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EDITORIAL

Formacgéo Docente e Desenvolvimento Profissional

A formagdo docente ocupa posicdo central nos
debates educacionais e na producgéo cientifica da area.
Em margo, a Revista Unifahe dedica-se a discusséo
sobre a formagao 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 pedagdgica e
sustentadas por referenciais tedricos consistentes.
A valorizagdo do professor enquanto sujeito critico,
pesquisador de sua propria pratica e agente
de transformagédo social é fundamental para a
consolidagdo de wuma educagdo de qualidade

socialmente referenciada.

Profa. Dra. Adriana Alves Farias
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RESUMO

Ainclusao de estudantes com Transtorno do Espectro Autista (TEA) no ensino regular
€ uma exigéncia legal e social que desafia as instituicbes escolares a repensarem
suas praticas pedagdgicas. Este artigo tem como objetivo analisar as estratéqgias
pedagdgicas empregadas na educagao inclusiva, buscando responder a sequinte
problematica: quais praticas e metodologias pedagdgicas contribuem para a
incluséo efetiva de alunos com TEA no Brasil contemporaneo?. O estudo caracteriza-
se como uma pesquisa bibliografica de natureza analitica, fundamentada em autores
como Vygotsky, Mantoan e Schwartzman, além de legislagdes nacionais como a
LDB (1996), a Politica Nacional de Educagéao Especial na Perspectiva da Educagéo
Inclusiva (2008) e a Lei Brasileira de Inclusdo (2015). Os resultados apontam que
adaptagdes curriculares, uso de recursos visuais e tecnoldgicos, metodologias
ativas, mediagdo entre pares, formagcéo continuada de professores e participagéo
familiar sdo estratégias centrais para promover a aprendizagem, a socializacdo e a
autonomia dos estudantes com TEA. Conclui-se que, embora avangos legais tenham
ampliado o0 acesso a escola, a efetivacdo da inclusdo ainda depende de mudangas
na cultura escolar, da valorizagdo da diversidade e do investimento em formacgéo
docente permanente.

Palavras-chave: Educacéo inclusiva; Autismo; Estratégias pedagodgicas; Formagéo
docente; Escola brasileira.
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INTRODUGAO

Ainclusdo de estudantes com Transtorno do Espectro Autista (TEA) no ensino
regular constitui um dos maiores desafios da educagédo contemporanea brasileira.

Embora o marco legal, iniciado com a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional (LDB/1996), a Politica Nacional de Educagéo Especial (2008) e a Lei Brasileira
de Incluséo (2015), estabelega a obrigatoriedade da escola em garantir acesso, per-
manéncia e aprendizagem, a realidade revela barreiras estruturais, metodoldgicas e
atitudinais que comprometem a efetividade desse processo.

Nesse contexto, este artigo busca responder a sequinte questdo-problema:
quais estratégias pedagdgicas podem favorecer a inclusdo e a aprendizagem
significativa de alunos com TEA nas escolas brasileiras, diante das demandas do
contexto educacional atual?

Dessa problematica emergem trés questionamentos que quiardo a analise:

Como a escola pode transformar o curriculo e a metodologia de ensino
para atender as especificidades dos estudantes com TEA sem comprometer a
aprendizagem dos demais?

Quais estratégias pedagodgicas se mostram mais eficazes para favorecer a
comunicagéo, a socializagdo e a autonomia desses alunos?

De que forma a formacao dos professores e a parceria com as familias podem
contribuir para superar barreiras e consolidar a inclusdo?

O objetivo geral deste estudo é analisar as estratégias pedagdgicas utilizadas
no processo de inclusdo de alunos com TEA em escolas brasileiras, destacando prati-
cas que favoregcam sua aprendizagem e desenvolvimento integral. Especificamente,
pretende-se: (a) discutir a importancia da adaptagéo curricular e metodolégica; (b)
examinar o papel dos recursos tecnolégicos e visuais; (c) refletir sobre a formagéao
continuada docente e o envolvimento da familia como elementos de apoio.

A justificativa para este trabalho assenta-se na necessidade urgente de con-
solidar uma escola inclusiva, capaz de reconhecer e valorizar a diversidade. Além
disso, a motivagado pessoal do autor decorre de sua experiéncia académica e profis-
sional, constatando que muitos professores ainda carecem de recursos tedricos e
praticos para lidar com alunos autistas em sala de aula.

A metodologia empregada foi a pesquisa bibliografica, baseada em livros,
artigos cientificos e legislagdes disponiveis em bases digitais como SciELO, Google
Académico e periddicos especializados. O estudo é analitico e relacional, pois busca
estabelecer conexdes entre teoria, legislagéo e pratica escolar.
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ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS PARA A INCLUSAO DE ALUNOS COM TRANSTORNO DO
ESPECTRO AUTISTA (TEA) INCLUSAO ESCOLAR E O TRANSTORNO DO ESPECTRO AUTISTA
(TEAR)

A incluséo escolar € um direito previsto em legislagdes nacionais e internac-
ionais, que reconhecem a educagcdo como instrumento de cidadania e dignidade.
A Constituicdo Federal de 1988 estabelece, em seu artigo 205, que a educagéo é
direito de todos e dever do Estado e da familia. J& a Lei Brasileira de Incluséo (Lei
n° 13.146/2015) reforga que a pessoa com deficiéncia deve ter acesso a escola em
igualdade de condigbes, garantindo adaptagdes necessarias.

Nesse contexto, o aluno com TEA deve ser visto como sujeito de direitos, capaz
de aprender e contribuir para o espago escolar. Para Mantoan (2003, p. 25): “inclusdo
ndo é apenas abrir as portas da escola, mas transformar a escola para que nela
caibam todos”.

Essa visdo rompe com praticas de segregagdo que marcaram historicamente a
educagao especial no Brasil.

O TEA é caracterizado por dificuldades de comunicacéo social e por interesses
restritos e comportamentos repetitivos (APA, 2014). Contudo, essas caracteristicas
ndo devem ser vistas como barreiras intransponiveis, mas como pontos de partida
para a adaptagédo pedagdgica. Como afirma Schwartzman (2014, p. 40): “a crianga
com autismo nédo € incapaz de aprender, mas precisa que se respeite sua maneira
prépria de interagir com o mundo”

0S DESAFIOS DA INCLUSAO DE ALUNOS COM TEA

Embora os avangos legislativos sejam significativos, a realidade escolar ainda
apresenta entraves. Os desafios estéo distribuidos em diferentes dimensdes:

Pedagodgicos: falta de formagédo docente, dificuldade em adaptar curriculos e
avaliagcdes, auséncia de recursos didaticos.

Institucionais: turmas numerosas, caréncia de profissionais de apoio e politicas
publicas pouco efetivas.

Atitudinais: preconceito, estigmas e resisténcia a diferenca.

Para Cunha (2017, p. 56): “o professor que ndo compreende o autismo pode
acabar reforcando praticas de exclusdo, mesmo sem intencéo”. Isso reforgca a neces-
sidade de formagao continuada e de espagos de troca entre educadores.

Outro obstéculo esta na relagdo com a familia. Mendes (2010, p. 72) aponta que
“a parceria escola-familia € fundamental, mas nem sempre é construida de forma
equilibrada”. Muitas vezes, a familia espera solugdes imediatas, enquanto a escola
enfrenta limitagdes estruturais. Essa tensdo precisa ser mediada por dialogo con-
stante e planejamento conjunto.
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Ha também o desafio da avaliagdo escolar. O modelo tradicional, baseado em
provas padronizadas, frequentemente ndo contempla as especificidades do aluno
com TEA. Amaral (2019, p. 91) destaca: “avaliar o aluno com autismo é reconhecer
Seus progressos, mesmo que sejam pequenos passos, € Ndo apenas compara-lo aos
padrdes normativos”.

ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS PARA A INCLUSAO DE ALUNOS COM TEA

Diante dos desafios, a escola precisa assumir um papel ativo na construcéo de
praticas pedagodgicas que assegurem ndo apenas a aprendizagem, mas também a
socializacdo e o desenvolvimento global do aluno com TEA.Isso implica compreender
que o processo educativo deve ir além da transmissdo de conteudos, contemp-
lando o acolhimento das diferengas, o respeito ao ritmo individual e a valorizagéo
das potencialidades de cada estudante. A inclusdo efetiva se concretiza quando a
escola se organiza de forma a oferecer um ambiente seguro, previsivel e a0 mesmo
tempo estimulante, em que o aluno possa se sentir parte integrante da comunidade
escolar.

Nesse contexto, é essencial reconhecer que a educacédo de estudantes com
TEA n&o se limita a dimenséo cognitiva, mas envolve também aspectos emocionais,
sociais e de comunicagéo, todos fundamentais para a formagéao integral. A escola,
ao adotar uma postura inclusiva, contribui para a redugdo de barreiras atitudinais
e promove uma cultura de respeito as diferengas, preparando ndo apenas o aluno
com TEA, mas toda a comunidade escolar para conviver em uma sociedade mais
justa, equitativa e plural.

ADAPTAGAO CURRICULAR E FLEXIBILIZAGAO DA AVALIAGAO

ALDB (Lei 9.394/1996) prevé, em seu artigo 59, que os sistemas de ensino devem
asseqgurar curriculos, métodos e recursos que atendam as necessidades dos alunos
com deficiéncia. Isso reforga que o curriculo ndo deve ser uUnico e rigido, mas sim
adaptado a diversidade da sala de aula.

Segundo Glat (2012, p. 44): “flexibilizar o curriculo nédo significa diminuir o nivel
de exigéncia, mas possibilitar diferentes caminhos para que todos alcancem a
aprendizagem”. A avaliagdo, nesse contexto, deve ser processual e continua, valori-
zando avancgos individuais.

ENSINO ESTRUTURADO (TEACCH) E ABA

O ensino estruturado (TEACCH) é uma abordagem que busca organizar de
forma clara o ambiente fisico, a rotina e as atividades escolares, proporcionando
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previsibilidade e clareza ao estudante. Essa organizagdo permite que o aluno com-
preenda melhor o que se espera dele, diminui a ansiedade e favorece sua autonomia
no processo de aprendizagem. Tal metodologia € especialmente eficaz para alunos
com Transtorno do Espectro Autista, que apresentam maior dificuldade em lidar com
situagdes inesperadas ou mudancgas abruptas no cotidiano escolar. Nesse sentido,
Schwartzman (2014, p. 62) destaca que “a previsibilidade é essencial para reduzir
a ansiedade do aluno com autismo e criar condi¢cdes para a aprendizagem”, res-
saltando a importancia de estratégias que deem suporte a sequranga emocional e
a clareza das tarefas.

Ja a ABA (Anadlise do Comportamento Aplicada) constitui-se em um conjunto
de praticas baseadas em evidéncias cientificas, voltadas para o desenvolvimento
de habilidades académicas, sociais e de comunicagéo. Essa metodologia fragmenta
as tarefas em passos menores e reforga positivamente cada conquista, tornando
0 processo de ensino mais acessivel e motivador. A aplicagdo da ABA no contexto
escolar contribui ndo apenas para o avango cognitivo, mas também para o desen-
volvimento de comportamentos adaptativos e habilidades sociais fundamentais
para ainclusdo do estudante com TEA. Diversas pesquisas internacionais confirmam
que a ABA, quando aplicada de forma sistematica e continua, promove resultados
significativos na aprendizagem e no comportamento dos alunos, tornando-se uma
ferramenta importante para educadores e equipes multidisciplinares que atuam na
area da inclusao.

Em conjunto, o TEACCH e a ABA ndo devem ser vistos como abordagens exclu-
dentes, mas como estratégias complementares. Enquanto o ensino estruturado
favorece a organizagao e a previsibilidade do ambiente escolar,a ABA foca no ensino
de habilidades especificas por meio de reforgcos positivos e analise sistematica das
respostas do estudante. A articulagdo dessas metodologias pode potencializar o
processo de inclusdo, garantindo que o aluno com TEA tenha condigdes reais de
aprender e se desenvolver em um espaco educativo mais acessivel, sequro e respon-
sivo as suas necessidades

RECURSOS VISUAIS E TECNOLOGIAS ASSISTIVAS

Recursos visuais, como quadros de rotina, pictogramas e materiais ilustrativos,
desempenham um papel fundamental na organizacdo mental e na compreensédo das
atividades pelo aluno, especialmente aqueles com dificuldades de comunicagéo ou
necessidades educacionais especiais. Esses recursos funcionam como mediadores
da aprendizagem, tornando conceitos abstratos mais concretos e previsiveis. Como
destaca Cunha (2017, p. 119): “o apoio visual funciona como linguagem alternativa e
ajuda a diminuir mal-entendidos, tornando o processo educativo mais acessivel”.

Além disso, a utilizagdo consistente de recursos visuais contribui para a
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autonomia do estudante, permitindo que ele antecipe tarefas, siga instrucdes e
participe de maneira mais ativa nas atividades escolares. Por exemplo,um quadro de
rotina colocado em sala de aula pode indicar as etapas de uma atividade de leitura
ou de matematica, ajudando o aluno a organizar seu tempo e reduzir a ansiedade em
relacédo as transicdes entre tarefas. Pictogramas em portas, estantes ou materiais
especificos orientam o uso correto dos espacos e objetos, tornando o ambiente
mais previsivel e compreensivel.

Paralelamente, as tecnologias digitais ampliam significativamente as opor-
tunidades de ensino e aprendizagem. O uso de tablets, softwares de comunicacéo
alternativa, aplicativos educativos e jogos pedagdgicos digitais ndo apenas diver-
sifica os métodos de ensino, mas também torna o aprendizado mais interativo e
motivador. Por exemplo, aplicativos de comunicagdo aumentativa podem permitir
que alunos ndo verbais expressem desejos, sentimentos ou respostas a atividades,
promovendo interacdo e participagao plena. Jogos pedagdqicos digitais podem ser
usados para desenvolver habilidades de leitura e escrita de forma ludica, ou para
reforgar conceitos matematicos por meio de desafios interativos, respeitando o
ritmo e os interesses de cada aluno.

Quando integradas de forma planejada e sistematica, as tecnologias digitais
€ 0s recursos visuais transformam o ambiente escolar em um espago mais inclu-
sivo, acessivel e estimulante. A combinagdo desses recursos possibilita que todos
os estudantes, independentemente de suas habilidades comunicativas, participem
ativamente das atividades, compreendam melhor os conteudos e desenvolvam
competéncias cognitivas, sociais e emocionais. Dessa forma, a escola deixa de
ser apenas um espago de transmissdo de conhecimento tradicional e se torna um
ambiente que valoriza a diversidade, promove equidade e prepara os alunos para
interagcdes mais autébnomas e significativas no dia a dia.

MEDIACAO DE PARES E INTERAGAO SOCIAL

A aprendizagem cooperativa € uma estratégia inclusiva importante. Vygotsky
(1998, p.123) ja afirmava: “é na relagdo com o outro que o sujeito amplia suas fungdes
psicolégicas superiores”. Nesse sentido, colegas podem atuar como parceiros de
aprendizagem, ajudando o aluno com TEA a participar de atividades coletivas e a
desenvolver habilidades sociais.

Essa pratica também promove a empatia dos demais estudantes, combatendo
preconceitos e fortalecendo valores de respeito a diversidade.

FORMAGAO CONTINUADA DE PROFESSORES E EQUIPE ESCOLAR

A formacgdo docente precisa ser ampla, continua e pautada em conteudos
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sobre educacgéo inclusiva, praticas pedagdgicas adaptadas, estratégias de ensino
diferenciadas e tecnologias assistivas. E essencial que os professores compreen-
dam os aspectos tedricos da inclusdo, mas também saibam aplica-los na pratica,
criando ambientes de aprendizagem que atendam as necessidades de todos os
estudantes. Mantoan (2015, p. 47) enfatiza que “a escola s6 seré inclusiva se o pro-
fessor acreditar na aprendizagem de todos e se tiver preparo técnico para lidar com
as diferengas”. Isso significa que a formagédo deve contemplar competéncias para
identificar barreiras, planejar atividades diversificadas, adaptar materiais didaticos
e utilizar recursos tecnoldgicos e de comunicacgéo alternativa.

