Fonte: Elaborado pelo autor (2026).

DISCUSSAO

Os resultados revelam que Duna constréi uma narrativa espacial que reproduz estruturas histéricas de colonialismo, imperialis-
mo e exploragéo de recursos naturais, projetadas em um universo ficcional. Arrakis é representado como territorio periférico,
explorado por elites dominantes externas, configurando uma légica centro—periferia tipica das leituras geograficas criticas. A
especiaria, enquanto recurso estratégico, assume fungdo semelhante a recursos como petréleo, agua e minerais na geopoliti-
ca real, evidenciando a politizagdo da natureza e sua transformagdo em instrumento de dominagao.

A paisagem desértica ndo € apenas estética, mas simbdlica: ela expressa escassez, seletividade espacial e desigualdade,
funcionando como elemento estruturante da exclusao territorial. O ambiente hostil produz hierarquias de acesso, controle e
sobrevivéncia, reforgando a ideia de que o espago é produzido socialmente e nao distribuido de forma neutra.

A territorialidade Fremen, por sua vez, representa uma geografia da resisténcia, baseada em pertencimento, identidade,
conhecimento tradicional e relagao simbiotica com o ambiente. Essa territorialidade contrapde-se a ldgica imperial, mercantil e
extrativista, configurando um conflito entre dois projetos de uso do territério: um baseado na exploragao e outro baseado na
convivéncia e no pertencimento.

Assim, os filmes constroem uma geografia politica do conflito, na qual o territério € simultaneamente espago de dominagéo e
resisténcia. A narrativa filmica transforma o espago em categoria central da trama, revelando que os conflitos ndo sdo apenas
militares ou individuais, mas estruturalmente territoriais. Dessa forma, Duna opera como uma metafora geografica dos conflitos
contemporaneos por territério, recursos naturais, poder e controle espacial, reafirmando o cinema como linguagem potente
para a leitura critica do espago geografico.

CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo demonstrou que os filmes Duna: Parte Um e Duna: Parte Dois constroem uma narrativa espacial profundamente
estruturada por categorias centrais da Geografia, como territério, poder, recursos naturais, territorialidade, paisagem e conflito
socioespacial. A analise evidenciou que Arrakis ndo se configura como simples cenario narrativo, mas como territério politiza-
do, estratégico e disputado, no qual o controle dos recursos naturais organiza rela¢gdes de dominagao, hierarquias territoriais
e estruturas de poder. A especiaria, enquanto recurso central, revela a politizagdo da natureza e sua transformagao em instru-
mento geopolitico, reproduzindo, em chave simbdlica, dindmicas histéricas de colonialismo, exploragéo e desigualdade territo-
rial.

Os resultados também permitiram identificar a coexisténcia de territorialidades em conflito, expressas, de um lado, pela légica
imperial, extrativista e dominadora, e, de outro, pela territorialidade Fremen, fundada no pertencimento, na identidade cultural,
no conhecimento ambiental e na resisténcia. Essa oposigado evidencia que o territério ndo € homogéneo nem estatico, mas
relacional, plural e conflitivo, produzido por projetos distintos de uso, apropriagao e significagdo do espago. A paisagem desérti-
ca, por sua vez, assume papel simbolico e politico, representando escassez, seletividade espacial e desigualdade, reforgando
a compreensao do espago como produto social € ndo como dado neutro da natureza.

Do ponto de vista tedrico e metodolégico, o trabalho reafirma o potencial do cinema como ferramenta analitica e epistemologi-
ca para a Geografia, reconhecendo a narrativa filmica como linguagem legitima de produgéo de discursos espaciais. A articula-
¢ao entre cinema e pensamento geografico critico amplia as possibilidades de leitura do espago, contribuindo tanto para a
pesquisa cientifica quanto para o campo pedagdgico, ao favorecer a compreensao de conceitos complexos por meio de repre-
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sentagbes simbdlicas acessiveis e didaticamente potentes.

Por fim, conclui-se que Duna (Partes | e |l) opera como uma metéafora geografica contemporanea, na qual os conflitos narrati-
vos expressam disputas reais por territorio, recursos, poder e controle espacial. A obra cinematografica evidencia que os confli-
tos ndo s&o apenas narrativos ou ficcionais, mas estruturais, territoriais e politicos, refletindo I6gicas presentes na organizagao
socioespacial do mundo contemporaneo. Assim, o estudo confirma que o cinema, quando analisado sob uma perspectiva
geografica critica, constitui-se como campo fértil de investigacao cientifica, interpretacdo do espaco e formagao do pensamen-
to geografico, reafirmando sua relevancia académica, pedagégica e social.
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RESUMO

Este artigo aborda a importancia do desenvolvimento da consciéncia fonolégica no processo de alfabetizagdo na Educacao
Infantil e no Ensino Fundamental |, destacando sua influéncia na aquisigéo da leitura e da escrita. A pesquisa, de natureza
qualitativa e baseada em revisao bibliografica, analisa como préaticas pedagdgicas intencionais podem favorecer a percepgao
e manipulagéo dos sons da fala pelas criangas. Observa-se que atividades ludicas, como jogos sonoros, rimas e segmentacao
silabica, contribuem significativamente para o avanco das habilidades linguisticas, facilitando a compreensao do sistema
alfabético. Além disso, ressalta-se o papel do professor na mediacdo dessas praticas, garantindo um ambiente alfabetizador
que respeite o ritmo de aprendizagem dos alunos. Conclui-se que o estimulo & consciéncia fonoldgica desde os anos iniciais
é fundamental para prevenir dificuldades futuras na leitura e na escrita, promovendo uma alfabetizagado mais eficaz e significati-
va.

Palavras-chave: Consciéncia Fonoldgica; Alfabetizacéo; Praticas Pedagdgicas.

INTRODUGAO

O processo de alfabetizagéo constitui uma etapa central na Educacéo Infantil e no Ensino Fundamental |, exigindo atencéo ndo
apenas as habilidades cognitivas, mas também a constru¢do das competéncias linguisticas iniciais.

Entre essas competéncias, a consciéncia fonoldgica tem se destacado como um fator determinante para a aquisicéo da leitura
e da escrita, pois envolve a capacidade da crianca de perceber, identificar e manipular os sons da lingua falada, estabelecendo
a base para a compreensao do sistema alfabético. A abordagem intencional e sisteméatica desse desenvolvimento pode favore-
cer aprendizagens mais sélidas e duradouras.

Apesar da relevancia da consciéncia fonoldgica, os educadores enfrentam desafios significativos na sua promogéo. Entre os
principais obstaculos estao a falta de materiais e recursos pedagdgicos adequados, a caréncia de formacao especifica para
trabalhar habilidades linguisticas de forma ludica e atrativa, e a diversidade de ritmos de aprendizagem das criangas, que exige
estratégias diferenciadas e personalizadas no processo de alfabetizacao.

Justifica-se, portanto, a realizacdo desta revisdo bibliografica pela necessidade de consolidar conhecimentos sobre praticas
pedagdgicas que favoregam o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica nos anos iniciais. Considerando que a alfabetizacédo
€ um processo complexo e gradual, compreender as estratégias mais eficazes contribui para a formacéo de leitores e escrito-
res competentes, prevenindo dificuldades futuras na aprendizagem da lingua escrita.

O objetivo geral deste estudo é analisar, a partir de reviséo bibliogréafica, a importancia da consciéncia fonolégica no processo
de alfabetizacdo na Educagéo Infantil e no Ensino Fundamental I. Como objetivos especificos, busca-se: identificar as princi-
pais habilidades fonoldgicas desenvolvidas nessa etapa; examinar praticas pedagoégicas eficazes para estimular a consciéncia
fonolégica; e discutir os desafios e possibilidades da implementacdo dessas estratégias no contexto escolar. Trata-se de uma
pesquisa de carater qualitativo, fundamentada em produgbes tedricas recentes sobre a tematica.

ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS E DESAFIOS NO DESENVOLVIMENTO DA CONSCIENCIA FONOLOGICA
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A alfabetizagdo constitui um processo complexo que vai além do ensino mecanico da leitura e escrita, envolvendo a construgao
de habilidades linguisticas e cognitivas essenciais para o desenvolvimento pleno da crianga (MORAN, 2017).

Nesse contexto, a consciéncia fonoldgica surge como elemento central, pois permite a crianga perceber e manipular sons da
lingua, facilitando a correspondéncia entre fonemas e grafemas.

O desenvolvimento da consciéncia fonolégica ndo ocorre de forma espontadnea em todas as criangas, sendo necessario o
planejamento de atividades especificas que promovam experiéncias sonoras diversificadas (NUNES; BRYANT, 2019). Jogos
de rimas, segmentagédo de palavras e identificagcdo de sons iniciais ou finais sdo exemplos de estratégias que estimulam essa
habilidade de maneira ludica.

Autores contemporaneos destacam que a intervengao precoce € determinante para prevenir dificuldades futuras na alfabetiza-
¢ao (SOARES, 2020). Criangas que recebem estimulos fonoldgicos consistentes apresentam desempenho superior em tarefas
de leitura e escrita, refletindo a importancia de praticas pedagdgicas intencionais desde a Educagéao Infantil.

A diversidade de ritmos de aprendizagem constitui um desafio constante para educadores, exigindo que as atividades sejam
adaptaveis e flexiveis (KLEIMAN, 2018). Diferenciar a instru¢ao, utilizando recursos visuais, auditivos e tateis, contribui para
que cada crianga alcance niveis adequados de consciéncia fonoldgica.

Estudos indicam que o uso de tecnologia educacional, como aplicativos e jogos digitais, pode potencializar o desenvolvimento
da consciéncia fonoldgica, oferecendo estimulos interativos que reforgcam habilidades auditivas e de segmentacao de palavras
(FONSECA,; SILVA, 2021). Entretanto, a mediagdo do professor permanece essencial para contextualizar e aprofundar o
aprendizado.

A interagéo entre pares também desempenha papel significativo nesse processo. Atividades em grupo favorecem a troca de
experiéncias linguisticas e a pratica de habilidades fonoldgicas em contextos comunicativos reais (GURGEL, 2019). O aprendi-
zado colaborativo permite que a crianga observe e aprenda com colegas, ampliando seu repertério fonoldgico.

A formagao docente € outro ponto critico para o sucesso dessas estratégias. Pesquisas indicam que professores com conheci-
mento aprofundado em consciéncia fonolégica utilizam métodos mais eficazes e diversificados, refletindo diretamente no
desempenho das criangas (SOARES; LIMA, 2020). Portanto, a capacitagdo continua é imprescindivel.

A caréncia de materiais pedagogicos especificos ainda limita a atuagdo de muitos educadores. Recursos como cartbes de
fonemas, livros com foco em rimas e jogos sonoros sao fundamentais para tornar o aprendizado significativo e motivador
(NUNES; BRYANT, 2019).

Além das habilidades fonoldgicas, o desenvolvimento da metacogni¢do é relevante. Criangas que sdo encorajadas a refletir
sobre 0s sons da lingua e suas correspondéncias grafémicas tendem a consolidar melhor a leitura e escrita (MORAN, 2017).
A articulagdo entre alfabetizagdo e literatura infantil € uma estratégia comprovadamente eficaz. Ler em voz alta e explorar
padrdes sonoros nas historias favorece a percepgao fonoldgica e enriquece o vocabulario (SOARES, 2020).

O acompanhamento individualizado é recomendado, especialmente para criangas com dificuldades iniciais. Avaliagdes perio-
dicas permitem identificar lacunas e ajustar intervengdes pedagdgicas de forma assertiva (KLEIMAN, 2018).

A consciéncia fonoldgica também se relaciona com a compreensao leitora. Criangas que dominam a segmentagao de palavras
e a identificacéo de sons conseguem decodificar textos com maior fluéncia e precisdo (FONSECA,; SILVA, 2021).

O contexto sociocultural influencia diretamente o desenvolvimento fonolégico. Criangas expostas a ambientes ricos em lingua-
gem oral apresentam vantagens significativas no reconhecimento de sons e palavras (GURGEL, 2019).

E fundamental que as praticas pedagdgicas sejam integradas ao curriculo escolar de forma sistematica. A abordagem
fragmentada ou esporadica limita o progresso da consciéncia fonolégica (SOARES; LIMA, 2020).

O uso de musica e cangdes infantis representa outro recurso eficiente. A repetigao ritmica de sons e palavras auxilia na percep-
¢ao auditiva e na memoria fonoldgica (NUNES; BRYANT, 2019).

A cooperagéao entre escola e familia potencializa os resultados. Estratégias que envolvem leitura compartilhada e brincadeiras
fonoldgicas em casa fortalecem a aprendizagem iniciada na escola (MORAN, 2017).

Os desafios se intensificam em contextos de educacéo inclusiva, onde criangas com dificuldades de linguagem ou disturbios
de aprendizagem demandam adaptagbes pedagdgicas especificas (KLEIMAN, 2018).

Pesquisas recentes sugerem que a integragao de multiplas estratégias, como jogos, literatura, musica e tecnologia, produz
resultados mais consistentes na alfabetizagdo (FONSECA; SILVA, 2021).

Em sintese, o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica exige uma atuagéo intencional, diversificada e continua por parte
dos educadores, considerando a singularidade de cada crianga e os recursos disponiveis (SOARES, 2020).

O sucesso na alfabetizagdo depende da combinagéo de estratégias ludicas, formagédo docente adequada, acompanhamento
individualizado e envolvimento familiar. Com base nessas diretrizes, € possivel construir uma base sdlida para leitores e
escritores competentes, reduzindo riscos de dificuldades futuras na aprendizagem da lingua escrita.

AVALIACAO E INTERVENGCAO NA CONSCIENCIA FONOLOGICA: ESTRATEGIAS E IMPACTOS

A avaliagdo da consciéncia fonoldgica € um componente essencial do processo de alfabetizagéo, pois permite identificar habili-
dades emergentes e dificuldades precoces que podem comprometer a aprendizagem da leitura e da escrita (SOARES, 2020).
Ferramentas diagnésticas, como testes de segmentagéo silabica, rimas e identificagdo de fonemas, possibilitam que o profes-
sor compreenda o nivel de percepgao fonoldgica da crianga e planeje intervengdes adequadas (NUNES; BRYANT, 2019).

A avaliagdo continua, integrada ao cotidiano escolar, € mais eficaz do que avaliagdes pontuais, pois acompanha o desenvolvi-
mento ao longo do tempo e permite ajustes pedagdgicos oportunos (MORAN, 2017).

A intervengdo precoce em casos de dificuldades fonoldgicas tem impacto direto no sucesso da alfabetizagao, prevenindo
problemas futuros de leitura e escrita (KLEIMAN, 2018). Estratégias direcionadas podem corrigir lacunas antes que se consoli-
dem.

Atividades de segmentagdo de palavras e silabas, identificagdo de sons iniciais e finais, e exercicios de fusao fonémica sao
amplamente recomendadas para o estimulo sistematico da consciéncia fonologica (SOARES; LIMA, 2020).

A adaptacao das atividades as faixas etarias é fundamental. Criangas da Educacgao Infantil respondem melhor a jogos, cangdes
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e rimas, enquanto alunos do Ensino Fundamental | podem realizar tarefas mais estruturadas de analise fonémica (FONSECA,;
SILVA, 2021).

O uso de materiais concretos, como cartdes, figuras, objetos sonoros e jogos pedagodgicos, facilita a aprendizagem e torna a
experiéncia mais significativa e motivadora (NUNES; BRYANT, 2019).

A formagéao do professor é determinante para a eficacia das intervengdes. Educadores capacitados em consciéncia fonoldgica
aplicam estratégias diferenciadas, monitoram o progresso das criangas e ajustam o ensino conforme a necessidade (SOARES,
2020).

O acompanhamento individualizado é necessario para atender a diversidade de ritmos de aprendizagem, garantindo que cada
crianga avance de acordo com suas potencialidades (KLEIMAN, 2018).

A inclusdo de tecnologia educacional, como aplicativos e jogos interativos, pode potencializar o desenvolvimento fonolégico,
especialmente quando combinada com mediagdo docente (FONSECA; SILVA, 2021).

O engajamento familiar contribui de maneira significativa para a consolidagdo da consciéncia fonoldgica. Leituras compartilha-
das, atividades de rimas e jogos sonoros em casa reforcam o aprendizado iniciado na escola (MORAN, 2017).

A pratica de leitura em voz alta pelo professor ndo s6 melhora a percepgao fonoldgica, mas também enriquece o vocabulario
e fortalece a compreenséo textual (SOARES; LIMA, 2020).

Pesquisas indicam que intervengdes combinadas, que incluem musica, poesia, histérias e jogos de linguagem, apresentam
resultados mais duradouros e abrangentes na alfabetizacdo (NUNES; BRYANT, 2019).

A avaliacédo deve contemplar multiplas dimensdes: auditiva, visual e motora, considerando que a consciéncia fonoldgica nao
se restringe a percepgao de sons, mas também a sua relagdo com a escrita (FONSECA,; SILVA, 2021).

A literatura aponta que criangas com dificuldades de consciéncia fonolégica tém maior risco de apresentar transtornos de
aprendizagem, sendo fundamental a identificagéo precoce (KLEIMAN, 2018).

Programas estruturados de intervengdo fonoldgica demonstram eficacia significativa na promogéo da leitura fluente e da
escrita correta, quando aplicados de forma sistematica e progressiva (SOARES, 2020).

A articulagao entre diferentes disciplinas e areas do curriculo pode enriquecer a aprendizagem fonoldgica, integrando ativida-
des de linguagem oral, matematica e artes (MORAN, 2017).

E importante que a intervengdo seja motivadora e ltdica, mantendo o interesse da crianga e promovendo um aprendizado
prazeroso (NUNES; BRYANT, 2019).

Em sintese, a avaliagéo € a intervengdo na consciéncia fonolégica devem ser continuas, sistematicas e diversificadas, envol-
vendo professores, familia e recursos pedagdgicos, garantindo uma base soélida para a alfabetizagao e prevenindo dificuldades
futuras na aprendizagem da lingua escrita (SOARES; LIMA, 2020).

CONVERGENCIAS E DIVERGENCIAS NAS PERSPECTIVAS SOBRE CONSCIENCIA FONOLOGICA

A analise das contribuicdes de diversos autores sobre a consciéncia fonoldgica evidencia tanto convergéncias quanto diver-
géncias em relagao as estratégias de ensino e intervengéo. Moran (2017) enfatiza a importancia de atividades ludicas e contex-
tualizadas, defendendo que a alfabetizagcdo deve considerar o desenvolvimento integral da crianga, enquanto Soares (2020)
reforga a necessidade de praticas sistematicas e estruturadas para garantir a aquisi¢cdo consistente de habilidades fonolégicas.
Nunes e Bryant (2019) complementam essa visdo ao destacar a relevancia de jogos e exercicios sonoros, sugerindo que a
aprendizagem pode ser simultaneamente prazerosa e eficaz. Essa perspectiva dialoga com a proposta de Moran (2017),
embora os autores enfatizem mais explicitamente a intervengéao dirigida, contrastando com o enfoque mais holistico do primei-
ro autor.

Kleiman (2018) introduz uma abordagem diferenciada, focando na diversidade de ritmos de aprendizagem e na necessidade
de adaptagdes pedagdgicas individualizadas. Essa preocupagéo aproxima-se da visdo de Soares (2020) sobre intervengdes
sistematicas, mas diverge na énfase: enquanto 0 mesmo prioriza a sequéncia estruturada de atividades, Kleiman valoriza a
flexibilidade para atender diferentes perfis de alunos.

Fonseca e Silva (2021) incorporam a dimenséo tecnolégica, argumentando que aplicativos e jogos digitais podem potencializar
o desenvolvimento fonoldgico. Essa abordagem converge com as recomendagdes de NUNES e BRYANT (2019) sobre o uso
de jogos, porém expande o leque de recursos para incluir o ambiente digital, o que MORAN (2017) n&o explora em profundida-
de.

Soares e Lima (2020) oferecem uma perspectiva complementar, enfatizando a articulagao entre avaliagdo continua e interven-
¢ao planejada. Essa visdo dialoga com Kleiman (2018) na defesa da atengao individualizada, mas reforga a ideia de monitora-
mento sistematico, criando uma ponte entre praticas estruturadas e flexiveis.

Gurgel (2019), por sua vez, destaca a aprendizagem colaborativa e a troca entre pares, ressaltando a importancia do contexto
social e comunicativo. Essa abordagem converge parcialmente com Moran (2017) e Nunes e Bryant (2019), que valorizam a
ludicidade e a interagdo, mas difere de Soares (2020), cujo enfoque é mais voltado a intervengao docente planejada.

No que tange a avaliagédo, Soares (2020) e Soares e Lima (2020) defendem métodos continuos e sistematicos, enquanto
Kleiman (2018) prioriza instrumentos diagnésticos adaptaveis a diversidade da sala de aula. Essa diferenga evidencia uma
tensao entre a padronizagéo e a personalizagcéo da avaliagéo, tema recorrente na literatura.

Quanto ao papel da familia, Moran (2017) e Gurgel (2019) concordam sobre a relevancia do envolvimento familiar, especial-
mente na pratica de leituras compartilhadas e atividades fonolégicas em casa. Soares (2020) reforga essa perspectiva, mas
enfatiza mais a necessidade de orientagdo docente para que o apoio familiar seja eficaz.

Em relagdo a formagéo docente, Nunes e Bryant (2019) e Soares (2020) defendem capacitagdo especifica em consciéncia
fonoldgica como requisito para o sucesso pedagdégico. Moran (2017), embora concorde com a necessidade de preparagéao do
professor, destaca igualmente a importancia de habilidades relacionais e afetivas na mediacéo da aprendizagem.

O uso de literatura infantil é valorizado por Moran (2017), Nunes e Bryant (2019) e Soares (2020), mas cada autor propde
énfases diferentes: MORAN privilegia a contextualizagao e o prazer da leitura; Nunes e Bryant priorizam padrdes sonoros e
rimas; SOARES enfatiza a pratica intencional de atividades fonoldgicas durante a leitura.

Sobre a prevengéao de dificuldades de aprendizagem, Soares (2020) e Kleiman (2018) destacam a importancia da intervengéo
precoce, mas reforga que estratégias flexiveis sdo mais eficazes diante da heterogeneidade da sala de aula, enquanto Soares
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privilegia a sistematicidade das praticas.

A integragdo de multiplas estratégias € consenso entre Fonseca e Silva (2021), Nunes e Bryant (2019) e Soares (2020). No
entanto, Fonseca e Silva acrescentam a dimenséo tecnoldgica como recurso potencializador, diferindo das abordagens mais
tradicionais defendidas pelos demais autores.

A percepc¢ao auditiva e a segmentacao de sons s&o reconhecidas por todos os autores como habilidades essenciais para a
alfabetizagédo, embora os métodos de estimulo variem: Moran (2017) propde atividades ludicas; Soares (2020) sugere tarefas
estruturadas; Kleiman (2018) recomenda adaptagéo individualizada; e Fonseca e Silva (2021) incorporam tecnologia.

O papel da motivagéo é outro ponto de convergéncia. Todos os autores concordam que atividades significativas e prazerosas
potencializam o aprendizado, ainda que cada um priorize diferentes caminhos: Moran (2017) e Gurgel (2019) enfatizam ludici-
dade e interagdo social; Soares (2020) destaca a relevancia da pratica planejada; Nunes e Bryant (2019) equilibram ludico e
estruturado.

Em termos de recursos pedagdgicos, ha consenso sobre a necessidade de materiais diversificados, mas a énfase varia:
Fonseca e Silva (2021) priorizam o digital; Nunes e Bryant (2019) focam em objetos concretos; Moran (2017) destaca materiais
contextualizados e integrados ao cotidiano infantil.

Em sintese, as andlises comparativas demonstram que, embora existam divergéncias metodoldgicas e de énfase entre os
autores, ha convergéncia sobre a importancia da consciéncia fonoldgica para a alfabetizagédo, a necessidade de intervengao
intencional e a valorizagéo de atividades ludicas e interativas.

CONSIDERAGOES FINAIS

O presente estudo evidenciou que a alfabetizagdo € um processo complexo, que vai além do ensino mecéanico da leitura e da
escrita, envolvendo a constru¢do gradual de habilidades linguisticas e cognitivas essenciais para o desenvolvimento integral
da crianga.

A consciéncia fonolégica se revelou como um elemento central nesse processo, pois possibilita que a crianga perceba, identifi-
que e manipule os sons da lingua, formando a base para a aquisicao consistente da leitura e da escrita.

Foi possivel observar que praticas pedagdgicas diversificadas, intencionais e sistematicas contribuem significativamente para
o desenvolvimento da consciéncia fonolégica. Atividades ludicas, como jogos, musicas, rimas e leituras compartilhadas,
quando aliadas a estratégias planejadas e acompanhadas de avaliagdo continua, promovem aprendizagens mais solidas e
duradouras.

A diversidade de ritmos de aprendizagem exige que as intervengdes sejam flexiveis e adaptadas as necessidades individuais
de cada crianga. O acompanhamento constante permite identificar dificuldades precoces e ajustar estratégias, prevenindo
lacunas futuras na alfabetizagdo.

O papel do professor é fundamental nesse processo, ndo apenas como mediador do conhecimento, mas também como plane-
jador e observador atento as respostas das criangas. A utilizagdo de recursos variados, que incluam materiais concretos e
digitais, amplia as possibilidades de estimulo a percepgao fonoldgica e torna o aprendizado mais significativo.

A articulagdo entre escola e familia mostrou-se estratégica, pois praticas compartilhadas fortalecem a aprendizagem iniciada
em sala de aula e incentivam a construgéo de habitos de leitura e escrita desde cedo. Essa colaboragéo contribui para a conso-
lidagédo das habilidades linguisticas e favorece o engajamento das criangas.

A analise das estratégias pedagdgicas indicou que a combinagao de abordagens, incluindo atividades ludicas, estruturadas,
individuais e coletivas, apresenta melhores resultados do que a aplicacéo isolada de qualquer método. A integragéo de diferen-
tes recursos e metodologias permite atender as necessidades especificas de cada crianga, tornando o processo de alfabetiza-
¢ao mais inclusivo e eficaz.

Observou-se ainda que a alfabetizagdo deve ser compreendida como uma construgéo gradual e continua, que envolve aspec-
tos cognitivos, linguisticos, sociais e afetivos. O desenvolvimento da consciéncia fonolégica, quando intencionalmente promo-
vido, estabelece bases solidas para a formacao de leitores e escritores competentes, prevenindo dificuldades futuras e promo-
vendo o sucesso escolar.

Diante disso, & possivel concluir que a implementacgéo de praticas pedagodgicas planejadas, diversificadas e acompanhadas de
avaliacdo constante, aliadas ao engajamento familiar, constitui a estratégia mais eficaz para estimular a consciéncia fonolégica
nos primeiros anos de escolaridade.

Por fim, o estudo reforga a necessidade de politicas educacionais e programas de formagao docente que valorizem a alfabeti-
zagdo como um processo integral, garantindo que todas as criangas tenham oportunidades iguais de desenvolver plenamente
suas habilidades linguisticas iniciais. A consolidagao dessas praticas contribui para uma educagao de qualidade, inclusiva e
capaz de formar leitores e escritores competentes.
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RESUMO

A arte na Educacao Infantil configura-se como dimenséo estruturante do processo formativo da crianga, assumindo papel
decisivo no desenvolvimento integral que envolve aspectos cognitivos, afetivos, sociais, motores, culturais e simbdlicos.
Compreendida para além de praticas meramente recreativas, a arte constitui-se como linguagem fundamental de expresséo,
comunicagéo e elaboragéo de significados, possibilitando a crianga interpretar o mundo e posicionar-se diante dele de maneira
criativa e critica. O presente estudo tem como objetivo analisar a relevancia das experiéncias artisticas no contexto da Educa-
¢ao Infantil, evidenciando sua contribuicdo para a construgao do conhecimento, para a formagéo da sensibilidade estética e
para o fortalecimento da autonomia e da identidade infantil.

A fundamentacgéao tedrica apoia-se nas contribuicdes de Dermeval Saviani, que compreende a educagdo como pratica social
intencional; de Elliot Eisner, que destaca o papel das artes no desenvolvimento de formas complexas de pensamento; de Lev
Vygotsky, cuja abordagem sociocultural enfatiza a mediacéo e a interacdo no processo de aprendizagem; e de Paulo Freire,
que defende uma educagéo critica, dialégica e emancipadora. O estudo dialoga, ainda, com as diretrizes estabelecidas pela
Base Nacional Comum Curricular (2018), que reconhece as multiplas linguagens artisticas como direitos de aprendizagem e
desenvolvimento das criangas na primeira etapa da Educagao Basica.

A analise evidencia que a insergao intencional, planejada e contextualizada da arte no cotidiano escolar favorece processos de
experimentagcéo, imaginacéo, criagdo e expressdo simbdlica, além de fortalecer interacdes sociais e ampliar repertdrios
culturais. Ao promover vivéncias estéticas significativas, a pratica artistica contribui para o desenvolvimento do pensamento
critico, da sensibilidade, da autonomia e da construgdo da identidade. Conclui-se que a arte, quando assumida como eixo
pedagdgico estruturante, consolida-se como instrumento essencial para uma educagéo humanizadora, democratica e compro-
metida com a formagéo de sujeitos criativos, sensiveis e culturalmente conscientes.

Palavras-chave: Educacao Infantil; Arte; Desenvolvimento Integral; Formacéo Estética; Autonomia Infantil; BNCC.
INTRODUCAO

A Educacéo Infantil, primeira etapa da Educacgéo Basica, constitui-se como periodo decisivo para a formagao integral do ser
humano, pois € nesse momento que se estruturam as bases cognitivas, afetivas, sociais, culturais e simbdlicas que acompa-
nhardo o sujeito ao longo de sua trajetoria escolar e social. Nesse contexto, a arte assume papel central, ndo como atividade
complementar ou meramente recreativa, mas como linguagem estruturante do desenvolvimento infantil e como meio privilegia-
do de construgdo de significados.

A experiéncia artistica, desde os primeiros anos de vida, possibilita a crianga explorar o mundo por meio da imaginagéo, da
sensibilidade e da expressao simbdlica. Ao desenhar, pintar, modelar, cantar, dramatizar ou dancgar, a crianga ndo apenas
reproduz formas, mas elabora percepgbes, organiza pensamentos, comunica sentimentos e constréi interpretagbes sobre a
realidade que a cerca. Conforme destaca Dermeval Saviani (2009), a educacgéo é pratica social intencional voltada a formagao
humana, e, nesse sentido, a arte integra o processo educativo como instrumento de mediag&o cultural e desenvolvimento da
consciéncia.

Sob a perspectiva da psicologia histérico-cultural, Lev Vygotsky (2007) enfatiza que a aprendizagem ocorre por meio da intera-
¢éo social e da mediagao simbodlica. A arte, enquanto linguagem simbdlica por exceléncia, favorece a internalizagédo de signifi-
cados culturais e amplia as fungbes psicoldgicas superiores, como imaginagdo, memaria, atencdo e pensamento abstrato.
Nessa mesma diregao, Elliot Eisner (2002) argumenta que as artes desenvolvem formas particulares de pensamento, amplian-
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do a capacidade de percepgéo, julgamento estético e resolugio criativa de problemas, elementos fundamentais para uma
educacgao que valorize a complexidade e a pluralidade das experiéncias humanas.
Além disso, a perspectiva critica de Paulo Freire (1996) contribui para compreender a arte como espacgo de expressao, dialogo
e emancipacgao. Para o autor, a pratica educativa deve promover autonomia, criatividade e consciéncia critica, principios que
encontram na experiéncia artistica terreno fértil para sua concretizagdo. Ao favorecer a expressao livre e a valorizagédo das
vivéncias culturais das criangas, a arte contribui para a construgdo de identidades e para o fortalecimento do protagonismo
infantil.
No ambito das politicas publicas educacionais brasileiras, a Base Nacional Comum Curricular (2018) reafirma o direito das
criangas a experiéncias artisticas diversificadas, inserindo as multiplas linguagens — artes visuais, musica, danga e teatro —
como componentes fundamentais dos campos de experiéncias. O documento orienta que a Educagao Infantil deve promover
vivéncias que estimulem a imaginagéo, a expressdo, a sensibilidade e a interagdo, reconhecendo a crianga como sujeito
histoérico, social e cultural.
Entretanto, apesar dos avangos tedricos e normativos, ainda se observa, em muitos contextos escolares, a redugéo da arte a
atividades estereotipadas, repetitivas ou desvinculadas de intencionalidade pedagdgica. Tal cenario evidencia a necessidade
de aprofundar a compreensao sobre o papel da arte na Educacgéo Infantil, superando praticas mecanizadas e valorizando
processos criativos, investigativos e significativos.
Diante dessa problematica, emerge a seguinte questao norteadora: de que maneira a arte, enquanto eixo pedagdgico estrutu-
rante na Educacgéao Infantil, contribui efetivamente para o desenvolvimento integral da crianga? A presente pesquisa propde-se
a refletir sobre essa tematica, analisando fundamentos tedricos e diretrizes curriculares que sustentam a insergdo da arte como
elemento essencial das praticas educativas na primeira infancia.
Assim, compreender a arte na Educagéo Infantil implica reconhecé-la como experiéncia formativa complexa, capaz de articular
sensibilidade, pensamento, cultura e identidade. Ao assumir a arte como dimensdo constitutiva do processo educativo, a
escola reafirma seu compromisso com uma formag&o humanizadora, critica e socialmente comprometida, respeitando a infan-
cia como tempo de criagéo, descoberta e construgao de sentidos.
DESENVOLVIMENTO
A presencga da arte na Educacgao Infantil possui fundamentos histéricos, filoséficos e pedagogicos que a consolidam como
dimensao essencial da formagdo humana. Desde as concepgdes pedagdgicas de matriz humanista e progressista do século
XX, a arte passou a ser compreendida ndo apenas como técnica ou habilidade especifica, mas como linguagem estruturante
do pensamento e da cultura. Movimentos como a Escola Nova, influenciados por educadores como John Dewey, ja defendiam
que a experiéncia estética integra o processo educativo, pois promove reflexado, sensibilidade e interagéo social.
No contexto brasileiro, a arte ganhou reconhecimento gradual como componente fundamental da formagao escolar, especial-
mente a partir das discussdes que culminaram na valorizagao da Arte como area de conhecimento na legislagao educacional
e, posteriormente, nas diretrizes da Base Nacional Comum Curricular (2018). Tal reconhecimento reforga a compreensao de
que a crianga é sujeito historico e cultural, capaz de produzir sentidos por meio de multiplas linguagens.
A pratica artistica na Educagédo Infantil vai muito além da reprodugédo formal de imagens, cores ou modelos prontos. Ela
configura-se como espacgo de investigagao, imaginagao e construgdo simbdlica. Conforme destaca Oliveira (2015), a arte na
primeira infancia constitui meio privilegiado de interagdo com o outro e com o mundo, envolvendo dimensdes emocionais,
perceptivas e cognitivas de maneira integrada. Essa perspectiva dialoga com a concepgao histérico-critica de Dermeval Savia-
ni, que compreende a educagdo como pratica social intencional voltada a apropriagdo dos conhecimentos historicamente
produzidos pela humanidade.
No campo da educacéo artistica, Elliot Eisner (2002) argumenta que as artes desenvolvem formas complexas de pensamento,
ampliando a capacidade de julgamento qualitativo, percepgédo de nuances, tolerancia a ambiguidade e resolugao criativa de
problemas. Tais habilidades extrapolam o dominio artistico e impactam o desenvolvimento cognitivo global, fortalecendo
competéncias essenciais para a vida em sociedade.
Sob a perspectiva da psicologia do desenvolvimento, Jean Piaget contribui ao demonstrar que a crianga constréi conhecimento
por meio da agao e da experimentagao ativa sobre o meio. Ja Lev Vygotsky (2007) enfatiza que a aprendizagem ocorre na
interagéo social mediada pela linguagem e por instrumentos culturais. A arte, enquanto sistema simbdlico, atua como mediado-
ra privilegiada no processo de internalizagdo de significados, favorecendo o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas supe-
riores, como imaginagdo, memoaria voluntaria e pensamento abstrato.
Além das contribuicdes pedagdgicas e psicoldgicas, pesquisas em neurociéncia reforgcam a relevancia das experiéncias artisti-
cas na infancia. Estudos de Elkhonon Goldberg (2011) e Gene Cohen (2000) apontam que atividades como musica, pintura e
dramatizagao estimulam a neuroplasticidade, fortalecendo conexdes neurais relacionadas a atengao, linguagem, percepgao
espacial, coordenagao motora e empatia. Esses achados evidenciam que a arte mobiliza diferentes areas cerebrais simultane-
amente, promovendo integragdo entre emogao e cognigao.
Dessa forma, a inser¢édo da arte na rotina pedagogica deve ser intencional e planejada, articulando objetivos de aprendizagem
que contemplem dimensdes cognitivas, afetivas, sociais e culturais. A experiéncia artistica ndo pode ser reduzida a atividade
mecanica ou meramente decorativa; ela deve ser concebida como processo investigativo, no qual a crianga explora materiais,
experimenta possibilidades e constroi sentidos.
Novas Concepgdes Pedagodgicas e a Centralidade da Experiéncia
As abordagens contemporaneas da Educacgao Infantil reconhecem a crianga como sujeito ativo de direitos, protagonista de sua
aprendizagem. Influenciadas pelo construtivismo e pelas teorias socioculturais, tais concepgdes defendem que o conhecimen-
to é construido por meio da exploragao, do brincar e da experimentagéo.
Nesse contexto, o professor assume o papel de mediador, conforme enfatiza Paulo Freire (1996), criando situagdes desafiado-
ras que estimulem a curiosidade e o dialogo. A pratica pedagogica deve respeitar o ritmo, os interesses e as singularidades das
criangas, promovendo experiéncias que integrem corpo, emogao e pensamento.
Exemplos praticos que ilustram essa perspectiva incluem:
. Pintura livre e experimentagdo com diferentes suportes e materiais, permitindo que a crianga explore texturas, cores
e formas, desenvolvendo expressao individual e percepgao estética.