Exemplos praticosincluem: a utilizagdo de quadros de rotina e pictogramas para
apoiar estudantes com dificuldades de comunicagéo (Cunha, 2017); o planejamento
de atividades que permitam diferentes niveis de participagéo e expresséo,de acordo
com as habilidades de cada aluno (Sassaki, 2016); e o uso de tecnologias assistivas,
como softwares educativos, tablets e aplicativos de comunicagdo aumentativa,
para ampliar a autonomia e a interagéo social dos estudantes (Beukelman & Mirenda,
2013). Essas estratégias permitem que o ensino seja mais flexivel e responsivo as
necessidades individuais, promovendo ndo apenas a aprendizagem académica, mas
também o desenvolvimento socioemocional dos alunos.

Além dos professores, gestores e coordenadores pedagdgicos desempenham
um papel central na construgdo de uma escolainclusiva. Sua formagéo é crucial, pois
séo eles que estruturam o planejamento institucional, organizam recursos, apoiam
a equipe docente e garantem que a inclusdo seja um projeto coletivo e sustentavel,
e ndo apenas uma pratica isolada de alguns profissionais. A atuacdo desses profis-
sionais deve contemplar a gestdo de politicas inclusivas, o0 acompanhamento de
praticas pedagodgicas diversificadas e a promogédo de formagdes continuas para
toda a equipe escolar (Goi, 2018).

Praticas concretas incluem: organizar reunides peridédicas de acompanha-
mento de alunos com necessidades especiais, promover oficinas sobre educacéo
inclusiva e tecnologias assistivas para professores e auxiliares, e criar protocolos
de adaptacgéo curricular e avaliagdo diferenciada, respeitando as particularidades
de cada estudante (Sassaki, 2016; Mantoan, 2015). Tais agdes transformam a cultura
escolar, tornando a inclusdo um principio estruturante da escola, e ndo uma agéo
pontual ou simbdlica.

Portanto, investir na formacgao de professores e gestores € um compromisso
etico e pedagdgico que fortalece a equidade, valoriza a diversidade e garante
que todos os alunos tenham direito ao aprendizado e a participagédo plena na vida
escolar. Como ressaltam Beukelman e Mirenda (2013), a inclusédo efetiva depende
da articulagcéo entre teoria e pratica, da valorizagcdo das diferencas individuais e do
compromisso coletivo de toda a comunidade educativa, promovendo uma educacéo
que seja realmente transformadora e acessivel a todos.

%) www.unifahe.edu.br M



ENVOLVIMENTO DA FAMILIA E REDE DE APOIO

A familia é parte integrante e essencial do processo educativo, pois oferece
suporte emocional, cultural e social que influencia diretamente o desenvolvimento
do estudante. Mendes (2010, p. 91) reforga essa perspectiva ao afirmar: “a escola
precisa orientar e acolher a familia, mostrando que a inclusdo € um caminho coletivo
e ndo uma tarefa isolada do professor”. Quando a familia &€ envolvida de maneira
ativa, compartilhando informagdes sobre rotinas, interesses, dificuldades e estraté-
gias que funcionam em casa, o professor consegue planejar intervencdes mais
eficazes e personalizadas. Essa parceria fortalece a confianga entre escola e familia,
tornando o processo de aprendizagem mais consistente e coerente com as neces-
sidades do aluno.

Além da familia, parcerias com profissionais de saude como fonoaudidélogos, ter-
apeutas ocupacionais, psicélogos e outros especialistas ampliam significativamente
as possibilidades de intervencdo educativa. Esses profissionais contribuem com
avaliagdes, orientagdes e estratégias que podem ser incorporadas a rotina escolar,
garantindo que o estudante receba um atendimento mais completo e integrado. A
atuacédo interdisciplinar permite que os diferentes aspectos do desenvolvimento
do aluno comunicativo, cognitivo, motor e socioemocional sejam considerados de
maneira equilibrada, potencializando resultados positivos na aprendizagem e na
socializagéo.

Conclui-se, portanto, que a inclusdo de alunos com Transtorno do Espectro
Autista (TEA) ndo deve ser vista como um desafio isolado ou responsabilidade
exclusiva do professor, mas como um compromisso ético e pedagdgico que envolve
toda a comunidade escolar. A construcdo de uma escola verdadeiramente inclu-
siva depende da colaboragédo entre educadores, familiares, profissionais de saude
e demais membros da comunidade, todos trabalhando de maneira coordenada para
criar um ambiente que valorize a diversidade, respeite as particularidades de cada
estudante e promova o desenvolvimento integral de todos. A inclusdo deixa de ser
apenas uma diretriz legal ou politica educacional e se torna uma pratica viva, cotid-
iana e transformadora, que fortalece vinculos, amplia horizontes e contribui para a
formacgado de cidaddos mais empaticos, conscientes e preparados para viver em uma
sociedade plural.

CONSIDERAGOES FINAIS

Este estudo buscou responder a trés questdes centrais: (1) Quais sédo os prin-
cipais desafios da inclusdo escolar de alunos com Transtorno do Espectro Autista
(TEA)? (2) Quais estratégias pedagodgicas podem contribuir para a superagdo desses
desafios? (3) De que forma a escola, a familia e a sociedade podem atuar de maneira

12 %) www.unifahe.edu.br



conjunta para garantir a efetividade da inclusado?

Em relagdo a primeira questédo, foi possivel identificar que os desafios estéo
presentes em diferentes dimensdes: pedagdqicas, institucionais e atitudinais. A
falta de formagédo docente, turmas numerosas, auséncia de profissionais de apoio
e preconceitos ainda presentes na comunidade escolar dificultam a plena inclusao.
Como afirma Cunha (2017, p. 56): “a inclusdo s6 se torna real quando ha transfor-
macgao da cultura escolar, e ndo apenas ajustes superficiais™.

No que se refere a sequnda questdo, percebeu-se que as estratégias ped-
agogicas precisam ser diversificadas e fundamentadas em praticas inclusivas
reconhecidas, como o ensino estruturado (TEACCH), a andlise do comportamento
aplicada (ABA), os recursos visuais e as tecnologias assistivas. Além disso, a
adaptacéo curricular e a flexibilizagédo da avaliagdo sdo fundamentais para respeitar
oritmo e as particularidades de cada aluno. Glat (2012, p. 44) lembra que “flexibilizar
o curriculo é garantir acesso, permanéncia e aprendizagem, sem perder de vista os
objetivos da educagédo para todos”.

Por fim, ao refletir sobre a terceira questao, conclui-se que a inclusdo escolar
nao é responsabilidade exclusiva do professor ou da escola, mas uma tarefa coletiva
que envolve familia, gestores, profissionais da saude e a propria sociedade. Mendes
(2010, p. 91) reforga essa perspectiva ao afirmar que “a inclusdo é um pacto social
que exige corresponsabilidade entre todos os atores envolvidos™.

Diante disso, algumas propostas praticas podem ser destacadas para o forta-
lecimento da inclusdo de alunos com TEA:

Para gestores escolares: garantir espagos de formagédo continuada, promover
parcerias interinstitucionais (com universidades e servigos de saude) e assegurar o
cumprimento da legislagdo que prevé profissionais de apoio escolar.

Para professores: investir em praticas pedagdgicas adaptadas, usar recur-
sos visuais e tecnoldgicos, trabalhar em equipe multidisciplinar e incentivar a
aprendizagem cooperativa entre os alunos.

Para politicas publicas: ampliar investimentos na educacéao inclusiva, reduzir
o numero de alunos por sala, oferecer formagao inicial e continuada sobre inclusao
e monitorar a implementagédo das politicas previstas na Lei Brasileira de Inclusédo
(2015) e na Politica Nacional de Educagéo Especial na

Perspectiva da Educagéo Inclusiva (2008).

Assim, pode-se afirmar que a inclusédo de alunos com TEA representa tanto um
desafio quanto uma oportunidade. Um desafio porque exige mudangas estruturais,
culturais e pedagodgicas profundas; uma oportunidade porque possibilita que a
escola se torne, de fato,um espaco democratico, equitativo e formador de cidadaos.
Como sintetiza Mantoan (2003, p. 25): “a inclusdo é o caminho para a escola rein-
ventar-se e cumprir, enfim, sua funcgéo social”.

Portanto, responder as trés perguntas que nortearam este artigo significa
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reafirmar que a inclusdo de alunos com TEA é possivel, necessaria e urgente, desde
que acompanhada de compromisso politico, pratica pedagodgica inovadora e corre-
sponsabilidade de toda a comunidade escolar e social.
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RESUMO

O presente artigo apresenta uma revisdo bibliografica sobre a utilizagdo de jogos
digitais no contexto educacional, com o objetivo de compreender como essas
ferramentas podem contribuir para a transformacdo do processo de ensino
e aprendizagem em sala de aula. A analise engloba estudos que investigam o
impacto da gamificagdo, do engajamento e da motivagdo dos alunos, bem como
o desenvolvimento de habilidades cognitivas, sociais e emocionais. Sdo discutidas
aplicagdes praticas dos jogos digitais, incluindo simulagdes, laboratdrios virtuais,
narrativas interativas e jogos educacionais que favorecem o aprendizado de
diferentes disciplinas de maneira ludica, significativa e colaborativa. Além disso, o
artigo aborda os desafios associados a integracdo dos games no curriculo, como
a necessidade de planejamento pedagdgico, a escolha adequada de conteudos
e o controle do tempo de exposicdo as telas. A revisdo evidencia que, quando
incorporados de forma estratégica, os jogos digitais funcionam como ferramentas
pedagdgicas inovadoras, capazes de estimular a criatividade, o pensamento
critico, a participagcédo ativa e a colaboragao entre os alunos. Conclui-se que o uso
consciente e planejado de jogos digitais pode promover experiéncias educacionais
mais envolventes, diversificadas e eficazes, oferecendo aos professores recursos
que ampliam as possibilidades de aprendizagem e favorecem a construgdo de
competéncias essenciais para o século XXI.

Palavras-chave: Jogos Digitais; Educacéo; Gamificagao.
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INTRODUGAO

A educagéo publica brasileira enfrenta diversos desafios estruturais e ped-
agogicos, como a escassez de recursos, a sobrecarga de alunos por turma, a
dificuldade de engajamento em atividades tradicionais e a desiqgualdade no acesso
a tecnologias educacionais. Essas limitagdes podem comprometer a aprendizagem
e reduzir as oportunidades de desenvolvimento integral dos estudantes.

Nesse cenario, os jogos digitais surgem como uma alternativa pedagodgica
inovadora, capaz de promover experiéncias de aprendizado mais interativas, moti-
vadoras e significativas. Diferentemente de meétodos convencionais, os games
permitem simulagdes, atividades colaborativas e resolugdo de problemas em con-
textos ludicos, estimulando competéncias cognitivas, sociais e emocionais.

A relevancia desta pesquisa esta relacionada a necessidade de identificar
estratégias que contribuam para o aprimoramento do ensino publico, fortalecendo
a participagéo ativa dos alunos e o desenvolvimento de habilidades essenciais para
o século XXI.

Considerando que a utilizagdo de jogos digitais ainda é limitada em muitas
escolas publicas, analisar seu potencial educativo € fundamental para orientar pro-
fessores, gestores e formuladores de politicas educacionais. A presente pesquisa
caracteriza-se como uma revisdo bibliografica, permitindo sistematizar conheci-
mentos existentes, discutir resultados de estudos anteriores e identificar lacunas
para futuras investigacgdes.

O objetivo geral deste estudo é analisar, por meio de revisdo bibliografica, de
que forma os jogos digitais podem transformar o processo de aprendizagem na
educacdo publica.

Como objetivos especificos, destacam-se: identificar os principais beneficios
do uso de jogos digitais no desenvolvimento de competéncias cognitivas, sociais
€ emocionais; examinar aplicagcdes praticas em diferentes disciplinas e contextos
educacionais; discutir desafios e limitagcdes relacionados a implementacédo dos
games; e apresentar recomendagdes para a integragéo planejada dessas ferramen-
tas ao curriculo escolar, considerando a realidade das escolas publicas.

DISCUSSAO TEORICA SOBRE JOGOS DIGITAIS NA EDUCAGAO PUBLICA

A introducgéo de jogos digitais no contexto escolar tem sido amplamente dis-
cutida na literatura educacional contempordnea como uma estratégia capaz de
responder aos desafios de engajamento e motivagdo observados em ambientes de
aprendizagem tradicionais.

A pesquisa cientifica tem mostrado que os jogos digitais e a gamificagéo repre-
sentam ambientes de aprendizagem interativos, capazes de promover a participacao
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ativa dos estudantes por meio de mecanismos de feedback imediato e resolugéo de
desafios, o que favorece a construgdo de conhecimento significativo (TAS; BOLAT,
2023).

No ambito da educagado publica, em particular, o uso de jogos digitais tem
recebido atencéo crescente, dado o contexto de desigualdades educacionais e a
necessidade de implementar praticas pedagdgicas que ultrapassem a mera trans-
missédo de conteudo.

RevisGes de literatura indicam que o empreqgo de jogos educacionais pode
ampliar o repertério didatico dos docentes e criar experiéncias de aprendizagem
mais motivadoras em salas de aula caracterizadas por turmas numerosas e recursos
limitados (LUCIANO, 2024).

Autores como Camacho-Sanchez, Rillo-Albert e Lavega-Burgués (2022) dest-
acam que a gamificagdo — entendida como a utilizagdo de elementos tipicos de
jogos em contextos educativos — pode contribuir para tornarel processos de
aprendizagem mais dindmicos e centrados no aluno. Essa perspectiva contrasta com
abordagens tradicionais e reforga a ideia de que a tecnologia, quando integrada de
forma planejada e critica, ndo substitui o professor, mas amplia sua capacidade de
mediar experiéncias relevantes de aprendizagem.

A literatura aponta ainda que os jogos digitais podem facilitar a aprendizagem
em disciplinas consideradas desafiadoras, como matematica e ciéncias, tornando
conceitos abstratos mais acessiveis por meio de representagdes visuais e inter-
ativas. Pesquisas apontam que alunos envolvidos em atividades ludicas digitais
demonstram maior persisténcia em tarefas complexas e apresentam melhor desem-
penho em avaliagdes posteriores (ALVES; SOUZA; SILVA, 2021).

Entretanto, é importante ressaltar que o potencial pedagdgico dos jogos dig-
itais ndo se concretiza automaticamente. A formagcédo docente emerge como uma
variavel critica nesse processo, uma vez que professores precisam compreender
como selecionar, adaptar e integrar jogos de forma que os objetivos educacionais
sejam alcancados. Estudos nacionais revelam que a falta de preparo e de suporte
formativo constitui uma das principais barreiras para a adogéo efetiva dessas tecn-
ologias em escolas publicas (SANTOS; CARVALHO, 2022).

Além disso, a infraestrutura tecnoldgica das instituicdes desempenha papel
determinante na implementagéo de jogos digitais. A literatura educacional demon-
stra que, em contextos publicos com acesso limitado a internet ou equipamentos
adequados, o uso de jogos digitais pode ser restringido ou inviabilizado, exigindo
politicas publicas que garantam condigdes minimas de conectividade e dispositivos
tecnolégicos (PEREIRA; LIMA, 2023).

Outro aspecto relevante refere-se a natureza dos jogos utilizados. A simples
utilizagdo de jogos comerciais ndo garante resultados educacionais deseja-
dos, pois é necessaria uma articulagdo clara entre os objetivos pedagdgicos e as
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caracteristicas do jogo.