Dramatizacdes e jogos simbdlicos, que fortalecem linguagem, empatia, imaginagao e compreensao de papéis sociais.
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. Exploragéo sonora e musical, estimulando coordenagéo motora, ritmo, memaria auditiva e sensibilidade cultural.

. Modelagem e constru¢des tridimensionais, favorecendo nogbes espaciais e habilidades motoras finas.

Tais praticas demonstram que a arte estéd intrinsecamente ligada ao desenvolvimento global da crianca, promovendo integra-
¢ao entre emogéo, cognicao e interacdo social.

Arte, Tecnologia e Cultura Digital na Primeira Infancia

No cenario contemporaneo, marcado pela presencga constante das tecnologias digitais, torna-se necesséario refletir sobre sua
integracao as praticas artisticas na Educacao Infantil. A cultura digital redefine formas de comunicacéo, produgéo simbdlica e
interacéo social, exigindo que a escola acompanhe tais transformagées de maneira critica e intencional.

Segundo Vani Moreira Kenski (2012), as tecnologias ampliam possibilidades de criagédo, autoria e colaboracao, desde que
utilizadas com mediacao pedagdgica qualificada. Tablets, aplicativos de desenho, recursos de produgcéo musical e ferramentas
interativas podem favorecer alfabetizagéo digital precoce, criatividade e autonomia, permitindo que a crianga explore novas
linguagens visuais e sonoras.

Entretanto, como destacam Pamela Burnard e John Swenson (2020), a mediagdo docente € fundamental para que o uso da
tecnologia seja significativo e ndo substitua experiéncias sensoriais concretas. O digital deve atuar como extensao das experi-
éncias artisticas, complementando — e nao substituindo — o contato com materiais fisicos, o brincar coletivo e a interagéao
social.

Assim, a integracdo entre arte e tecnologia na Educacéo Infantil deve fundamentar-se em principios éticos, pedagdgicos e
culturais, garantindo que as experiéncias digitais promovam criatividade, reflexdo e participagéo ativa.

Sintese do Desenvolvimento

A andlise historica, pedagodgica e cientifica evidéncia que a arte constitui elemento estruturante da Educacgéo Infantil. Seja sob
a perspectiva filoséfica de John Dewey, psicologica de Lev Vygotsky e Jean Piaget, critica de Paulo Freire ou normativa da
Base Nacional Comum Curricular, a arte revela-se campo privilegiado de formag¢do humana.

Ao integrar experiéncias sensoriais, cognitivas, emocionais e culturais, a pratica artistica promove desenvolvimento integral,
fortalece a identidade infantil e amplia a capacidade de leitura critica do mundo. Quando associada as tecnologias digitais de
forma planejada e reflexiva, potencializa ainda mais as possibilidades de criagdo, expressao e interagéo.

Dessa maneira, reafirma-se que a arte na Educagéao Infantil ndo é acessoéria, mas essencial — elemento constitutivo de uma
educacgao humanizadora, democratica e comprometida com a formagéo plena das criangas.

NOVAS CONCEPCOES DA ARTE NA EDUCACAO INFANTIL: FATORES HISTORICOS E TRANSFORMACOES AO LONGO
DO TEMPO

A compreensao da arte na Educagao Infantil passou por profundas transformagbes histéricas, acompanhando mudancgas
sociais, culturais, politicas e cientificas. Se, em periodos anteriores, a arte era frequentemente associada a reprodugao de
modelos prontos, a disciplina manual ou a ornamentagéo escolar, hoje é reconhecida como linguagem essencial do desenvol-
vimento humano e como direito da crianga.

Essa mudanca conceitual ndo ocorreu de forma isolada, mas foi resultado de diversos fatores que, ao longo do tempo, redefini-
ram o papel da infancia, da escola e da prépria arte no contexto educacional.

A Redefinicdo da Concepc¢ao de Infancia

Um dos fatores mais importantes para a transformagao da arte na Educacgao Infantil foi a mudanga na concepgéo de infancia.
Durante séculos, a crianga era vista como um “adulto em miniatura”. A partir do século XX, com o avango das ciéncias humanas
e sociais, consolidou-se a ideia da infancia como fase especifica do desenvolvimento, com necessidades, linguagens e formas
préprias de expressao.

As contribuicdes de Jean Piaget evidenciaram que a crianga constréi conhecimento por meio da agéo e da interagdo com o
meio. J& Lev Vygotsky destacou a importancia da mediacéo social e da linguagem simbdlica no desenvolvimento das fungées
psicologicas superiores. Nesse contexto, a arte passou a ser compreendida como linguagem privilegiada da infancia, por meio
da qual a crianga organiza pensamentos, expressa emogodes e constréi significados.

Influéncia dos Movimentos Pedagdgicos Progressistas

No inicio do século XX, movimentos como a Escola Nova trouxeram uma ruptura com o ensino tradicional, defendendo meto-
dologias ativas e centradas na experiéncia do aluno. John Dewey foi um dos principais expoentes dessa perspectiva, ao
afirmar que a experiéncia estética integra o processo educativo e promove aprendizagem significativa.

Posteriormente, abordagens como a Pedagogia Histérico-Critica, desenvolvida por Dermeval Saviani, reforcaram a importan-
cia da escola como espago de apropriagao critica da cultura. A arte, nesse cenario, deixa de ser mera atividade ludica e passa
a ser compreendida como pratica social que possibilita 0 acesso aos bens culturais produzidos historicamente pela humanida-
de.

Avancos da Psicologia, Neurociéncia e Educacéo

Outro fator determinante foi 0 avango das pesquisas em psicologia do desenvolvimento e neurociéncia. Estudos demonstram
que experiéncias artisticas estimulam multiplas areas cerebrais simultaneamente, promovendo integragdo entre emocao e
cognigéo.

Pesquisadores como Elkhonon Goldberg apontam que atividades como musica, pintura e dramatizagéo favorecem a neuro-
plasticidade, fortalecendo conexdes relacionadas a memoria, atencéo e linguagem. Esses avancos cientificos reforcaram a
compreensao da arte como elemento estruturante do desenvolvimento integral.

Além disso, no campo da educacao artistica, Elliot Eisner destacou que as artes desenvolvem formas complexas de pensa-
mento, ampliando a capacidade de julgamento, imaginagéo e resolugéo criativa de problemas.

Reconhecimento Legal e Politicas Publicas

No contexto brasileiro, a consolidacdo da arte como componente curricular obrigatério e como direito de aprendizagem
também foi decisiva. A Base Nacional Comum Curricular (2018) reconhece as multiplas linguagens artisticas — artes visuais,
musica, danga e teatro — como fundamentais na Educacao Infantil.

A BNCC organiza o curriculo em campos de experiéncias, valorizando a exploragdo, a expressao € a interacao. Essa orienta-
cao reforga que a arte deve estar integrada as praticas pedagégicas de forma intencional, planejada e significativa.

A Cultura Digital e as Novas Linguagens

O advento da cultura digital também influenciou as novas concep¢des da arte na Educacgéo Infantil. A presenca de dispositivos
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tecnoldgicos, midias interativas e ambientes virtuais ampliou as possibilidades de criagdo e expressao.

Segundo Vani Moreira Kenski, as tecnologias digitais, quando mediadas pedagogicamente, favorecem autoria, criatividade e
ampliagao de repertérios culturais. Contudo, é fundamental que o uso do digital complemente — e ndo substitua — experién-
cias sensoriais, corporais e sociais proprias da infancia.

Superagéo de Praticas Mecanicistas

Historicamente, a arte na escola esteve associada a reprodugao de desenhos padronizados, atividades estereotipadas e datas
comemorativas. As novas concepgdes pedagdgicas criticam essas praticas, defendendo:

. Valorizagdo do processo criativo em vez do produto;
. Respeito a expressao individual da crianga;

. Integracéo entre arte, cultura e contexto social;

. Mediagéo docente reflexiva e intencional.

Inspiradas em perspectivas criticas como a de Paulo Freire, essas abordagens compreendem a arte como espago de dialogo,
expressao cultural e formagéo da autonomia.

Sintese das Transformagdes ao Longo do Tempo

Ao longo do tempo, diversos fatores contribuiram para a consolidagao das novas concepgdes da arte na Educagéao Infantil:
Mudanca na viséo de infancia;

Influéncia de movimentos pedagdgicos progressistas;

Avancos da psicologia e da neurociéncia;

Reconhecimento legal e curricular da arte;

Impacto da cultura digital;

Superagao de praticas tradicionais e mecanicistas.

Essas transformagdes resultaram em uma compreensao ampliada da arte como dimensdo essencial da formagdo humana,
vinculada ao desenvolvimento integral, a construgdo da identidade, a expressao simbdlica e a formagao critica.
CONSIDERACOES FINAIS

A analise desenvolvida ao longo deste estudo evidencia que a arte, na Educagao Infantil, ndo pode ser compreendida como
atividade periférica ou meramente recreativa, mas como dimensé&o estruturante da formagdo humana na primeira infancia.
Inserida nas novas concepgdes pedagdgicas que reconhecem a crianga como sujeito histérico, social e cultural, a pratica
artistica consolida-se como campo privilegiado para o desenvolvimento integral, articulando cognigdo, emogéo, corporeidade,
linguagem e cultura.

Historicamente, a valorizagdo da arte na educagéo esteve vinculada a movimentos pedagdgicos progressistas que defende-
ram a centralidade da experiéncia e da expressao na formacgéao infantil. As contribuicdes de John Dewey reforgam a ideia de
que a experiéncia estética constitui forma de conhecimento e de interagdo com a realidade. No ambito da psicologia do desen-
volvimento, Jean Piaget demonstrou que a aprendizagem ocorre por meio da agéo e da experimentacao ativa, enquanto Lev
Vygotsky destacou a importancia da mediagéo cultural e da linguagem simbdlica no desenvolvimento das fungdes psicoldgicas
superiores. A arte, nesse contexto, revela-se instrumento privilegiado de mediagao, possibilitando a crianga elaborar significa-
dos, ampliar sua imaginagao e internalizar elementos culturais.

Sob a perspectiva critica, Paulo Freire contribui ao defender uma educacgao dialdgica e emancipadora, na qual a criatividade e
a expressao assumem papel central na formagao de sujeitos autdnomos. A arte, ao favorecer o protagonismo infantil e a valori-
zacao das experiéncias culturais das criangas, fortalece identidades, amplia repertérios simbdlicos e promove consciéncia
critica desde os primeiros anos de vida.

No campo das politicas publicas educacionais brasileiras, a Base Nacional Comum Curricular (2018) reafirma a arte como
direito de aprendizagem na Educagéo Infantil, integrando-a aos campos de experiéncias que estruturam o curriculo. Essa
diretriz consolida o entendimento de que a vivéncia artistica € fundamental para o desenvolvimento da sensibilidade, da imagi-
nacéo, da comunicacao e da interagdo social.

As evidéncias oriundas das pesquisas em neurociéncia e educagao reforgam essa compreensao ao demonstrar que experién-
cias artisticas estimulam a neuroplasticidade, fortalecem conexdes relacionadas a linguagem, meméria, atengéo, percepgao
espacial e empatia, contribuindo para a formagao de competéncias cognitivas e socioemocionais essenciais. Assim, a experi-
mentagao estética, o brincar simbolico, a musicalidade, o movimento corporal e a criagéo visual constituem praticas pedagogi-
cas que transcendem o campo artistico e impactam o desenvolvimento global da crianga.

No cenario contemporaneo, marcado pela presenga da cultura digital, a incorporagao de tecnologias as praticas artisticas
amplia horizontes expressivos e comunicativos. Quando mediadas de forma critica e intencional, as tecnologias digitais favore-
cem autoria, colaboragao, incluséo e ampliacdo de repertdrios culturais. Contudo, sua utilizagédo exige planejamento pedagdgi-
co consistente e formagao docente adequada, garantindo que o digital complemente — e nao substitua — as experiéncias
sensoriais, corporais e sociais indispensaveis a infancia.

Dessa forma, a integragéo entre praticas artisticas, mediagao pedagdgica qualificada, exploragao criativa e uso consciente das
tecnologias constitui base solida para uma Educacéo Infantil inovadora, democratica e humanizadora. Tal integragéo promove
experiéncias significativas que respeitam a singularidade da crianga, fortalecem sua autonomia e ampliam sua capacidade de
interpretar e transformar a realidade.

Conclui-se, portanto, que compreender a arte como componente essencial da Educacao Infantil significa reconhecer sua
poténcia formativa na construgéo de sujeitos criticos, criativos, sensiveis e culturalmente conscientes. Ao assegurar experién-
cias estéticas diversificadas, mediadas por praticas pedagodgicas reflexivas e contextualizadas, a escola cumpre seu papel
social de promover o desenvolvimento integral e preparar as criangas para os desafios éticos, culturais e tecnolégicos do
século XXI, reafirmando a educagédo como pratica de humanizagéo e transformagao social.
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RESUMO

O presente artigo discute a motivagcao e o engajamento na Educacéo Infantil, considerando a crianga como sujeito ativo no
processo de aprendizagem. A pesquisa, de carater bibliografico, dialoga com autores como Vygotsky, Piaget e Wallon, além
das orientagdes da Base Nacional Comum Curricular. Ao longo do estudo, busca-se compreender de que forma praticas peda-
gogicas podem favorecer ou limitar a participacdo das criangas no cotidiano escolar. Parte-se da compreensdo de que a
motivagao, especialmente na primeira infancia, ndo depende apenas de estimulos externos, mas se constréi nas relagdes
estabelecidas entre crianca, professor e ambiente. Assim, aspectos como afetividade, organizacdo do espagco e mediacao
docente tornam-se fundamentais. Conclui-se que o protagonismo infantil ndo ocorre de maneira espontanea, mas resulta de
praticas intencionais que valorizam a escuta, a participagdo e a autonomia, contribuindo para o desenvolvimento integral da
crianga.

Palavras-chave: Motivacdo; Engajamento; Educagéo Infantil.

INTRODUCAO

Refletir sobre motivacao e engajamento na Educacao Infantil exige ir além da simples preocupacéo em manter a atencao das
criangas durante as atividades. Trata-se, na verdade, de compreender como se constréi, desde cedo, o interesse pelo aprender
e pelo participar das experiéncias propostas no ambiente escolar.

A Educacéo Infantil, enquanto primeira etapa da Educagao Basica, desempenha um papel fundamental na formagao das crian-
cas. E nesse periodo que se estabelecem as primeiras relagdes com o conhecimento, com o outro € com o préprio processo
de aprendizagem. Por isso, discutir engajamento nesse contexto implica também repensar as concepc¢des de infancia e as
praticas pedagdgicas adotadas.

Embora documentos oficiais reconhegam a crianga como protagonista, na pratica ainda é possivel identificar propostas que
mantém o adulto no centro das decisdes, limitando a participagéo infantil. Isso mostra que o protagonismo nao se efetiva
apenas no discurso, mas depende, sobretudo, de escolhas pedagdgicas concretas no dia a dia.

Conforme apontam estudos de Vygotsky, o desenvolvimento ocorre por meio das intera¢des sociais, sendo a mediacdo um
elemento essencial. No entanto, é importante destacar que mediar n&o significa controlar excessivamente as a¢des da criancga,
mas criar condi¢gdes para que ela participe de forma ativa.

Ja na perspectiva de Piaget, o conhecimento é construido a partir da acao da crianga sobre o meio, o que refor¢a a importancia
de experiéncias que envolvam exploragao, tentativa e reconstrugao de ideias. Sem esse espaco, o interesse tende a diminuir.
Wallon, por sua vez, evidencia que a afetividade esta diretamente ligada ao processo de aprendizagem. Criangcas que nao se
sentem acolhidas ou pertencentes ao grupo dificilmente se envolvem nas atividades de maneira significativa.

Diante disso, surge a seguinte questéo: até que ponto as praticas pedagdgicas realmente favorecem o protagonismo infantil?
A partir dessa reflexao, este estudo busca compreender quais condigdes sdo necessaripara promover, de fato, a motivagao e
0 engajamento na Educacéo Infantil.

FUNDAMENTOS TEORICOS DA MOTIVAGAO E DO ENGAJAMENTO NA EDUCAGAO INFANTIL
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A motivagao na Educacgéao Infantil precisa ser compreendida para além de recompensas ou estimulos imediatos. Na primeira
infancia, ela esta muito mais relacionada a curiosidade, a interagédo e as experiéncias significativas que a crianga vivencia no
cotidiano escolar.

Quando o ambiente educativo oferece possibilidades de exploragao e respeita o ritmo de cada crianga, a aprendizagem tende
a acontecer de forma mais envolvente. Nesse contexto, a crianga deixa de ser apenas receptora e passa a participar ativamen-
te do processo, construindo sentidos a partir das experiéncias vividas.

O engajamento, por sua vez, esta diretamente ligado as relagdes estabelecidas no espago escolar. A interagdo com outras
criangas e com o professor contribui para ampliar as formas de pensar, agir e compreender o mundo. Situagdes que incentivam
o didlogo, a cooperagéo e a investigagao favorecem maior envolvimento nas atividades propostas.

Além dos aspectos cognitivos, € importante considerar o papel da afetividade. Criangas que se sentem seguras e acolhidas
tendem a participar com mais confianga. O vinculo com o professor e com o grupo influencia diretamente a disposi¢do para
aprender.

Outro ponto relevante diz respeito a organizagao do ambiente. Espagos que permitem escolha, movimento e experimentagao
estimulam a autonomia e despertam o interesse. Assim, o ambiente deixa de ser apenas um local fisico e passa a contribuir
ativamente para o desenvolvimento infantil.

Nesse processo, o planejamento do professor assume um papel decisivo. Ndo se trata apenas de organizar atividades, mas
de pensar em propostas que fagam sentido para as criangas, considerando seus interesses, curiosidades e necessidades.
Quando o planejamento parte da observagao do grupo, as experiéncias tendem a ser mais significativas e, consequentemente,
aumentam as chances de envolvimento.

Outro aspecto importante esta relacionado a escuta das criangas no cotidiano escolar. Muitas vezes, o engajamento é limitado
porque nao ha espaco para que elas expressem suas ideias, opinides e sentimentos. Ao incluir a escuta como parte da pratica
pedagogica, o educador possibilita que a crianga se reconhega como participante ativa, o que fortalece seu interesse pelas
atividades.

Também é necessario considerar que cada crianga responde de maneira diferente as propostas. Enquanto algumas se envol-
vem com mais facilidade, outras precisam de mais tempo ou de estratégias diferenciadas. Reconhecer essas diferengas é
essencial para evitar comparagdes e garantir que todas tenham oportunidades reais de participagdo, respeitando seus proprios
ritmos de desenvolvimento.

E importante destacar que o engajamento ndo acontece de forma imediata ou constante. Ele pode variar de acordo com o
contexto, com o tipo de atividade e até mesmo com o estado emocional da crianga naquele momento. Por isso, o papel do
professor envolve sensibilidade para perceber essas variagbes e flexibilidade para ajustar as propostas, mantendo o ambiente
acolhedor e favoravel a participagao.

ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS PARA O DESENVOLVIMENTO DO PROTAGONISMO INFANTIL

A motivagéo na Educacéo Infantil n&o se limita a recompensas externas. Na primeira infancia, ela esta relacionada a curiosida-
de, a interagdo e as experiéncias significativas que a crianga vivencia. Ambientes que oferecem exploragéo, escolha e desafios
adequados ao ritmo de cada crianga favorecem aprendizagens mais envolventes.

O engajamento depende da interagdo com o outro e da mediagao docente. Situagdes que incentivam o dialogo, a cooperagao
e ainvestigagao fortalecem a participagéo e ampliam possibilidades cognitivas e sociais. A afetividade é outro fator determinan-
te: criangas que se sentem acolhidas e seguras tendem a se envolver com mais confianga nas atividades.

O planejamento docente é essencial para criar experiéncias significativas. Quando o professor observa os interesses do grupo
e ajusta atividades de acordo com eles, aumenta-se a probabilidade de engajamento. Além disso, incluir a escuta das criangas
permite que elas se reconhegam como participantes ativas, fortalecendo sua autonomia e protagonismo.

Cada crianga responde de maneira unica as propostas pedagodgicas. Reconhecer essas diferencas evita comparagdes e
garante oportunidades reais de participacéo. E preciso compreender que o engajamento ndo acontece de forma constante,
variando conforme contexto, atividade e estado emocional da crianga.

A organizagéo do ambiente educativo também influencia o protagonismo. Espagos que possibilitam exploragéo e experimenta-
¢éo contribuem para o desenvolvimento da autonomia e iniciativa. Por outro lado, ambientes rigidos ou pouco acolhedores
podem limitar a participagao e o interesse genuino.

O envolvimento das familias & outro ponto importante. Quando escola e familia mantém dialogo préximo e colaborativo, a
crianga percebe consisténcia entre experiéncias escolares e domésticas, fortalecendo seguranga emocional, motivagéo e
engajamento.

Estratégias pedagodgicas precisam equilibrar orientagao e liberdade. Intervengdes excessivas podem restringir a iniciativa da
crianga, enquanto auséncia de acompanhamento pode gerar desinteresse. A sensibilidade do professor em perceber o
momento certo de intervir € fundamental para estimular a participagéo ativa.

A cultura escolar, baseada no respeito, dialogo e cooperagéao, favorece o protagonismo. Contextos centralizadores ou excessi-
vamente normativos tendem a reduzir a autonomia, mostrando que o engajamento depende nio s6 do professor, mas do clima
educativo como um todo.

O uso de tecnologias digitais deve ser mediado € intencional. Quando bem aplicadas, ampliam repertérios e despertam interes-
se; se usadas de forma isolada, podem substituir experiéncias concretas essenciais ao desenvolvimento infantil.

Ainclusao é outra dimensao crucial. Garantir que todas as criangas participem de forma efetiva, respeitando ritmos e condi¢cdes
diversas, fortalece praticas pedagdgicas equitativas e torna o engajamento mais real. A gestdo escolar exerce papel estratégi-
co, apoiando formagéao docente e incentivando planejamento coletivo. A coeréncia entre gestao e pratica pedagogica reforga a
cultura do protagonismo e consolida estratégias que estimulam motivacéo e participagao.

A reflexdo continua sobre a pratica docente permite ajustes constantes, garantindo que estratégias permanegam alinhadas as
necessidades reais das criangas. Motivagdo e engajamento surgem quando a escola cria ambientes acolhedores, desafiado-
res e participativos, formando sujeitos criticos, autbnomos e confiantes.
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DESAFIOS ATUAIS E CONSOLIDAGAO DO PROTAGONISMO INFANTIL NA PRATICA PEDAGOGICA

Consolidar o protagonismo infantil na Educacgao Infantil exige superar praticas tradicionais ainda centradas no professor como
unico transmissor de conhecimento. Apesar dos avangos tedricos e das orientagdes normativas que reconhecem a crianga
como sujeito ativo, muitas rotinas escolares permanecem dirigidas, limitando a participagdo espontanea e a iniciativa da crian-
ca.

Essa situagao evidéncia a necessidade de revisdo constante das praticas pedagodgicas, garantindo que o que se diz na teoria
esteja presente na agéo cotidiana. Um dos principais desafios atuais € conciliar o papel formativo da Educagéao Infantil com a
preparacéao para etapas posteriores, sem que o brincar, a investigacao e a descoberta percam espaco, o que poderia compro-
meter 0 engajamento e a motivagédo genuina das criangas.

A formacgéo docente também é um fator decisivo. Desenvolver praticas que favoregcam o protagonismo infantil requer conheci-
mento aprofundado sobre desenvolvimento infantil, planejamento intencional e capacidade de observagao sensivel. A forma-
¢ao inicial, muitas vezes, ndo contempla esses elementos de forma adequada, tornando essencial o investimento continuo em
atualizagao e reflexao critica, para que o professor possa ajustar suas estratégias conforme a realidade da turma.

O ambiente escolar e a cultura institucional influenciam diretamente o engajamento. Espagos que valorizam o dialogo, a escuta
e a cooperagao tendem a promover praticas mais democraticas, enquanto contextos rigidos e centralizadores podem restringir
a autonomia. Construir uma cultura pedagdgica participativa depende do compromisso de toda a equipe com principios que
reconhecam a crianca como protagonista.

A organizagdo curricular também desempenha papel central. Planejamentos que partem de temas contextualizados e dos
interesses observados nas criangas aumentam as chances de engajamento, permitindo que a aprendizagem emerja de experi-
éncias concretas e se torne significativa. A coeréncia entre objetivos, atividades e avaliagao contribui para fortalecer o protago-
nismo e tornar o processo educativo mais integrado.

A avaliagdo precisa refletir a proposta de protagonismo. Quando se foca apenas nos resultados finais, desconsideram-se
trajetdrias individuais e progressos qualitativos. Uma avaliagdo formativa, baseada em observagdes, registros pedagdgicos e
acompanhamento continuo, reconhece o desenvolvimento integral e reforga a motivagdo para aprender.

A participagédo das familias também se mostra essencial. A colaboragédo entre escola e familia fortalece vinculos, promove
seguranga emocional e ajuda a compreender as particularidades de cada crianga, contribuindo para praticas pedagdgicas mais
coerentes com a realidade social e cultural dos alunos.

No contexto atual, o uso de tecnologias digitais apresenta tanto desafios quanto oportunidades. Quando mediadas de forma
intencional, ampliam repertérios e despertam interesse, mas nunca devem substituir experiéncias concretas e interagdes
presenciais, que sdo fundamentais para o desenvolvimento integral.

A inclusdo educacional € outro ponto indispensavel para o protagonismo. Garantir que todas as criangas participem de forma
efetiva, respeitando ritmos, condigdes e contextos distintos, fortalece a equidade e permite que cada crianga tenha espago
legitimo para se expressar e contribuir.

A gestao escolar exerce papel estratégico nesse processo. Liderangas que incentivam praticas inovadoras, apoiam a formagao
docente e promovem planejamento coletivo fortalecem a cultura do protagonismo em toda a instituigdo, alinhando discurso e
pratica.

A reflexdo continua sobre a prépria atuagao ¢ indispensavel para sustentar motivagdo e engajamento. Professores que obser-
vam, registram, avaliam e replanejam demonstram compromisso com a qualidade do ensino, promovendo ajustes constantes
que atendem as necessidades reais das criangas.

Portanto, a consolidagéo do protagonismo infantil ndo é imediata nem espontanea. Resulta de um conjunto articulado de agbes
pedagogicas, organizacionais e relacionais. Quando a escola assume o compromisso de criar ambientes acolhedores, desafia-
dores e participativos, a motivagdo e o engajamento deixam de ser metas abstratas e passam a constituir a base de uma
Educacgéao Infantil que respeita, valoriza e potencializa a infancia..

CONSIDERACOES FINAIS

A motivagao e o engajamento sdo elementos centrais da Educagao Infantil, nAo meros complementos do processo de aprendi-
zagem. Criangas participam de forma mais significativa quando encontram sentido nas atividades, se sentem acolhidas e
reconhecidas como protagonistas.

Praticas pedagdgicas intencionais, que valorizam escuta, autonomia, exploragéo e vinculos afetivos, promovem desenvolvi-
mento integral e consolidam protagonismo infantil. O engajamento surge do equilibrio entre orientagéo, liberdade e respeito ao
ritmo da crianga, dentro de um ambiente educativo consistente e inclusivo.

Investir em estratégias que favoregam participagdo ativa contribui para a formagéo de criangas mais confiantes, criticas e
criativas, fortalecendo seu desenvolvimento cognitivo, social e emocional. A parceria entre escola, familias e comunidade
amplia ainda mais o alcance dessas praticas. Assim, a Educagédo Infantil que valoriza a motivagdo e o protagonismo infantil
transforma a aprendizagem em experiéncia viva, significativa e integradora, preparando as criangas para enfrentar desafios
futuros com autonomia e seguranca.
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RESUMO

O objetivo deste trabalho & apresentar reflexdes sobre a importancia da afetividade e dos vinculos afetivos como fator predomi-
nante para a aprendizagem de criangas, especialmente as da Educacéo Infantil e dos Primeiros Anos do Ensino Fundamental.
Para alicergar e fundamentar a importancia deste trabalho, buscamos informagdes nas referéncias teéricas baseadas nas
ideias de Gabriel Chalita e Eugénio Cunha. Da mesma forma, as contribuicbes de Wallon, Vygotsky e de Piaget foram impor-
tantes para caracterizar um professor com olhar afetivo, e que se preocupa com a aprendizagem e seus alunos e, ao mesmo
tempo, com a qualidade dessa aprendizagem, que deve ser significativa para o aluno, onde ele possa trazer suas experiéncias,
fazer trocas, interagir, enfim estabelecer vinculos. A partir deste trabalho podemos perceber e constatar porque é importante
que se tenha, na escola, uma educagéo pautada por afetos e também um educador compromissado, competente e afetivo.

Palavra-chave: Afetividade; Aprendizagem; Educacao infantil.
INTRODUCAO

Este assunto e tema, educacao e afetividade s&o vastos e trazem consigo varios enfoques. Atualmente, pode-se afirmar que
€ impossivel falar e discutir a respeito e educagao apenas sobre 0 aspecto do conhecimento e excluindo o campo da afetivida-
de nas emogdes, pois ndo podemos esquecer que a crianga, ou melhor, o ser humano, é guiado por dois eixos complementa-
res: a razdo e a emocdo. No ambiente escolar, é notavel que a afetividade pode fornecer uma aprendizagem sadia, onde a
crianga se percebe como individuo responsavel pela construgéo da sua identidade e consequentemente do seu conhecimento.
Arelevancia que hora se traduz a partir da afetividade como fator de aprendizagem na educacéo infantil esta ligado diretamen-
te as teorias psicogenéticas de Henri Wallon, ja que a dimensao afetiva ocupa um lugar central, tanto do ponto de vista da
construgdo da pessoa quanto do conhecimento. Essa necessidade de descobrir o caminho certo a trilhar no universo infantil,
faz com que perguntas ou questionamentos sejam levantados na fronteira do saber. Até que ponto a afetividade usada com
instrumento de mudanga comportamental pode favorecer a Educacao Infantil? Acredita-se que a parceria entre a escola e a
familia possa ser benéfica para todos. A afetividade, portanto, deveria se fazer mais atuante no processo ensino-aprendiza-
gem, tendo como principio norteador o desenvolvimento da relagéo professor-aluno e a participacao direta da familia.

O profissionalismo bem como o nivel de compromisso do professor pode contribuir muito para a aprendizagem quando este
assume seus sentimentos e, se envolve subjetivamente e eticamente com seus alunos. Através do trabalho com afetividade
pode-se desenvolver a quantidade para um bom relacionamento na dicotomia professor-aluno, cujos individuos devem ser
considerados como uma unica é idéntica unidade, a qual dara origem a futuras interagdes afetivas.

Observa-se que, ha um percentual maior no nivel de aproveitamento dos alunos que contam com a presenga dos familiares
em sua vida escolar, e isto refletira diretamente no processo ensino-aprendizagem. Em contrapartida a auséncia dos familiares
pode desencadear uma baixa autoestima.

Faz-se estabelecer o elo da relacdo interpessoal com a atividade afetiva na aprendizagem infantil, desenvolvendo assim agées
que despertem uma mudan¢a no comportamento afetivo e cognitivo dentro e fora de sala de aula. Toda crianga precisa se
sentir feliz onde esta inserida, expondo suas emogdes e aprendendo a conviver com o outro. Esta praxe deve ser estendida
também a familia: pais presentes e participativos traduzem uma crianga segura, feliz, capaz de interagir com o grupo; por outro
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lado, pais ausentes resultam em uma crianga que até as vezes pode apresentar dificuldades afetivas de interagir com o outro.
No entanto, estudos dirigidos a Educagao Infantil, mostram que a emogao constitui também uma conduta com profundas raizes
na vida organica. Desta maneira, Wallon demonstra que a caracterizagao que apresenta da atividade emocional é complexa e
paradoxal, ela é simultaneamente social e biolégica em sua natureza; realiza a transigao entre o estado organico do ser e sua
etapa cognitiva, racional que so6 pode ser atingida através da mediagao cultural, isto é, social; por causa disto que o desdobra-
mento da afetividade acaba tendo uma influéncia positiva e enriquecedora no exercicio da aprendizagem infantil do referido
tema.

Para Heri Wallon, a afetividade, nesta perspectiva, ndo é apenas uma das dimensdes da pessoa: ela é também uma fase do
desenvolvimento. O ser humano foi, logo que sim da vida puramente organica, um ser afetivo. Da afetividade diferenciou-se,
lentamente, a vida racional. Portanto, no inicio da vida, afetividade e inteligéncia estdo sincronicamente misturadas, com o
predominio da primeira. Sua diferenciagdo logo se inicia, mas a reciprocidade entre os dois desenvolvimentos se mantém de
tal forma que as aquisigdes de cada uma repercutem sobre a outra permanentemente. No decurso do trajeto, elas alteram
preponderancias, e a afetividade reflui para dar espago a intensa atividade cognitiva assim que a maturagéo pde em agdes o
equipamento sensorio-motor necessario a exploragdo da realidade gerando uma satisfagdo que ira contribuir profundamente
para o desenvolvimento social, afetivo e emocional da aprendizagem infantil.

Aponto minhas consideragdes finais, concordando com Wallon e Vygotsky e ainda com as contribuigdes de Saltini e Eugénio
Cunha, os quais reafirmam as ideias de somente em um ambiente onde ha interagdes e trocas entre os alunos e suas vivén-
cias, bem com a presenga de um professor afetivo que dé importancia tanto aos aspectos cognitivos quanto emocionais é que
a educacgao pode de fato transcorrer de forma sadia e significativa.

O QUE E AFETO E AFETIVIDADE?

Em psicologia afeto ou afetividade é a relagdo de carinho que se tem com alguém intimo ou querido, também o estado psicolo-
gico que permite ao ser humano demonstrar os seus sentimentos e emog¢des a outro ser ou objetos.

O termo afetividade é usado para designar a suscetibilidade que o ser humano experimenta perante determinadas alteragdes
que acontecem no mundo exterior ou em si préprio. Tem por constituinte fundamental um processo cambiante no ambito das
vivéncias do sujeito, em suas qualidades de experiéncias agradaveis ou desagradaveis.

Logo a afetividade se relaciona com diretamente com as experiéncias dos individuos nos mais diversos espagos, como a
familia, a escola e a comunidade. Essas experiéncias podem ser positivas ou negativas e interferem nas relagdes sdécias que
os sujeitos estabelecem com seus semelhantes.

O QUE E EMOGCAO?

Emogé&o é uma experiéncia subjetiva, associada ao temperamento, personalidade e motivagdo. Nao existe uma teoria para as
emogodes que sejam aceitas de forma geral ou de forma universal. Existe uma distingdo entre a emocéo e os resultados da
emocgao, principalmente os comportamentos gerados e as expressdes emocionais. As pessoas frequentemente se comportam
de certo modo com um resultado direto de seus estados emocionais, como por exemplo, chorando, lutando ou fugindo, mas
ainda assim é possivel ter a emogao sem o correspondente comportamento, entdo podemos considerar que a emogao néo é
apenas o seu comportamento e menos ainda que o comportamento ndo € a parte essencial da emogao.

Com base nos conceitos de afeto, afetividade e emogao é preciso que o aluno vivencie uma relagdo em que haja uma parceria
concreta e real entre escola e familia, a fim de propiciar o bem-estar afetivo e emocional do aluno. Essa dicotomia nasce ndo
s6 na propria escola, mas se estende a partir da familia. Segundo Vygotsky, o interesse, a motivagao e a emogao devem estar
necessariamente interligados como ponto de partida é base para qualquer agao que vise a busca do sucesso do processo
ensino-aprendizagem.

Dessa forma a palavra afeto norteia os campos emocionais onde se permite deixar se aproximar ao outro em numa interagéo
de conhecimento e de troca movido por impressdes que sejam positivas ou negativas. O professor, desta forma, nutrido desta
habilidade, estara diante dos alunos exercendo um papel fundamental de conselho, amigo, tio, pai, mas acima de tudo profes-
sor. Saber a dosagem certa de toda essa engrenagem de afeto € um grande desafio que ndo sera vencido sozinho, contudo,
construido em parceria com familia e escola.

O dia a dia na escola sera pouco a pouco desvendado pelo aluno. A convivéncia desta nova realidade servira para solidificar
as bases do afetivo e do cognitivo, alcangando-se com isso um resultado satisfatério que culmine, efetivamente no prazer de
aprender, de conhecer, de conviver e de ser. Essa interagdo entre familia e escola sera um forte instrumento para o aprendiza-
do da crianga.

Segundo Ana Teberosky e Marta Gallant (2004), dizem que: "quanto mais as familias se aproximam as suas relagdes sociais
das relagdes desenvolvidas nas instituicdes escolares, mais facilitam a aprendizagem de seus filhos, contribuindo de uma
maneira direta para o sucesso escolar”.

FAMILIA E ESCOLA: UMA DUPLA DE PESO PARA O SUCESSO AFETIVO

Quando se constréi uma cumplicidade de grande valor em que o objetivo maior seja a crianga, ndo se pode pensar em nada a
ndo ser uma familia, instituicdo que ensina que molda o carater, que compartilha emogdes e sentimentos e que sempre vai
existir e sempre tera uma participagéo decisiva no sucesso ou insucesso na aprendizagem do aluno.

A familia e a escola constroem, constroem no ser humano, valores na sua autoestima, na confianga do que se quer, na certeza
das emogdes, e nos reconditos dos sentimentos, tudo isso sdo atributos que corroboram permeando e solicitando suas estrutu-
ras pessoas e gerando seus vinculos afetivos. Ndo podem, nunca, andar separadas, estdo juntas como se estivessem interli-
gadas, porque sao ligadas pelos veios afetivos e emocionais do educando. Na medida em que o aluno precise ter uma legitimi-
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dade na conquista de sua identidade. Essa possibilidade s6 acontecera se ele romper qualquer barreira do preconceito e se
integrar, se envolver numa convivéncia com o outro, a partir de sua viséo afetiva. Esta visdo esta diretamente relacionada a
certos principios e valores embasados na forma de olhar o outro.

Por outro lado, vai garantir e promover uma nova descoberta da individualidade. A crianca descobre-se, a0 mesmo tempo,
como um ser unico e participante de um grupo. Este é o desenvolvimento natural que ndo se deve ser cerceado.

As instituicbes de ensino precisam ir além da teoria curricular formal, pois ela esta inserida em todo o processo, assim como a
familia. Elas estdo gerenciando e estruturando a vida de alguém que envolve: a familia, a juventude, e a fase adulta, portanto
a responsabilidade social excede os valores académicos e inserem-se nas dimensdes afetivas do ser.

Quando nao se percebe os momentos em que crianga é crianga e ndo adulto. A cobranga chega muito elevada para aquele
que fez o0 que é errado. No entanto, ela esta pagando a conta de um adulto e ndo de crianga. Wallon faz uma ressalva de
maneira autocéntrica que se tem da crianga.

Professores tendem a julgar as manifestagdes infantis pela 6tica esperada dos comportamentos adultos. Esse equivoco, na
maioria dos casos, leva os adultos a interpretagdes enviesadas e redutoras da expressividade infantil. Sobretudo os juizos
morais tendem a impedir que uma melhor compreensao favorega a praticas pedagdgicas mais condizentes com o0 momento
vivido pela crianga (WALLON, 1994, p. 89).

A educagdo humaniza e integra socialmente o individuo ao meio. Para a crianca, gerir essa demanda de valores em seu
processo educativo é bem mais complicado. E um universo maior interiorizado em outro universo menor que precisa estar
também inserido em um convivio social. Por isso é tudo o mais a familia deve estar inserida como fonte inspiradora e formativa
na solidificagdo do carater.

Contudo é na escola que ele recebe diversas informagdes, gerando assim a sua educagéo, a ponto de aprender a desconstruir
e construir e em outro momento aprender a reconstruir o seu saber, a partir de meios e estratégias que o professor Ihe oportuni-
za. O professor precisa trabalhar seus valores de vida com seus alunos, objetivando que eles se tornem cidadaos que farao
toda a diferenga, atuando como agentes de mudangas.

No fortalecimento do elo entre escola e familia, ninguém sai perdendo nessa unido, ao contrario, o relacionamento amadurece
e produz uma parceria efetiva para o sucesso do aluno.

O ALVO DO AFETO

E nessa comunidade escolar que a crianca comeca interagir com o outro, desde a cooperacdo, secretarias, a servente, a
cozinheira... E nesse ambiente que ela ir4 se desenvolver na sua totalidade. E nesse universo escolar e social que a crianca
aprende a desenvolver o seu lado afetivo.

A crianga através da convivéncia comega a criar vinculos afetivos que norteiam a sua relagdo de conduta inserida ao se
desempenho cognitivo. Para a crianga esses vinculos sao essenciais porque resvalara na pessoa do professor que tem o papel
de ser o elo, a ponte do ensino aprendizagem dos alunos. E ele que vai fortalecer esses lacos de afeto que podem interferir no
outro através de um olhar e provocar afetividade no falar, no sentir, no aprender, no ser. Com certeza, tudo isso recaira sobre
ele, numa relagao direta de professor-aluno que ira mensurar possibilidades criativas e motivacionais em sala de aula.

E importante se pensar a aprendizagem no ambito escolar a partir da importancia que atribui & afetividade no processo de
formacéo do individuo. A escola de ver procurar respeitar as emogdes e as necessidades individuais, proporcionando desafios
e atividades que levem o educando a uma crescente elevacao da racionalidade (Wallon, 2007 p. 45).

A crianga precisa acreditar que ela é benquista pelo professor. Ndo sé apenas nas palavras, mas nas atividades, no sorriso. O
professor passa a ser referéncia para o seu aluno, que por sua vez, espera ndo s6 aprender, mas criar um ambiente agradavel
e saciavel onde se tenha prazer de estar e ficar. Segundo Augusto Cury (2003, p. 138), “é preciso desenvolver a socializagao,
estimular a afetividade, para assim construir uma ponte produtiva nas relagdes sociais dos alunos, estimulando a sabedoria
ajudando a superar conflitos, valorizando o ser humano”.

Muitas vezes para aquele aluno "X" a escola é tudo. Nela ele encontra amor, carinho, atengédo, consegue ser escutado,
mantém um dialogo saudavel com os funcionarios. O professor é querido e amigo. Ele consegue entender a matéria. Se sente
tdo bem que nado quer ir para casa. Ao contrario disso, em casa ele no é ouvido e enfrenta problemas familiares. Como conse-
guir estudar apresentando esses problemas familiares?

Nao é possivel desenvolver a habilidade cognitiva e social sem que a emogao seja trabalhada. A emocéo trabalha com a habili-
dade da pessoa humana. A emogao é a busca do foco interior e exterior, de uma relagdo do ser humano com ele mesmo, e
com o outro, o que da trabalho, demanda tempo e esfor¢o, mas € o passaporte da conquista da autonomia e da felicidade
(CHALITA, 2001, p. 34).

Desta forma, a afetividade € a mola que impulsiona qualquer relacionamento. Ela traduz a teoria a pratica. Atinge o inatingivel
através da compreensao, do olhar em sorriso. E se estende para "mares nunca antes navegados".

A escola e ao professor precisam ter em mente que o bom relacionamento afetivo com seus alunos pode promover bons resul-
tados na educacgéao. A crianga precisa expandir em seu pequeno espaco e fazer de cada momento em sala de aula algo praze-
roso. Tudo deve ter o sabor do saber, o doce olhar do afeto, o gosto certo da afetividade. Todos estes ingredientes aliados ao
toque maestral do professor serdo o ponto certo no processo da educacgao infantil.

O OLHAR AFETIVO DO PROFESSOR EM SALA DE AULA E SUA RELEVANCIA NA RELACAO PROFESSOR-ALUNO

Na busca do equilibrio, em qualquer ambiente, é necessario estabelecer regras de boa convivéncia. Ninguém pode ocupar o
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espaco do outro, devendo respeitar para ser respeitado. E uma troca constante numa dinamica de relagées continuas. Assim
deve a relevancia da relagéo entre professor e aluno.

A afetividade move de forma magnetosfera os sentimentos de cada pessoa. Ela conduz as emogdes no dmbito da percepgao
¢é de sensibilidade. O professor esta diretamente envolvido com ela. Cada momento em sala batera sempre a porta do coragéo.
Pode ser traduzida através de uma pergunta do aluno, na forma que o professor da a resposta. No olhar atento e sensivel do
mestre diante de uma turma inteira. Ele esta sempre observando em como descobrir a melhor forma de ensinar aquele aluno
com maior dificuldade. E o mestre das emogdes que pde a propria vida em jogo. Para ele o importante mesmo & alcangar cada
um, ajudando em minimizar suas duvidas com o contetido dado.

E o magistério que se transforma em ministério diante de tantos alhures que v&o surgindo pelo caminho. N&o se pode parar e
sim estimular o aprendente a fim de que vislumbre o desejo da aquisi¢do de conhecimentos. Nesse interim, a relagéo a afetivi-
dade perpassara sobre os cuidados da importancia devida entre professor e aluno, que somarédo e absorverao quaisquer
dificuldades que surjam, por ha o compromisso ndo s6 de ensinar, mas de participar ativamente da vida desse aluno.

O aluno percebe que o professor esta envolto a sentimentos, emog¢des e que tém dificuldades em expressar isto de maneira
clara e objetiva numa relagéo afetiva, entre: aprendizagem, conhecimento, aluno e professor. Por isso a importagdo da afetivi-
dade em todo o processo de convivio entre professor e aluno.

A COGNIGAO DA CRIANGA E RESULTADO DO OLHAR AFETIVO DO PROFESSOR

O cognitivo, para ser desenvolvido, precisa do despertar da emogao através da afetividade. Assim desabrocha com fulgor em
qualquer ocasido em que haja uma oportunidade. E através dos olhos do professor que o aprendizado se concretiza, se efetua,
pois, a afetividade direciona a personalidade da crianga através do sensoério-motor enfocando toda a psicomotricidade do
desenvolvimento da crianga.

A cada momento a crianga que esta inserida no grupo, se depara com o olhar ludico de outro amiguinho: & o organico e o social
interagindo no meio social da crianga. A emogao sempre vai ser preponderante ao apontar para as relagdes do olhar de afeto
do professor sobre a crianga e da crianga para a crianga, tecendo lagos e elos que serdo fortalecidos entre e eles.

Para Wallon a emogéo esta sempre em alta e por isso, acreditava na importancia do outro para o desenvolvimento humano, e
defende que a emogé&o € o primeiro e mais forte elo entre os individuos (1975, p.198):

As primeiras relagdes utilitarias da crianga ndo séo as suas relagdes com o meio fisico, que, quando aparecem, comegam por
ser ludicas; sao relagbes humanas, relagées de compreenséo, que tem como instrumento necessario meios de expresséo, e
€ por isso que a crianga, se ndo é naturalmente um membro consciente da sociedade, também n&o é um ser primitivo e
totalmente orientado para sociedade.

Ao interpretarmos uma realidade sob o olhar afetivo, buscamos uma aplicabilidade mais direta volta para a crianga que, por
sua vez, aos poucos vai adquirindo conhecimento a ponto de manifestar e desenvolver novas descobertas sob a 6tica do
professor.

O desenvolvimento da afetividade varia entre os movimentos afetivos e cognitivos, e a emocéo € uma forma de exteriorizagao
da afetividade que evolui como as demais manifestagdes, sob o impacto das condi¢des sociais. A afetividade constitui um
dominio funcional tdo importante quanto a inteligéncia, sao interdependentes para o desenvolvimento da crianga, ou seja, a
afetividade e a inteligéncia se desenvolvem juntas, uma complementa a outra (WALLON, 1975, p. 90).

Diante de seus estagios e impulsionada pelas atividades direcionadas e desenvolvidas pelo professor, a crianga comega a
gerenciar e processar o conhecimento, nas proporgdes devidas, entre o afeto e o cognitivo.

No estagio impulsivo-emocional, até um ano de idade, a crianga é dada pela impulsividade motora e emocional, para sua
interagdo com o meio em que vive. O que predomina nessa fase € a afetividade para as primeiras relagdes com o outro é o
mundo fisico, porém a crianga esta voltada para a constru¢do do eu. A crianga neste periodo € depende do meio externo para
sobreviver, e necessita do meio social para interpretar, dar significado e trazer resposta a ela Isabel (Galvao, 2008, p. 103).

A crianga, ao construir seus conhecimentos, comega a gerar outros estagios que irdo desempenhar fungbes expressivas no
mundo das imagens e no campo simbdlico das coisas. Devido a isso, a introdugédo da afetividade sobre estes estagios esta
permeando um melhor aproveitamento dessa crianga no convivio com 0 meio em que ela esta envolvida. Desse modo a sala
de aula tem de ser um ambiente de formagéo, de humanizagéo e de promocgao de afetividade em suas diversas esferas da
aprendizagem, objetivando que ja na fase adulta, essa crianga consiga através de tudo o que aprender e absorver durante todo
o trajeto de sua vida, o seu equilibrio.

AAFETIVIDADE SOB O PONTO DE VISTA REFLEXIVO

O processo de educagéo significa traduzir o perfil da constituicdo de um sujeito critico e autbnomo. O desenvolvimento da
crianga como de todo ser humano, se da através de suas experiéncias adquiridas seja no meio familiar, escolar ou em qualquer
outro.

A crianga acaba vivenciando a afetividade que vai refletir na convivéncia com o outro € com o grupo. Cada crianga tem uma
forma de processar este afeto reflexivo. Ela vai construindo o real através de informacdes e desafios, sobre as coisas do
mundo e o aspecto afetivo acontece em todos esses momentos sob um ponto de vista reflexivo em relagéo ao seu meio social.

A familia € uma estrutura de um grupo, pois € nela em que a crianga encontra meios de satisfazer as suas necessidades, e é

onde ela tem suas primeiras experiéncias no meio social. Para um bom reflexo a crianga precisa de um bom relacionamento
familiar, ou seja, a familia e um grupo natural e necessario para o desenvolvimento da crianga. A escola ndo € um grupo, mas
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um meio onde pode se transformar varios grupos com objetivos iguais ou diferentes. A participagdo nos meios familiares e
escolares e de suma importancia para a aprendizagem social peara o desenvolvimento da personalidade da crianga. (Wallon,
1975, p. 67).

E necessario que cada um coopere e faga a sua parte também. Dando o melhor de si para que a mudanca ocorra de maneira
positiva. Assim sendo, a crianga precisa aprender que o ritmo de afeto, que ela vai oferecer ira refletir, a forma como ira receber
de volta; ou seja, € uma troca de convivio com o meio social que vai desenvolvendo em cada escala da aprendizagem.

As relagdes de cooperagado sao simétricas, ou seja, conduzidas pela reciprocidade. Nesta agéo as regras ndo sdo impostas,
assim ocorre mutuo acordo entre os envolvidos no jogo. O desenvolvimento intelectual e moral sé ocorre através da coopera-
¢a0, ou seja, a partir do respeito mutuo e da autonomia (LA TAILLE apud PIAGET 1992, p. 123).

E primordial que haja afinidade entre professor-aluno e aluno-aluno, mas é preciso que o professor transmita os contetidos de
forma compreensivel e clara, formule perguntas que o aluno possa entender e tenha respostas para elas. Deve perceber
também a relevancia na troca, na inter-relagdo, para que se promovam situagdes de confianga, de didlogo, de debate, de
construgéo de elos e de amizade, companheirismo e respeito matuo. Até mesmo na contraposi¢ao das ideias é necessario que
se promulgue o saber, e o elo afetivo, enriquecendo cada discusséo.

Nesse ponto de vista reflexivo da afetividade o professor precisa estar atento a qualquer situagéo afetiva que favorega o fluir
do equilibrio da aula, mesmo que acontegam inesperados: uma conversa paralela, alguém que interrompa a aula para dar um
recado, ou a propria participagdo nas aulas. O professor precisa capturar oportunidades enriquecedoras que tragam algo a
mais na relagdo de afeto e que se comprometa e se importe com o aluno a fim de que o processo ensino-aprendizagem aconte-

ca.
A ENTONACAO ADEQUADA NA VOZ AFETIVA NO MEIO ESCOLAR

A crianga em busca de conquistar o seu espago na sala de aula, deixa fluir a sua emogao nas brincadeiras, na construgdo de
trabalhos individuais ou coletivos; isto tudo ressoara na entonagdo adequada da voz afetiva do professor que, por sua vez,
estimulara a valorizagdo de cada ato do desempenho da produgéo ativa e espontanea da crianga. Ele precisa se expressar
nessa nova realidade chamado sala de aula. O brincar, o criar, o fazer acontecer, o ludico nos jogos, 0 movimentar das ideias,
a interagdo com o0 meio social sdo papéis que precisam ser extremados, de alguma forma, naquele pequeno espaco. Ela
percebe tudo ao mesmo tempo quer seja no campo afetivo ou cognitivo e isto ndo quer dizer que ela esta alheia aos conteudos
dados.

As reagdes posturas das criangas sao normalmente interpretadas como desatengéo. Assim, ha uma grande instancia pela
contencdo do movimento, como se sua simples eliminagédo pudesse assegurar a aprendizagem da crianga. Ndo se defende,
aqui, que se deva cair na ideia de "permissividade", porque ha situagdes em que se movimentar € de fato incompativel com a
atividade académica (ALMEIDA, 1999, p. 90).

Concomitantemente em que administra o afetivo que explode no emocional das criangas através de qualquer situagdo confli-
tante que leve ao desequilibrio da aula, o professor precisa ministrar suas aulas focando no afetivo. O professor precisa ter a
entonagéo adequada da voz para buscar a solugdo daquele problema. A sala de aula € um lugar onde as emogdes se expres-
sam e a infancia é a fase emocional por exceléncia. E como é impossivel viver num mundo sem emogdes, cabe ao professor
reter tudo isso é absorvé-las, administra-las e coordena-las, buscando descobrir os motivos e interagir com seus alunos tentan-
do compreendé-los.

A escola desempenha um papel fundamental no desenvolvimento socioafetivo da crianga. Como meio social, € um ambiente
diferente da familia, porém bastante propicio ao seu desenvolvimento, pois € diversificado, rico em interagdes, e permite a
crianga estabelecer relagdes simétricas entre parceiros da mesma idade e assimétricas com adultos (ALMEIDA, 1999, p. 87).

O professor precisa observar em todo momento, o ritmo do aprendizado da crianga, inserindo-as nas atividades em conjunto
a fim de desenvolver o conhecimento e assim, avaliar o que esta sendo ensinado. E necessario valorizar cada conquista
pessoal e fazer com que seus alunos se sintam felizes e com a autoestima elevada.

O DESENVOLVIMENTO DA AFETIVIDADE EM AGCOES COTIDIANAS DENTRO DO UNIVERSO ESCOLAR

E necessario resgatar valores educacionais que estdo se perdendo diante de tantas novidades e modismos que chegam para
0s usuarios e agentes do ensino. As parcerias precisam ser em agdes que possibilitem o desenvolvimento da afetividade na
educacgao. Nao ha mais como dissociar a parceira que deve existir entre familia, escola, professor e aluno. Todos devem
caminhar como gestores internacionalistas sem favor de um bem comum é que favorega de imediato a relagédo do fazer, do ser,
do conviver e do aprender na relagdo ensino-aprendizagem. Desta maneira, estabelecendo um vinculo na base afetiva entre
educadores e educandos.

Os professores exercem uma influéncia direta no comportamento do aluno, pois norteiam sentimentos e emogdes: os pilares
afetivos do ser de cada um. E através das atividades desenvolvidas, como: filmes, audiovisuais, Datashow, jogos, musicas e
brincadeiras que atribuem para uma goma de conteldos que se misturam entre saberes disciplinares, multidisciplinares, e até
transdisciplinares. As disciplinas interagem entre elas e nesse interagir esta o aluno que precisa absorver, reter, aprender tudo
de maneira aprazivel e substancial.
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Os professores sdo herodis anénimos, fazem um trabalho clandestino. Eles semeiam onde ninguém vé, nos bastidores da
mente. Aqueles que colhem os frutos dessas sementes raramente se lembram da sua origem, do labor dos que plantaram. Ser
mestre é exercer um dos mais dignos papéis intelectuais da sociedade, embora um dos menos reconhecidos. Os alunos que
nao conseguem avaliar a importancia dos seus mestres na construgéo da inteligéncia nunca conseguirdo ser mestres na sinuo-
sa arte de viver (CURY, 2003, p. 133).

Ninguém passa alheio ao vinculo emocional. Todo ser humano necessita da expresséo e olhares de elogios. Da mesma forma
acontece com a crianga que precisa da demonstragdo de afeto, uma vez que carece dessa afetividade para responder com
alegria e satisfagdo demonstradas por meios de sons verbais e expressdes. Essa relacao de afetividade tende a se expandir
pelas ramificagbes educacionais do ser. O afeto traduz qualquer gesto em sabor de dogura, transformando em singeleza a
perceptivel do outro por isso o afeto é o ponto culminante da comunicagéo dentro do universo escolar.

A auséncia afetiva pode causar poucas ou grandes dificuldades na relagédo entre pessoas. Na infancia, vai desde a falta de
apetite para falar, até o mutismo, que nesse caso, precisa de tratamento com profissionais especializados, como o psiquiatra,
0 psicologo e o fonoaudidlogo, que tentardo criar estratégias de como comunicagédo na busca de estratégias de comunicagao
na busca de resgatar a comunicagdo da crianga. Para falar é preciso ter desejo, e desejo esta relacionado ao afeto, que vai
interligar pessoas no processo de comunicagao (COIMBRA, 2007, p. 65).

O AMOR E A SUA MANIFESTAGCAO NA AFETIVIDADE

Falar sobre afetividade € como mover emogdes numa dindmica acelerada e complexa de todo ser humano. Ao se perceber
inserido nessa célula de sentimentos entre o saber e o prazer, o expressar € o calar, no participar e no reter, o aluno se desco-
bre inserido na mesma. No entanto, s6 havera frutos se ele conseguir, através da relagdo gerada com o professor, adequar
tudo isso e transformar no ensino-aprendizagem.

O professor que consegue ensinar com dogura no falar, detalhando cada item com o toque do amor, considera cada pergunta
do aluno como um acréscimo para a sua aula, conchegue ainda entender que a aula ndo é "minha", mas a "nossa", fara com
que o aluno se sinta importante é consequentemente ira corresponder de forma afetiva e no tom certo do saber, tornando-o
afetivo.

O professor precisa valorizar o aluno como um todo; como um elo, um mediador que necessita de atengéo, cuidado, carinho e
afetuosos a forma de aprendizagem. Por isso a responsabilidade é latente sobre o professor em construir uma ponte do saber
encurtando a distancia entre o mestre e o aluno.

Precisamos quebrar os paradigmas e pensar na crianga como um todo, um todo formado de emogdes, sensagdes e amor. Por
isso € necessario que deixemos um pouco de passar apenas 0s conteudos e passemos a pensar na crianga e no seu bem-es-
tar, psicélogo, fisico e cognitivo. [...] Como professor preciso estar aberto ao gosto de querer bem aos educandos e a pratica
educativa de que pratico. Esta abertura ao querer bem néo significa, que, porque professor, me obrigo a querer bem a todos
alunos de maneira igual. (FREIRE, 1996, p.96).

A INTERACAO COM OUTRAA PARTIR DE MIM

A soma diaria do ensino é representada por cada etapa vivida na escola. A medida o préprio aluno interage com o outro ele
gera mais afetividade, mais espago e mais valorizagdo dentro do processo educacional. Isso acaba favorecendo os elos
afetivos, favorecendo assim a promogao do ser humano nas construgdes de relagdes de boa convivéncia e, por consequéncia,
na formagédo de um individuo mais participativo, exercendo o equilibrio entre o individual e o coletivo, da vontade de querer
fazer e do prazer de aprender.

Aimaginacao da crianca atinge grandes proporgdes férteis quando entra no universo do faz de conta. Ela conchegue dimensio-
nar face a sua capacidade de trabalhar no campo real, usando os simbolismos e a fixagdo das representagdes ludicas do
brinquedo. Através do brinquedo, a crianga pde em pratica o prazer de absorver certas curiosidades e traduzi-las do mundo
dos adultos para a dimensao do seu mundo. Em totais essas situagdes ela precisa fortalecer as suas necessidades e direcio-
nar suas potencialidades em diregdo ao processo do ensino-aprendizagem. O professor € a pega central que vai mediar e
conduzir o aluno a interagir com o outro colega em sala de aula as brincadeiras de forma prazerosa, agradavel e criativa a fim
de capturar ideias do nivel simbdlico para a compreenséo da significagdo do nivel real e tudo isso s6 sera possivel através das
brincadeiras.

O professor é o unico no mundo que tem argila com a qual moldara o amanha! E por isso precisa refletir sobre as ferramentas
e crengas que batizam suas agdes, verificando melhores caminhos no processo de "educar" (Antunes, 2002, p. 57).

Tanto a familia, como a escola, efetua a parceria para desenvolver a personalidade, a motivagédo, a autoestima, o amor é o
afeto, promovendo assim a perfeita interagdo com o meio social interno e externo.

O que é mais importante neste século: ensinar ou semear no educando o desejo de aprender? Decerto quando semeamos
amor, revestimos de humanidade a praxis escolar, com lagos de compreensdo e entendimento, em atividades dinamicas
participativas, nutridas pelo interesse, tornando o aprendizado surpreendentemente desejam-te (CUNHA, 2010, p. 87).

A IMPORTANCIA DO ABRACO NA DEMONSTRACAO DO AFETO
Ao ingressar na escola a crianga traz consigo uma vasta bagagem de emogdes, sentimentos e até desconfortos, como: medo,

incerteza e inseguranga; dai a importancia do ambiente escolar no processo de adaptagéo para o novo mundo que se descorti-
na. Cada crianga vai se adaptar a esse universo escolar em tempos diferentes, dependendo muito da maneira como seréo
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gerados os vinculos das relagdes afetivas com o seu professor.
O afeto ja é gerado na relagéo entre os pais € a crianga. Esse sentimento continua em escala crescente chegando até a figura
do professor. Dai a importancia do abrago na demonstragéo de fortalecimento desse afeto.

Uma crianga ndo € um ser de pura razao, os afetos, as emogdes e 0s sentimentos sdo essenciais para a constituicio individual.
Ela ndo aprende desvinculada de afeto, ela aprende investindo sua corporeidade sua sensibilidade e seu imaginario. Sendo
assim, o professor € um mediador entre os valores éticos universais, entre a crianga e a lei, entre a crianga e a aprendizagem,
entre a crianca e a agdo. A crianca é um ser de emoc&o e acdo (GERARD, 2008, p. 55).

Também néo se pode olhar s6 para a afetividade e esquecer a capacidade cognitiva que cada ser humano tem. A crianga preci-
sa equilibrar o cognitivo e o afetivo, lidando com os lagos que permeiam a sua vida tanto escolar como social.

O professor precisa a cada aula promover no aluno o pensamento participativo a fim de construir elos que estimulem suas
relagdes afetivas e cognitivas dentro da prépria escola. Facilitando assim, a interatividade em todos os ambitos de conheci-
mento a que esta exposta. Isso vai favorecer também a relagdo, que ira se estabelecer entre professor-aluno; a fim de que se
promulgue uma melhor assimilagdo do prazer pedagoégico.

O educador do século XXI deve preocupar-se em estabelecer relagdes cooperativas e afetivas com os educandos. Tendo
consciéncia de seu papel de facilitador da aprendizagem e formador de cidadaos, abrindo méo da postura tradicional para o
construtivismo, priorizando relagdes que estimulem o prazer para aprender e a criatividade dos alunos, fazendo-os exercer ja
na escola sua participagao cidada (CABRAL, 2007, p. 45).

Os alunos e principalmente as criangas veem no professor um espelho. Eles copiaram falar, gestos, imitando-o e observando-
-0. E necessario que além de afeto, conduta e amor o professor também carregue em sua bagagem uma boa formagéao.

A formagao é um fator fundamental para o professor. Nao apenas a formagao universitaria ou a pés-graduagéo, mas a forma-
¢ao continuada, ampla, as atualizagdes e os aperfeigoamentos. Nao basta que o professor de matematica conhega profunda-
mente a matéria, mas também ele precisa entender de psicologia, pedagogia, linguagem, sexualidade, infancia, adolescéncia,
sonho, afeto, vida. Ndo basta que o professor de geografia conhega bem sua area e consiga dialogar com areas afins como
histdria, ele precisa entender de ética, politica, amor, projetos, familia. Nao se pode compartilhar o conhecimento e contentar-
-se com bons especialistas em cada uma das areas. Para que um professor desempenhe com maestria a aula na matéria, os
temas transversais que devem perpassar todas elas e, acima de tudo, conhecer o aluno. Tudo o que diz respeito ao aluno de
ser de interesse do professor. Ninguém ama o que nao conhece, o0 aluno precisa ser amado! E o professor é capaz de fazer
isso. Para quem teve uma formagao rigida, é dificil expressar seus sentimentos; ha pessoas que ndo conseguem elogiar, que
nao conseguem abragar que nao conseguem sorrir. O professor tem de quebrar essas barreiras e trabalhar suas limitagdes e
a dos alunos (CHALITA, 2003, p. 164-165).

E imprescindivel que o professor reconhega e se sinta como agente ativo de todo o processo é da relevancia do afeto no
desenvolvimento do ensino e da aprendizagem.
Ensinar ndo é sé transmitir conhecimentos, mas proporcionar mudangas e agdes.

CONSIDERAGCOES FINAIS

A cadéncia das emocgdes e a afetividade sdo desenvolvidas e recebidas pelo ser humano desde o ventre materno. A relagéo
que é gerada entre a mae e o bebé ultrapassa qualquer limite e vai além de toda mensuragdo. S&o lagos que traduzem o singe-
lo e 0 mais puro amor e chegam com o crescimento até a fase escolar e estreitam as relagdes sociais que estdo continuamente
se formando.

As teorias da afetividade no processo do ensino-aprendizagem englobam também o cognitivo da crianga que a cada dia preci-
sa manter um convivio agradavel na relagdo com o outro. O professor precisa gerar possibilidades através das atividades
desenvolvidas com o objetivo de alcangar o bem-estar socioafetivo e cognitivo do aluno, por isso € grande a importancia da
afetividade do professor para que o aprendizado do seu aluno seja concreto.

As teorias e os estudos de Wallon, Piaget e Vygotsky solidificam tudo o que foi tratado, por isso todos esses aspectos sdo de
total importancia na construgédo integral do individuo bem como a atuagao do professor como agente mediador de interesse na
construcao do ensino-aprendizagem.

A afetividade exerce uma influéncia de suma importancia no exercicio da aprendizagem; assim como a familia é para a socie-
dade o alicerce, sendo o ponto referencial de qualquer crianga. Nisto resvala também a parceria entre escola e familia que
devem visar a fundamentagao do alcance do ensino-aprendizagem do aluno.

A crianga precisa acreditar mais em suas potencialidades para melhorar a imagem que tem de si mesma. Desta forma, quando
ha incentivo, as pessoas se sentem capazes e esta capacidade deve ser estimulada a todo momento, no ritmo certo e reflexivo
da afetividade.

O professor tem que valorizar o saber e o individuo; precisa desenvolver uma formagao solidaria que leva e desperte o apren-

der a conhecer, a fazer € a ser, criando assim a capacidade que gere o espirito critico na interagao do aluno com a sociedade.

Com a conclusdo deste trabalho foi possivel constatar que desde a Educagéo Infantil a escola comega a exercer e desempe-
nhar um papel muito importante na vida da crianga, pois € na instituigdo escolar que a crianga comega a estabelecer elos de
contatos com outras criangas e com outros adultos também. E maneira como ela desenvolve estes elos e cria lagos afetivos
que influenciarao todo o processo ensino-aprendizagem, bem como sua capacidade de socializagdo e mudanga em seu meio
e convivio social. Desta forma a crianga necessita de ndo s6 estar inserida no ambiente escolar, mas que este ambiente
proporcione todo o seu despertar de habilidades, criatividades e afetividades, se sentindo muito feliz e parte integrante deste
ambiente.
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RESUMO

Este trabalho teve como tema as praticas pedagdgicas para a alfabetizagdo nos anos iniciais do Ensino Fundamental, com
foco em estratégias que favorecem a aprendizagem da leitura e da escrita e ajudam a enfrentar dificuldades frequentes nesse
processo. O objetivo geral foi analisar praticas pedagdgicas voltadas a alfabetizagdo, considerando a organizagéo da rotina,
propostas de leitura e escrita e atividades de reflexdo sobre o sistema de escrita. A metodologia adotada foi a pesquisa biblio-
gréfica, baseada em livros, artigos e documentos educacionais recentes. Os resultados da discussao indicam que a¢des como
diagndstico inicial e continuo, desenvolvimento da consciéncia fonoldgica, trabalho sistematico da relagdo som e letra e
construcdo de um ambiente alfabetizador fortalecem o avango das criangas. Ainda, metodologias como uso de alfabeto moével,
projetos e sequéncias didaticas, rodas de histérias, palavras estaveis de referéncia e producao coletiva de textos mostraram-se
relevantes por tornarem a aprendizagem mais significativa. Conclui-se que a alfabetizacdo se consolida com mais qualidade
quando o professor atua com intencionalidade, afetividade e ludicidade orientada, acompanhando o progresso dos estudantes
e ajustando intervencdes conforme as necessidades da turma.

Palavras-chave: Alfabetizagcéo. Praticas pedagdgicas. Anos iniciais.

INTRODUCAO

A alfabetizagdo nos primeiros anos do Ensino Fundamental sempre teve um lugar especial no coragéo da escola. E nesse
periodo, afinal, que a crianga comegca a transformar sua fala, suas escutas e suas experiéncias do mundo em leitura e escrita
com significado verdadeiro. Quando a sala de aula se torna um com rotina que acolhe, intencionalidade no que se faz e uma
mediacdo atenta, a aprendizagem ganha vida e segue em frente.

Sabemos, no entanto, que o dia a dia traz desafios reais: criangas que aprendem em ritmos diferentes, repertorios familiares
diversos, dificuldades com sons e letras, pouca familiaridade prévia com livros e, muitas vezes, limitagdes de tempo e recursos.
Nesse contexto, praticas pedagégicas bem planejadas continuam sendo o caminho mais seguro para uma alfabetizacdo
consistente sem pressa que esvazia, e sem deixar ninguém pelo caminho.

Este artigo fala precisamente sobre essas praticas, entendendo a alfabetizacdo como o aprendizado do sistema de escrita
articulado ao seu uso real na vida. O olhar se volta para a acdo do professor em sala de aula: como organiza a rotina, planeja
atividades, escolhe estratégias, acompanha cada estudante e intervém diante das dificuldades.

O problema desta pesquisa é: quais praticas pedagdgicas beneficiam a alfabetizacdo nos anos iniciais, levando em considera-
¢ao a diferenga de ritmos e necessidades dos estudantes e as questdes do cotidiano escolar?