A concepcéo de cenarios de aprendizagem mediados por jogos deve consid-
erar ndo apenas o conteudo a ser trabalhado, mas também a arquitetura do jogo, a
forma como feedbacks sdo apresentados e a possibilidade de reflexdo critica sobre
as agoes realizadas (DICHEV; DICHEVA, 2017).

Os estudos que investigam os impactos dos jogos digitais também destacam
aspectos socioemocionais. Pesquisas recentes mostram que experiéncias ludicas
digitais podem estimular a colaboragcdo, a comunicagédo e o compartilhamento de
estratégias entre os alunos, favorecendo um clima de aula mais cooperativo. Tais
habilidades s&o consideradas essenciais para o desenvolvimento de competén-
cias para o século XXI,indo além do dominio de conteudos curriculares especificos
(FERREIRA; TEIXEIRA, 2023).

Apesar dos beneficios apontados, alguns autores alertam para a necessidade
de evitar uma visdo instrumentalista dos jogos digitais, em que estes sdo percebi-
dos apenas como ferramentas de motivagdo extrinseca. A pesquisa mostra que a
eficacia dos jogos depende da mediagédo pedagodgica e de um design instrucional
que favoreca ndo apenas a participagdo dos alunos, mas também a reflexdo sobre
processos e conteudos (MORAES; ALMEIDA, 2022).

Comparando-se os estudos de Camacho-Sanchez, Rillo-Albert e Lavega-
Burqués e os de Luciano, observa-se uma convergéncia quanto a importéncia de
integrar jogos digitais com propdsitos pedagodgicos bem definidos, mas cada grupo
de autores enfatiza aspectos distintos dessa integracéao.

Enquanto Camacho-Sanchez et al. destacam que os elementos de gamificagéo
podem aumentar a participagdo ativa e o engajamento dos alunos por meio de
incentivos estruturados, Luciano ressalta que o sucesso dessa integracdo depende
da capacidade dos professores de relacionar as experiéncias ludicas com os obje-
tivos curriculares. Essa diferenca de énfase evidencia que, embora o engajamento
seja um fator importante, ele por si s6 ndo garante aprendizagem significativa se
nédo for acompanhado de mediagédo pedagdgica competente.

Por outro lado, Alves, Souza e Silva contribuem com uma perspectiva que
complementa as observagdes anteriores ao focar nos efeitos dos jogos digitais
sobre a aprendizagem de conteudos conceituais, especialmente em areas como
matematica. Para esses autores, os jogos ndo apenas motivam, mas também per-
mitem a exploracdo de conceitos abstratos em ambientes simulados que facilitam
o entendimento.

Essa posigcdo dialoga com as reflexdes de Camacho-Sanchez et al. no que se
refere ao engajamento, mas adiciona um componente cognitivo que vai além da
motivagéo, relacionando diretamente as caracteristicas interativas dos jogos com
a construgdo de significados. Tal perspectiva amplia a discussédo, mostrando que
a eficacia dos jogos pode ser vista simultaneamente como questdo de design
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instrucional e de impacto cognitivo.

Finalmente, ao confrontar as contribuicdes de Santos e Carvalho com as de
Pereira e Lima, evidencia-se um ponto critico sobre a implementacao de jogos digi-
tais em contextos publicos. Santos e Carvalho sublinham a necessidade de formagéo
docente argumento que vincula diretamente competéncia profissional a eficacia
pedagdgica dos jogos enquanto Pereira e Lima enfatizam barreiras estruturais,
como a falta de infraestrutura tecnoldgica nas escolas publicas. Ao integrar essas
duas abordagens, percebe-se que os desafios ndo se limitam a um Unico aspecto
técnico ou humano, mas se constituem em um conjunto de fatores que precisam ser
enfrentados de forma articulada.

Essa analise comparativa sugere que politicas educacionais eficazes devem
considerar simultaneamente formacéo docente e infraestrutura, reforgcando que a
adogdao de jogos digitais € tanto uma questédo pedagdgica quanto organizacional.

Diante do exposto, a literatura sobre educacao publica e jogos digitais revela
um conjunto de potencialidades e desafios que necessitam ser considerados em
conjunto.

O uso de jogos digitais representa uma oportunidade para construir ambientes
de aprendizagem mais dindmicos, engajadores e alinhados as demandas contem-
poraneas de formagdo, desde que sejam acompanhados por formagdo docente
adequada, infraestrutura compativel e um planejamento pedagdgico que articule
objetivos, conteudos e métodos de avaliagdo de forma integrada.

JOGOS DIGITAIS E TRANSFORMAGOES NA EDUCAGAO PUBLICA: ANALISE TEORICA
E CRITICA

A discussdo teodrica desenvolvida ao longo deste trabalho evidencia que a
adogdo de jogos digitais na educagao publica tem sido estudada como um recurso
pedagdgico com potencial para enriquecer o processo de ensino e aprendizagem.

Estudos recentes apontam que as caracteristicas interativas dos jogos podem
ampliar o engajamento dos estudantes e estimular a participagdo ativa em ativi-
dades que, tradicionalmente, sdo percebidas como desafiadoras ou pouco atraentes
(CAMACHO-SANCHEZ; RILLO-ALBERT; LAVEGA-BURGUES, 2022).

Nesse sentido, a literatura destaca que os jogos digitais ndo apenas promovem
motivagéo, mas também facilitam a compreensédo de conteudos complexos por meio
de simulagdes e ambientes virtuais que permitem experimentar e testar hipdteses.
Luciano (2024) argumenta que tais experiéncias favorecem a aprendizagem ativa,
contribuindo para que estudantes construam significado a partir de suas proprias
interacdes.

A efetividade dos jogos digitais esta diretamente relacionada a forma como
séo integrados as praticas pedagodgicas. Dichev e Dicheva (2017) ressaltam que a
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simplesintroducédo de tecnologia ndo garante resultados educacionais; € necessario
que haja intencionalidade pedagdgica por parte dos professores, de modo que os
jogos estejam alinhados a objetivos educacionais claros.

No contexto da educagao publica, a integragdo pedagogica enfrenta desafios
especificos.Aformagcédodocenteemerge comoumaquestédo central,pois professores
precisam ser capazes de selecionar,adaptar e mediar experiéncias de aprendizagem
que utilizem jogos de forma critica e contextualizada (SANTOS; CARVALHO, 2022).

Além disso, a infraestrutura tecnoldgica das escolas publicas influencia
diretamente a viabilidade de implementagcdo de jogos digitais. Acesso limitado a
dispositivos, conectividade restrita e falta de suporte técnico podem dificultar a
utilizag&o desses recursos em atividades cotidianas (PEREIRA; LIMA, 2023).

A relacdo entre jogos digitais e desenvolvimento de competéncias vai além
do engajamento. Alves, Souza e Silva (2021) demonstram que jogos educacionais
podem favorecer o desenvolvimento de habilidades cognitivas especificas, como
resolugdo de problemas e pensamento l6gico, especialmente em disciplinas como
matematica e ciéncias.

Embora muitos estudos enfatizem os beneficios, a literatura também aponta
que os jogos digitais devem ser usados de forma critica, para evitar que se tornem
mero entretenimento sem relagdo com os objetivos de aprendizagem. Moraes e
Almeida (2022) alertam para a importancia do design instrucional que direcione a
experiéncia ludica para objetivos educacionais significativos.

Outra dimensédo relevante refere-se aos aspectos socioemocionais. Ferreira
e Teixeira (2023) observam que ambientes mediados por jogos podem promover
colaboragédo e comunicagao, contribuindo para relagdes mais cooperativas entre
estudantes, o que é especialmente valioso em contextos publicos com grandes
turmas.

A analise comparativa de diferentes pesquisas indica que a formagéo docente
e a infraestrutura ndo s&o aspectos isolados, mas fatores interdependentes.
Professores formados e com suporte institucional tendem a explorar melhor os
recursos tecnoldgicos, mesmo em ambientes com limitagdes, quando ha apoio ped-
agogico continuo.