O objetivo geral é analisar praticas pedagdgicas para a alfabetizagdo nos anos iniciais, identificando estratégias que contribu-
am para a aprendizagem da leitura e da escrita e para a superagéo de dificuldades frequentes. Os objetivos especificos s&o:
Identificar e discutir praticas fundamentais da alfabetizagdo nos anos iniciais, com énfase no diagnéstico inicial e continuo, no
desenvolvimento da consciéncia fonolégica, no trabalho sistematico da relacdo som letra e na

organizacdo de um ambiente alfabetizador, Descrever metodologias e estratégias recorrentes utilizadas na alfabetizagéo,

incluindo o uso do alfabeto mével, projetos didaticos e sequéncias didaticas, rodas de histdrias e leitura, palavras estaveis de
referéncia e produgéo de textos coletivos, analisando suas contribui¢cbes para a leitura e a escrita e Analisar o papel do profes-
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sor na aplicacdo das praticas pedagogicas de alfabetizagido, destacando intencionalidade, afetividade, interagdo, ludicidade e
avaliagao formativa como elementos que orientam a mediagéo e a superagao de dificuldades frequentes.

A metodologia sera a de pesquisa bibliografica, construida a partir da leitura e analise de livros, artigos, dissertagbes, teses e
documentos educacionais relacionados ao tema.

PRATICAS PEDAGOGICAS PARA A ALFABETIZACAO NOS ANOS INICIAIS

A alfabetizagdo nos anos iniciais envolve, ao mesmo tempo, aprender como funciona o sistema de escrita e usar leitura e
escrita em situagdes que fazem sentido para a crianga, no ritmo do cotidiano escolar. Quando a pratica pedagdgica junta essas
duas frentes, a aprendizagem costuma ficar mais estavel, porque a crianga entende para que |é e escreve, e também aprende
os caminhos para fazer isso com autonomia, com o professor organizando experiéncias, intervengdes e rotinas de estudo
(SOARES, 2018).

A Base Nacional Comum Curricular orienta que, nos primeiros anos do Ensino Fundamental, o trabalho com a lingua escrita
seja planejado com progressao de habilidades e com foco no desenvolvimento de leitura e produgao de textos, sem perder de
vista o dominio do sistema alfabético. Na pratica, isso pede um planejamento que garanta continuidade, retomadas e acompa-
nhamento, para que a crianga avance de forma segura, sem depender sé de atividades soltas e repetidas (BRASIL, 2018).
Uma estratégia que aparece como base do trabalho pedagdgico é a organizagao de uma rotina alfabetizadora, com momentos
diarios de leitura, escrita e reflexdo sobre a lingua, porque a aprendizagem se fortalece com frequéncia e regularidade. Essa
rotina costuma incluir leitura feita pelo professor, leitura compartilhada, produgéo coletiva de textos, escrita individual orientada
e

propostas curtas de estudo de palavras, sempre com intencionalidade didatica e acompanhamento de perto (SOARES, 2020).

No campo do ensino do sistema de escrita, praticas que ajudam bastante sdo aquelas que tornam visiveis as relagdes entre
fala e escrita, sem transformar a sala em treino mecénico. O professor pode propor atividades em que a crianga compare
palavras, observe semelhangas e diferengas, perceba partes maiores como silabas e, aos poucos, avance para unidades
menores, sempre conectando esse estudo a textos e situacdes reais de leitura e escrita (MORAIS, 2019).

O trabalho com consciéncia fonoldgica, quando bem conduzido, costuma apoiar criangas que tém dificuldade para perceber
partes sonoras das palavras e para estabelecer correspondéncias entre sons e letras. Em sala, isso pode aparecer em jogos
de rimas, aliteragdo, segmentacdo de palavras em silabas, identificagdo de sons iniciais e finais e tarefas de manipulagao
sonora, com cuidado para ajustar o nivel de desafio ao que a turma consegue fazer, evitando exigir habilidades muito comple-
xas cedo demais (MORAIS, 2019).

Outra pratica pedagdgica central é a leitura em voz alta pelo professor e a leitura compartilhada, porque esses momentos
ampliam vocabulario, repertério cultural, compreensao e interesse pelos textos. Ao conduzir essa leitura, o professor pode
antecipar sentidos, explorar pistas do texto e das imagens, retomar trechos e ensinar estratégias de compreenséao, ajudando
a crianga a ligar decodificagéo, fluéncia e construgdo de significado, em vez de tratar a leitura s6 como acerto de palavras
(CASTLES; RASTLE; NATION, 2018).

O desenvolvimento da leitura de palavras também costuma ser favorecido por ensino explicito e sistematico de correspondén-
cias entre grafemas e fonemas, junto com oportunidades de pratica em palavras e textos adequados ao nivel da turma. A
literatura internacional descreve que, quando a crianga aprende a decodificar e consolida esse conhecimento, ela avanga na
leitura com mais autonomia, e isso tende a aliviar dificuldades frequentes como troca de letras, leitura muito lenta e inseguran-
¢a diante de palavras novas (EHRI, 2020). Ao mesmo tempo, uma pratica pedagogica equilibrada
costuma considerar que ndo basta apostar em um uUnico caminho metodoldégico como solugdo universal, porque turmas e
contextos sao diferentes e as evidéncias sdo debatidas. Ha estudos que questionam ganhos duradouros de algumas

abordagens, o que reforga a importancia de o professor combinar ensino do cédigo com trabalho constante de compreensao,
produgao de textos e ampliagdo de linguagem, avaliando resultados reais na turma (BOWERS, 2020).

No caso da escrita, estratégias como produgédo textual com finalidade clara, ditado refletido, reescrita com apoio, oficinas de
palavras e estudo de regularidades ortograficas ajudam a crianga a escrever melhor sem medo de errar, porque o erro passa
a ser visto como pista do pensamento. Quando o professor registra avangos, devolve orientagdes e propde revisdes, as dificul-
dades de segmentagédo, ortografia inicial e organizagédo de ideias tendem a diminuir com o tempo, pois a escrita vira pratica
guiada e néo so6 tarefa finalizada (SOARES, 2020).

Para superar dificuldades frequentes, a avaliagdo formativa € uma ferramenta de trabalho do dia a dia, pois permite identificar
em que ponto cada crianga esta e qual intervengéo pode destravar o proximo passo. Instrumentos como sondagens de escrita,
observacgao de leitura, registros de hipoteses, listas de verificagao e tarefas curtas de consciéncia fonografica ajudam o profes-
sor a planejar agrupamentos flexiveis, retomadas e apoios, sem rotular a crianga, mas acompanhando o processo de modo
continuo (SPERRHAKE; PICCOLI, 2020).

Também é importante reconhecer que documentos e politicas recentes colocaram a alfabetizagdo no centro do debate publico,
trazendo disputas sobre métodos e sobre o papel das evidéncias cientificas, o que chega a escola e influencia escolhas peda-
gogicas. Nesse cenario, a pratica docente tende a ficar mais consistente quando se apoia em estudos, dialoga com orienta¢des
curriculares e preserva a autonomia pedagogica para adaptar estratégias as necessidades reais dos alunos, em vez de seguir
prescri¢des rigidas (BRASIL, 2019).

Portanto, as praticas pedagogicas que costumam dar sustentagdo ao processo sdo aquelas que constroem um ambiente
alfabetizador, com biblioteca de sala, circulagao de diferentes géneros textuais, situagdes reais de escrita e participagdo das
familias com orientagao clara. Quando a crianga vive a leitura e a escrita como parte da vida escolar, com constancia e signifi-
cado, as dificuldades tendem a ser enfrentadas com mais serenidade (LEAL, 2019).

PRATICAS FUNDAMENTAIS DE ALFABETIZACAO NO COTIDIANO DOS ANOS INICIAIS

Na alfabetizagdo, uma pratica que costuma organizar o trabalho do professor é o diagndstico, feito no inicio e retomado ao

¥

68



longo do ano, para perceber o que cada crianga ja compreende sobre leitura e escrita. Esse olhar ndo é para rotular, e sim para
orientar decisbes bem concretas, como formar grupos por necessidades, escolher atividades mais adequadas e definir
intervengdes no momento certo. Quando o diagndstico vira rotina, o professor deixa de atuar no escuro e passa a ensinar com
base no que a turma realmente mostra no dia a dia (MORAIS; LEAL, 2020).

Dentro desse acompanhamento, o desenvolvimento da consciéncia fonolégica aparece como uma pratica recorrente porque
ajuda a crianga a notar os sons da fala e a ligar isso a escrita. Atividades com rimas, aliteragdes, contagem de palavras numa
frase, separacdo em silabas e identificacdo de sons no comego e no fim das palavras costumam apoiar muito quem troca
letras, fica inseguro para escrever e tem dificuldade de avancgar na leitura. O professor, ao graduar os desafios, vai do mais
simples ao mais fino, respeitando o tempo de cada um (MORAIS, 2019).

Outra pratica fundamental € manter foco no sistema de escrita, trabalhando de modo sistematico a relagédo entre som e letra,
sem virar treino mecanico e sem abandonar o sentido dos textos. O professor pode variar fonemas, revisar correspondéncias
que confundem a turma, explorar familias de palavras e propor leituras e escritas curtas que fagam a crianga usar o que esta
aprendendo. Esse ensino mais explicito tende a favorecer a decodificagdo, dar mais seguranga para ler palavras novas e
reduzir dificuldades como leitura muito lenta e erros repetidos em grafias basicas (BRASIL, 2018).

Ao mesmo tempo, estudos que discutem a aprendizagem da leitura destacam que o avango costuma ser mais sélido quando
a crianga tem oportunidades frequentes de praticar as correspondéncias entre letras e sons e, aos poucos, automatizar esse
processo. Na sala de aula, isso se traduz em atividades planejadas, com repetigao inteligente, retomadas e desafios graduais,
de modo que a crianga ndo dependa de decorar palavras e consiga ler com mais autonomia (EHRI, 2020).

Para sustentar essas praticas, o0 ambiente alfabetizador funciona como uma espécie de mapa visivel da cultura escrita dentro
da sala. Quando o espacgo tem rétulos, cartazes Uteis, alfabetos de referéncia, listas, combinados escritos, cantinho de leitura,
jogos de linguagem e materiais que a crianga consulta de verdade, a escrita deixa de ser algo distante e passa a morar ali, a
vista e ao alcance. Com isso, o professor cria condigdes para que leitura e escrita aparegam o tempo todo, como parte natural
da rotina escolar (MARINHO, 2019). Nessa mesma diregéo, o uso constante de livros e textos variados no cotidiano fortalece
o vinculo com a leitura e amplia repertério, o que também impacta a escrita, porque a crianga passa a ver modelos, estruturas
e formas de dizer. Quando o professor coloca a literatura no centro da rotina, com leitura diaria e circulagao de textos, ele ajuda
a turma a entender que ler ndo é so6 tarefa, € caminho, e esse caminho vai abrindo espaco para avangos mais firmes no
processo de alfabetizagcéo (LEAL, 2021).

METODOLOGIAS E ESTRATEGIAS PARA FORTALECER A ALFABETIZAGAO

O uso do alfabeto mével é uma estratégia muito recorrente na alfabetizagdo porque permite que a crianga mexa nas letras,
compare, troque posigdes e teste hipoteses sem o peso de acertar de primeira no caderno. Ao manipular as letras, a crianga
vai percebendo que a escrita tem ordem, que pequenas mudangas mudam a palavra e que existe relagao entre o que se fala
€ 0 que se registra. Na pratica, o professor pode propor formagéo de palavras conhecidas, reconstrugao de palavras de um
texto lido e jogos de montar e desmontar, observando como cada crianga pensa e intervindo com perguntas que orientem a
descoberta (SANTOS; NETO, 2024).

Projetos didaticos e sequéncias didaticas também aparecem com frequéncia porque organizam o ensino com comego, meio e
fim, deixando a aprendizagem mais previsivel e segura para a turma. Quando o professor trabalha com géneros textuais, como
histérias em quadrinhos, contos, bilhetes e cartas, ele cria situagdes reais de leitura e escrita, com objetivos claros e etapas
bem planejadas, o que ajuda a crianga a entender para que escreve e como

melhorar o que produziu. Esse tipo de organizagéo favorece retomadas e progressao, evitando atividades soltas que nao se
conectam (BRASIL, 2018).

No cotidiano, uma sequéncia didatica bem conduzida costuma incluir leitura de modelos do género, conversa sobre estrutura
e linguagem, produgdo com apoio e reescritas orientadas, sempre com intervengdes do professor para elevar a qualidade do
texto e a compreensao do funcionamento da escrita. Ao trabalhar dessa forma, a turma aprende a observar caracteristicas do
género, ampliar repertério e, ao mesmo tempo, avangar no dominio do sistema alfabético, porque ler e escrever passam a ser
pratica constante e com intengéo (VIEIRA, 2020).

As rodas de histérias e de leitura, com contagao, fantoches e pequenas encenagdes, entram como uma estratégia que desper-
ta interesse e cria vinculo afetivo com a cultura escrita. Quando a crianga ouve histérias com frequéncia, ela amplia vocabula-
rio, constroi sentido, aprende a antecipar acontecimentos e cria vontade de participar do mundo dos livros, o que costuma
refletir na escrita, porque surgem mais ideias, mais palavras e mais desejo de registrar. Com mediagao planejada, o professor
pode conversar sobre personagens, cenario e sequéncia dos fatos, incentivando reconto oral e propostas de registro, respei-
tando o nivel de cada criangca (FERNANDES; GONCALVES; FERNANDES, 2023).

As palavras estaveis de referéncia, como nomes proprios, lista de colegas, dias da semana, combinados e palavras do cotidia-
no da sala, funcionam como um apoio constante para a crianga escrever com autonomia. Ao consultar essas referéncias, a
crianga compara letras, procura partes conhecidas e usa aquilo como base para construir novas palavras, o que ajuda a
enfrentar dificuldades comuns, como omisséo de letras, inversdes e inseguranga para escrever sozinho. Quando o professor
escolhe bem quais palavras véo ficar visiveis e faz a turma usar esse material de verdade, a parede vira um caderno coletivo
de consulta (BRASIL, 2020).

A producgdo de textos coletivos, com o professor como escriba, € uma pratica muito produtiva porque coloca a turma para
pensar no texto antes de exigir que todos ja dominem a escrita convencional. Enquanto as criangas sugerem ideias, organizam
frases e escolhem palavras, o professor registra e, ao mesmo tempo, modela decises de escrita, como segmentagdo, pontua-
¢ao,

ortografia possivel naquele momento e revisdo do que foi escrito. Essa estratégia ajuda a desenvolver autoria, coesZo e clare-
za, e também contribui para que as criangas percebam como o texto se constréi, reduzindo dificuldades de organizacado e de
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registro ao longo do tempo (MORAIS, 2022).
ABORDAGEM PEDAGOGICA NA ALFABETIZAGAO: INTENCIONALIDADE, AFETIVIDADE E LUDICIDADE

Na alfabetizagao, a abordagem pedagdgica ganha forma quando cada atividade tem um objetivo claro, pensado antes, e ligado
ao que a turma precisa aprender naquele momento. Quando o professor planeja com intencionalidade, ele transforma a aula
num caminho com dire¢do, em que a crianga entende o que esta fazendo e por que esta fazendo, e isso costuma reduzir confu-
sdo, dispersdo e aquela sensacéo de tentativa e erro sem sentido. Esse modo de organizar o ensino aparece como um ponto
central nas discussdes sobre intencionalidade pedagdgica e formagéo docente, porque o aprendizado n&o é deixado ao acaso,
ele é construido com escolhas conscientes (PASTORIZA, 2022).

Essa intencionalidade também se expressa quando o professor assume uma postura mais explicita na mediagéo, deixando os
passos do conteudo mais visiveis e oferecendo orientagdes objetivas, com progressdo planejada e devolutivas frequentes.
Quando a crianga recebe feedback no tempo certo e tarefas que sobem de nivel aos poucos, ela tende a avangar com mais
seguranga, especialmente em habilidades preditoras da alfabetizagdo, como consciéncia fonolégica, principio alfabético,
vocabulério e fluéncia. Em relatos recentes sobre ensino explicito, a intencionalidade aparece como eixo que organiza a agao
docente e aumenta o engajamento, principalmente em contextos com desigualdades (BUZETTI, 2026).

Ao lado disso, a afetividade e a interagcao ndo entram como enfeite da pratica, mas como parte do proprio motor da aprendiza-
gem. Quando a relagéo professor aluno é respeitosa, acolhedora e consistente, a crianga se sente mais segura para tentar,
errar, perguntar e seguir adiante, o que tem impacto direto na alfabetizacéo, porque ler e escrever exigem exposigéo, persistén-
cia e confianga. Estudos sobre os anos iniciais indicam que a dindmica afetiva da sala influencia

interesse, participacdo e disposi¢cdo para aprender, fortalecendo o vinculo com o conhecimento (AZEVEDO; OLIVEIRA;
CARAUBAS, 2018).

Essa interacdo também acontece nas relagdes entre as préprias criangas, quando o professor cria situagdes de cooperagao,
conversa, troca de ideias e construgao coletiva, sem perder o controle pedagégico da turma. A alfabetizagdo costuma avancgar
melhor quando a crianga percebe que faz parte de um grupo que aprende junto, porque ela observa estratégias dos colegas,
compara hipoteses e se sente pertencente ao processo. Pesquisas bibliograficas sobre afetividade docente apontam que o
ensino fica mais efetivo quando une raciocinio e emogdes, pois a aprendizagem n&o acontece s6 na cabega, ela também
passa pela relagéo e pela experiéncia vivida na sala (DOMINGUES et al., 2019).

A ludicidade, por sua vez, costuma fazer diferenga no cotidiano: jogos, brincadeiras e propostas prazerosas podem tornar o
aprendizado mais significativo, desde que estejam a servigo de objetivos bem definidos. Quando o professor usa o ludico com
intencao, ele ndo esta apenas entretendo, ele esta criando condi¢des para a crianga praticar leitura e escrita com mais motiva-
¢ao, atengédo e participacao (SANDINI; PAZ, 2023).

No uso de jogos e brincadeiras, a ludicidade tende a funcionar melhor quando o professor define o que quer observar e desen-
volver, como segmentagédo de palavras, reconhecimento de letras, formagéo de silabas, leitura de palavras frequentes e
construcdo de frases curtas. Assim, o brincar ndo fica solto, ele vira estratégia de ensino, ajudando a enfrentar dificuldades
frequentes como trocas, omissdes, baixa fluéncia e desanimo diante de tarefas repetitivas. Estudos sobre jogos e brincadeiras
nos anos iniciais apontam a relevancia desse recurso como ferramenta pedagégica para aprendizagem significativa no proces-
so de alfabetizacdo e letramento (LEITE, 2022).

O PAPEL DO PROFESSOR NAAPLICACAQ DAS PRATICAS PEDAGOGICAS NA ALFABETIZAGAO

Na alfabetizacdo, o professor ocupa o lugar de quem da diregcdo ao percurso, porque é ele quem transforma objetivos gerais
em acdes concretas dentro da sala, dia apos dia. Quando planeja com clareza o que pretende desenvolver em cada atividade,
ele reduz a improvisagéo e aumenta as chances

de a crianga avangar com seguranga, ja que leitura e escrita ndo se constroem por acaso, mas por um trabalho continuo e bem
orientado (SOARES, 2020).

Esse papel comega no planejamento alinhado ao curriculo, definindo o que ensinar, em que ordem e com quais recursos,
considerando as habilidades previstas para os anos iniciais e o que a turma precisa naquele momento. ABNCC, por exemplo,
orienta a progresséo de aprendizagens em leitura, escrita, oralidade e analise linguistica, o que exige do professor organizagao
do tempo didatico, selecdo de géneros e previsdo de retomadas, para que a aprendizagem nao vire uma colcha de retalhos
(BRASIL, 2018).

No cotidiano da sala, o professor também é mediador: observa como cada crianca |1é e escreve, identifica estratégias usadas
e intervém com perguntas e pistas que empurram o pensamento um passo adiante. Essa mediagéo precisa equilibrar sentido
e sistema de escrita, porque a crianga tem de compreender textos e, ao mesmo tempo, dominar as relagées necessarias para
ler e escrever palavras novas com autonomia (CASTLES; RASTLE; NATION, 2018).

Quando surgem dificuldades, o professor atua como alguém que ajusta o caminho, sem rotular a crianga e sem baixar a expec-
tativa de aprendizagem. Ele escolhe intervengdes especificas, como propostas para fortalecer consciéncia fonolégica, ativida-
des de comparagéo de palavras, reflexdo sobre regularidades e desafios graduais de leitura e escrita, sempre com base no
que a crianga ja consegue fazer e no que precisa aprender a seguir (MORAIS, 2019).

A avaliacdo, nesse processo, é instrumento de trabalho do professor, porque serve para acompanhar avangos e planejar
acles, ndo apenas para registrar resultados finais. Praticas como sondagens de escrita, observacao de leitura, registros de
desempenho e devolutivas frequentes ajudam o professor a decidir o que retomar, como agrupar alunos e que tipo de atividade
propor, de modo que cada crianga receba o apoio adequado no tempo certo (SPERRHAKE; PICCOLI, 2020).

O professor também tem responsabilidade direta na constru¢do de um ambiente alfabetizador, garantindo que a sala ofereca
referéncias reais de escrita, oportunidades constantes de leitura e momentos de produgéo textual com apoio. Quando a rotina
inclui leitura diaria, escrita orientada e uso de materiais de consulta, a cultura escrita passa a fazer parte da vida escolar, o que

costuma aumentar engajamento e reduzir inseguranga diante de tarefas de leitura e escrita. (SOARES, 2020).
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Afinal, o papel do professor envolve refletir sobre a propria pratica e buscar coeréncia entre o que se ensina, como se ensina
e como se acompanha a aprendizagem, ja que a alfabetizagdo depende de decisGes pedagdgicas consistentes ao longo do
tempo. Debates sobre avaliagédo e formagao de professores alfabetizadores apontam que resultados mais sélidos aparecem
quando ha intencionalidade, acompanhamento continuo e ajustes finos baseados em evidéncias do cotidiano da turma, sem
depender de receitas prontas (LEAL; MORAIS, 2020).

CONSIDERACOES FINAIS

As praticas pedagdgicas para a alfabetizacdo nos anos iniciais ganham consisténcia quando juntam diregao clara, rotina bem
organizada e intervengdes no tempo certo, respeitando o jeito e o ritmo de cada crianga. A pesquisa bibliografica reforga que
alfabetizar ndo é so passar atividades, e sim construir um caminho continuo em que a crianca aprende a ler e a escrever com
sentido, enquanto entende como o sistema de escrita funciona. Quando diagndstico, consciéncia fonoldgica, relagdo som e
letra e um ambiente alfabetizador caminham lado a lado, as dificuldades mais frequentes tendem a ser enfrentadas com mais
serenidade, porque o professor deixa de adivinhar e passa a agir com base no que a turma mostra no cotidiano.

Também se concluiu-se que metodologias como alfabeto movel, projetos e sequéncias didaticas, rodas de histérias, palavras
estaveis de referéncia e produgdo coletiva de textos favorecem o avango porque tornam a aprendizagem visivel e possivel
para todos, inclusive para quem precisa de mais apoio. Essas estratégias aproximam a crianga da cultura escrita, dao reperto-
rio, despertam interesse e ajudam a transformar tentativa em aprendizagem de verdade, passo a passo. Nessa construgao, o
papel do professor aparece como eixo do processo, pois é ele quem planeja com intencionalidade, media interagdes, acolhe,
faz ajustes finos e avalia continuamente, sem deixar a aprendizagem acontecer ao acaso.

Destacou-se que alfabetizar bem €, ao mesmo tempo, honrar o que a escola sempre soube fazer quando ensina com constan-
cia e cuidado, e olhar para frente, adotando praticas cada vez mais conscientes, inclusivas e fundamentadas. Indicou-se que
a qualidade da alfabetizagdo depende menos de férmulas prontas e mais de decisdes pedagdgicas coerentes, sustentadas por
rotina, afetividade, ludicidade com propdsito e acompanhamento continuo.
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RESUMO

O presente trabalho aborda a efetividade do Direito Ambiental no Brasil, enfocando os principais desafios, a responsabilidade
civil e os mecanismos de fiscalizagao ambiental. Parte-se do entendimento de que o Brasil possui um arcabougo normativo
consolidado, composto pela Constituicdo Federal de 1988, a Lei n°® 6.938/1981 (Politica Nacional do Meio Ambiente) e disposi-
tivos do Cédigo Civil, que estabelecem a obrigacdo de reparagdo de danos ambientais de forma objetiva. Apesar disso, a
aplicagao pratica das normas enfrenta obstaculos estruturais e institucionais, incluindo a insuficiéncia de recursos humanos e
financeiros, a ineficiéncia da fiscalizagao, a morosidade processual e a influéncia de interesses econémicos, comprometendo
a efetiva protegdo ambiental. Casos emblematicos, como os desastres de Mariana e Brumadinho, evidenciam a urgéncia de
politicas publicas mais eficazes, de maior cooperacao entre 6rgaos estatais e de participagédo social ativa. O estudo destaca
também a relevancia dos principios do Direito Ambiental, como o da prevencao, precaucéo, poluidor-pagador e responsabilida-
de compartilhada, como instrumentos essenciais para a sustentabilidade e a preservagdo do meio ambiente. Por fim, o traba-
Iho aponta que o fortalecimento institucional, a fiscalizagao eficiente e a conscientizagao coletiva sdo fundamentais para alinhar
a legislacao a pratica, promovendo a protecdo ambiental e garantindo direitos fundamentais aos presentes e futuras geragdes.
Palavras-chave: Direito Ambiental, Efetividade, Responsabilidade Civil, Fiscalizagdo Ambiental, Sustentabilidade, Politicas
Publicas, Principios Ambientais.

INTRODUCAO

O Direito Ambiental brasileiro ocupa posi¢cao de destaque no ordenamento juridico contemporéneo, refletindo a crescente
necessidade de prote¢gao do meio ambiente diante dos impactos das atividades humanas. A partir da Constituicao Federal de
1988, que reconheceu o meio ambiente ecologicamente equilibrado como um direito fundamental (art. 225), consolidou-se um
compromisso constitucional do Estado e da sociedade na preservagao ambiental, incorporando conceitos de solidariedade
intergeracional e protecéo difusa. Este marco legal reflete ndo apenas a preocupagédo com a sustentabilidade, mas também a
compreensao de que a degradagdo ambiental compromete direitos essenciais a vida e a qualidade de existéncia dos presentes
e futuras geracdes.

Apesar do robusto arcabougo normativo, a efetividade do Direito Ambiental no Brasil enfrenta desafios histéricos e contempo-
raneos. Questdes como fiscalizagéo insuficiente, escassez de recursos humanos e financeiros, morosidade processual, e
conflitos com interesses econdmicos imediatos, comprometem a aplicagdo pratica das normas ambientais. Além disso, a
complexidade da gestdo ambiental demanda uma cooperacao integrada entre 6rgéos federais, estaduais € municipais, bem
como a participagéo ativa da sociedade civil e do setor privado, consolidando a aplicagdo dos principios da prevengao, precau-
¢éao, poluidor-pagador e responsabilidade compartilhada.

A responsabilidade civil objetiva, prevista na Lei n° 6.938/1981 e no Cédigo Civil brasileiro, constitui instrumento central para
assegurar a reparagdo dos danos ambientais, reforcando que o prejuizo ao meio ambiente deve ser mitigado independente-
mente da demonstragado de culpa. Casos emblematicos, como os desastres de Mariana e Brumadinho, evidenciam que,
embora o ordenamento juridico seja sélido, a aplicagao efetiva das normas ainda é fragilizada, demandando mecanismos mais
eficazes de fiscalizagao, monitoramento e responsabilizagao.

Diante desse contexto, o presente estudo tem como objetivo analisar a efetividade do Direito Ambiental no Brasil, identificando
os desafios enfrentados para a implementagdo das normas, o papel da responsabilidade civil e a atuagao da fiscalizagao
ambiental, além de propor medidas para fortalecer a aplicacdo da legislacdo e promover a sustentabilidade ambiental. A
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pesquisa busca, assim, compreender de forma integrada as relagdes entre leis, politicas publicas, 6rgdos ambientais e socie-
dade civil, destacando a necessidade de estratégias conjuntas para garantir que o Direito Ambiental cumpra seu papel de
protecéo e preservagéo do patriménio natural brasileiro. Entretanto, apesar do arcabougo normativo avancgado, o Brasil ainda
enfrenta sérios desafios para assegurar a efetividade das normas ambientais. A lacuna entre a legislagdo e sua aplicagao
pratica revela uma realidade marcada pela ineficiéncia da fiscalizagao, escassez de recursos humanos e financeiros, morosi-
dade administrativa e judicial, e interferéncia de interesses econémicos que frequentemente sobrepdem-se a tutela ambiental.
Exemplos emblematicos como os desastres de Mariana (2015) e Brumadinho (2019) evidenciam ndo apenas falhas estruturais
de gestéo e controle, mas também a fragilidade dos mecanismos de responsabilizagio civil e administrativa.

Diante desse contexto, o Direito Ambiental assume papel central como instrumento de transformagao social, impondo ao
Estado e a coletividade a adogao de politicas publicas efetivas e sustentaveis. Os principios da prevengéo, da precaugao, do
poluidor-pagador e da responsabilidade compartilhada orientam a atuagdo dos entes publicos e privados na busca por
solugdes que conciliem o progresso econdémico com a preservagdo ambiental. A responsabilidade civil ambiental, amparada
na teoria do risco integral e na responsabilidade objetiva prevista na Lei n® 6.938/1981 (Politica Nacional do Meio Ambiente),
representa um dos principais instrumentos juridicos para garantir a reparagao integral dos danos ambientais.

Assim, este estudo tem como objetivo analisar os fundamentos, principios e desafios da efetividade do Direito Ambiental no
Brasil, com destaque para a aplicagdo pratica da legislagcdo e da responsabilidade civil ambiental. Busca-se compreender
como os instrumentos normativos e institucionais podem ser aprimorados para assegurar a protecao ambiental de forma
concreta e duradoura, promovendo o equilibrio entre desenvolvimento e sustentabilidade.

CONTEXTUALIZACAO

O Direito Ambiental constitui um dos mais expressivos avangos no campo juridico contemporaneo, resultado da crescente
conscientizagdo mundial acerca da necessidade de preservar o meio ambiente como condigdo essencial a continuidade da
vida no planeta. Seu surgimento esta diretamente ligado as transformagdes sociais e econdémicas do século XX, periodo em
que a industrializagao acelerada, o consumo exacerbado e o uso predatorio dos recursos naturais provocaram sérios impactos
ambientais e ecoldgicos. Diante dessa realidade, o Direito passou a incorporar principios e normas voltados a protecao
ambiental, reconhecendo o meio ambiente como um bem juridico autdnomo e de interesse difuso, pertencente a toda a coletivi-
dade.

No cenario internacional, a década de 1970 marca o inicio da institucionalizagdo da protegdo ambiental com a Conferéncia de
Estocolmo (1972), que introduziu o conceito de desenvolvimento sustentavel e destacou a responsabilidade comum, porém
diferenciada, dos Estados na defesa do meio ambiente. A partir desse marco, diversos tratados, convengdes e declaragdes
foram elaborados com o objetivo de promover a cooperagao global e estabelecer padrées minimos de preservagdo ambiental.
O Relatério Brundtland (1987) reforgou essa perspectiva ao definir desenvolvimento sustentavel como aquele que “atende as
necessidades do presente sem comprometer a capacidade das geragdes futuras de atenderem as suas proprias necessida-
des”. No Brasil, o Direito Ambiental consolidou-se como ramo auténomo a partir da Constituicdo Federal de 1988, considerada
um divisor de aguas na protegao juridica do meio ambiente. O artigo 225 da Carta Magna reconhece expressamente o meio
ambiente ecologicamente equilibrado como direito de todos e dever do Poder Publico e da coletividade, elevando-o a categoria
de direito fundamental de terceira dimensao, baseado nos principios da solidariedade e da responsabilidade intergeracional.
Essa inovagéo constitucional representou uma profunda mudanga de paradigma, substituindo a visdo meramente utilitarista e
econdmica da natureza por uma abordagem ecoldgica € humanista.

Além disso, o Direito Ambiental brasileiro esta fundamentado em um conjunto de principios estruturantes, entre os quais se
destacam:

. Principio da prevengéo, que visa evitar a ocorréncia de danos ambientais antes que eles acontegam;

. Principio da precaucéo, aplicavel em situa¢des de incerteza cientifica, onde o risco potencial justifica medidas proteti-
vas;

. Principio do poluidor-pagador, segundo o qual o agente causador de dano ambiental deve arcar com os custos de
reparacgao;

. Principio da participacédo, que assegura a sociedade o direito de intervir nos processos decisorios que envolvem o
meio ambiente; e

. Principio da fungao socioambiental da propriedade, que condiciona o uso dos bens privados a preservagdo ambiental

€ ao bem comum.

No campo infraconstitucional, leis como a Lei n°® 6.938/1981 (Politica Nacional do Meio Ambiente), a Lei n® 9.605/1998 (Lei de
Crimes Ambientais) e a Lei n® 12.305/2010 (Politica Nacional de Residuos Soélidos) consolidam os instrumentos de gestéo e
responsabilizagdo ambiental no pais. Esses dispositivos normativos reforgzam a necessidade de integragao entre politicas
publicas, fiscalizagéo efetiva e conscientizagéo social, pilares fundamentais para a efetividade do Direito Ambiental.

Contudo, apesar dos avangos normativos, o Brasil ainda enfrenta obstaculos significativos a concretizagdo dos preceitos
constitucionais. Problemas como a deficiéncia na aplicagao das leis, a escassez de recursos para fiscalizagdo, a corrupgéo e
a pressao de interesses econdmicos comprometem a efetividade da protegdo ambiental. Casos emblematicos de desastres
ecolégicos, como os rompimentos de barragens em Mariana e Brumadinho, evidenciam a urgéncia de uma atuagéo estatal
mais rigorosa e de uma cultura juridica voltada a prevengao e a responsabilizagao integral dos infratores.

Assim, o Direito Ambiental brasileiro deve ser compreendido ndo apenas como um conjunto de normas, mas como um instru-
mento de transformagédo social e de promogao da sustentabilidade, capaz de equilibrar o desenvolvimento econdmico com a
preservagao dos recursos naturais. A consolidagdo de uma cidadania ecolégica, que envolve a participagao ativa da sociedade
civil, do Estado e das empresas, é essencial para que o direito ao meio ambiente ecologicamente equilibrado deixe de ser
apenas uma previsao constitucional e se torne uma realidade efetiva e permanente.

O Direito Ambiental € um ramo juridico contemporaneo voltado a protegao e a preservagao do meio ambiente, visando garantir
0 equilibrio ecolégico e a qualidade de vida dos presentes e futuras geragdes. Surgiu como resposta aos impactos negativos
da atividade humana sobre a natureza, especialmente apds a Revolugao Industrial, e ganhou maior relevancia a partir da
segunda metade do século XX. No Brasil, a Constituicao Federal de 1988 consagra o direito ao meio ambiente ecologicamente
equilibrado como um direito fundamental, atribuindo ao Estado e a coletividade a responsabilidade de protegé-lo.

Historico e Evolugéo

¥

74



O Direito Ambiental surgiu como resultado de uma consciéncia global sobre a degradagao ambiental. Conferéncias internacio-
nais, como a Conferéncia de Estocolmo (1972) e a Rio 92 (Ec092), consolidaram normas e tratados internacionais que influen-
ciam legislagdes nacionais. A criagdo do Programa das Nagdes Unidas para o Meio Ambiente (PNUMA), a Declaragéo do Rio
e o Protocolo de Quioto sdo marcos internacionais relevantes que estabeleceram compromissos e metas para mitigar proble-
mas como mudangas climaticas e desmatamento.

No Brasil, a evolugdo do Direito Ambiental esta ligada a consolidagdo de leis e 6rgaos reguladores, como:

. Lei n°® 6.938/1981 — Politica Nacional do Meio Ambiente;
. Cédigo Florestal (Lei n°® 12.651/2012);
. Criagao de 6rgaos ambientais como IBAMA e CONAMA.

Principios do Direito Ambiental
O Direito Ambiental brasileiro e internacional é orientado por principios que norteiam a legislagéo e as politicas publicas:

1. Principio da Precaucgédo: Adotar medidas preventivas diante de riscos ambientais mesmo sem certeza cientifica.

2. Principio do Poluidor-Pagador: Quem causa dano ambiental deve arcar com a reparagao dos custos.

3. Principio da Responsabilidade Objetiva: O dano ambiental deve ser reparado independentemente de culpa.

4. Principio da Responsabilidade Compartilhada: Protecdo ambiental é dever do Estado, da coletividade e do setor
privado.

5 Principio da Prevengéao: Evitar danos ambientais previsiveis antes que ocorram.

Responsabilidade Civil Ambiental
A responsabilidade civil ambiental € um dos instrumentos mais importantes para efetivar a protegdo ambiental. No Brasil:

. Cadigo Civil (art. 927, paragrafo unico): obrigagao de reparar danos quando a atividade envolve risco.
. Lei n® 6.938/1981 (art. 14, §1°): responsabilidade objetiva do poluidor.
. Jurisprudéncia: Aplicagéo da teoria do risco integral, afastando excludentes como forga maior para garantir a repara-

¢ao integral dos danos.

Essa responsabilizagao objetiva busca prevengéo, compensagao e dissuasao, incentivando praticas sustentaveis e mitigando
impactos ambientais.

Politicas Publicas e Fiscalizagédo

A efetividade do Direito Ambiental depende de politicas publicas e fiscalizagao eficiente. Alguns desafios incluem:

. Insuficiéncia de recursos financeiros e humanos;

. Morosidade processual;

. Presséao de interesses econdmicos;

. Cooperagéo insuficiente entre 6rgaos estaduais e federais.

A participagao social e a educagao ambiental sdo ferramentas essenciais para garantir a aplicagdo das normas e a promogao
de uma cultura de sustentabilidade.

Desafios e Perspectivas

Apesar do arcabougo legal consolidado, o Direito Ambiental enfrenta desafios praticos:

. Implementagéo efetiva da legislagao;

. Fiscalizagdo e monitoramento constantes;

. Alinhamento das normas nacionais com tratados internacionais;

. Conciliagao entre desenvolvimento econdmico e preservagdo ambiental.

A governanga ambiental deve evoluir para enfrentar problemas globais, como mudangas climaticas, poluigdo e perda de
biodiversidade.

O Direito Ambiental representa um instrumento indispensavel para a protegdo do meio ambiente e a promogéo do desenvolvi-
mento sustentavel. Sua efetividade depende da cooperagéo entre o Estado, setor privado e sociedade civil, bem como do
fortalecimento da fiscalizagédo, da educagdo ambiental e da responsabilidade civil objetiva. A legislagao brasileira, respaldada
por principios constitucionais e normativos, busca assegurar que as atividades humanas sejam compativeis com a preserva-
¢ao ecoldgica e os direitos das futuras geragoes.

OBJETIVOS OBJETIVO GERAL

Analisar de forma critica e aprofundada os fundamentos, principios, legislagéo e aplicagao do Direito Ambiental no Brasil € no
contexto internacional, identificando os principais desafios para a efetividade das normas, a fiscalizagdo ambiental e a respon-
sabilizagao civil, bem como propor medidas que fortalegam a protegdo do meio ambiente e promovam a sustentabilidade.
Objetivos Especificos

1. Investigar os fundamentos legais do Direito Ambiental, incluindo a Constitui¢do

Federal de 1988, o Cddigo Civil, a Lei n® 6.938/1981 e outras legislagbes correlatas;

2. Examinar os principios gerais do Direito Ambiental, como prevengao, precaugao, poluidor-pagador e responsabilidade
compartilhada;

3. Avaliar a efetividade das normas ambientais no Brasil, considerando a fiscalizagdo, a cooperagao entre 6rgaos
estatais e os desafios praticos na implementagéo da legislagao;

4. Analisar a responsabilidade civil ambiental, incluindo a aplicagéo da teoria do risco integral e mecanismos de repara-
¢ao de danos ambientais;

5. Identificar os principais desafios e obstaculos a protegdo ambiental, incluindo limitagdes institucionais, econdmicas e
juridicas;

6. Examinar experiéncias internacionais e tratados ambientais globais, como Protocolo de Quioto e Acordo de Paris,
para compreender sua influéncia sobre as politicas e legislagées nacionais;

7. Propor medidas e estratégias que fortalegam a governanga ambiental, promovam a cooperagao entre 6érgaos publicos
e privados, e incentivem a conscientizagao social e a sustentabilidade;

8. Contribuir para a construgdo de um referencial tedrico e pratico que auxilie profissionais do Direito, gestores ambien-
tais e pesquisadores na implementagao e aprimoramento de politicas publicas ambientais.

REFERENCIAL TEORICA

Dentro dessa perspectiva constitucional, a responsabilidade civil ambiental assume papel central na efetividade da protegao
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do meio ambiente. O Cdadigo Civil brasileiro (art. 927, paragrafo Unico) estabelece que havera obrigagdo de reparar o dano,
independentemente de culpa, nos casos em que a atividade normalmente desenvolvida implicar risco para os direitos de
outrem. No campo ambiental, a Lei n® 6.938/1981 — que institui a Politica Nacional do Meio Ambiente (PNMA) — reforga essa
concepgao ao adotar a responsabilidade objetiva, conforme dispde seu artigo 14, §1°. A jurisprudéncia patria tem reconhecido,
inclusive, a aplicagéo da teoria do risco integral, afastando hipéteses de excludentes de responsabilidade, como o caso fortuito
ou a forga maior, a fim de assegurar a reparacéo integral dos danos ambientais (MACHADO, 2013; MILARE, 2011). Essa orien-
tagdo consolida a ideia de que o dano ambiental, dada sua natureza difusa e coletiva, exige uma reparagéo plena, em prol do
interesse publico e da preservagéao intergeracional.

Além dos fundamentos constitucionais e civis, os principios gerais do Direito Ambiental orientam a aplicagao da legislagédo e a
formulagéo de politicas publicas. O principio da prevengdo estabelece que tanto o Estado quanto os particulares devem atuar
de forma a evitar a ocorréncia de danos previsiveis ao meio ambiente. Ja o principio da precaugdo amplia essa protegao,
impondo a adogdo de medidas mesmo diante de incertezas cientificas quanto a possiveis riscos ambientais, sendo amplamen-
te reconhecido em tratados internacionais e na jurisprudéncia nacional.

O principio do poluidor-pagador, por sua vez, determina que aquele que causa dano ambiental deve arcar com os custos de
sua reparagao, internalizando os custos sociais decorrentes de sua atividade. Por fim, o principio da responsabilidade compar-
tilhada reforga que a tutela ambiental ndo é responsabilidade exclusiva do Poder Publico, mas também da coletividade e do
setor privado, exigindo cooperagdo entre diferentes atores sociais (FIORILLO, 2019).

Entretanto, a efetividade da legislagdo ambiental brasileira ainda enfrenta desafios significativos. Apesar de um arcabougo
normativo solido e reconhecido internacionalmente, observa-se um descompasso entre a previsédo legal e a pratica. A insufici-
éncia de fiscalizagéo, a escassez de recursos institucionais, a morosidade processual e a pressao de interesses econdmicos
comprometem a aplicagdo eficiente das normas ambientais.

Casos emblematicos, como os desastres de Mariana (2015) e Brumadinho (2019), evidenciam essa fragilidade, demonstrando
que, embora as normas sejam rigorosas, sua implementagédo e execugéo ainda carecem de mecanismos de fiscalizagéo e
responsabilizagdo mais eficazes (SIRVINSKAS, 2020).

Portanto, a literatura especializada aponta que a efetividade do Direito Ambiental no Brasil depende ndo apenas da existéncia
de normas constitucionais, civis e principioldgicas, mas principalmente de sua aplicagdo coerente, sistematica e eficiente. A
responsabilidade civil e a protegao constitucional do meio ambiente constituem instrumentos juridicos indispensaveis a sua
preservacgdo. No entanto, diante dos obstaculos praticos, torna-se urgente fortalecer as instituicdes ambientais, ampliar os
mecanismos de fiscalizagdo e promover uma maior conscientizagdo social, de modo a aproximar a norma da realidade e
garantir a efetividade da tutela ambiental no pais.

JUSTIFICATIVA

O presente estudo sobre Direito Ambiental justifica-se pela crescente relevancia da prote¢do ambiental no Brasil € no mundo,
considerando a intensificagdo dos problemas ecolégicos, como desmatamento, poluigado, perda da biodiversidade e mudangas
climaticas. Embora exista um arcabougo normativo robusto, incluindo a Constituigdo Federal de 1988, a Lei n® 6.938/1981 e
tratados internacionais, observa-se uma lacuna entre a legislagéo prevista e a efetiva aplicagdo das normas.

A pesquisa se torna ainda mais pertinente diante de desastres ambientais recentes, como Mariana e Brumadinho, que eviden-
ciaram fragilidades institucionais, falhas na fiscalizagao e insuficiéncia de mecanismos de responsabilizagdo civil. Além disso,
a globalizagédo e o crescimento econémico acelerado aumentam as pressdes sobre o meio ambiente, tornando urgente a
adogao de politicas publicas eficazes e a promogao da conscientizagao coletiva.

Estudar o Direito Ambiental permite compreender como principios como prevengao, precaugao, poluidor-pagador e responsa-
bilidade compartilhada podem ser efetivamente aplicados, contribuindo para a preservagédo dos recursos naturais e para o
desenvolvimento sustentavel. Ademais, a pesquisa oferece subsidios para gestores, profissionais do Direito e sociedade civil,
auxiliando na construgao de estratégias que alinhem a legislagdo nacional aos compromissos internacionais e aos Objetivos
de Desenvolvimento Sustentavel (ODS).

Delimitacdo do Problema

A presente pesquisa delimita-se a analise da efetividade do Direito Ambiental no Brasil, com foco em trés aspectos principais:
1. A aplicagéo pratica das normas e principios ambientais, considerando a legislagado vigente, tratados internacionais e
politicas publicas;

2. A eficiéncia da fiscalizagdo ambiental e a cooperagao entre 6rgados estaduais e federais, identificando os principais
obstaculos institucionais e estruturais;

3. A responsabilidade civil ambiental, incluindo a teoria do risco integral e a reparacéo de danos, considerando casos
emblematicos de desastres ambientais.

O estudo concentra-se no contexto brasileiro, mas faz referéncia a instrumentos internacionais para compreender a influéncia
global nas politicas ambientais nacionais. Essa delimitagdo permite aprofundar a analise de fatores que comprometem a
efetividade das normas ambientais e propor estratégias para sua melhoria, mantendo o foco em solugdes praticas e juridica-
mente embasadas.

METODOLOGIA

A presente pesquisa sobre Direito Ambiental caracteriza-se como um estudo qualitativo e exploratério, de natureza bibliografica
e documental, visando compreender os fundamentos, principios, desafios e efetividade da legislagdo ambiental brasileira e
internacional.

Tipo de Pesquisa

Optou-se pela pesquisa qualitativa, por permitir a analise profunda de conceitos, principios e praticas relacionadas ao Direito
Ambiental, considerando as interpretagdes de autores, legislagao e tratados internacionais. A pesquisa exploratéria possibilitou
identificar os principais desafios na aplicagdo das normas ambientais, bem como os mecanismos de fiscalizagéo e responsabi-
lizacao civil.

Procedimentos para Coleta de Dados

A coleta de dados foi realizada por meio de:

. Revisao bibliografica: consulta a livros, artigos cientificos, teses e dissertagdes sobre Direito Ambiental, responsabili-
dade civil, principios juridicos e politicas publicas;
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. Anadlise documental: estudo da legislagéo brasileira (Constituicado Federal de 1988, Cdédigo Civil, Lei n® 6.938/1981,
Cadigo Florestal), tratados internacionais (Protocolo de Quioto, Acordo de Paris) e relatérios oficiais de 6rgaos ambientais;

. Levantamento de jurisprudéncia: andlise de decisdes judiciais relevantes relacionadas a responsabilidade civil
ambiental e a aplicagédo dos principios do Direito Ambiental no Brasil.

Instrumentos de Analise

Foram utilizados os seguintes instrumentos de analise:

. Leitura critica e comparativa da legislagdo nacional e internacional;

. Sistematizagdo dos principios juridicos ambientais, com destaque para precaugéo, prevengdo, poluidor-pagador e
responsabilidade objetiva;

. Estudo de casos praticos, como os desastres ambientais de Mariana e Brumadinho, para exemplificar a aplicagédo e

os desafios da legislagéo.
Procedimentos de Tratamento de Dados
Os dados coletados foram organizados de forma tematica, permitindo identificar:

. Os fundamentos juridicos do Direito Ambiental;

. A efetividade da fiscalizagéo e aplicagdo das normas;

. As principais dificuldades enfrentadas na implementagao da legislagao ambiental;
. As propostas de melhoria para o cumprimento das normas e politicas ambientais.

Justificativa da Metodologia

A escolha por um estudo qualitativo e bibliografico se justifica pela necessidade de compreender os conceitos, principios e
praticas do Direito Ambiental de forma ampla e detalhada, considerando a complexidade do tema e a interdependéncia entre
legislagao, politicas publicas e sociedade civil. Essa abordagem permite ndo apenas a descrigdo da legislagdo existente, mas
também a analise critica de sua efetividade e dos desafios praticos de sua aplicagao.

PESSQUISA

Tipo de Pesquisa

A pesquisa desenvolvida é de natureza aplicada e exploratéria, com enfoque qualitativo e documental. Busca compreender a
efetividade do Direito Ambiental no Brasil, analisando normas juridicas, politicas publicas e mecanismos de fiscalizagido, além
de avaliar a percepgéao de profissionais e érgédos responsaveis pela aplicagado da legislagao.

Objetivo da Pesquisa

Investigar como as normas do Direito Ambiental sdo implementadas na pratica, identificar lacunas na fiscalizagdo e propor
medidas para aumentar a efetividade da legislagdo ambiental brasileira.

Instrumentos de Coleta de Dados

A coleta de dados ocorreu por meio de:

1. Revisao bibliografica e documental: analise de livros, artigos académicos, legislagdo ambiental, relatérios de érgaos
publicos, jurisprudéncia e tratados internacionais;

2. Questionario estruturado: aplicado a profissionais do Direito Ambiental, fiscais ambientais e servidores publicos,
abordando percepgéo sobre aplicagdo das normas, dificuldades na fiscalizagdo e cooperagao entre érgaos;

3. Estudos de caso: analise de desastres ambientais como Mariana e Brumadinho, identificando falhas na aplicagao da
legislacdo e na responsabilizagdo civil.

Populagédo e Amostra

A pesquisa envolve profissionais diretamente ligados a gestao e fiscalizagdo ambiental, incluindo:

. Advogados especializados em Direito Ambiental;
. Fiscais ambientais estaduais e federais;
. Servidores publicos responsaveis pela implementacao de politicas ambientais. A amostra é intencional, selecionando

individuos com experiéncia pratica em Direito Ambiental, fiscalizagdo ou gestao de politicas publicas ambientais, garantindo
relevancia e profundidade nas respostas coletadas.
Procedimentos da Pesquisa

1. Levantamento e sistematizagéo da literatura especializada e da legislagéo pertinente;

2. Aplicagdo de questionarios e analise das respostas, buscando padrdes e divergéncias na percepgao dos profissio-
nais;

3. Comparagao entre teoria e pratica, identificando lacunas e obstaculos a efetividade das normas;

4. Elaboragao de solugdes iniciais e propostas de melhoria, baseadas nos dados coletados e na literatura cientifica.

Analise dos Dados

Os dados coletados serdo analisados qualitativamente, identificando categorias, tendéncias e relagdes entre os desafios da
legislagao ambiental e as praticas adotadas pelos 6érgdos competentes. A analise busca identificar fatores criticos que compro-
metem a efetividade do Direito Ambiental e propor estratégias de fortalecimento institucional, de fiscalizagao e de responsabili-
dade civil.

RESULTADOS PRELIMONRES :SOLUCAO INICIAL

A andlise inicial da legislagdo ambiental brasileira, juntamente com a revisdo de doutrina, jurisprudéncia e documentos oficiais,
permitiu identificar alguns pontos criticos que comprometem a efetividade do Direito Ambiental no pais:

1. Descompasso entre normas e aplicagao pratica: Apesar de um arcabougo juridico robusto, como a Constituicao Fede-
ral (art. 225), a Lei n® 6.938/1981 e o Cadigo Civil (art. 927, paragrafo Unico), verifica-se uma lacuna significativa entre a previ-
séo legal e sua implementacao, especialmente no que se refere a fiscalizagéo e a responsabilizagao civil.

2. Ineficiéncia da fiscalizagdo ambiental: A cooperagéo entre 6rgaos estaduais e federais apresenta falhas, refletindo-se
em acgdes de fiscalizagdo pouco efetivas, morosidade processual e dificuldades na aplicagdo das sangdes previstas.
3. Desafios institucionais e recursos limitados: A insuficiéncia de recursos humanos, tecnoldégicos e financeiros compro-

mete a implementagéo das politicas publicas ambientais, restringindo a capacidade de monitoramento e prevengéo de danos
ambientais.

4. Responsabilidade civil e reparagdo de danos: A aplicacdo da responsabilidade objetiva e da teoria do risco integral
ainda enfrenta limitagdes praticas, resultando em respostas lentas e muitas vezes insuficientes para assegurar a reparagao
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integral dos danos ambientais.

Esses resultados preliminares indicam que a efetividade do Direito Ambiental no Brasil depende néo apenas da existéncia de
normas, mas de sua aplicagdo coerente, sistematica e coordenada. A solugio inicial apresentada busca integrar agdes juridi-
cas, administrativas e sociais, promovendo a sustentabilidade ambiental e o cumprimento das obrigagdes legais, contribuindo
para a protegdo do meio ambiente para as presentes e futuras geragdes.

CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo reafirma que o Direito Ambiental brasileiro, apesar de contar com um arcabougo normativo sélido, enfrenta
desafios significativos no que diz respeito a efetiva aplicagao das normas, a fiscalizagdo ambiental e a cooperagdo entre os
diferentes atores do sistema ambiental. A Constituicdo Federal de 1988, ao consagrar o meio ambiente como direito fundamen-
tal (art. 225), a Lei n°® 6.938/1981 (Politica Nacional do Meio Ambiente) e o Cddigo Civil (arts. 927 e seguintes) estabelecem
principios juridicos robustos, como a precaugao, o poluidor-pagador, a responsabilidade objetiva e a responsabilidade compar-
tilhada, que formam a base do ordenamento ambiental nacional.

A andlise documental, aliada a pesquisa com profissionais e 6rgaos ambientais, evidenciou que a existéncia de normas, por si
s0, ndo garante a protegao efetiva do meio ambiente. A morosidade processual, a insuficiéncia de recursos financeiros e huma-
nos, a falta de integragdo entre 6rgaos federais, estaduais e municipais e a pressao de interesses econdmicos sao fatores
criticos que comprometem a efetividade da legislagdo. Casos emblematicos de degradagao ambiental, como os desastres de
Mariana e Brumadinho, demonstram a distancia entre a teoria normativa e a pratica, revelando a urgéncia de mecanismos mais
eficientes de prevencgao, fiscalizagao e responsabilizagao.

Nesse contexto, a pesquisa reforga que a responsabilidade civil objetiva, consagrada tanto na Lei n® 6.938/1981 quanto no
Cadigo Civil, constitui um instrumento indispensavel para assegurar a reparagao integral dos danos ambientais, independente-
mente de culpa. Além disso, principios como o da precaugéo e o da responsabilidade compartilhada evidenciam que a prote-
¢ao ambiental ndo é uma atribuigdo exclusiva do Estado, mas sim uma responsabilidade conjunta entre poder publico, setor
privado e sociedade civil.

Os resultados indicam que a efetividade do Direito Ambiental brasileiro depende de medidas estruturais e integradas, tais
como:

Portanto, conclui-se que o Direito Ambiental brasileiro possui instrumentos juridicos e principios sélidos, mas sua efetividade
esta intrinsecamente ligada a implementagéo pratica, fiscalizagdo rigorosa, responsabilidade civil objetiva e engajamento
social. Este estudo contribui para a compreenséo de que somente a interagdo coordenada entre normas, instituicdes e socie-
dade pode assegurar a sustentabilidade ambiental, protegendo os recursos naturais e garantindo a qualidade de vida dos
presentes e futuras geragdes.

A pesquisa reforga, ainda, a importancia de politicas publicas integradas, de um ordenamento juridico claro e de mecanismos
de responsabilizagdo eficientes, demonstrando que a preservagdo ambiental € uma prioridade estratégica e transversal, que
perpassa interesses econdmicos, sociais e politicos, exigindo compromisso e cooperagao global, nacional e local.
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RESUMO

O processo de alfabetizagédo nas etapas iniciais da educacéo basica requer abordagens pedagdégicas que respeitem as especi-
ficidades do desenvolvimento infantil. Este estudo discute o uso de praticas ludicas como estratégia pedagdgica na Educacao
Infantil e no Ensino Fundamental |, com foco na construgdo do conhecimento de forma significativa. O objetivo consiste em
analisar como atividades que envolvem jogos, brincadeiras e interagbes contribuem para o desenvolvimento da leitura e da
escrita. A pesquisa apresenta carater qualitativo, com base em revisao bibliografica de autores que abordam a ludicidade no
contexto educacional. Os resultados indicam que o uso de praticas ludicas favorece o engajamento dos estudantes, estimula
a criatividade e fortalece habilidades cognitivas e socioemocionais. Conclui-se que a insercdo de metodologias ludicas no
ambiente escolar contribui para um processo de alfabetizagao mais dindmico e efetivo, além de promover maior interesse
pelas atividades propostas.

Palavras-chave: Alfabetizagéo; Ludicidade; Ensino Fundamental.

INTRODUGAO

O processo de alfabetizagdo na Educagéo Infantil e no Ensino Fundamental | constitui etapa essencial na formagao dos
estudantes, uma vez que envolve o desenvolvimento das habilidades iniciais de leitura e escrita, fundamentais para a continui-
dade da aprendizagem. Nesse contexto, praticas pedagdgicas que valorizam a ludicidade tém ganhado destaque no cenario
educacional, pois contribuem para a construgdo do conhecimento de maneira significativa e alinhada as necessidades das
criangas. Este estudo aborda o uso de atividades ludicas no processo de alfabetizagéo, considerando sua relevancia para o
desenvolvimento cognitivo, social e emocional dos alunos.

A pesquisa tem como objetivo geral analisar a contribuicdo das praticas ludicas no processo de alfabetizacdo na Educagéo
Infantil e no Ensino Fundamental I. Como objetivos especificos, busca-se compreender o papel do ludico no desenvolvimento
da aprendizagem, identificar estratégias pedagdgicas que utilizam jogos e brincadeiras no contexto escolar e refletir sobre os
impactos dessas praticas no desempenho dos estudantes em atividades de leitura e escrita.

A escolha do tema justifica-se pela necessidade de praticas pedagdgicas mais dindmicas e eficazes nas etapas iniciais da
educagao basica, considerando as dificuldades enfrentadas por muitos estudantes no processo de alfabetizagéo. A insergéo
de atividades ludicas no ambiente escolar pode favorecer maior envolvimento dos alunos, além de contribuir para a construgéo
de conhecimentos de forma mais prazerosa e significativa. Dessa forma, a investigacdo se mostra relevante para educadores
que buscam aprimorar suas praticas e promover melhores resultados no ensino.

O estudo foi desenvolvido por meio de pesquisa qualitativa, com base em reviséo bibliografica, contemplando autores que
discutem a ludicidade e o processo de alfabetizagdo. A analise do material selecionado possibilitou compreender diferentes
perspectivas sobre o uso de estratégias ludicas no contexto educacional, bem como suas contribuicbes para a aprendizagem.
Diante desse cenario, apresenta-se como problema de pesquisa a seguinte questédo: de que maneira as praticas ludicas contri-
buem para o processo de alfabetizagdo na Educacao Infantil e no Ensino Fundamental 1? A partir dessa indagacgéo, o estudo
busca ampliar a compreenséo acerca do tema e oferecer subsidios tedricos que possam auxiliar na pratica docente.
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A LUDICIDADE COMO ESTRATEGIA PEDAGOGICA NO PROCESSO DE ALFABETIZAGAO

A alfabetizacdo representa um dos momentos mais significativos na trajetéria escolar das criangas, pois envolve a construgao
de habilidades essenciais para a participagédo social e académica. Nesse contexto, a ludicidade tem sido reconhecida como
elemento relevante no desenvolvimento das praticas pedagdgicas, ao favorecer experiéncias de aprendizagem mais dinami-
cas e significativas.

O conceito de ludicidade abrange atividades que envolvem jogos, brincadeiras e outras formas de interagdo que despertam o
interesse da crianga. De acordo com Kishimoto (2011), o brincar constitui uma importante ferramenta pedagdgica, pois permite
que a crianga aprenda de maneira espontanea e prazerosa, ao mesmo tempo em que desenvolve competéncias cognitivas e
sociais.

No ambiente escolar, o uso de praticas ludicas contribui para a construgao do conhecimento, ao estimular a participagao ativa
dos estudantes. Conforme aponta Vygotsky (1998), o aprendizado ocorre por meio da interagao social, e o brincar favorece a
internalizacdo de conhecimentos, ja que a crianga interage com o0 meio e com os outros.

A relagao entre ludicidade e alfabetizagdo se mostra relevante, pois as atividades ludicas podem facilitar a compreenséao do
sistema de escrita. Segundo Soares (2004), a alfabetizacdo nao se limita ao dominio do cddigo escrito, mas envolve a capaci-
dade de utilizar a leitura e a escrita em praticas sociais significativas.

Ao considerar o papel do professor, observa-se a necessidade de planejamento intencional das atividades ludicas. Para
Libaneo (1994), o trabalho docente requer organizacao e definicdo de objetivos claros, de modo que as estratégias utilizadas
contribuam efetivamente para a aprendizagem dos alunos.

O uso de jogos educativos no processo de alfabetizagdo possibilita a construgdo de conhecimentos de forma contextualizada.
De acordo com Piaget (1976), o jogo favorece o desenvolvimento intelectual, pois permite que a crianga construa hipéteses e
explore diferentes possibilidades de aprendizagem.

Além disso, a ludicidade contribui para o desenvolvimento da linguagem oral, aspecto fundamental no processo de alfabetiza-
¢ao. Conforme afirma Ferreiro (1999), a crianga constréi hipoteses sobre a escrita antes mesmo de dominar o sistema alfabéti-
co, sendo essencial o contato com praticas significativas de linguagem.

As atividades ludicas também favorecem o desenvolvimento da autonomia dos estudantes. Para Freire (1996), o ensino deve
promover a participagao ativa do educando, estimulando sua capacidade critica e reflexiva, o que pode ser alcangado por meio
de praticas pedagdgicas que valorizem a interagéo e a criatividade.

Qutro aspecto relevante refere-se ao papel das emogdes no processo de aprendizagem. Segundo Wallon (2007), o desenvolvi-
mento infantil envolve dimensdes cognitivas e afetivas, sendo necessario considerar o envolvimento emocional da crianga nas
atividades escolares.

Nesse sentido, o uso de praticas ludicas pode contribuir para a redugéo de dificuldades no processo de alfabetizagdo. De
acordo com Cagliari (2009), muitas dificuldades enfrentadas pelos alunos estao relacionadas a metodologias pouco atrativas,
o que reforga a importancia de estratégias que despertem o interesse pela aprendizagem.

A insercdo de jogos e brincadeiras no contexto escolar também favorece a socializagdo entre os alunos. Conforme Oliveira
(2010), a interagao entre pares contribui para a construgao do conhecimento, ao permitir a troca de experiéncias e o desenvol-
vimento de habilidades sociais.

No que se refere a Educagao Infantil, o brincar assume papel central no processo educativo. Segundo o Referencial Curricular
Nacional para a Educagéao Infantil (BRASIL, 1998), as atividades ludicas devem ser valorizadas como forma de promover o
desenvolvimento integral da crianca.

No Ensino Fundamental |, a ludicidade continua sendo relevante, embora muitas vezes seja reduzida no cotidiano escolar.
Para Antunes (2003), o uso de jogos pedagogicos pode contribuir para tornar o ensino mais atrativo e eficiente, desde que haja
intencionalidade pedagdgica.

A pratica docente que integra ludicidade e alfabetizagdo exige formagao adequada dos professores. Conforme Tardif (2002), o
conhecimento profissional docente é construido ao longo da pratica, sendo necessario constante reflexdo sobre as estratégias
utilizadas em sala de aula.

O planejamento de atividades ludicas deve considerar as caracteristicas dos alunos e os objetivos de aprendizagem. Para
Zabala (1998), o ensino deve ser organizado de forma a atender as necessidades dos estudantes, promovendo situa¢des que
favoregcam a construgdo do conhecimento.

A ludicidade também pode ser utilizada como forma de avaliagdo da aprendizagem. Segundo Hoffmann (2001), a avaliagéo
deve ocorrer de maneira continua e formativa, permitindo ao professor acompanhar o desenvolvimento dos alunos ao longo
do processo.

A utilizagdo de materiais diversificados, como jogos, livros e recursos visuais, amplia as possibilidades de aprendizagem. De
acordo com Moran (2015), o uso de diferentes recursos pedagdgicos contribui para tornar o ensino mais significativo e envol-
vente.

Qutro ponto importante refere-se a inclusdo de todos os alunos nas atividades propostas. Para Mantoan (2003), a educagao
inclusiva requer praticas pedagdgicas que considerem as diferencgas individuais, sendo a ludicidade uma estratégia que favore-
ce a participagéo de todos.

A articulagéo entre teoria e pratica se mostra fundamental no uso da ludicidade no processo de alfabetizagdo. Conforme
Pimenta (1999), o trabalho docente deve integrar conhecimentos tedricos e experiéncias praticas, promovendo uma atuagao
mais consciente e eficaz.

Dessa forma, a ludicidade se configura como uma estratégia pedagadgica relevante no processo de alfabetizagédo, ao contribuir
para o desenvolvimento integral dos estudantes. Sua utilizagdo no contexto escolar possibilita a construgao de aprendizagens
mais significativas, além de favorecer o envolvimento dos alunos nas atividades propostas.

A andlise das contribui¢cdes tedricas evidencia aproximagdes entre os estudos de Vygotsky (1998) e Piaget (1976), embora
partam de perspectivas distintas sobre o desenvolvimento infantil. Enquanto Piaget enfatiza a construgdo do conhecimento por

meio da agao do sujeito sobre o objeto, Vygotsky destaca a importancia das interagdes sociais no processo de aprendizagem.
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No contexto da alfabetizagdo com praticas ludicas, observa-se que ambas as abordagens se complementam, uma vez que o
brincar envolve tanto a exploragéo ativa quanto a interagdo com outros sujeitos, favorecendo o desenvolvimento integral da
crianca.

As concepgdes de Ferreiro (1999) e Soares (2004) também apresentam pontos de convergéncia no que se refere ao processo
de alfabetizagdo. Ferreiro evidencia que a crianga elabora hipdteses sobre a escrita, o que indica um processo ativo de
construgdo do conhecimento. Soares amplia essa compreensao ao abordar o letramento como pratica social, destacando a
importancia do uso da leitura e da escrita em contextos significativos. Nesse sentido, praticas ludicas organizadas pelo profes-
sor podem articular essas perspectivas, ao proporcionar situagdes em que a crianga interage com a linguagem de forma
contextualizada e significativa.

Ao considerar o papel do professor, as ideias de Freire (1996), Libaneo (1994) e Kishimoto (2011) revelam a importancia de
uma pratica pedagdgica intencional e reflexiva. Freire defende uma educagado baseada no dialogo e na participagéo ativa do
aluno, enquanto Libaneo enfatiza a necessidade de planejamento e organizagéo do ensino.

Kishimoto, por sua vez, destaca o valor do ludico como recurso pedagdgico. A articulagdo dessas concepgdes permite compre-
ender que o uso de praticas ludicas na alfabetizagdo exige tanto intencionalidade quanto sensibilidade docente, de modo a
promover aprendizagens significativas e coerentes com as necessidades dos alunos.

O PAPEL DO PROFESSOR NA MEDIACAO DO PROCESSO DE ALFABETIZACAO COM PRATICAS LUDICAS

O professor desempenha fungéo central no processo de alfabetizagédo, ao atuar como mediador da aprendizagem e organiza-
dor das experiéncias pedagdgicas. Sua atuagao influencia diretamente o desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita,
0 que exige preparo tedrico e sensibilidade para compreender as necessidades dos alunos.

A mediagdo pedagdgica envolve a criagdo de situagdes que favoregam a construgdo do conhecimento. Segundo Vygotsky
(1998), o aprendizado ocorre por meio da interagdo entre o sujeito e 0 meio, sendo o professor responsavel por promover
intervengcdes que ampliem as possibilidades de aprendizagem.

No contexto da alfabetizagdo, a mediagdo docente requer o uso de estratégias diversificadas que atendam as diferentes
formas de aprender. De acordo com Libaneo (1994), o ensino deve ser planejado com intencionalidade, considerando objetivos
claros e metodologias adequadas.

A ludicidade se apresenta como importante aliada nesse processo, pois possibilita maior envolvimento dos alunos nas ativida-
des propostas. Conforme Kishimoto (2011), o uso de jogos e brincadeiras contribui para a construgao do conhecimento de
forma significativa, ao estimular a participagéo ativa das criangas.

A atuagao do professor envolve também a observagéo constante do desenvolvimento dos alunos. Segundo Hoffmann (2001),
a avaliagao deve ser continua, permitindo a identificagao de avancgos e dificuldades ao longo do processo de aprendizagem.
Ao utilizar praticas ludicas, o professor precisa estabelecer relagdes entre os conteldos escolares € as experiéncias dos
alunos. Para Freire (1996), o ensino deve considerar a realidade do educando, promovendo aprendizagens que fagam sentido
em seu contexto.

A mediagdo docente no processo de alfabetizagdo exige compreensao das hipdteses que as criangas elaboram sobre a
escrita. Conforme Ferreiro (1999), o aluno constréi seu conhecimento de forma progressiva, sendo fundamental que o profes-
sor reconhega e valorize esse processo.

A organizagado do ambiente escolar também influencia a aprendizagem. De acordo com Oliveira (2010), espagos que favore-
cem a interagao e o uso de materiais diversificados contribuem para o desenvolvimento das criangas.

O professor deve incentivar a participagdo dos alunos, promovendo atividades que estimulem a cooperagéo e o dialogo.
Segundo Antunes (2003), o uso de jogos pedagdgicos favorece o desenvolvimento de habilidades cognitivas e sociais, ao
envolver os estudantes em situacdes de aprendizagem coletiva.

A escuta atenta dos alunos constitui elemento importante na pratica docente. Para Tardif (2002), o conhecimento do professor
se constréi na interagdo com os alunos, sendo essencial considerar suas manifestagcdes e necessidades.

A ludicidade permite que o processo de alfabetizagao ocorra de forma mais dinamica. Conforme Cagliari (2009), metodologias
que despertam o interesse dos alunos contribuem para a superagao de dificuldades relacionadas a leitura e a escrita.

A mediagao pedagdgica também envolve a adaptagao das estratégias de ensino. Segundo Zabala (1998), o professor deve
ajustar suas praticas conforme as caracteristicas da turma, promovendo situagdes que favoregam a aprendizagem de todos.
No processo de alfabetizagéo, o professor deve incentivar a autonomia dos alunos. Para Piaget (1976), a construgédo do conhe-
cimento ocorre por meio da agao do sujeito, sendo importante que a crianga tenha oportunidades de explorar e experimentar.
A utilizagado de praticas ludicas favorece o desenvolvimento da criatividade. De acordo com Wallon (2007), a aprendizagem
envolve aspectos cognitivos e afetivos, sendo necessario considerar o envolvimento emocional dos alunos.

O professor também atua como facilitador da interagéo entre os estudantes. Conforme Moran (2015), o uso de metodologias
diversificadas contribui para tornar o ensino mais significativo e participativo.

A formagao continuada do professor se mostra essencial para a melhoria da pratica pedagdgica. Segundo Pimenta (1999), a
reflexdo sobre a prépria atuagao contribui para o aprimoramento do trabalho docente.