Além disso, a adogédo de jogos digitais deve ser pensada como parte de uma
estratégia integrada de ensino, que inclua avaliagdo formativa e acompanhamento
continuo. Camacho-Sanchez et al. (2022) destacam que a utilizagédo de jogos como
ferramenta complementar, em sinergia com métodos tradicionais, pode ampliar o
repertdrio didatico dos professores.

A questdo da equidade também emerge na literatura. Acesso desigual as tec-
nologias pode ampliar lacunas educacionais se ndo houver politicas publicas que
promovam inclusdo digital efetiva. Essa preocupacgéao é reforgcada por Pereira e Lima
(2023), que evidenciam que sem acesso equitativo a dispositivos e conectividade,
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as iniciativas com jogos digitais podem favorecer apenas grupos com maiores
recursos.

Aresisténciaa mudanca metodoldgica por parte de alguns professores também
€ discutida como um obstaculo. A adog&do de jogos digitais exige tempo, planeja-
mento e reflexdo sobre praticas didaticas, fatores que podem ser desafiadores em
ambientes escolares com carga de trabalho elevada e poucas oportunidades de
formacgéo.

Além disso, as abordagens pedagdgicas que incorporam jogos exigem flexib-
ilidade dos educadores para adaptar atividades as demandas especificas de suas
turmas. Nesse sentido, a pesquisa educacional aponta que a reflexdo continua
sobre o uso de jogos e a troca de experiéncias entre professores contribuem para
praticas mais eficazes.

Observa-se também que a pesquisa sobre jogos digitais na educacgao ainda é
heterogénea, com variagdes metodoldgicas e contextuais que dificultam general-
izacdes. Essa diversidade aponta para a necessidade de estudos mais sistematicos
que considerem diferentes realidades educacionais e abordagens pedagdgicas.

As evidéncias sugerem que a integracdo de jogos digitais, quando feita de
forma planejada, pode promover aprendizagens mais significativas e um ambiente
escolar mais estimulante. Porém, isso exige que as escolas publicas contem com
suporte institucional, formag&do docente e infraestrutura adequada para que tais
praticas sejam sustentaveis a longo prazo.

Ademais, politicas educacionais voltadas para a incluséo digital e para a capac-
itacdo docente sdo elementos-chave para que o potencial dos jogos digitais seja
plenamente realizado. A auséncia de politicas claras pode limitar a efetividade de
iniciativas isoladas, reforcando a necessidade de acdes coordenadas entre gestores
escolares, secretarias de educacéado e formuladores de politicas publicas.

Por fim, a literatura revisada aponta que os jogos digitais ndo devem ser vistos
como uma solucéo isolada para os desafios da educacéo publica, mas como parte
de um conjunto de estratégias pedagdgicas que buscam promover aprendizagem
significativa, engajamento dos estudantes e desenvolvimento de competéncias
amplas, garantindo que as praticas educacionais se aproximem das demandas do
seéculo XXI.

CONSIDERAGOES FINAIS

A revisdo bibliografica realizada neste estudo evidencia que os jogos diqgi-
tais podem desempenhar um papel significativo na transformagcdo do processo
de aprendizagem, principalmente no contexto da educagado publica. A analise da
literatura demonstra que esses recursos favorecem o engajamento dos alunos,
estimulam a participacdo ativa e permitem experiéncias de aprendizagem mais
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interativas e significativas.

Ao possibilitar simulacdes, resolugcdo de problemas e experimentagdes virtuais,
os jogos digitais contribuem para o desenvolvimento de competéncias cognitivas,
sociais e emocionais, oferecendo uma alternativa as metodologias tradicionais de
ensino.

Além dos beneficios pedagdgicos, a integragédo efetiva dos jogos digitais
depende de fatores como formagédo docente adequada, infraestrutura tecnolégica
e planejamento curricular estruturado.

A mediagdo pedagdgica € essencial para que os jogos sejam utilizados de
forma estratégica e ndo se reduzam a uma atividade meramente recreativa. Sem
preparacdo docente e suporte institucional, o potencial educativo dos jogos dig-
itais tende a ser subutilizado, o que reforgca a necessidade de politicas publicas
voltadas para capacitagéo e incluséo digital.

Outro ponto relevante identificado na literatura refere-se ao impacto soci-
oemocional das experiéncias ludicas digitais. Os jogos promovem habilidades de
colaboragédo, comunicagéo e resolugédo de conflitos entre estudantes, fortalecendo
praticas cooperativas e o clima de sala de aula, especialmente em turmas numero-
sas ou em contextos de vulnerabilidade social. Dessa forma, os jogos digitais nédo
apenas ampliam o dominio de conteudos curriculares, mas também contribuem para
a formacéo integral dos alunos.

Os desafios apontados pela pesquisa incluem a necessidade de alinhamento
entre os objetivos educacionais e os recursos tecnoldgicos, a diversidade de con-
textos escolares e a limitagdo de estudos longitudinais que avaliem os efeitos a
longo prazo do uso de jogos digitais na aprendizagem. O design instrucional inade-
quado ou a utilizag&o isolada de jogos sem mediagao pedagdgica pode comprometer
os resultados educativos, evidenciando a importancia de uma abordagem critica e
planejada.

A analise evidencia que a adocgéo de jogos digitais deve ser considerada como
parte de uma estratéqgia pedagdgica integrada, em que tecnologia, didatica e aval-
iagdo caminhem de forma articulada.

O sucesso da implementagdo depende tanto de condicdes estruturais e
politicas publicas quanto da capacidade dos docentes de adaptar os recursos as
necessidades especificas de suas turmas.

Em sintese, os resultados desta revisdo bibliografica indicam que os jogos
digitais tém potencial para transformar o ensino na educagao publica, oferecendo
oportunidades de aprendizagem mais motivadoras, inclusivas e significativas. Para
que esses beneficios sejam plenamente realizados, é fundamental que escolas, pro-
fessores e gestores trabalhem de maneira coordenada, garantindo infraestrutura
adequada, formagao continua e estratégias pedagdgicas consistentes.

Finalmente,apesquisaapontaanecessidade de novos estudos queinvestiguem
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impactos longitudinais, diversidade de jogos e contextos educacionais distintos,
consolidando a base de evidéncias sobre os efeitos e as melhores praticas de uti-
lizag&do dos jogos digitais na educacgéo publica.

Dessa forma, sera possivel avangar no uso dessas ferramentas como instru-
mentos capazes de potencializar a aprendizagem e contribuir para a melhoria da
qualidade do ensino no pais.
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RESUMO

O presente artigo analisa a importancia da educagéo socioemocional na Educagéo
Infantil, destacando sua contribuicdo para o desenvolvimento integral da crianga.
Considerandoqueaaprendizagemnaprimeirainfanciaenvolve dimensdes 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¢gdes tedricas de Lev
Vygotsky, Henri Wallon e Jean Piaget, que compreendem o desenvolvimento infantil
como um processo integrado entre aspectos emocionais, sociais e cognitivos. Além
disso, dialoga com as orientagdes da Base Nacional Comum Curricular, que enfatiza a
formacgadointegral e o fortalecimento dasrelagdesinterpessoais no contexto escolar.
Apesquisa,de natureza bibliografica e abordagem qualitativa, evidencia que praticas
pedagdgicas que promovem a escuta, a mediacdo de conflitos e a valorizagéo das
emocgdes contribuem significativamente para a aprendizagem significativa e para a
formacao de sujeitos mais conscientes e participativos. Conclui-se que a insercéo
sistematica da educagao socioemocional narotina da Educagéo Infantil potencializa
o desenvolvimento global da crianga e fortalece o ambiente educativo.