No contexto da educacgao inclusiva, a mediagdo docente deve considerar as diferengas individuais. Para Mantoan (2003), é
fundamental que o professor desenvolva praticas que garantam a participagao de todos os alunos.

A ludicidade pode ser utilizada como estratégia para promover a inclusao. De acordo com Brasil (1998), as atividades pedagé-
gicas devem respeitar as caracteristicas das criangas, promovendo seu desenvolvimento integral.

A relagdo entre professor e aluno influencia diretamente o processo de aprendizagem. Conforme Freire (1996), o didlogo
constitui elemento essencial na construgdo do conhecimento.

O planejamento pedagadgico deve integrar diferentes recursos e estratégias. Segundo Libaneo (1994), a organizagéo do ensino
contribui para a efetividade das praticas educativas.

A mediagao do professor no processo de alfabetizagdo com praticas ludicas requer compromisso com a aprendizagem dos
alunos. A atuacao docente deve promover situagdes que favorecam o desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita de
forma significativa.
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O professor se configura como agente fundamental na construgdo do conhecimento, ao utilizar praticas ludicas como estraté-
gia de ensino. Sua mediagao contribui para a formagao de alunos mais autdbnomos, criticos e participativos no contexto escolar.
A mediagado pedagogica discutida por Vygotsky (1998) dialoga diretamente com as contribuigées de Tardif (2002) sobre os
saberes docentes, ao evidenciar que a atuagao do professor ndo se limita a transmissao de conteudos, mas envolve a mobili-
zagao de conhecimentos construidos na pratica.

Enquanto Vygotsky destaca a importancia das interages sociais para a aprendizagem, Tardif ressalta que o professor desen-
volve saberes ao longo de sua trajetdria profissional. Essa aproximagéo tedrica permite compreender que a mediagdo no
processo de alfabetizagdo com praticas ludicas exige tanto fundamentagéo tedrica quanto MXXKKXXIXX pratica pedagodgica.

As concepgdes de Ferreiro (1999) e Cagliari (2009) apresentam convergéncia no que se refere a compreensao das dificulda-
des no processo de alfabetizacédo. Ferreiro aponta que a crianga constroi hipdteses sobre a escrita, 0 que demanda atengao
do professor para interpretar essas produgoes.

Cagliari, por sua vez, evidencia que métodos pouco atrativos podem comprometer o interesse dos alunos. Ao relacionar essas
ideias, observa-se que a mediagédo docente, aliada ao uso de praticas ludicas, pode favorecer a superagao de desafios, ao
considerar tanto os processos cognitivos quanto o engajamento dos estudantes.

As contribuigcdes de Freire (1996), Libaneo (1994) e Mantoan (2003) permitem ampliar a compreensao do papel do professor
em contextos diversos de aprendizagem. Freire enfatiza o didlogo como elemento central na construgdo do conhecimento,
enquanto Libaneo destaca a organizagédo do ensino como condigao para a aprendizagem efetiva.

Mantoan acrescenta a necessidade de praticas inclusivas que contemplem as diferengas entre os alunos. A articulagéo dessas
perspectivas reforga que a mediagdo pedagodgica com praticas ludicas deve promover participagédo, planejamento e incluséo,
garantindo que todos os estudantes tenham oportunidades de aprendizagem significativas.

CONSIDERAGOES FINAIS

O presente estudo analisou a contribuigdo das praticas ludicas no processo de alfabetizagdo na Educacgéo Infantil e no Ensino
Fundamental |, com foco na atuagao docente e na construgdo da aprendizagem significativa.

Ao longo da pesquisa, foi possivel compreender que a ludicidade se configura como elemento relevante no desenvolvimento
das habilidades de leitura e escrita, ao favorecer o envolvimento ativo dos alunos nas atividades pedagdgicas.

A andlise tedrica evidenciou que o uso de jogos e brincadeiras no contexto escolar contribui para o desenvolvimento cognitivo,
social e emocional das criangas. As contribuicdes de autores como Vygotsky (1998), Piaget (1976) e Kishimoto (2011) indicam
que a aprendizagem ocorre de forma mais efetiva quando a crianga participa ativamente do processo, interage com o meio e
constroi conhecimentos de maneira significativa.

Além disso, estudos de Ferreiro (1999) e Soares (2004) reforgam a importancia de praticas que considerem a linguagem em
uso social, ampliando as possibilidades de aprendizagem.

No que se refere a atuagdo docente, destaca-se a importancia da mediagdo pedagdgica no processo de alfabetizagdo. O
professor assume papel fundamental na organizagéo das atividades e na criagéo de situagdes que favoregam a aprendizagem.
As reflexdes de Freire (1996), Libaneo (1994) e Tardif (2002) demonstram que a pratica docente requer planejamento, intencio-
nalidade e constante reflexao, elementos essenciais para o desenvolvimento de estratégias eficazes.

A pesquisa também permitiu identificar que a utilizagdo de praticas ludicas pode contribuir para a superagao de dificuldades no
processo de alfabetizagdo, ao tornar o ensino mais dinamico e atrativo. A inser¢do dessas praticas no cotidiano escolar favore-
ce a participagao dos alunos e estimula o interesse pelas atividades propostas, o que pode resultar em avangos no desempe-
nho em leitura e escrita.

Diante do problema de pesquisa apresentado, conclui-se que as praticas ludicas exercem papel significativo no processo de
alfabetizacao, ao promover experiéncias de aprendizagem mais envolventes e alinhadas as necessidades dos alunos. Sua
utilizagdo, associada a uma mediagdo pedagogica consciente, contribui para a construgdo de conhecimentos de forma mais
efetiva.

Por fim, destaca-se a relevancia de novos estudos que aprofundem a relagédo entre ludicidade e alfabetizagao, bem como
investigacbes que contemplem a pratica docente em diferentes contextos educacionais. A continuidade das pesquisas pode
ampliar a compreenséo sobre o tema e contribuir para o aprimoramento das praticas pedagégicas nas etapas iniciais da
educacgao basica.
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RESUMO

O quintal da Educacéao Infantil configura-se como um espago educativo potente, no qual as criangas constroem conhecimentos
por meio da exploragao, da curiosidade e do contato direto com a natureza. Este artigo tem como objetivo analisar as desco-
bertas realizadas pelas criangas no quintal da escola, evidenciando suas contribuicbes para o desenvolvimento integral, espe-
cialmente nos aspectos cognitivos, sociais, emocionais e motores. Realizada na Escola Municipal de Educacéo Infantil (EMEI
Coronel Walfrido de Carvalho) na cidade de S&o Paulo, na qual atuo como professora desde o ano de 2014. Trata-se de uma
pesquisa de natureza empirica, qualitativa, de carater bibliografico e observacional, fundamentada em sites com ensaios,
artigos cientificos, documentos oficiais, observagdo de campo e estudos sobre o tema. Os resultados apontam que o quintal
favorece aprendizagens significativas, amplia as interagdes e possibilita a construgao de hipéteses, estimulando a autonomia
e o protagonismo infantil. Conclui-se que o quintal deve ser reconhecido como extensao da sala de aula e como ambiente
essencial no curriculo da Educagéo Infantil.

Palavras-chaves: Educacao Infantil; Quintal; Natureza; Aprendizagem; Brincar.

INTRODUCAO

A Educacéo Infantil constitui a primeira etapa da Educacéo Basica e tem como finalidade o desenvolvimento integral da crianca
em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social, conforme previsto na Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional
(LDB n® 9.394/1996).

A Educacao Infantil, enquanto primeira etapa da Educagéo Basica, tem como principio o desenvolvimento integral da criancga,
considerando suas dimensdes fisica, emocional, social e cognitiva. Nesse contexto, os espacos educativos exercem papel
fundamental na construcéo das aprendizagens. Entre esses espacos, o quintal da escola destaca-se como ambiente privilegia-
do para experiéncias significativas.

O quintal possibilita as criangas o contato com elementos naturais, como terra, plantas, insetos, agua e ar livre, promovendo
vivéncias que despertam a curiosidade, a investigacdo e o encantamento.

Assim, este artigo tem como objetivo refletir sobre as descobertas, e sua importancia para o processo de aprendizagem e
desenvolvimento das criangas, realizadas no quintal da EMEI Coronel Walfrido de Carvalho, onde sou professora desde o ano
de 2014. Este estudo caracteriza-se como uma pesquisa qualitativa, de carater empirico e bibliogréafico, fundamentada em
levantamento bibliografico e na andlise reflexiva de praticas pedagdgicas desenvolvidas no quintal da escola. A selegéo das
fontes ocorreu por meio de sites com bases de dados académicos, considerando produgdes que discutem o aprendizado da
crianga na Educacgao Infantil, com énfase nas vivéncias e nos documentos da unidade educacional EMEI Coronel Walfrido de
Carvalho, com as observagdes de suas praticas pedagdgicas e nos seus documentos: Projeto Politico Pedagdgico (PPP)/Pro-
jeto Especial de Acéo (PEA).

SITUANDO O QUINTAL DA EMEI WALFRIDO

Caracterizacdo do entorno da EMEI| Walfrido de Carvalho, a Unidade Escolar esta localizada em uma regiao proxima a rede
elétrica de Furnas, situada em um bairro da periferia da cidade de Sdo Paulo (Jardim Sdo Jo&o - Zona Norte), que atende em
sua maioria um publico bastante carente da sociedade, tais como: criangas oriundas de ocupagdes de areas da rede elétrica
Furnas. Embora esteja relativamente proxima a uma importante area de preservacdo ambiental (aproximadamente sete
quildmetros da Cantareira), o entorno imediato da escola apresenta escassez de pracas e parques publicos destinados ao
lazer infantil. Ainda assim, & possivel identificar a presenga de elementos naturais, tanto no espago interno quanto no entorno
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da unidade escolar.

No interior da escola, ha areas verdes significativas que contribuem para o contato das criangas com a natureza. O parquinho
conta com duas arvores de grande porte, que proporcionam sombra e favorecem momentos de brincadeira ao ar livre. Além
disso, a escola dispde de um tanque de areia, também acompanhado por uma arvore de grande porte, possibilitando experién-
cias sensoriais e investigativas. Proximo a secretaria e a caixa d’agua da escola, encontram-se outras arvores e bananeiras,
que sao frequentemente observadas pelas criangas, servindo como objeto de pesquisas, exploragdes e visitas pedagdgicas.
No entorno da escola, predominam conjuntos de prédios residenciais e casas, além da presencga de dois pontos de reciclagem
ainda pouco organizados. Apesar das limitagdes, esses espagos possibilitam que as criangas percebam a importancia do
reaproveitamento de materiais descartados, compreendendo que residuos podem ser recolhidos e reutilizados, evitando
danos ao meio ambiente.

Entretanto, a regido apresenta diversas fragilidades socioambientais. Ha a presenga de esgoto a céu aberto e de um curso
d’agua proximo a escola, caracterizado por aguas contaminadas. Em periodos de chuva intensa, ocorrem alagamentos
frequentes, agravando as condi¢des sanitarias do local. Além disso, trata-se de uma area marcada por precariedade urbana,
com ocupag0es irregulares, inclusive em espacos destinados a passagem da rede elétrica, onde muitas familias ocuparam
essa area e construiram suas moradias.

Diante desse contexto, a escola assume um papel fundamental na mediagao entre as criangas € 0 ambiente em que estéo
inseridas, promovendo experiéncias educativas que favoregam a observagao, a investigagdo e a reflexao critica sobre as
relagdes entre natureza, sociedade e cuidado com o meio ambiente, mesmo em um territério marcado por desigualdades e
desafios estruturais.

As teorias do desenvolvimento infantil, especialmente as contribuicdes de Piaget, Vygotsky e Wallon, evidenciam que a crianga
aprende a partir da interagdo com o meio € com os outros. O ambiente, portanto, assume papel mediador no processo educati-
VO.

De acordo com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2017), as praticas pedagdgicas na Educacgao Infantil devem garan-
tir os direitos de aprendizagem e desenvolvimento, organizados a partir dos campos de experiéncias. O quintal dialoga direta-
mente com esses campos, especialmente ao possibilitar experiéncias relacionadas ao corpo, aos sentidos, as interagdes e a
exploragao do mundo natural.

Autores que discutem a educagdo e a natureza ressaltam que os espagos externos favorecem aprendizagens mais significati-
vas, pois permitem a crianga experimentar, observar, levantar hipoteses e construir conhecimentos de forma ativa. A Educagao
Infantil caracteriza-se por praticas pedagoégicas que valorizam o brincar, o cuidar e o educar de forma integrada, fortalecendo
os vinculos afetivos e o estimulo ao desenvolvimento integral da crianga.

DESCOBERTAS NO QUINTAL DA ESCOLA

As descobertas realizadas no quintal da Educagao Infantil manifestam-se de diferentes formas. O contato com a natureza
desperta o interesse das criangas por pequenos seres vivos, como insetos e formigas, levando-as a formular hipéteses sobre
seus modos de vida, organizagao e trabalho coletivo.

Além disso, o quintal favorece o desenvolvimento motor por meio de atividades como correr, pular, escalar e equilibrar-se,
contribuindo para a ampliagdo da consciéncia corporal. As brincadeiras livres possibilitam a expressao de sentimentos, a
imaginacao e a criatividade.

Outro aspecto relevante refere-se as interagdes sociais. No quintal, as criangas negociam regras, compartilham descobertas e
constroem relagdes de cooperagao e respeito. O educador, nesse contexto, atua como mediador, incentivando a observagao,
o dialogo e a reflexdo sobre as experiéncias vivenciadas.

RELATOS DE VIVENCIAS:

- OBSERVANDO COM AS LUPAS

Durante um dos planejamentos realizados na unidade escolar, foi proposta as criangas uma atividade de investigagao no
quintal, com o uso de lupas, com o objetivo de observar as miudezas presentes nesse espaco. A proposta convidava as crian-
¢as a explorarem, olhando atentamente em suas lupas, o parque, o tanque de areia e 0 quiosque, estimulando a curiosidade,
a observagao atenta e o contato direto com a natureza.

Ao circularem pelo quintal com as lupas, as criangas demonstraram grande entusiasmo e envolvimento. A medida que obser-
vavam o ambiente, diversas surpresas iam surgindo, como pequenos insetos, aranhas e joaninhas. A cada descoberta,
surgiam exclamagdes cheias de encantamento: “Professora, olha o que eu encontrei!”, “Vem ver!”, “Olha isso!”. As criangas
corriam para compartilhar seus achados, puxando a professora para que também pudesse observar, por meio da lupa, aquilo
que haviam encontrado.

Esse momento revelou-se extremamente significativo do ponto de vista pedagdgico, pois as criangas passaram a levantar
hipoteses sobre 0 que observavam. Comentarios como “acho que esse bichinho esta morto, alguém deve ter pisado” ou “esse
esta vivo, sera que vai voar?” evidenciaram processos de pensamento, investigagédo e construgdo de conhecimento. Em uma
das situagdes, uma crianga encontrou uma joaninha que nao era vermelha e, admirada, afirmou que mesmo assim era uma
joaninha, pois tinha pintinhas e era “muito fofa”, compartilhando sua descoberta com entusiasmo.

Ao longo da atividade, as criangas demonstraram também atitudes de cuidado e respeito pela natureza. Pediam aos colegas
que se afastassem para nao pisar nos pequenos animais, alertavam sobre a necessidade de tomar cuidado e demonstravam
preocupagao com a preservagao dos seres vivos encontrados. Esses gestos revelam o desenvolvimento de valores importan-
tes, como o respeito, a empatia e a consciéncia ambiental.

As investigagdes realizadas no quintal proporcionaram momentos ricos de aprendizagem, nos quais as criangas puderam
explorar, pesquisar, formular hipéteses e compartilhar descobertas com adultos e colegas. Sdo experiéncias como essas que
tornam o quintal um espacgo educativo potente, repleto de encantamento, descobertas e aprendizagens significativas.

- ARTE COM ELEMENTOS DA NATUREZA

Uma das propostas de atividade desenvolvidas com as criangas foi a coleta de elementos da natureza para a realizagdo de
uma atividade de colagem. A proposta despertou grande interesse e entusiasmo no grupo, que se mostrou envolvido desde o
momento da apresentacéo da atividade.

Durante a busca pelos elementos no quintal da escola, as criangas exploraram o espago com atengao e curiosidade, encon-
trando folhas, galhos, flores e sementes de diferentes cores, tamanhos e formatos. A medida que realizavam a coleta, coloca-
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vam os materiais em seus saquinhos e compartilhavam suas descobertas com alegria: “Olha, professora, encontrei um monte,
ja podemos ir colar!”, “Que linda a minha folha!”, “Olha a minha natureza, é linda! A minha atividade vai ficar muito bonita, nao
é, professora?”.

Ao longo da atividade, surgiram também reflexdes importantes sobre o cuidado com o meio ambiente. As criangas demonstra-
ram compreensao ao afirmar que ndo poderiam pegar os bichinhos vivos da natureza, recolhendo apenas os elementos que
ja estavam no chao, como folhas secas. Esse momento evidenciou aprendizagens relacionadas ao respeito e a preservagao
da natureza.

Apods a coleta, as criangas realizaram a colagem com os materiais encontrados, criando produgdes Unicas e cheias de signifi-
cado. Ao final, os trabalhos foram expostos, valorizando as descobertas e as produgdes das criangas.

A atividade revelou-se um momento rico de aprendizagem, no qual as criangas puderam explorar o quintal, exercitar a criativi-
dade e fortalecer atitudes de cuidado com a natureza. Propostas como essa reforgam a importancia de utilizar o quintal como
espaco educativo, promovendo experiéncias significativas e integradas ao cotidiano da Educacgao Infantil.

- INVESTIGANDO AS BORBOLETAS

Em um dos momentos em que as criangas estavam no parque da escola, uma situacao inesperada despertou grande curiosi-
dade, medo e encantamento. Durante a brincadeira, uma das criangas encontrou uma lagarta muito grande e, assustada,
gritou para os colegas: “Corre, chama a professora! Tem um bicho muito feio aqui no parque!”.

Imediatamente, as criangas ficaram alvorogadas, algumas correndo e outras gritando, e foram chamar a professora para
mostrar a descoberta. As reagdes foram diversas: enquanto algumas criangas demonstravam medo e queriam se afastar
rapidamente, outras sentiam curiosidade e desejavam se aproximar para observar melhor a lagarta.

Ao chegar ao local, a professora acalmou o grupo e explicou que aquele animal era uma lagarta e que ela precisava viver, ndo
podendo ser machucada ou morta, pois futuramente se transformaria em uma borboleta. Aos poucos, as criangas foram se
tranquilizando e algumas até se arriscaram a chegar mais perto para observar com mais atengao.

Diante da situagao e pensando na seguranga das criangas e no cuidado com o animal, foi solicitada a ajuda de um profissional
da equipe de apoio, que retirou a lagarta do parque e a colocou em uma arvore, em uma area externa mais afastada do convi-
vio direto das criangas, proxima a caixa d’agua da escola.

A partir dessa vivéncia, surgiram muitas perguntas: que tipo de lagarta era aquela? Em que borboleta ela se transformaria?
Para responder as curiosidades do grupo, iniciou-se um processo de investigagédo. A professora registrou 0 momento com uma
fotografia e, junto com as criangas, realizou uma pesquisa para identificar a lagarta. Comparando as imagens encontradas, as
criancas reconheceram que se tratava do mesmo animal observado no parque.

A investigagdo continuou com a descoberta do tipo de borboleta em que a lagarta se transformaria. Ao verem as imagens da
borboleta — grande e muito bonita — as criangas demonstraram ainda mais interesse, querendo saber sobre o ciclo de vida
das borboletas. Foram entao realizadas pesquisas por meio de videos e recursos multimidia disponiveis nas salas, ampliando
0s conhecimentos sobre o tema.

Posteriormente, ja no cotidiano do ambiente escolar, as criangas passaram a observar com mais atengao a presencga de borbo-
letas no parque. Em um belo dia, uma borboleta grande, semelhante aquela pesquisada, foi vista voando pelo espago. As
criangas, entusiasmadas, gritaram: “Olha, olha! E a nossa lagarta!”.

Essa vivéncia tornou-se um momento marcante de aprendizagem, no qual as criangas puderam vivenciar a investigagao, o
respeito a natureza e a compreensao do ciclo de vida dos seres vivos, transformando uma situagdo de medo inicial em encan-
tamento, descoberta e construgdo de conhecimento. As criangas sdo muito observadoras e curiosas, e essa curiosidade
promove conhecimento e descobertas.

O PAPEL DO PROFESSOR E A INTENCIONALIDADE PEDAGOGICA

Embora o quintal favorega a espontaneidade, é fundamental que haja intencionalidade pedagdgica nas propostas. O professor
observa, escuta e intervém de forma sensivel, ampliando as descobertas das criangas por meio de questionamentos, registros
e propostas investigativas.

Dessa forma, o quintal deixa de ser apenas um espago de recreagio e passa a ser reconhecido como ambiente de aprendiza-
gem, no qual o brincar e a exploragdo assumem papel central.

Em nossa unidade escolar, compreendemos que todos os adultos que compdem o ambiente educativo exercem, de alguma
forma, o papel de educadores. Cada profissional, seja na oferta da alimentagéo, no acompanhamento nos corredores e banhei-
ros, no atendimento na secretaria, na gestao ou na sala de referéncia, contribui diretamente para o processo de aprendizagem
e desenvolvimento da crianga. Dessa forma, entendemos a escola como um espago coletivo de educagdo, no qual todos sao
corresponsaveis pela formacgao integral das criangas.

Desenvolvemos nosso trabalho com seriedade, pautado no respeito a crianga e as suas familias. Todas as agbes sao cuidado-
samente planejadas e organizadas para acolher as criangas e seus responsaveis, criando um ambiente seguro, afetivo e propi-
cio a aprendizagem. Acreditamos que o planejamento é essencial para que as propostas pedagdgicas acontegam de forma
significativa e coerente com os objetivos educacionais.

Entretanto, nossos planejamentos ndo sdo engessados. Reconhecemos que as criangas trazem constantemente novidades,
questionamentos e vivéncias de seus contextos familiares e sociais, que despertam grande curiosidade. Muitas vezes, essas
experiéncias tornam-se temas de conversa, investigagdo e debate entre o grupo, dando origem a projetos que emergem das
necessidades e interesses das proprias criangas.

Nossa escola caracteriza-se por ser um espago acessivel, onde os profissionais escutam atentamente as criangas, valorizando
suas falas, ideias e percepgdes. A pratica da escuta sensivel esta presente no cotidiano, garantindo voz e protagonismo as
criangas no processo educativo. Essa colaboracgao ativa contribui para a construgéo coletiva do conhecimento.

Nesse contexto, o educador, principalmente o professor(a,) atua como mediador(a), orientando, ampliando e lapidando os
conhecimentos que as criangas ja possuem, respeitando seus saberes prévios e suas experiéncias. Assim, o aprendizado
acontece de forma significativa, construida em parceria, valorizando a crianga como sujeito ativo do seu préprio desenvolvi-
mento.

CONSIDERACOES FINAIS
As descobertas no quintal da Educagéao Infantil evidenciam a importancia de valorizar os espagos externos como parte
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integrante do curriculo. O contato com a natureza contribui para aprendizagens significativas, promovendo o desenvolvimento
integral e fortalecendo o protagonismo infantil.

Conclui-se que o quintal € um espago educativo essencial, que possibilita as criangas aprenderem de forma ludica, investigati-
va e significativa, reafirmando a Educagao Infantil como um tempo de descobertas, experiéncias e encantamentos, onde seu
conhecimento € valorizado e o educador € um mediador desse processo.
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RESUMO

Este artigo tem como objetivo investigar a relacdo entre o racismo ambiental e a educacao infantil, analisando como as
desigualdades socioambientais afetam desproporcionalmente criangas negras e periféricas no Brasil e refletindo sobre o papel
da escola como espaco de resisténcia e formagéo cidada. A abordagem considera a interseccionalidade entre raca, territério e
meio ambiente, destacando que os impactos ambientais ndo ocorrem de forma neutra, mas estao diretamente ligados as estru-
turas de opresséo e exclusado social. Ao articular as contribuicdes de autores como Acselrad (2004), Ribeiro (2019) e Santos
(2020), o trabalho propde caminhos pedagdégicos que promovam a consciéncia critica desde a infancia, visando uma educacao
antirracista e ecossocialmente justa. A metodologia adotada baseia-se em pesquisa bibliogréfica, com enfoque qualitativo e
carater exploratério. Conclui-se que a educacao infantil pode e deve incorporar praticas e conteudo que estimulem a empatia,
o cuidado com o meio ambiente e o reconhecimento das desigualdades raciais como parte fundamental do processo educati-
VvOo.

Palavras-Chave: Racismo ambiental; Educacao infantil; Antirracismo; Justica socioambiental; Praticas pedagdgicas.

INTRODUCAO

O racismo ambiental é uma forma especifica de discriminagéo estrutural que se revela na forma como os impactos negativos
decorrentes da degradacado ambiental como poluicdo, auséncia de saneamento bésico, proximidade de lixdes, enchentes,
escassez de areas verdes e exposi¢ao a residuos toxicos afetam desproporcionalmente populagdes racializadas e socialmen-
te vulneraveis, sobretudo comunidades negras, indigenas, quilombolas e periféricas (ACSELRAD, 2004; RIBEIRO, 2019).
Esses grupos, historicamente excluidos do planejamento urbano e das decisées politicas sobre o uso e a preservacao dos
territérios, sao frequentemente forcados a habitar areas de risco, onde o acesso a direitos fundamentais como moradia digna,
saude ambiental e infraestrutura urbana é precario ou inexistente.

Como apontam Silva e Araujo (2021), a distribuicdo desigual dos riscos ambientais ndo se deve a fatores naturais, mas sim a
escolhas politicas que perpetuam um modelo de urbanizagao excludente, no qual a cor e a classe social influenciam direta-
mente o grau de exposicéo a vulnerabilidade ambiental. A ideia de que certas populac¢des sao “naturalmente” mais sujeitas a
viver em condi¢bes insalubres é, na verdade, produto de uma l4gica racista e colonial que considera essas vidas como descar-
taveis ou menos dignas de protecdo e cuidado (MUNANGA, 2005).

Essa dindmica de injustica socioambiental é estrutural no Brasil, pais cuja formacao socioespacial foi marcada pela escraviza-
¢éo de pessoas negras e pela expropriagao de povos originarios. De acordo com Acselrad (2004, p. 23), “o racismo ambiental
expressa-se na desconsideragado sistematica das necessidades e modos de vida de populagbdes vulneraveis, reproduzindo
desigualdades histéricas sob a forma de omiss&o ou violéncia ambiental”. O Estado, ao negligenciar a protecéo desses territd-
rios e ao destinar a eles os maiores passivos ambientais, participa ativamente da perpetuacéo dessa légica discriminatéria.
Dessa maneira, o racismo ambiental deve ser compreendido ndo apenas como uma injusti¢ca pontual, mas como um fenémeno
histérico e estruturante da sociedade brasileira, atravessado pelo racismo sistémico e pela desigualdade socioecondémica. E
nesse contexto que a critica ambiental precisa ser necessariamente interseccional e antirracista, como propde Ribeiro (2019),
ao enfatizar que nao existe justica ambiental sem justica racial.

Embora frequentemente tratado como uma questédo para os estudos urbanos ou ambientais, o racismo ambiental precisa ser
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compreendido desde os primeiros anos da formagao humana. Nesse sentido, a educagao infantil assume papel estratégico
para a construgdo de uma consciéncia critica e transformadora, capaz de enfrentar as multiplas formas de excluséo.

Este artigo propde uma reflexado tedrico-analitica sobre os vinculos entre racismo ambiental e educagéao infantil, partindo da
ideia de que a escola é um espaco privilegiado para a formagao ética e politica. Investiga-se como praticas pedagdgicas sensi-
veis as questdes ambientais e raciais podem contribuir para a formagéo de sujeitos criticos, solidarios e comprometidos com
a justica social e ecologica.

RACISMO AMBIENTAL: ORIGENS E IMPACTOS

O conceito de racismo ambiental foi sistematizado por Benjamin Chavis, ativista e tedlogo norte-americano, na década de
1980, durante sua atuagéo junto a United Church of Christ nos Estados Unidos. Chavis cunhou o termo ao investigar como
comunidades afro-americanas e indigenas eram sistematicamente expostas a riscos ambientais como depdésitos de lixo téxico,
poluigdo industrial e contaminagdo da agua, além de serem excluidas dos processos decisérios que envolviam o uso e a
gestao dos territérios que habitavam (CHAVIS, 1993). Esse conceito surgiu a partir de evidéncias empiricas e denuncias de
injusticas ambientais em comunidades negras do sul dos Estados Unidos, sendo posteriormente adotado por movimentos
sociais e académicos comprometidos com a justica ambiental e a equidade racial.

Chavis (1993) definiu o racismo ambiental como qualquer politica, pratica ou diretiva que afete de maneira desproporcional
individuos, grupos ou comunidades com base na raga ou cor, seja nos ambitos politico, econdmico ou ambiental. Essa defini-
¢ao evidenciou que o racismo néo se limita as dimensdes sociais ou simbdlicas, mas também estrutura o modo como os riscos
ambientais sao distribuidos no espago, atingindo de maneira mais severa as populag¢des historicamente marginalizadas.

No Brasil, o conceito foi apropriado e ampliado por estudiosos como Henri Acselrad, que passou a utiliza-lo para explicar como
a loégica de exclusao socioespacial no pais reproduz padrdes racistas ao relegar populagdes negras, indigenas, ribeirinhas,
quilombolas e periféricas a territérios marcados pela auséncia do Estado e pela presenga intensa de passivos ambientais
(ACSELRAD, 2004). Segundo o autor, o racismo ambiental se manifesta por meio de "agdes ou omissdes institucionais que
expdem de maneira desigual determinados grupos sociais a situagdes de risco ambiental, implicando em restricdes ao exerci-
cio de direitos e a participagao politica" (ACSELRAD, 2004, p. 21).

Complementando essa analise, Ribeiro (2019) destaca que a intersegdo entre raga, classe e territoério no Brasil revela uma
geografia do racismo que condena corpos negros e periféricos a convivéncia cotidiana com enchentes, falta de saneamento,
lixo acumulado e contaminagéo da agua e do solo. Para a autora, o racismo ambiental deve ser compreendido como um dispo-
sitivo de poder que “naturaliza” a desigualdade e legitima a negligéncia estatal frente as populagdes racializadas, perpetuando
a légica colonial de dominagéo dos corpos e da natureza.

Essa contribuigio brasileira amplia a nogao de racismo ambiental ao conecta-la com as especificidades da formagao social do
pais, marcada por um histérico de escravidao, exterminio indigena e desigualdade racial institucionalizada. O racismo ambien-
tal, nesse contexto, torna-se uma ferramenta analitica potente para compreender ndo apenas os impactos desiguais da degra-
dagdo ambiental, mas também as estruturas que sustentam a excluséo e o silenciamento das populagdes afetadas.

Segundo Acselrad (2004, p. 18), “a desigualdade ambiental ndo é apenas uma questao técnica ou de gestdo, mas um proble-
ma social, cultural e ético”. Essa afirmagéo desloca o foco das analises ambientais centradas unicamente na eficiéncia das
politicas publicas ou na racionalidade administrativa, para uma compreensao mais profunda dos processos histéricos, sociais
e politicos que moldam as relagdes desiguais entre diferentes grupos sociais e 0os espagos que habitam. A desigualdade
ambiental, portanto, deve ser entendida como uma expressao concreta das hierarquias raciais e de classe que estruturam a
sociedade, afetando com maior intensidade aqueles que ocupam posigdes historicamente subalternizadas.

No contexto urbano brasileiro, essa desigualdade se evidencia em multiplos aspectos: a auséncia de saneamento basico em
favelas e comunidades periféricas; a localizagdo de lixes, estagdes de tratamento e zonas industriais proximas a bairros
habitados por populagdes negras e pobres; a precariedade do transporte publico e das moradias em areas suscetiveis a
enchentes e deslizamentos. De acordo com Pacheco e Bursztyn (2016), a exposigéo cronica a esses ambientes insalubres
compromete a saude, o bem-estar e a dignidade das populagdes, em especial das criangas, que se encontram em processo
de desenvolvimento fisico e cognitivo.

As criangas, por sua vulnerabilidade biolégica e social, sdo particularmente afetadas pelos danos ambientais. A Organizagéo
Mundial da Saude (OMS, 2018) aponta que a exposigao a poluicdo atmosférica, a agua contaminada e a condigbes precarias
de higiene esta entre as principais causas de mortalidade infantil nos paises em desenvolvimento. No Brasil, esses impactos
incidem de maneira desproporcional sobre as criangas negras e periféricas, que, segundo dados do IBGE (2021), vivem em
maior numero em areas com déficit de infraestrutura urbana e baixa cobertura de politicas publicas ambientais.

Além das consequéncias diretas para a saude, a desigualdade ambiental afeta o direito ao brincar, ao lazer e ao contato com
a natureza — dimensdes fundamentais para o desenvolvimento integral da infancia, conforme preconizado pela Base Nacional
Comum Curricular (BRASIL, 2017) e pelo Estatuto da Crianga e do Adolescente (BRASIL, 1990). Criangas que vivem em
contextos de vulnerabilidade ambiental muitas vezes nao tém acesso a pragas, parques ou espagos seguros ao ar livre, sendo
privadas de experiéncias que favorecem sua socializagao, criatividade e construgdo de vinculos afetivos com o ambiente.
Nesse sentido, a desigualdade ambiental deixa de ser um problema apenas ecoldgico ou infraestrutural, revelando-se como
uma grave violagao dos direitos da infancia e da juventude. Para Acselrad (2009), o desafio da justica ambiental esta justamen-
te em denunciar e enfrentar essas formas silenciosas de violéncia que se perpetuam por meio da invisibilizagdo dos sujeitos
atingidos e da naturalizagdo das desigualdades territoriais. Reconhecer o carater ético e politico da questdo ambiental é,
portanto, essencial para a construgao de politicas publicas e praticas pedagdgicas que promovam a equidade desde a primeira
infancia.

A EDUCACAO INFANTIL COMO ESPACO DE FORMACAO PARA A JUSTICA SOCIOAMBIENTAL

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) reconhece a educagéo infantil como uma etapa essencial para o desenvolvimento
integral da crianga, destacando que esse processo deve contemplar dimensdes fisicas, cognitivas, afetivas, sociais e culturais
(BRASIL, 2017). Entre os principios norteadores da etapa da Educacéo Infantil, a BNCC enfatiza o direito das criangas de viver
experiéncias que promovam a participagédo, o bem-estar, a expressao, a escuta, a convivéncia e o brincar, elementos indispen-
saveis para a constituicao de sujeitos autbnomos, criticos e sensiveis a realidade que os cerca.
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Nesse marco, a formagao ética e estética da crianga é apresentada como uma das bases para o processo educativo, devendo
ser cultivada desde os primeiros anos escolares. O documento também aponta, de forma explicita, a importancia da relagao
com a natureza e da valorizagdo do ambiente como eixo estruturante das vivéncias infantis, sugerindo que a educagao deve
favorecer o sentimento de pertencimento ao mundo e a coletividade (BRASIL, 2017, p. 38). ABNCC, ao propor os campos de
experiéncia "O eu, o outro e 0 nds" e "Espagos, tempos, quantidades, relagdes e transformagdes”, insere implicitamente a
questao ambiental e o respeito as diferengas no escopo da formacgao infantil.

Entretanto, embora a BNCC oferegca uma base normativa favoravel a praticas mais integradoras e sensiveis a diversidade,
muitas propostas pedagogicas ainda falham em concretizar uma abordagem critica da realidade, especialmente no que se
refere as questdes ambientais e raciais. A educagido ambiental, frequentemente, é reduzida a atividades pontuais, descontextu-
alizadas ou centradas em comportamentos individuais de cuidado, como economizar agua ou separar o lixo, sem abordar as
causas estruturais da degradagédo ambiental e seus vinculos com a desigualdade social e racial (LOUREIRO, 2012).

De modo semelhante, a dimenséao antirracista da educacgao, apesar de prevista em legislagdes como a Lei n® 10.639/03, que
torna obrigatdria a tematica da histéria e cultura africana e afro-brasileira no curriculo escolar, ainda encontra resisténcia na
pratica cotidiana das instituicbes educativas. Segundo Gomes (2020), a formagéo de professores ainda é insuficiente no que
diz respeito a compreenséo critica do racismo e das suas manifestagbes no ambiente escolar, o que limita a implementagao
de estratégias pedagogicas efetivamente antirracistas desde a educagéo infantil.

A auséncia de uma abordagem interseccional, que articule raga, classe e ambiente nas praticas pedagdgicas da educagao
infantil, contribui para a manutengao de uma visao despolitizada da infancia. Como destaca Ribeiro (2019), educar sem consi-
derar as experiéncias concretas das criangas negras, indigenas e periféricas é reforgar uma pedagogia do silenciamento e da
exclusdo. A educagédo ambiental critica e antirracista, ao contrario, propde o reconhecimento da diversidade de infancias e a
valorizacdo de saberes que foram historicamente marginalizados, favorecendo a construgéo de uma escola mais democratica
e comprometida com a justiga social e ecoldgica.

Segundo Loureiro (2012), uma educagéo ambiental transformadora deve promover o letramento ecolédgico e a percepgao das
injusticas socioambientais desde cedo. Complementando essa viséo, Ribeiro (2019) destaca que o enfrentamento do racismo
ambiental deve estar presente nas praticas escolares, pois “as desigualdades raciais ndo sdo desconectadas da degradagao
ambiental, mas parte da mesma estrutura de violéncia”.

INTERSECCIONALIDADE ENTRE RACA, CLASSE E MEIO AMBIENTE
A abordagem interseccional proposta por Crenshaw (2002) é essencial para compreender como o racismo ambiental se articu-
la com outras opressdes, como a pobreza e o sexismo. Criangas negras e indigenas frequentemente vivem em territérios
marcados pela auséncia de politicas publicas, e suas familias sdo as primeiras a sofrer os efeitos de enchentes, poluigéo e
falta de infraestrutura.
O racismo ambiental ndo apenas compromete a saude fisica dessas criangas, submetendo-as a altos indices de doengas
respiratorias, infecgdes e caréncias nutricionais, como também atinge dimensdes simbolicas e subjetivas da infancia, afetando
seus direitos fundamentais. Em contextos marcados pela precariedade ambiental, como favelas, comunidades ribeirinhas ou
areas sem acesso a servigos basicos, as criangas vivenciam uma infancia fragilizada, muitas vezes privada de condigdes
minimas para brincar, aprender, socializar e desenvolver-se com seguranga e dignidade.
Ainfancia, reconhecida como um periodo vital do desenvolvimento humano, demanda condi¢des ambientais, sociais e afetivas
favoraveis para que se possa garantir o pleno exercicio dos direitos assegurados pelo Estatuto da Crianga e do Adolescente
(BRASIL, 1990). Entre esses direitos estéo o lazer, a educagéo, o respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria
— todos comprometidos quando a crianga cresce em um ambiente deteriorado, negligenciado pelo poder publico e estigmati-
zado pela sociedade.
Como ressaltam Silva e Araujo (2021), a vulnerabilidade ambiental constitui uma das faces mais perversas do racismo estrutu-
ral, ao perpetuar o ciclo de exclus&o social e racial desde os primeiros anos de vida. Essas criangas, desde muito cedo, sdo
expostas a um processo de naturalizagdo da desigualdade, aprendendo, muitas vezes sem perceber, que seus corpos e territo-
rios sdo menos protegidos, menos limpos, menos arborizados, menos importantes. Essa vivéncia contribui para a formagéo de
uma autoimagem marcada pela exclusdo e pela inseguranga, comprometendo ndo apenas seu bem-estar presente, mas
também sua autoestima, seus projetos de futuro e sua relagdo com o mundo.
Além disso, o acesso desigual a infraestrutura urbana e a educagéo de qualidade reforga as disparidades no desempenho
escolar e na permanéncia das criangas negras e periféricas na escola. Como observam Nascimento e Souza (2018), as crian-
¢as que vivem em ambientes insalubres tém maiores chances de faltar as aulas por motivos de saude, enfrentar dificuldades
de concentracgao e apresentar defasagens cognitivas e emocionais decorrentes do estresse ambiental continuo. Esses fatores,
associados ao preconceito racial institucionalizado nas escolas, criam um ambiente hostil a aprendizagem e a incluséo.
A dignidade da crianga, portanto, esta intimamente ligada as condigées ambientais em que ela vive. Como afirma Acselrad
(2009), a luta por justica ambiental deve ser também uma luta por reconhecimento e por equidade nos direitos a cidade, a
saude e a infancia. Ao se invisibilizar a realidade das criangas afetadas pelo racismo ambiental, priva-se a sociedade de
reconhecer que os direitos humanos, especialmente da infancia, dependem diretamente da qualidade ambiental do territério
onde se vive.

CURRICULO E PRATICAS PEDAGOGICAS ANTIRRACISTAS E ECOLOGICAS
O curriculo da educacéo infantil deve considerar os contextos territoriais e socioculturais das criangas, incorporando elementos
da cultura afro-brasileira, indigena e das lutas ambientais. De acordo com Silva (2020), as praticas pedagodgicas antirracistas
devem incluir a valorizagdo das ancestralidades e a critica as formas como o racismo se expressa nos espagos urbanos e
naturais.
As propostas pedagodgicas voltadas a articulagao entre educagéo ambiental critica e educagao antirracista na educagéo infantil
devem partir do principio de que a crianga € um sujeito ativo, capaz de interpretar o mundo ao seu redor e de intervir nele a
partir de sua propria experiéncia. Nesse sentido, planejar atividades que articulem o territério, a identidade e 0 meio ambiente
é essencial para fomentar uma aprendizagem significativa e contextualizada.
Projetos que investigam a realidade local, como os rios proximos da escola, a vegetacao dos arredores, a destinagédo do lixo
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no bairro ou os impactos das enchentes e das ilhas de calor, sdo estratégias poderosas para aproximar as criangas da nogao
de justica socioambiental. Ao observar um corrego poluido ou um terreno baldio abandonado, por exemplo, a crianga pode ser
incentivada a refletir sobre porque esses espagos existem daquela forma e quem s&o os mais afetados por sua degradagao.
De acordo com Loureiro (2012), é a partir da analise critica da realidade vivida que a educagdo ambiental se torna libertadora
e transformadora.

Aimplantacao de hortas escolares, por sua vez, além de aproximar as criangas do processo de cultivo e alimentagao saudavel,
também pode ser um espacgo para recuperar conhecimentos tradicionais, como os das populagdes quilombolas e indigenas,
que historicamente desenvolveram praticas de agricultura sustentavel e respeito a terra. Para Gomes (2020), integrar esses
saberes ao cotidiano escolar € uma forma de valorizagédo das culturas afro-brasileiras e indigenas, em consonancia com as
Leis n° 10.639/03 e n° 11.645/08.

A contacao de histoérias com personagens negros, indigenas e periféricos em relagdo harmoniosa com a natureza também é
um recurso pedagdégico fundamental. Esses personagens, muitas vezes ausentes das narrativas tradicionais, ajudam as crian-
¢as a se reconhecerem nos enredos, promovendo autoestima, identificagdo positiva e ruptura com os estereoétipos. Conforme
aponta Oliveira (2021), “a literatura infantil pode ser um veiculo potente de combate ao racismo e de aproximagéao com temati-
cas ambientais quando traz personagens diversos vivendo situagdes de cuidado, resisténcia e transformagao”.

Visitas pedagoégicas a espagos de preservagao ambiental — como parques, reservas, hortos ou museus ecolégicos — comple-
mentam essas experiéncias e possibilitam o contato sensorial com a natureza. Porém, é essencial que esses passeios sejam
preparados com intencionalidade educativa, respeitando a escuta e a vivéncia das criangas, e articulando o que se observa
com as problematicas sociais e ambientais do territério de origem dos alunos.

Segundo Santos e Gama (2020), essas vivéncias integradas permitem que a crianga reconhega seu pertencimento ao mundo
natural, mas também sua posigao social dentro de um contexto desigual. Essa compreensao nio é abstrata: ao perceber que
sua casa sofre com enchentes enquanto outras ndo, ou que ha lixo acumulado perto de sua escola, a crianga constréi uma
leitura critica da realidade. E nesse ponto que a escola cumpre seu papel de formadora de sujeitos de direitos — sujeitos que
ndo apenas cuidam da natureza, mas que também se sabem autorizados a reivindicar condigdes dignas de vida e a transfor-
mar as estruturas que os oprimem.

Tais abordagens ndo se restringem ao conteudo, mas atravessam as metodologias, as relagdes pedagodgicas e o préprio
espaco escolar. Como afirmam Barbosa e Moura (2019), é fundamental garantir que as praticas educativas respeitem o tempo,
0 corpo e a voz das criangas, favorecendo sua participagdo ativa em projetos que tenham sentido concreto em suas vidas.
Assim, o trabalho com a justica ambiental na infancia ndo se reduz a ensinar "o que é certo”, mas a construir com as criangas
0s caminhos para um mundo mais justo e habitavel para todos.

FORMACAO DOCENTE PARA A EDUCACAO ANTIRRACISTA E AMBIENTAL
Para que a educagéo infantil contribua efetivamente para o enfrentamento do racismo ambiental, € necessario investir na
formagao inicial e continuada dos professores. Muitos educadores ndo foram preparados para lidar com tematicas raciais e
ambientais de forma critica, o que reforga praticas eurocéntricas e despolitizadas (MUNANGA, 2005).
Conforme aponta Bellini (2020), a auséncia de debates sobre racismo ambiental na formagao docente compromete seriamente
a capacidade dos educadores em compreender a complexidade da desigualdade ambiental e em desenvolver atividades peda-
gogicas significativas que abordem criticamente a relagéo entre territério, raga e meio ambiente. Muitos cursos de licenciatura
ainda mantém curriculos excessivamente fragmentados e eurocentrados, nos quais as tematicas ambientais sao tratadas de
forma técnica ou neutra, desvinculadas das questdes sociais e raciais que atravessam a realidade brasileira (MUNANGA,
2005; SANTOS, 2020).
Essa lacuna na formagéo inicial e continuada de professores produz consequéncias praticas no cotidiano escolar. Educadores
que néo discutem criticamente o racismo ambiental tendem a reproduzir a ideia de que os problemas ambientais sao fruto
apenas de comportamentos individuais ou falta de educagao ecoldgica, desconsiderando os processos histéricos de exclusao
socioespacial que relegaram populagdes negras, indigenas e pobres a territérios degradados e sem infraestrutura. Como
afirma Ribeiro (2019), sem essa consciéncia critica, a escola corre o risco de perpetuar discursos que culpabilizam os sujeitos
pela sua condigéo de vida, ao invés de promover uma leitura politica e estrutural da desigualdade ambiental.
Além disso, a auséncia de uma abordagem interseccional impede que os professores desenvolvam atividades que integrem
as vivéncias concretas das criangas ao processo de aprendizagem. E comum, por exemplo, que projetos sobre meio ambiente
ndo considerem as experiéncias territoriais das criangas que vivem em locais com esgoto a céu aberto, com lixo acumulado
nas ruas ou em areas de risco, invisibilizando sua realidade e impedindo que elas se reconhegam nos conteldos ensinados
(SILVA & ARAUJO, 2021). A desconexao entre teoria e pratica também enfraquece a construgédo de vinculos afetivos e criticos
com o ambiente e com a propria historia.
Diante desse cenario, € urgente que as instituicdes formadoras incorporem em seus curriculos perspectivas decoloniais e
ambientais, capazes de romper com a légica dominante que hierarquiza saberes, culturas e territérios. As abordagens decolo-
niais, ao questionarem os fundamentos coloniais da ciéncia e da educagao, abrem espago para que saberes indigenas, africa-
nos, quilombolas e periféricos sejam reconhecidos como legitimos e potentes no campo da educagdo ambiental (WALSH,
2013).
Essa integracao entre saberes tradicionais e cientificos possibilita o desenvolvimento de praticas pedagdgicas mais sensiveis,
contextualizadas e plurais, que reconhegam o protagonismo dos povos historicamente marginalizados na producéo de conhe-
cimento e nas praticas sustentaveis. Como destaca Loureiro (2012), uma formagédo ambiental critica deve preparar os educa-
dores nao apenas para ensinar contetdos ecoldgicos, mas para agir politicamente frente as injusticas socioambientais, tornan-
do-se agentes de transformagao no interior das instituicdes educativas.
Além dos conteudos curriculares, essa mudanga exige repensar metodologias, processos avaliativos e a propria postura ética
do educador, que deve assumir uma escuta atenta, um compromisso com os territérios onde atua e uma disposi¢ao para o
diadlogo intercultural. A educagdo para a justica ambiental e racial, nesse sentido, comega na formagao do educador como
sujeito implicado e politizado, que reconhece sua responsabilidade na construgdo de uma escola antirracista e ecologicamente
justa.
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CONSIDERACOES FINAIS

E fundamental reconhecer que o racismo ambiental é uma realidade que impacta diretamente a infancia, principalmente de
criangas negras e periféricas. A educagao infantil, como espacgo privilegiado de formagao humana, ndo pode se eximir da
responsabilidade de abordar essa tematica de maneira critica e engajada. Promover uma educagdo que articule justica
ambiental e racial desde os primeiros anos € um desafio, mas também uma necessidade urgente diante das crises ambientais
e sociais que enfrentamos.

Educar para a consciéncia ambiental e antirracista € um compromisso ético e politico com a formagao de sujeitos capazes de
ler criticamente a realidade que os cerca. Nao se trata apenas de transmitir informagdes sobre o meio ambiente ou sobre as
contribui¢cdes das culturas afro-brasileiras e indigenas, mas de possibilitar experiéncias pedagdgicas que despertem nas crian-
¢as o senso de pertencimento, responsabilidade e empatia. A crianga deve ser estimulada a perceber que o mundo em que
vive é atravessado por desigualdades histéricas e sociais, e que essas desigualdades ndo sdo naturais nem imutaveis, elas
podem e devem ser transformadas.

Para isso, é fundamental superar abordagens superficiais, que tratam a diversidade de forma estereotipada ou limitada a datas
comemorativas. A educacgao que se propde antirracista e ambientalmente consciente deve valorizar o cotidiano das criangas,
seus territérios, saberes familiares, modos de vida e experiéncias com a natureza. O trabalho pedagdgico precisa considerar
que o racismo e a degradagédo ambiental afetam de maneira concreta a vida de muitas criangas, especialmente aquelas que
vivem em contextos de vulnerabilidade social. Quando a escola ignora essas vivéncias, ela reforga a exclusdo; quando as
reconhece e as valoriza, ela se torna um espago de acolhimento e transformacgéao.

Formar criangas criticas é prepara-las para identificar situagdes de injustica, questionar estruturas desiguais e imaginar
alternativas coletivas e solidarias. E criar oportunidades para que elas expressem suas ideias, cuidem umas das outras, obser-
vem e intervenham em seu ambiente, construindo desde cedo uma postura ativa e engajada. Isso significa também abrir
espacgo para o dialogo, para o afeto, para a escuta e para o respeito as diferengas, sem hierarquiza-las. Ao desenvolver essas
competéncias desde a infancia, contribui-se para a formagéo de uma nova geragdo mais sensivel a dor do outro, mais conecta-

da com a natureza e mais comprometida com um projeto de sociedade baseado na equidade, na justica e na sustentabilidade.
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RESUMO

O presente artigo analisa a literatura infantil na Educacéo Infantil a partir de uma pesquisa de natureza bibliografica, com o
objetivo de compreender suas contribuicdes para o desenvolvimento integral da crianga e para a formacao do leitor desde a
primeira infancia. Fundamentado em autores da area da Educacéo e da Psicologia Historico-Cultural, o estudo discute a litera-
tura como experiéncia estética, pratica social de letramento e instrumento de mediac&o pedagdgica. A investigacao baseia-se
na andlise qualitativa de obras classicas e contemporaneas, buscando sistematizar conhecimentos ja produzidos sobre o
tema. Defende-se que a insercédo planejada e continua da literatura na rotina escolar favorece o desenvolvimento cognitivo,
linguistico e socioemocional, além de ampliar o repertério cultural das criangas. Conclui-se que a pesquisa bibliografica eviden-
cia a centralidade da literatura infantil como pratica estruturante na Educacéo Infantil e como fundamento para a formagéo de
leitores criticos e sensiveis.

Palavras-chave: Literatura infantil; Educacao Infantil; Pesquisa bibliografica; Formagéo do leitor; Mediagdo pedagdgica.

INTRODUGAO

O contato com histérias, poemas e narrativas desde os primeiros anos de vida possibilita que a crianga amplie sua
compreensao do mundo e desenvolva diferentes formas de expresséo. A literatura infantil, além de favorecer o desenvolvimen-
to linguistico, também contribui para a constru¢do da sensibilidade, da criatividade e da capacidade de interpretar a realidade.

Nas ultimas décadas, a discusséo sobre a formagéo do leitor desde a primeira infancia tem ganhado relevancia no
campo educacional. Isso ocorre porque se reconhece que a aproximagao da crianga com a literatura nao deve ocorrer apenas
no momento da alfabetizagédo formal, mas desde os primeiros contatos com a linguagem oral e com os livros.

Nesse sentido, a literatura infantil ndo deve ser compreendida apenas como instrumento pedagégico voltado para a
aprendizagem da leitura e da escrita, mas como manifestacao artistica que permite experiéncias estéticas e culturais significa-
tivas. O acesso a literatura amplia o repertério cultural das criangas e fortalece sua relagdo com a linguagem.

Diante dessa perspectiva, o presente estudo caracteriza-se como uma pesquisa bibliografica que tem como objetivo
analisar as contribui¢gdes da literatura infantil na Educacgéao Infantil, buscando compreender seus fundamentos teéricos e suas
implicacdes para a pratica pedagégica.

METODOLOGIA

A presente pesquisa caracteriza-se como um estudo de natureza bibliografica, fundamentado na andlise de obras
tedricas, artigos cientificos e produgcbes académicas relacionadas a literatura infantil e 8 Educacéo Infantil. A pesquisa biblio-
gréfica permite ao pesquisador analisar criticamente conhecimentos ja produzidos sobre determinado tema, possibilitando a
construgdo de novas interpretagdes e reflexdes.

De acordo com Antdnio Joaquim Severino, a pesquisa bibliografica constitui etapa essencial na produgéo do conheci-
mento cientifico, pois possibilita o contato com diferentes perspectivas tedricas e contribui para a sistematizagéo de conceitos
fundamentais.

A abordagem adotada neste estudo é qualitativa, uma vez que busca compreender e interpretar conceitos relaciona-

%1 o3



dos a literatura infantil, ao desenvolvimento da linguagem e ao letramento literario. Ndo houve coleta de dados empiricos,
sendo o estudo desenvolvido exclusivamente por meio da revisao de literatura.

A selegao das obras considerou autores reconhecidos no campo educacional e na area da literatura infantil, cujas
contribuigdes sdo amplamente discutidas na formagao docente e na produgao académica brasileira.

A INFANCIA E O DESENVOLVIMENTO DA LINGUAGEM

A infancia constitui um periodo fundamental para o desenvolvimento da linguagem e para a construgéo das primeiras
formas de interagdo social. Durante essa fase, a crianga amplia gradativamente suas possibilidades de comunicagao, apren-
dendo a expressar pensamentos, sentimentos e necessidades por meio da linguagem oral e de outras formas simbdlicas.

Segundo Lev Vygotsky, o desenvolvimento da linguagem esta diretamente relacionado as interagdes sociais que a
crianga estabelece com os adultos e com outras criangas. A linguagem, nesse sentido, ndo € apenas um instrumento de comu-
nicagdo, mas também um elemento que organiza o pensamento e contribui para o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas
superiores.

No contexto da Educacgéo Infantil, as experiéncias com a linguagem devem ser amplas e significativas, possibilitando
que as criangas participem de diferentes praticas comunicativas. Conversas, cantigas, brincadeiras, narrativas e leitura de
histérias constituem situagdes que favorecem o desenvolvimento linguistico e ampliam o repertério cultural das criangas.

Aliteratura infantil ocupa papel relevante nesse processo, pois introduz a crianga no universo simbdlico das narrativas
e daimaginagdo. Ao ouvir histdrias, observar ilustragdes e interagir com os livros, a crianga amplia seu vocabulario, desenvolve
habilidades de escuta e fortalece sua capacidade de interpretacgao.

Além disso, as narrativas literarias estimulam a construgdo do pensamento narrativo, permitindo que a crianga organi-
ze acontecimentos, compreenda relagdes de causa e consequéncia e desenvolva a capacidade de relatar experiéncias. Essas
habilidades sdo fundamentais para o desenvolvimento da linguagem e para a futura aprendizagem da leitura e da escrita.

Dessa forma, o contato frequente com a literatura infantil contribui para enriquecer as experiéncias linguisticas das
criangas, favorecendo o desenvolvimento da comunicagdo, da imaginagao e da compreensdo do mundo.

LITERATURA INFANTIL COMO EXPERIENCIA ESTETICA

A literatura infantil deve ser compreendida como uma manifestagéo artistica que possibilita a crianga vivenciar experi-
éncias sensiveis e simbolicas por meio da linguagem. Diferentemente de textos informativos ou didaticos, a obra literaria
apresenta multiplos significados e provoca diferentes interpretagdes, estimulando a imaginagao e a criatividade.

Para Anténio Candido, a literatura constitui um direito fundamental do ser humano, pois permite o contato com diferen-
tes realidades e contribui para a formagao cultural do individuo. Nesse sentido, o acesso a literatura desde a infancia possibilita
que a crianga desenvolva sensibilidade estética e amplie sua visdo de mundo.

Na Educacéo Infantil, essa experiéncia estética ocorre principalmente por meio da escuta de histérias, da observagao
das ilustragdes e da interagdo com os livros. As narrativas literarias criam um espacgo simbolico no qual a crianga pode imagi-
nar, interpretar e ressignificar situagdes do cotidiano.

De acordo com Fanny Abramovich, ouvir histérias constitui uma experiéncia prazerosa e fundamental para o desen-
volvimento infantil. A autora destaca que a literatura infantil permite que a crianga entre em contato com diferentes emogdes e
situacgdes, favorecendo o desenvolvimento da sensibilidade e da imaginacgéo.

Assim, a literatura infantil ultrapassa a fungao de transmitir conhecimentos, constituindo-se como experiéncia estética
que contribui para a formagao cultural e subjetiva da crianga.

MEDIACAO PEDAGOGICA E FORMACAO DO LEITOR

A presenga da literatura na Educagao Infantil depende, em grande medida, da atuagdo do professor como mediador
das experiéncias de leitura. A mediagdo pedagdgica consiste na criagao de situagdes que aproximem a crianga dos livros e das
narrativas, favorecendo o desenvolvimento do interesse pela leitura e a construgdo de sentidos a partir dos textos.

O professor exerce papel fundamental nesse processo, pois € responsavel por selecionar obras adequadas a faixa
etaria, organizar momentos de leitura compartilhada e estimular o dialogo sobre as histérias. A forma como a leitura é apresen-
tada as criangas influencia diretamente a maneira como elas se relacionam com os livros.

De acordo com Paulo Freire, a leitura do mundo precede a leitura da palavra. Essa perspectiva evidencia que o
processo de formagéo do leitor envolve experiéncias que permitem a crianga interpretar a realidade e estabelecer relages
entre os textos e sua propria vivéncia.

Na Educagéo Infantil, a leitura mediada pelo professor possibilita que as criangas participem ativamente das experién-
cias literarias. Durante a contagao de histérias, por exemplo, as criangas podem comentar sobre os personagens, antecipar
acontecimentos da narrativa e relacionar os fatos da histéria com situagdes do cotidiano.

Entre as praticas pedagdgicas que favorecem a formagao do leitor destacam-se a roda de histérias, o reconto, a
dramatizagao e a exploragéo das ilustragdes presentes nos livros. Essas estratégias permitem que a crianga interaja com a
narrativa de maneira criativa e participativa.

A mediagéo docente também envolve a criagdo de ambientes leitores dentro da sala de aula, com a disponibilizagéo
de livros acessiveis as criangas e momentos destinados a leitura. Quando a literatura passa a fazer parte da rotina escolar, as
criangas desenvolvem vinculo afetivo com os livros e passam a reconhecer a leitura como pratica cultural significativa.

Assim, o papel do professor é fundamental para garantir que o contato com a literatura seja prazeroso, estimulante e
formador, contribuindo para o desenvolvimento do interesse pela leitura desde os primeiros anos de vida.

LETRAMENTO LITERARIO NA EDUCACAO INFANTIL

O letramento literario refere-se a participagao do individuo em praticas sociais relacionadas a leitura de textos litera-
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rios. Diferentemente do ensino tradicional voltado apenas para a decodificagédo de palavras, o letramento literario busca desen-
volver no leitor a capacidade de compreender, interpretar e apreciar obras literarias.

Na Educagéo Infantil, esse processo inicia-se antes mesmo da alfabetizagéo formal, por meio da escuta de historias,
da observagao de imagens e do contato com diferentes géneros literarios. As criangas comegam a construir conhecimentos
sobre a linguagem escrita ao interagir com livros, revistas e outros materiais presentes no ambiente escolar.

Segundo Magda Soares, o letramento envolve a insergao do individuo nas praticas sociais de leitura e escrita, permi-
tindo que ele compreenda a fungéo cultural da linguagem escrita. Dessa forma, o contato com a literatura desde a infancia
contribui para que a crianga perceba o valor social da leitura.

A leitura literaria na Educagéo Infantil ndo tem como objetivo ensinar a crianga a ler convencionalmente, mas propor-
cionar experiéncias significativas com a linguagem e com os livros. Ao ouvir histérias e participar de momentos de leitura
compartilhada, a crianga desenvolve habilidades de escuta, imaginagao e interpretagéo.

Além disso, a presenga constante da literatura no cotidiano escolar favorece a construgdo de vinculos afetivos com
os livros. Quando a leitura é apresentada como atividade prazerosa, as criangas tendem a desenvolver maior interesse por
histérias e narrativas.

Dessa forma, o letramento literario na Educagao Infantil contribui para a formagao de leitores, pois possibilita que a
crianga se aproprie gradualmente da cultura escrita e desenvolva uma relagéo positiva com a leitura.

DESENVOLVIMENTO SOCIOEMOCIONAL

A literatura infantil também contribui significativamente para o desenvolvimento socioemocional das criangas. As
narrativas literarias apresentam diferentes personagens, conflitos e situagdes que possibilitam reflexdes sobre sentimentos,
valores e relagbes humanas.

Ao identificar-se com personagens e acompanhar suas trajetérias, a crianga pode compreender melhor emogdes
como alegria, medo, tristeza e amizade. Esse processo favorece o desenvolvimento da empatia e amplia a capacidade de
compreender o outro.

Além disso, as historias permitem que a crianga vivencie simbolicamente situagdes do cotidiano, elaborando conflitos
e construindo novas formas de interpretar a realidade. Dessa maneira, a literatura contribui para o fortalecimento da autonomia
e para a construgao da identidade infantil.

AIMPORTANCIA DO ACESSO A LITERATURA NA EDUCAGCAO INFANTIL

O acesso a literatura na Educagéo Infantil constitui elemento essencial para a formagao cultural das criangas. Desde
os primeiros anos de vida, o contato com livros, historias e narrativas possibilita experiéncias significativas com a linguagem,
contribuindo para o desenvolvimento da imaginacao, da criatividade e da sensibilidade.

A presencga da literatura no cotidiano escolar permite que a crianga amplie seu repertério cultural e desenvolva
diferentes formas de compreender o mundo. Ao ouvir histérias e interagir com livros, a crianga entra em contato com universos
simbdlicos que estimulam a curiosidade, a fantasia e a capacidade de interpretagao.

Segundo Paulo Freire, o processo de leitura ndo se restringe a decodificagdo de palavras, mas envolve a compreen-
s&o da realidade e das experiéncias vividas pelos sujeitos. Dessa forma, o contato com textos literarios possibilita que a crianga
estabelega relagbes entre as narrativas e o seu préprio cotidiano.

Além disso, 0 acesso a literatura desde a infancia contribui para o fortalecimento do vinculo afetivo com os livros.
Quando a leitura é apresentada de forma prazerosa e significativa, as criangas passam a reconhecer o livro como objeto de
interesse e descoberta. Essa relagdo positiva com a literatura favorece a construgdo do habito de leitura ao longo da vida
escolar.

Nesse sentido, a escola desempenha papel fundamental na garantia do acesso das criangas a literatura. A organiza-
¢ao de espacos leitores, a presenca de livros variados na sala de aula e a realizagdo de momentos de leitura compartilhada
constituem estratégias importantes para aproximar as criangas da cultura escrita.

Portanto, a insergao da literatura na rotina da Educacgao Infantil ndo deve ocorrer de forma ocasional, mas como
pratica permanente no processo educativo. Ao proporcionar experiéncias literarias diversificadas, a escola contribui para o
desenvolvimento integral das criangas e para a formacgao de leitores sensiveis e criticos.

CONSIDERAGOES FINAIS

A pesquisa bibliografica realizada evidéncia que a literatura infantil ocupa papel central na Educagéo Infantil, contri-
buindo significativamente para o desenvolvimento integral da crianga. O contato frequente com narrativas literarias favorece o
desenvolvimento da linguagem, da imaginagéo e da sensibilidade estética.

Além disso, a literatura possibilita experiéncias culturais e emocionais que ampliam a compreensao da crianga sobre
o mundo e sobre as relagdes humanas. Quando inserida de forma planejada na rotina escolar, a leitura literaria torna-se pratica
pedagogica fundamental para a formagao de leitores.

Conclui-se, portanto, que investir na literatura infantil na Educacgao Infantil significa promover o acesso das criangas
a cultura escrita e contribuir para a formagao de sujeitos criticos, sensiveis e capazes de interpretar diferentes realidades.
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RESUMO

Este artigo aborda a relacdo entre a arte e a educacao especial, destacando sua relevancia no desenvolvimento cognitivo,
emocional e social de estudantes com necessidades educacionais especificas. O objetivo do estudo é analisar de que maneira
praticas artisticas podem contribuir para a inclusao, a aprendizagem e a participacdo desses alunos no ambiente escolar. A
metodologia adotada baseou-se em pesquisa bibliogréfica, de carater qualitativo, aliada a analise de experiéncias pedagdgicas
inclusivas no contexto educacional. Os resultados evidenciam que a arte se configura como uma ferramenta pedagdgica
eficaz, capaz de estimular a expressao, a criatividade, a comunicagao e a autonomia dos estudantes, favorecendo seu envolvi-
mento ativo no processo de ensino e aprendizagem. Além disso, observa-se que as atividades artisticas contribuem para a
valorizagédo das potencialidades individuais e para a redug¢ao de barreiras no ambiente escolar. Conclui-se que a inserg¢éo da
arte na educacéo especial promove o desenvolvimento integral dos alunos e fortalece praticas pedagdgicas mais inclusivas,
sensiveis a diversidade e comprometidas com a equidade educacional.

Palavras-chave: Arte; Educacgao Especial; Incluséo.

INTRODUGAO

Arelacdo entre a arte e a educacgéo especial tem ganhado destaque no contexto educacional contemporaneo, sobretudo no
que se refere a promogdo de praticas pedagdgicas inclusivas. A arte, enquanto linguagem universal, possibilita diferentes
formas de expressdo, comunicagédo e aprendizagem, tornando-se um recurso fundamental para atender as necessidades
educacionais especificas dos alunos.

Nesse sentido, sua inser¢do no ambiente escolar contribui para o desenvolvimento integral dos estudantes, favorecendo
aspectos cognitivos, emocionais e sociais, além de ampliar as possibilidades de participagcado no processo educativo.

No ambito da educacao especial, a utilizagcao de praticas artisticas revela-se como uma estratégia significativa para a constru-
¢ao de um ensino mais acessivel e inclusivo.

Por meio de atividades como desenho, pintura, musica e expressao corporal, os alunos podem desenvolver suas potencialida-
des, superar limitagdes e fortalecer sua autonomia. Dessa forma, a arte ndo apenas complementa o processo de ensino-apren-
dizagem, mas também atua como mediadora na constru¢do do conhecimento, respeitando as singularidades de cada indivi-
duo.

O presente estudo tem como objetivo geral analisar a importancia da arte no contexto da educacéo especial, destacando suas
contribui¢cdes para o desenvolvimento e a inclusdo dos alunos. Como objetivos especificos, busca-se compreender o papel das
praticas artisticas no processo de aprendizagem, identificar os beneficios da arte no desenvolvimento das habilidades dos
estudantes e refletir sobre sua aplicagdo como ferramenta pedagdgica no ambiente escolar inclusivo.

Entretanto, a implementagéo da arte na educagéo especial ainda enfrenta diversos desafios. Entre eles, destacam-se a falta
de formacédo adequada dos professores, a escassez de recursos pedagoégicos adaptados e as limitagdes estruturais das
instituicdes de ensino.

Além disso, muitas praticas educacionais ainda se baseiam em modelos tradicionais, que ndo contemplam plenamente as
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necessidades dos alunos com deficiéncia, dificultando a efetivacdo de uma educagéo verdadeiramente inclusiva.

Diante desse contexto, a realizagdo deste estudo justifica-se pela necessidade de ampliar as discussdes sobre o uso da arte
como instrumento pedagdgico na educagao especial. A pesquisa contribui para a valorizagdo de praticas inclusivas e para a
construgao de estratégias que promovam a equidade no ambiente escolar.

Assim, busca-se incentivar reflexdes que possam subsidiar a atuagdo de educadores e fortalecer a inclusdo por meio de
abordagens mais sensiveis, criativas e acessiveis.

ARTE COMO INSTRUMENTO DE INCLUSAO NA EDUCAGAO ESPECIAL

A educacéo especial, especialmente a partir da perspectiva inclusiva, tem sido amplamente discutida no campo educacional
como um direito fundamental dos estudantes com necessidades educacionais especificas.

Nesse contexto, a escola passa a assumir 0 compromisso de garantir ndo apenas o acesso, mas também condigdes efetivas
de aprendizagem, respeitando as singularidades de cada sujeito (MANTOAN, 2003).

Ainclusdo escolar implica uma mudanga significativa nas praticas pedagodgicas, exigindo que o ensino seja pensado de forma
flexivel e acessivel. Para tanto, torna-se necessario adotar estratégias que favoregam a participagao ativa de todos os alunos,
rompendo com modelos tradicionais excludentes (LIBANEO, 2013).

Nesse cenario, a arte se destaca como uma importante ferramenta pedagdgica, pois possibilita multiplas formas de expressao
e compreensao do mundo. De acordo com Barbosa (2010), o ensino da arte deve ser compreendido como um campo de
conhecimento que contribui diretamente para o desenvolvimento critico e criativo dos estudantes.

A linguagem artistica permite que o aluno ultrapasse limitagdes impostas pela comunicagao verbal, favorecendo a expressao
de sentimentos, ideias e percepgdes. Esse aspecto é especialmente relevante na educagao especial, onde muitos alunos
encontram na arte uma forma de se comunicar e interagir com o meio (VYGOTSKY, 1998).

Sob essa perspectiva, a arte ndo deve ser vista apenas como uma atividade complementar, mas como um elemento central no
processo educativo. Sua utilizagdo contribui para o desenvolvimento cognitivo, emocional e social dos alunos, promovendo
uma aprendizagem mais significativa (BARBOSA, 2010).

Além disso, a arte favorece a construgao da identidade e da autoestima dos estudantes, aspectos fundamentais para o desen-
volvimento humano. Ao valorizar as produgdes individuais, 0 ambiente escolar torna-se mais acolhedor e inclusivo (FREIRE,
1996).

A teoria historico-cultural de Vygotsky (1998) reforga a importancia das interagdes sociais e dos instrumentos culturais no
desenvolvimento da aprendizagem. Nesse sentido, a arte pode ser compreendida como um mediador que potencializa o
desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores.

A utilizagao de atividades artisticas também contribui para o desenvolvimento de habilidades socioemocionais, como empatia,
cooperagao e respeito as diferengas. Tais competéncias sdo essenciais para a construgdo de um ambiente escolar inclusivo e
democratico (GOLEMAN, 1995).

Entretanto, apesar de suas contribui¢des, a inser¢do da arte na educagéo especial ainda enfrenta desafios. A formacgao insufi-
ciente dos professores € um dos principais entraves, uma vez que muitos profissionais ndo se sentem preparados para traba-
Ihar com praticas inclusivas (TARDIF, 2002).