Palavras-chave: Educacédo Infantil; Educagdo Socioemocional; Desenvolvimento
Integral.
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INTRODUGAO

A Educacgéo Infantil constitui a primeira etapa da Educagéo Basica e desem-
penha papel fundamental no desenvolvimento integral da crianga, contemplando
aspectos cognitivos, fisicos, sociais e emocionais. Nessa perspectiva, a educacéo
socioemocional emerge como elemento essencial no processo formativo, uma vez
que possibilita a crianga reconhecer, compreender e expressar suas emogdes, além
de desenvolver habilidades relacionadas a convivéncia, a empatia e a resolucédo de
conflitos.

As contribuicdes tedricas de Lev Vygotsky, Henri Wallon e Jean Piaget evi-
denciam que o desenvolvimento infantil ocorre de maneira integrada, sendo as
interagcdes sociais e afetivas elementos estruturantes da aprendizagem. Assim, a
escola assume papel relevante na promogao de experiéncias que favoregam nao
apenas a construgcdo do conhecimento, mas também o fortalecimento das com-
peténcias socioemocionais desde os primeiros anos de vida.

No contexto educacional contemporéneo, marcado por transformagdes
sociais, culturais e tecnoldgicas, torna-se ainda mais necessario promover praticas
pedagdgicas que considerem a dimensédo emocional da crianga como parte consti-
tutiva do processo de aprendizagem. A Base Nacional Comum Curricular reforga essa
perspectiva ao destacar a formacéo integral e o desenvolvimento de competéncias
que envolvem o “eu”, o “outro” e o “nds”, evidenciando a importancia das relagdes
interpessoais no ambiente escolar.

Dessa forma, a educagéo socioemocional ndo deve ser compreendida como
um conteudo isolado, mas como pratica transversal que permeia as experiéncias
cotidianas da Educacgéo Infantil.

Entretanto, a efetivagédo da educagdo socioemocional na pratica pedagodgica
enfrenta diversos desafios, entre eles a formagéao insuficiente dos professores para
lidar com questdes emocionais, a priorizagdo excessiva de conteudos cognitivos e
a auséncia de estratéqias sistematizadas no planejamento escolar.

Além disso, muitos contextos escolares ainda apresentam dificuldades na
mediacéo de conflitos e na promog&o de um ambiente acolhedor e participativo, o
que pode comprometer o desenvolvimento integral das criangas. Tais desafios evi-
denciam a necessidade de reflexdo e de reorganizagdo das praticas educativas, a
fim de garantir que o trabalho com as emoc¢des seja realizado de maneira intencional
e fundamentada.

A justificativa deste estudo reside na compreensao de que o desenvolvimento
socioemocional na infancia contribui significativamente para a aprendizagem, para
a construgdo da autonomia e para a formagdo de sujeitos criticos e socialmente
responsaveis.

Ao considerar que as experiéncias vivenciadas na primeira infancia influenciam
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etapas posteriores da vida escolar e social, torna-se imprescindivel aprofundar dis-
cussdes acerca da insercdo sistematica da educacédo socioemocional na Educacéo
Infantil, fortalecendo praticas pedagdgicas que valorizem a escuta, o didlogo e a
convivéncia respeitosa.

Diante desse contexto, o presente artigo tem como objetivo geral analisar a
importancia da educacgéo 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 implementagado no cotidiano escolar e refletir sobre praticas ped-
agogicas que favoregam o desenvolvimento integral das criangas.

FUNDAMENTOS TEORICOS DA EDUCAGAO SOCIOEMOCIONAL NA EDUCAGAO
INFANTIL

A Educacéo Infantil € compreendida como etapa essencial para o desenvolvi-
mento integral da crianga, envolvendo dimensdes cognitivas, afetivas e sociais de
forma indissociavel.

Nesse contexto, a educacgédo socioemocional ganha destaque por contribuir
para a formagéo de sujeitos capazes de compreender e reqular emogdes, estabe-
lecer 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 aprender 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 construgédo do
conhecimento. Nessa perspectiva, as experiéncias vividas na Educacgédo Infantil
influenciam diretamente a maneira como a crianga compreende e expressa suas
emocgdes.

A dimensao afetiva também ocupa lugar central nas discussdes de Henri Wallon
(WALLON, 2007), ao afirmar que emogéao e cognigdo sdo insepardveis 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 desen-
volvimento moral ocorre gradativamente, a partir das interagdes sociais e das
experiéncias de cooperagado. A construgcdo da autonomia moral esta relacionada a
capacidade de compreender regras, respeitar limites e agir com responsabilidade.

No campo contemporaneo dainteligénciaemocional,Daniel Goleman (GOLEMAN,
2012) evidencia que habilidades como empatia, autocontrole e motivagado séo
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determinantes paraosucessoacadémico e social. Taiscompeténcias podem e devem
ser desenvolvidas desde a infancia, por meio de praticas educativas intencionais.

Estudos recentes reforgcam que o desenvolvimento socioemocional impacta
diretamente o desempenho escolar. Sequndo John D. Mayer e Peter Salovey (MAYER,;
SALOVEY,1997), a capacidade de perceber e reqular emogdes 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 formacéo ética e emocional das
criangas, considerando que muitas aprendizagens sociais sdo construidas nesse
espacgo coletivo.

Além disso, a BNCC (BRASIL, 2017) organiza a Educagéo Infantil em campos de
experiéncias que valorizam o convivio, a participagado e a construgéo da identidade,
reforcando a necessidade de praticas que estimulem a expressédo de sentimentos
e aresolucédo de conflitos.

A promogado da escuta ativa e do didlogo constitui estratégia fundamental
para o fortalecimento das competéncias socioemocionais. Para Paulo Freire (FREIRE,
1996), a educacgdo deve ser fundamentada na dialogicidade, no respeito e na valor-
izacdo 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 for-
macgao docente precisa contemplar dimensdes humanas e relacionais, preparando o
educador para lidar com situacdes de conflito e diversidade emocional.

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

A construgdo da autonomia, nesse cenario, ndo se limita a realizagéo 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 cooperagéo.

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

Entretanto, a efetivacdo dessas praticas depende de uma cultura escolar que
valorize o cuidado e o acolhimento como elementos estruturantes do curriculo.

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

Nesse sentido, a educacgéo socioemocional deve ser compreendida como parte
integrante do curriculo da Educagéo Infantil, e ndo como atividade complementar.
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A articulagdo entre familia e escola também se mostra fundamental para for-
talecer as aprendizagens emocionais, garantindo coeréncia nas orientagdes e nas
praticas educativas.

Por fim, entende-se que investir na educagdo socioemocional na primeirainfan-
cia significa contribuir para a formagao de individuos mais conscientes, empaticos
e preparados para os desafios da vida em sociedade, consolidando uma educacgéo
verdadeiramente integral.

DESAFIOS E PRATICAS PEDAGOGICAS PARA O DESENVOLVIMENTO SOCIOEMOCIONAL
NA EDUCAGAO INFANTIL

A consolidacdo da educagado socioemocional na Educacéo Infantil exige mais
do que reconhecimento tedrico de sua importancia; demanda reorganizagédo das
praticas pedagdgicas e do proéprio olhar sobre a crianga. Embora os documentos
oficiais enfatizem o desenvolvimento integral, ainda persiste, em muitos contextos
escolares, uma valorizagdo predominante de conteudos 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 formacgdo inicial, preparo especifico para trabalhar com-
peténcias 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 transmissdo de
conteudo.

Além disso, lidar com emogdes no ambiente escolar requer sensibilidade e
intencionalidade pedagdgica. Para Henri Wallon (WALLON, 2007), a afetividade ¢ ele-
mento estruturante do desenvolvimento, o que implica reconhecer que conflitos,
frustragdes e manifestagcdes emocionais fazem parte do processo educativo e nédo
devem ser ignorados.

Outro obstaculo presente nas instituicdes de Educacgéo Infantil & a dificuldade
na mediacdo de conflitos entre as criangas. Situagdes de disputa por brinquedos,
divergéncias em atividades coletivas e reacdes impulsivas sdo frequentes nessa
faixa etaria. Sequndo Jean Piaget (PIAGET, 1994), tais conflitos sdo fundamentais
para a construgdo da moralidade e da autonomia, desde que mediados adequada-
mente pelo adulto.