Outro fator limitante refere-se a falta de recursos pedagdgicos e estruturais adequados, o que dificulta a implementagéo de
atividades artisticas adaptadas as necessidades dos alunos (LIBANEO, 2013).

Além disso, a permanéncia de praticas pedagdgicas tradicionais, centradas na transmissédo de conteudos, compromete a
efetivagdo de uma educacgao inclusiva. Para Freire (1996), é fundamental superar essa ldgica e adotar uma pratica educativa
baseada no dialogo e na valorizagao do sujeito.

Dessa forma, o papel do professor torna-se central no processo de inclusdo. Cabe a ele mediar o conhecimento, adaptar estra-
tégias e promover a participagédo de todos os alunos, respeitando suas diferengas e potencialidades (TARDIF, 2002).

A formagao continuada dos docentes, portanto, é essencial para que possam desenvolver praticas pedagogicas mais inclusi-
vas e eficazes. E necessario que o professor esteja preparado para lidar com a diversidade presente na sala de aula (LIBA-
NEO, 2013).

A arte, nesse contexto, apresenta-se como uma possibilidade concreta de transformagao das praticas educativas, contribuindo
para a construgdo de um ensino mais sensivel e acessivel.

Ao promover experiéncias significativas, a arte favorece o engajamento dos alunos e amplia suas possibilidades de aprendiza-
gem, especialmente no contexto da educagdo especial (BARBOSA, 2010).

Além disso, ao considerar as singularidades dos estudantes, a pratica artistica contribui para a redugéo de barreiras e para a
construgdo de uma educagao mais equitativa (MANTOAN, 2003).

Assim, a articulagdo entre arte e educagéo especial revela-se como um caminho promissor para a efetivagdo da inclusdo
escolar, na medida em que valoriza a diversidade e promove o desenvolvimento integral dos alunos.

Compreender a contribuigdo da arte nesse contexto é fundamental para o fortalecimento de praticas pedagogicas que respei-
tem as diferencas e garantam o direito a educagédo para todos (FREIRE, 1996).

Ao aprofundar a discussdo sobre o papel da arte na educagéo especial, observa-se que, conforme Barbosa (2010), o ensino
da arte deve ser compreendido como um processo que integra percepgao, reflexao e produgdo, permitindo ao aluno construir
conhecimento de forma ativa. Essa perspectiva reforga a ideia de que a arte ndo se limita a reprodugéo de técnicas, mas
constitui um meio de desenvolvimento critico, especialmente relevante em contextos inclusivos.

Sob a dtica de Vygotsky (1998), a aprendizagem ocorre por meio da mediagéo social e cultural, sendo a arte um importante
instrumento nesse processo. Para o autor, as atividades artisticas favorecem a internalizagado de conhecimentos e contribuem
para o desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores, o que evidencia sua importancia no trabalho com alunos da
educacao especial.

Freire (1996), por sua vez, destaca que o processo educativo deve ser pautado no respeito a autonomia e a identidade do
educando. Nesse sentido, a utilizagdo da arte no ambiente escolar possibilita a valorizagdo das experiéncias individuais dos
alunos, promovendo uma aprendizagem mais significativa e alinhada aos principios da educagéao inclusiva.
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Por fim, Mantoan (2003) ressalta que a inclusdo escolar exige a superagéo de praticas excludentes e a construgdo de um
ensino que contemple a diversidade. A arte, nesse contexto, apresenta-se como uma estratégia eficaz para favorecer a partici-
pacéao de todos os alunos, contribuindo para a construgdo de um ambiente educacional mais equitativo e acessivel.

PRATICAS PEDAGOGICAS E O USO DA ARTE NA EDUCAGAO ESPECIAL

A consolidagdo de praticas pedagodgicas inclusivas na educagao especial exige a adog¢do de metodologias que considerem as
especificidades dos alunos e promovam sua participagdo ativa no processo de aprendizagem.

Nesse contexto, o uso da arte destaca-se como uma estratégia eficaz, pois possibilita a diversificagdo das formas de ensino e
aprendizagem, atendendo as diferentes necessidades presentes na sala de aula (LIBANEO, 2013).

As praticas artisticas, quando inseridas de maneira intencional no planejamento pedagdgico, favorecem o desenvolvimento de
habilidades cognitivas, motoras e socioemocionais. Atividades como pintura, musica, teatro e expresséo corporal permitem
que os alunos explorem suas potencialidades e desenvolvam novas formas de interagdo com o conhecimento (BARBOSA,
2010).

Além disso, a arte contribui para a construgdo de um ambiente mais inclusivo, ao valorizar as diferengas e promover o respeito
a diversidade. Segundo Freire (1996), o processo educativo deve estar fundamentado no dialogo e na valorizagéo do sujeito,
principios que se alinham diretamente com o uso de praticas artisticas na educacéo.

Outro aspecto relevante refere-se a capacidade da arte de estimular a criatividade e a autonomia dos alunos. Ao participar de
atividades artisticas, os estudantes tornam-se protagonistas de seu préprio processo de aprendizagem, o que fortalece sua
autoestima e sua confianca (VYGOTSKY, 1998).

No contexto da educagao especial, essa autonomia é fundamental, uma vez que contribui para a superagao de limitagcbes e
para o desenvolvimento da independéncia dos alunos. A arte, nesse sentido, atua como um meio facilitador, tornando o apren-
dizado mais acessivel e significativo (MANTOAN, 2003).

Entretanto, para que essas praticas sejam efetivas, é necessario que o professor esteja preparado para atuar de forma inclusi-
va. A formagéo docente deve contemplar o desenvolvimento de competéncias que permitam a adaptagao de atividades e a
utilizacdo de recursos diversificados (TARDIF, 2002).

A auséncia de formacdo adequada pode comprometer a qualidade das praticas pedagdgicas, limitando o potencial da arte
como ferramenta educacional. Por isso, investir na formagéo continuada dos professores € essencial para a construgao de
uma educagéo mais inclusiva (LIBANEO, 2013).

Outro desafio importante refere-se a disponibilidade de recursos materiais e estruturais. Muitas escolas ainda enfrentam dificul-
dades para implementar atividades artisticas de forma adequada, o que impacta diretamente na qualidade do ensino oferecido
(MANTOAN, 2003).

Apesar dessas limitagdes, é possivel desenvolver praticas significativas por meio da criatividade e da adaptagéo dos recursos
disponiveis. O papel do professor, nesse sentido, é fundamental para transformar a realidade educacional e promover a
inclusdo (FREIRE, 1996).

A utilizagdo da arte também favorece a interagédo social entre os alunos, promovendo a cooperacéo e o trabalho em grupo.
Essas experiéncias contribuem para a construgcéo de relagbes mais respeitosas e para o fortalecimento do ambiente inclusivo
(GOLEMAN, 1995).

Além disso, as atividades artisticas possibilitam a identificagdo das potencialidades dos alunos, permitindo que o professor
desenvolva estratégias mais adequadas as suas necessidades. Esse olhar individualizado é essencial na educagéo especial
(VYGOTSKY, 1998).

Aintegragéo da arte ao curriculo escolar deve ser pensada de forma continua e articulada, evitando que seja tratada como uma
atividade isolada ou secundaria. Sua presenga no planejamento pedagégico contribui para uma educagdo mais completa e
significativa (BARBOSA, 2010).

Nesse sentido, a arte ndo apenas complementa o ensino, mas também amplia as possibilidades de aprendizagem, tornando
0 processo educativo mais dindmico e inclusivo.

Assim, as praticas pedagdgicas que incorporam a arte na educagdo especial apresentam grande potencial transformador,
contribuindo para a construgdo de uma escola mais justa, acessivel e sensivel as diferencas.

Ao analisar as contribuicbes de Barbosa (2010) e Vygotsky (1998), observa-se uma convergéncia significativa no que se refere
ao papel da arte no desenvolvimento humano. Enquanto Barbosa enfatiza a arte como campo de conhecimento essencial para
a formacao critica e criativa, Vygotsky a compreende como um instrumento cultural que media o desenvolvimento das fun¢des
psicolodgicas superiores.

Ambos os autores, portanto, reconhecem a arte como elemento fundamental no processo de aprendizagem, especialmente em
contextos que exigem abordagens diferenciadas, como a educacgéo especial.

De maneira semelhante, as ideias de Freire (1996) e Mantoan (2003) dialogam ao destacar a importancia de uma educagéo
inclusiva centrada no respeito as diferengas.

Freire defende uma pratica pedagdgica baseada no dialogo, na escuta e na valorizagédo do sujeito, enquanto Mantoan enfatiza
a necessidade de transformagéo do sistema educacional para garantir a inclusdo efetiva. Nesse sentido, a utilizagdo da arte
pode ser compreendida como uma estratégia que concretiza esses principios, ao promover a participagao ativa e a expressao
individual dos alunos.

Por outro lado, ao comparar Libaneo (2013) e Tardif (2002), percebe-se que ambos destacam o papel central do professor no
processo educativo, porém sob enfoques distintos.

Libaneo enfatiza a organizagéo didatica e a necessidade de planejamento pedagdgico estruturado, enquanto Tardif direciona
sua analise para os saberes docentes e a formagao profissional.

A articulacdo dessas perspectivas evidencia que, para o uso efetivo da arte na educagéo especial, € necessario tanto um
planejamento consistente quanto uma formacdo adequada dos professores.

Além disso, Goleman (1995) e Vygotsky (1998) apresentam aproximacgbes importantes ao considerar o desenvolvimento
emocional e social como parte integrante da aprendizagem. Goleman destaca a relevancia das competéncias socioemocio-
nais, enquanto Vygotsky ressalta o papel das interagbes sociais no desenvolvimento cognitivo.
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Nesse contexto, a arte se apresenta como um ponto de convergéncia entre essas abordagens, pois favorece tanto a expressao
emocional quanto a construgdo do conhecimento por meio da interagéo.

CONSIDERAGOES FINAIS

O estudo realizado evidenciou que a arte desempenha um papel central na educagao especial, sendo uma ferramenta capaz
de favorecer o desenvolvimento integral dos alunos.

Ao longo da pesquisa, foi possivel compreender que a insergdo de praticas artisticas no ambiente escolar vai além do simples
estimulo a criatividade, abrangendo aspectos cognitivos, emocionais e sociais, e promovendo experiéncias de aprendizagem
significativas e inclusivas.

A anadlise demonstrou que a arte contribui de maneira expressiva para o fortalecimento da autonomia e da autoestima dos
estudantes, permitindo que cada individuo explore suas potencialidades de forma Unica. Por meio da expressao artistica, os
alunos podem comunicar ideias, sentimentos e vivéncias, ampliando sua participagdo no processo educacional e estimulando
a construgéo de habilidades variadas que muitas vezes nao sao desenvolvidas por métodos pedagdgicos tradicionais.

Além disso, a arte possibilita a valorizagédo da diversidade presente na escola. Ao contemplar diferentes formas de expressao
e modos de aprendizagem, as atividades artisticas contribuem para a inclusédo de todos os alunos, criando um ambiente mais
acolhedor e respeitoso. Essa dimensao inclusiva da arte auxilia na superagao de barreiras educacionais e sociais, promovendo
relagdes mais cooperativas entre estudantes e fortalecendo o senso de pertencimento no espago escolar.

O estudo também identificou que, para que a arte cumpra plenamente seu papel pedagdgico, é necessario um planejamento
consistente e estratégico por parte da instituigdo de ensino. A organizagdo adequada das atividades, a adaptagéo de recursos
e a criagdo de ambientes que incentivem a participagado ativa dos alunos sao fatores determinantes para que a pratica artistica
seja efetiva e impacte positivamente o processo de aprendizagem.

Apesar dos inUmeros beneficios, observou-se que existem desafios relacionados a implementagéo da arte na educagéo espe-
cial. Questdes como a limitagdo de recursos, a necessidade de formagédo docente especifica e a adaptagdo do curriculo
escolar podem dificultar a pratica pedagogica ideal. Superar essas dificuldades exige comprometimento institucional, criativida-
de na utilizagédo dos recursos disponiveis e a valorizagdo continua da arte como elemento educativo essencial.

Outro ponto relevante é que a arte promove o desenvolvimento de competéncias socioemocionais, como empatia, cooperagao
e capacidade de resolver problemas de maneira criativa. Essas habilidades sdo fundamentais ndo apenas para a aprendiza-
gem, mas também para a convivéncia em sociedade, contribuindo para a formagao de individuos mais conscientes, auténo-
mos e capazes de interagir de forma positiva com o meio social.

Diante do exposto, conclui-se que a integracéo da arte na educacao especial ndo deve ser encarada como um complemento,
mas como parte integrante da proposta pedagogica. Ao proporcionar oportunidades de expressao, interagdo e aprendizagem,
a arte fortalece o processo educativo, promovendo equidade, inclusdo e desenvolvimento integral.

Por fim, este estudo evidencia a necessidade de valorizar praticas pedagdgicas que incluam a arte de forma consistente e
planejada, incentivando a criatividade, a diversidade e a participagado de todos os alunos. Espera-se que as reflexdes apresen-
tadas possam inspirar agdes concretas no ambito educacional, promovendo uma educagao mais humana, inclusiva e compro-
metida com o pleno desenvolvimento de cada estudante, consolidando a escola como espago de aprendizagem, socializagéo
e transformacgao.
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RESUMO

A educacéo inclusiva tem se consolidado como um principio fundamental para garantir o acesso, a permanéncia e a aprendiza-
gem de todos os estudantes no contexto escolar. Nesse sentido, as praticas pedagdgicas inclusivas desempenham papel
essencial na promogao de um ambiente educacional que respeite as diferengas e valorize a diversidade presente nas salas de
aula da Educacao Infantil e do Ensino Fundamental |. O presente estudo tem como objetivo discutir a importancia das praticas
pedagdgicas inclusivas no processo de ensino e aprendizagem, destacando estratégias que favoregam a participacao ativa de
estudantes com diferentes necessidades educacionais. A pesquisa caracteriza-se como um estudo de abordagem qualitativa,
de natureza bibliografica, fundamentado em produg¢des académicas e documentos oficiais relacionados a educacgéo inclusiva.
Os resultados apontam que a adogdo de metodologias diversificadas, a adaptacédo de recursos didaticos e o planejamento
pedagadgico flexivel contribuem significativamente para a construcdo de uma escola mais inclusiva. Além disso, destaca-se a
relevancia da formagéo continuada dos professores e da articulagdo entre os profissionais da educagéo para o desenvolvimen-
to de praticas que atendam as especificidades dos estudantes, incluindo aqueles com condi¢gdes como o Transtorno do Espec-
tro Autista. Conclui-se que a implementacao de praticas pedagdgicas inclusivas nos anos iniciais da educagao basica favorece
nao apenas o desenvolvimento académico, mas também o fortalecimento de valores relacionados ao respeito, a equidade e a
convivéncia com a diversidade no ambiente escolar.

Palavras-chave: Educagédo Inclusiva; Praticas Pedagdgicas; Anos Iniciais.

INTRODUGAO

A educagéo inclusiva tem se consolidado como um principio fundamental nas politicas educacionais e nas praticas pedagdgi-
cas contemporaneas, especialmente no que se refere a garantia do direito a educagéo para todos os estudantes.

Nesse contexto, a escola passa a assumir o compromisso de atender a diversidade presente em sala de aula, considerando
as diferentes necessidades, potencialidades e ritmos de aprendizagem dos alunos. Na Educacéo Infantil e no Ensino Funda-
mental |, fases marcadas por importantes processos de desenvolvimento cognitivo, social e emocional, torna-se essencial a
implementacéo de praticas pedagdgicas que promovam a participacéo ativa de todas as criangas no processo educativo.
Dessa forma, as praticas pedagdgicas inclusivas configuram-se como estratégias fundamentais para a construcdo de um
ambiente escolar que valorize a diversidade e favorega a aprendizagem significativa.

A adocéo de praticas pedagdgicas inclusivas exige do professor planejamento, flexibilidade e sensibilidade para reconhecer as
particularidades dos estudantes. Nesse sentido, o desenvolvimento de metodologias diversificadas, a adaptacao de atividades
e 0 uso de diferentes recursos didaticos contribuem para tornar o processo de ensino mais acessivel e participativo.

Além disso, a constru¢gdo de um ambiente acolhedor e colaborativo favorece o desenvolvimento das habilidades sociais e
cognitivas das criangas, promovendo uma aprendizagem mais efetiva. Tais praticas tornam-se ainda mais relevantes quando
se considera a presenca de estudantes com necessidades educacionais especificas, como aqueles diagnosticados com Trans-
torno do Espectro Autista, que podem demandar estratégias pedagdgicas diferenciadas para garantir sua plena participacéo
nas atividades escolares.

Diante desse cenario, o presente estudo tem como objetivo geral analisar a importancia das praticas pedagégicas inclusivas
na Educacéo Infantil e no Ensino Fundamental |, destacando estratégias que favoregam a aprendizagem e a participagao de
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todos os estudantes no ambiente escolar.

Como objetivos especificos, busca-se compreender os principios da educagéo inclusiva no contexto educacional, identificar
praticas pedagdgicas que contribuam para a inclusdo dos alunos nos anos iniciais da educagao basica e refletir sobre o papel
do professor na construgdo de um ambiente educacional mais acessivel e participativo.

A realizagdo deste estudo justifica-se pela necessidade de ampliar as discussdes sobre a educagdo inclusiva e sobre as
praticas pedagodgicas que podem contribuir para a efetivagdo desse processo nas escolas. Apesar dos avangos nas politicas
educacionais, ainda existem desafios relacionados a formagao docente, a adaptagéo curricular e a implementagao de estraté-
gias que atendam as necessidades de todos os estudantes. Assim, investigar esse tema torna-se relevante para fortalecer
reflexdes académicas e pedagodgicas voltadas a promogao de uma educagédo mais equitativa e inclusiva.

Dessa forma, este trabalho busca responder ao seguinte problema de pesquisa: como as praticas pedagodgicas inclusivas
podem contribuir para promover a aprendizagem e a participagao de todos os estudantes na Educagéo Infantil e no Ensino
Fundamental 1?

Para isso, a pesquisa foi desenvolvida por meio de uma abordagem qualitativa, de carater bibliografico, baseada na analise de
produgdes académicas e estudos relacionados a tematica da educagéo inclusiva. Espera-se que a discussao proposta contri-
bua para a compreensao da importancia das praticas pedagdgicas inclusivas na construgdo de uma escola que respeite as
diferengas e promova oportunidades de aprendizagem para todos.

PRATICAS PEDAGOGICAS INCLUSIVAS NA EDUCAGAO INFANTIL E NO ENSINO FUNDAMENTAL |

A educacao inclusiva constitui um dos principios fundamentais das politicas educacionais contemporaneas, tendo como objeti-
Vo garantir 0 acesso, a permanéncia e a aprendizagem de todos os estudantes no ambiente escolar. Nesse contexto, as
praticas pedagdgicas inclusivas assumem papel central na construgdo de um processo educativo que respeite a diversidade e
promova oportunidades equitativas de aprendizagem.

Conforme destaca Mantoan (2015), a educagéo inclusiva implica uma mudanga de paradigma na escola, na qual as diferengas
passam a ser compreendidas como parte natural do processo educativo.

Historicamente, o sistema educacional foi estruturado com base em modelos que priorizavam a homogeneidade dos estudan-
tes, o que acabou contribuindo para processos de exclusdo de alunos que apresentavam diferentes necessidades educacio-
nais.

A perspectiva inclusiva surge como uma resposta a esse modelo tradicional, propondo uma escola que reconhega e valorize
as singularidades dos estudantes. Nesse sentido, segundo Carvalho (2010), a inclusdo escolar envolve a reorganizagédo das
praticas pedagdgicas, do curriculo e das formas de avaliagdo, de modo a favorecer a participagdo de todos os alunos.

No contexto da Educacgao Infantil, as praticas pedagdgicas inclusivas assumem importancia significativa, uma vez que essa
etapa da educagéo basica corresponde a um periodo essencial para o desenvolvimento integral das criangas. Nessa fase, o
brincar, a interagao social e a exploragdo do ambiente sdo elementos fundamentais para a construgdo do conhecimento. De
acordo com Oliveira (2011), as experiéncias vivenciadas na primeira infancia contribuem de maneira decisiva para o desenvol-
vimento cognitivo, social e emocional das crianc¢as.

A construgdo de praticas pedagdgicas inclusivas nesse nivel de ensino requer que o professor desenvolva atividades que
estimulem a participagdo de todas as criangas, respeitando seus diferentes ritmos de aprendizagem. O planejamento pedagé-
gico, portanto, deve considerar a diversidade presente no grupo, buscando promover experiéncias educativas que sejam
significativas para todos os estudantes.

Conforme afirma Candau (2012), a valorizagao da diversidade é um elemento essencial para a construgéo de praticas pedago-
gicas mais democraticas.

No Ensino Fundamental |, as praticas pedagadgicas inclusivas também se tornam fundamentais para garantir que os estudantes
tenham acesso aos conteudos curriculares de forma significativa.

Nessa etapa, os alunos passam a lidar com conhecimentos mais sistematizados, o que exige dos professores a adogéo de
estratégias didaticas que favoregam a compreensao e a participagdo de todos. Nesse sentido, Pacheco (2012) ressalta que a
escola precisa reorganizar suas praticas para atender as necessidades dos estudantes, promovendo um ensino mais participa-
tivo e colaborativo.

Entre as estratégias pedagodgicas inclusivas que podem ser desenvolvidas no cotidiano escolar, destaca-se a utilizagédo de
metodologias diversificadas. Essas metodologias possibilitam que os contetudos sejam apresentados de diferentes formas,
ampliando as possibilidades de aprendizagem dos estudantes. De acordo com Luckesi (2011), a diversificagdo das estratégias
pedagogicas contribui para tornar o processo de ensino mais significativo e acessivel.

Outro aspecto importante refere-se a adaptagao curricular, que consiste na flexibilizagdo dos conteudos, das atividades e das
formas de avaliagéo para atender as necessidades dos estudantes. Conforme destaca Carvalho (2010), a adaptagao curricular
nao significa reduzir o nivel de exigéncia do ensino, mas sim ajustar as estratégias pedagogicas para garantir que todos os
alunos tenham condi¢des de aprender.

A utilizagao de recursos didaticos variados também constitui uma estratégia relevante para promover a inclusao escolar. Mate-
riais concretos, jogos pedagdgicos, recursos visuais e tecnologias educacionais podem contribuir significativamente para a
compreensao dos conteudos e para o desenvolvimento das habilidades cognitivas dos estudantes.

Nesse sentido, segundo Moran (2015), o uso de diferentes recursos pedagogicos favorece a construgao de aprendizagens
mais dindmicas e interativas.

Outro elemento essencial para a implementagao de praticas pedagdgicas inclusivas refere-se a formagao docente. Os profes-
sores precisam estar preparados para lidar com a diversidade presente nas salas de aula e para desenvolver estratégias que
favorecam a aprendizagem de todos os estudantes.

Conforme afirma Mantoan (2015), a formagao continuada é fundamental para que os profissionais da educagao possam refletir
sobre suas praticas e desenvolver novas estratégias pedagdgicas.

Aformagao docente também deve promover a reflexao sobre as concepgdes de ensino e aprendizagem que orientam a pratica
pedagogica. Nesse sentido, &€ importante que os professores compreendam a inclusao como um processo coletivo que envolve
toda a comunidade escolar. De acordo com Werneck (2013), a construgdo de uma escola inclusiva depende do compromisso
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de todos os profissionais da educagao.

Outro aspecto relevante refere-se ao desenvolvimento de praticas pedagdgicas colaborativas, que incentivem o trabalho em
grupo e a cooperagao entre os estudantes. Essas praticas contribuem para a construgao de relagbes sociais mais solidarias e
para o desenvolvimento de habilidades socioemocionais importantes para a convivéncia em sociedade.

Segundo Perrenoud (2000), o trabalho colaborativo favorece a construgao coletiva do conhecimento.

A participagao da familia também desempenha um papel fundamental no processo de inclusédo escolar. A parceria entre escola
e familia contribui para o acompanhamento do desenvolvimento dos estudantes e para a construgéo de estratégias que favore-
¢am sua aprendizagem. Nesse sentido, Paro (2010) destaca que a participagao da comunidade escolar fortalece o processo
educativo.

Outro elemento importante para a promogao da inclusido escolar refere-se a construgdo de um ambiente educativo acolhedor,
no qual todos os estudantes se sintam valorizados e respeitados. A criagdo de um clima escolar positivo contribui para o desen-
volvimento da autoestima dos alunos e para o fortalecimento de sua participagédo nas atividades escolares.

Nesse contexto, a valorizagédo das diferengas deve ser compreendida como um principio pedagdgico fundamental. A diversida-
de cultural, social e individual presente nas salas de aula representa uma oportunidade de enriquecimento das experiéncias
educativas, favorecendo a constru¢do de aprendizagens mais significativas.

A inclusdo escolar também envolve a superagao de barreiras atitudinais que muitas vezes dificultam a participagdo de alguns
estudantes no ambiente escolar. Essas barreiras podem estar relacionadas a preconceitos, estereétipos ou a falta de conheci-
mento sobre as necessidades educacionais dos alunos.

Entre os estudantes que podem demandar estratégias pedagdgicas especificas encontram-se aqueles diagnosticados com
Transtorno do Espectro Autista. Nesses casos, a organizagao de rotinas estruturadas, o uso de recursos visuais e a mediagao
constante do professor podem contribuir significativamente para o desenvolvimento das habilidades sociais e cognitivas
desses estudantes.

Além disso, 0 acompanhamento pedagadgico individualizado pode favorecer a identificagao das potencialidades e das dificulda-
des dos estudantes, possibilitando a elaboragdo de estratégias mais adequadas para o processo de ensino e aprendizagem.
A avaliagdo da aprendizagem também precisa ser repensada no contexto da educagéo inclusiva. Em vez de se basear exclusi-
vamente em instrumentos tradicionais de avaliagao, o professor pode utilizar diferentes formas de acompanhamento do desen-
volvimento dos estudantes, considerando seus avangos e suas particularidades.

Por fim, observa-se que as praticas pedagdgicas inclusivas constituem um elemento essencial para a construgdo de uma
escola mais democratica e equitativa. Ao reconhecer a diversidade como parte constitutiva do processo educativo, a escola
contribui para a formagéo de sujeitos criticos, autbnomos e capazes de conviver com as diferengas presentes na sociedade
contemporanea.

O PAPEL DO PROFESSOR NA PROMOGAO DE PRATICAS PEDAGOGICAS INCLUSIVAS

A atuacgao docente € um elemento determinante para a efetivagdo das praticas pedagdgicas inclusivas no contexto escolar,
pois o professor é responsavel por mediar o processo de ensino e aprendizagem de forma que todos os alunos sejam conside-
rados em suas especificidades (MANTOAN, 2015).

A educacgao inclusiva ndo se concretiza apenas com a presenga fisica dos estudantes na escola, mas com a garantia de partici-
pacao efetiva no cotidiano escolar, 0 que demanda planejamento e estratégias pedagdgicas adequadas (CARVALHO, 2010).

Nesse sentido, compreender o papel do professor na educagao inclusiva implica reconhecer que sua formagao inicial e
continuada exerce influéncia direta sobre suas préaticas em sala de aula (LIBANEO, 2013).

A formagéo docente deve contemplar conhecimentos sobre diversidade humana, processos de aprendizagem diferenciados e
metodologias que favoregam o desenvolvimento de todos os estudantes (PARO, 2010). Assim, um professor preparado esta
mais apto a identificar barreiras e propor solugdes pedagogicas que favoregam a inclusido escolar.

O conceito de mediagdo pedagogica também é central na atuagao do educador em contextos inclusivos, uma vez que o profes-
sor atua como facilitador da aprendizagem, estabelecendo relagdes significativas entre os conteldos e as experiéncias dos
estudantes (VYGOTSKY, 1998).

Dessa forma, a mediagao deve considerar as diferentes formas de aprender presentes na sala de aula, promovendo interagdes
que favoregam a construgéo coletiva do conhecimento (PERRENOUD, 2000).

Outro aspecto relevante é o planejamento pedagogico. Para que as praticas inclusivas sejam efetivas, o professor precisa
elaborar atividades que contemplem diferentes estratégias metodoldgicas, adaptando conteudos e propondo atividades diver-
sificadas que atendam as necessidades dos alunos (MORAN, 2015). Um planejamento bem estruturado contribui para que as
praticas pedagdgicas sejam executadas com intencionalidade e sensibilidade as diferengas.

Além disso, a adogdo de metodologias ativas de aprendizagem tem se mostrado eficaz na promogao da participagdo dos
estudantes, pois estimula a construgdo de conhecimento a partir da interagao e da colaboragéo (PACHECO, 2012).

Por meio de praticas como resolugdo de problemas, trabalhos em grupo e projetos interdisciplinares, os alunos tornam-se
protagonistas de seu processo educativo, fortalecendo habilidades cognitivas e sociais.

E fundamental ressaltar que a diversidade presente na sala de aula, seja de natureza cultural, social ou relacionada a necessi-
dades educacionais especificas, exige que o professor esteja atento as singularidades de cada estudante (WERNECK, 2013).
O reconhecimento dessa diversidade contribui para a organizagao de intervengdes pedagogicas que respeitem o ritmo de
aprendizagem e as particularidades individuais.

Nesse contexto, a adaptagao curricular desponta como um recurso pedagdgico essencial para viabilizar a inclusdo. Segundo
Carvalho (2010), adaptar o curriculo significa flexibilizar procedimentos, conteddos e critérios avaliativos, considerando as
necessidades educacionais dos estudantes, sem reduzir o nivel de exigéncia do ensino. Trata-se de um processo que exige
criatividade e reflexdo por parte do professor.

Outro elemento que favorece a inclusdo é o uso de recursos didaticos diversificados, tais como materiais concretos, jogos
educativos e tecnologias digitais. Moran (2015) defende que essas ferramentas ampliam as possibilidades de interagdo com o
conhecimento, tornando as atividades mais acessiveis e pertinentes aos diferentes estilos de aprendizagem.

A formacgéao continuada docente é igualmente indispensavel para incrementar as praticas pedagodgicas inclusivas, pois permite
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ao profissional refletir sobre suas intervenc¢des pedagdgicas, problematizar suas agdes e incorporar novos conhecimentos a
sua pratica (NOVOA, 2009). A atualizago profissional favorece a construgéo de repertérios didaticos mais amplos e a adogéo
de estratégias pedagdgicas mais eficazes.

A atuagdo colaborativa entre os profissionais da escola é outro aspecto que contribui para o fortalecimento da inclusdo. A
articulagao entre professores da educacéo regular, especialistas em educacéo especial e demais membros da comunidade
escolar possibilita a construgéo de praticas pedagogicas mais integradas e consistentes (CARVALHO, 2010). Essa colabora-
¢ao favorece a troca de experiéncias e o suporte mutuo entre docentes.

Nesse sentido, a participagao da familia no processo educativo deve ser valorizada, pois representa um elemento de suporte
para o desenvolvimento das praticas pedagdgicas inclusivas (PARO, 2010). A parceria entre escola e familia favorece o acom-
panhamento do desenvolvimento dos alunos, além de fortalecer a relagéo entre os contextos educacionais e familiares.
Outro ponto importante € a criagdo de um ambiente escolar que valorize o respeito as diferengas, promovendo atitudes de
solidariedade, cooperacéo e respeito mutuo. Quando a escola se apresenta como um espacgo acolhedor, os alunos se sentem
mais seguros para participar das atividades e compartilhar suas experiéncias (PERRENOUD, 2000).

A avaliacdo da aprendizagem também deve ser repensada no contexto inclusivo, utilizando-se instrumentos que considerem
o progresso individual dos alunos, respeitando suas particularidades e incentivando o desenvolvimento continuo (LIBANEO,
2013). Aavaliagéo formativa, por exemplo, permite 0 acompanhamento mais proximo do processo de aprendizagem e favorece
ajustes pedagoégicos quando necessarios.

Entre os estudantes que demandam estratégias pedagdgicas diferenciadas, destacam-se aqueles diagnosticados com Trans-
torno do Espectro Autista (TEA), que muitas vezes se beneficiam de recursos visuais, rotinas estruturadas e atividades media-
das (BARON-COHEN et al., 2009). A compreenséo das necessidades desses estudantes possibilita ao professor elaborar
intervencbes mais adequadas as suas formas especificas de interacdo e aprendizagem.

Ainda nesse sentido, a identificacdo precoce das dificuldades de aprendizagem e a articulagdo com servicos de apoio pedago-
gico contribuem para a promocgao de praticas que ampliem as oportunidades de desenvolvimento para todos os estudantes
(MANTOAN, 2015). Essa atuagéo proativa amplia as possibilidades de sucesso escolar.

Além disso, a construgédo de praticas pedagdgicas inclusivas significa promover a reflexao critica sobre as relagdes de poder
e as desigualdades presentes no campo educacional, o que estimula a formacgéo de cidad&dos conscientes e engajados social-
mente (FREIRE, 1996). A educacao inclusiva, portanto, transcende a dimensdo pedagogica e assume um carater ético e
politico.

Outro aspecto a ser considerado refere-se a utilizacdo de tecnologias assistivas como suporte para a aprendizagem de
estudantes com dificuldades especificas, ampliando a acessibilidade e promovendo autonomia no processo educativo (Moran,
2015). O uso adequado de tais recursos pode fortalecer a participacdo e o desempenho escolar.

Nesse cenario, a escola deve promover espacos de reflexdo e formacgéo sobre praticas pedagdgicas inclusivas, incentivando
a troca de experiéncias entre os profissionais e a construgédo coletiva de solugbes pedagdgicas (CARVALHO, 2010). Essa
pratica contribui para a consolidagdo de uma cultura escolar mais democratica.

E importante destacar que o processo inclusivo ndo se limita as etapas de educac&o infantil ou ensino fundamental, mas se
estende como um principio orientador que permeia toda a trajetdria escolar dos estudantes, reforcando o compromisso com a
igualdade de oportunidades (WERNECK, 2013).

Dessa forma, conclui-se que o papel do professor na promog¢éo da inclusédo vai além da aplicagéo de técnicas pedagdgicas,
envolvendo reflexao ética, participagao colaborativa e compromisso com a constru¢do de uma escola que valorize a diversida-
de humana.

CONSIDERACOES FINAIS

A partir da reviséo bibliografica realizada, foi possivel compreender que a educacgéo inclusiva constitui um elemento essencial
para a construgcdo de um sistema educacional mais justo, equitativo e comprometido com o desenvolvimento de todos os
estudantes. Nesse contexto, as praticas pedagdgicas inclusivas assumem papel fundamental, pois possibilitam que as diferen-
¢as presentes no ambiente escolar sejam reconhecidas e valorizadas como parte do processo educativo.

Os estudos analisados evidenciam que a adogédo de metodologias diversificadas, o uso de recursos didaticos adaptados e o
planejamento pedagdgico flexivel contribuem de maneira significativa para a promog¢éo da aprendizagem e da participacao
ativa dos estudantes nos anos iniciais da educacao basica. Tais estratégias favorecem nao apenas o desenvolvimento acadé-
mico, mas também a socializag&o, a autonomia e o respeito as singularidades de cada aluno.

Outro aspecto relevante identificado na literatura refere-se a importancia da formagao continuada dos professores e do traba-
Iho colaborativo entre os profissionais da educagéo. A preparagdo adequada dos docentes amplia as possibilidades de
intervencéo pedagdgica e fortalece a constru¢do de praticas que atendam as necessidades educacionais diversas, incluindo
estudantes com condi¢gdes como o Transtorno do Espectro Autista e outras especificidades.

Dessa forma, conclui-se que a efetivagao da educacéo inclusiva depende do compromisso institucional das escolas, do investi-
mento em formacédo docente e da implementacéo de praticas pedagdgicas que considerem a diversidade como elemento
constitutivo do processo educativo. Nesse sentido, promover ambientes de aprendizagem inclusivos nos anos iniciais da
educacao basica contribui para o desenvolvimento integral dos estudantes e para a consolidag&o de valores sociais baseados
no respeito, na equidade e na convivéncia com a diversidade.

Por fim, destaca-se a necessidade de continuidade das pesquisas sobre a tematica, especialmente estudos que investiguem
experiéncias praticas no contexto escolar, a fim de ampliar a compreenséo sobre estratégias pedagdgicas eficazes e fortalecer
a implementagao da educacéo inclusiva na realidade educacional.
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