A mediagdo pedagodgica, nesse contexto, assume papel central. Para Lev
Vygotsky (VYGOTSKY, 1998), o aprendizado ocorre na interagédo social, sendo o pro-
fessor responsavel por organizar experiéncias que ampliem as possibilidades de
desenvolvimento da criancga.

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

Apesar dos desafios, diversas praticas pedagodgicas podem favorecer o desen-
volvimento socioemocional. As rodas de conversa, por exemplo, configuram-se como
espagos de escuta, partilha de sentimentos e construgao coletiva de solugdes. Para
Paulo Freire (FREIRE, 1996), o didlogo constitui elemento essencial da pratica educa-
tiva libertadora.

A literatura infantil também se apresenta como recurso potente para trabalhar
emocdes. Histdérias que abordam medo, amizade, respeito e diversidade permitem
que a criancga se identifique com personagens e reflita sobre suas préprias vivéncias.

Jogos cooperativos sdo igualmente relevantes, pois estimulam a colaboragéo
em vez da competigdo 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 organizagado do ambiente escolar também influencia o desenvolvimento soci-
oemocional. Espacos acolhedores, que valorizem a participagcdo e a autonomia da
crianga, contribuem para a construgéo de vinculos positivos e para o sentimento de
pertencimento.

A relagdo entre escola e familia constitui outro elemento fundamental. Quando
ha dialogo e parceria, as orientagdes sobre limites, respeito e expressdo emocional
tornam-se mais coerentes, favorecendo a internalizac&do de valores e atitudes.

A avaliagédo, por sua vez, deve considerar ndo apenas aspectos cognitivos, mas
também avangos nas interagdes, na cooperagdo e na autonomia. A Base Nacional
Comum Curricular (BRASIL, 2017) reforga a importancia de acompanhar o desen-
volvimento integral da crianga, respeitando seus ritmos e singularidades.

Cabe destacar que o desenvolvimento socioemocional ndo ocorre de forma
imediata, mas constitui processo continuo e gradual. Exige consténcia, coeréncia e
intencionalidade nas acdes pedagdgicas.

Nesse sentido, a formagdo continuada dos professores revela-se indispensavel
para ampliar repertérios tedricos e metodoldgicos, fortalecendo praticas funda-
mentadas e conscientes.

Também € necessario que a gestdo escolar valorize projetos institucionais
voltados a convivéncia, a cultura de paz e ao respeito as diferengas, integrando tais
principios ao projeto politico-pedagdgico.

Superar a fragmentacdo entre cuidar e educar € outro passo essencial. Na
Educacéo Infantil, cuidado e educacéo sdo dimensdes indissociaveis, especialmente
quando se trata do acolhimento das emogdes.

Assim, a efetivagédo da educacgdo socioemocional depende de um comprom-
isso coletivo da comunidade escolar, envolvendo professores, gestores e familias na
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construgdo de um ambiente seguro e participativo.

Conclui-se que, apesar dos desafios existentes, é possivel implementar praticas
pedagdgicas que promovam o desenvolvimento socioemocional de maneira consist-
ente e fundamentada, contribuindo para a formagéo de criangas mais auténomas,
empaticas e preparadas para a convivéncia social.

Ao comparar as concepcdes de Vygotsky, Wallon e Piaget acerca do desen-
volvimento infantil, observa-se que, embora partam de enfoques distintos, os trés
autores reconhecem a indissociabilidade entre aspectos cognitivos e sociais na
formacgéo da crianga.

Para Vygotsky (1998), 0 desenvolvimento ocorre por meio das interagdes sociais,
sendo a mediagdo elemento central na construgédo do conhecimento. Wallon (2007),
por sua vez, enfatiza a afetividade como fundamento do desenvolvimento humano,
defendendo que emogao e cognigdo constituem dimensdes inseparaveis.

Ja Piaget (1994) concentra-se na construgéo progressiva das estruturas cog-
nitivas e morais, destacando a importancia da cooperacédo e da vivéncia de regras
para o desenvolvimento da autonomia.

Assim, como Vygotsky privilegia a dimenséo 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 é
indispensavel para a internalizagdo de normas e valores. Contudo, diferenciam-se
na énfase dada ao papel do adulto: para Vygotsky, a mediagéo intencional do pro-
fessor potencializa o desenvolvimento, especialmente na zona de desenvolvimento
proximal; para Piaget, a construgcdo da autonomia moral ocorre nas relagdes de
cooperagao entre pares.

Wallon (2007), ao inserir a afetividade como eixo estruturante, amplia essa
discussdo ao afirmar que as experiéncias emocionais vivenciadas nas interagcdes
sociais influenciam diretamente a formagao da personalidade, evidenciando que o
desenvolvimento moral ndo pode ser dissociado das vivéncias afetivas.

Ao relacionar essas perspectivas com as contribuicbes contemporéneas
de Goleman (2012), percebe-se um didlogo entre as teorias classicas do desen-
volvimento e os estudos atuais sobre inteligéncia emocional. Goleman reforgca 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 concepgédo 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 edu-
cativas intencionais voltadas ao desenvolvimento socioemocional, consolidando a

30 Z) www.unifahe.edu.br



compreensado de que cognicdo, emogao e interagdo social sdo dimensdes interde-
pendentes no processo educativo.

CONSIDERAGOES FINAIS

A presente pesquisa teve como propdsito analisar a importéancia da educagao
socioemocional na Educagao Infantil, evidenciando seus impactos no processo de
aprendizagem e no desenvolvimento integral da criancga.

A partir da fundamentagéo 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.

Dessaforma,aeducagédo socioemocional se consolidacomo elemento essencial
na formacao infantil, contribuindo para a construcédo da identidade, da autonomia e
das habilidades de convivéncia.

As contribuigdes de Vygotsky (1998) reforgam que a aprendizagem ocorre por
meio da interagdo social e da mediacdo, destacando o papel do professor como
organizador de experiéncias significativas. Wallon (2007), ao enfatizar a centralidade
da afetividade no desenvolvimento humano, amplia essa compreensédo ao demon-
strar que emocgao e cognigcdo séo inseparaveis, sobretudo na primeira infancia.

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

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

Ao longo da andlise, constatou-se que a efetivagdo da educagéo socioemo-
cional ainda enfrenta desafios significativos, especialmente no que se refere a
formagdo docente e a priorizagdo excessiva de conteudos cognitivos em detri-
mento das dimensdes emocionais.

Muitas instituicdes ainda carecem de estratégias sistematizadas que inte-
grem o trabalho com emogdes ao planejamento pedagdgico de forma continua e
estruturada. Tal realidade evidencia a necessidade de investimentos em formacéo
continuada, bem como de uma reorganizagdo curricular que reconheca o desen-
volvimento socioemocional como parte constitutiva do processo educativo.

Outro aspecto relevante refere-se aimportancia da construgcdo de umambiente
escolar acolhedor, que valorize a escuta ativa, o didlogo e a mediagédo de conflitos
como praticas permanentes.

A promocgao de espacgos de participacdo, como rodas de conversa e atividades
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cooperativas, favorece a expresséo 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 educacgdo socioemocional na Educacao Infantil
deve ser compreendida como compromisso ético e pedagdgico das instituicdes
escolares, uma vez que contribui significativamente para a formagao de sujeitos
mais empaticos, autbnomos e socialmente responsaveis.

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

O presente trabalho consiste em uma revisdo bibliografica que analisa o ensino de
Historia e Cultura Afro-Brasileira no contexto educacional brasileiro, com énfase nos
desafios e contribuicdes dessa abordagem para a formacgao de cidadéos criticos e
conscientes.Com a promulgacédo da Lei10.639/03, que torna obrigatdério o ensino da
histéria da Africa e da cultura afro-brasileira nas escolas, observa-se um importante
avango no reconhecimento das contribuicdes dos povos africanos na constituicéo
daidentidade nacional. Entretanto, sua efetivagéo ainda enfrenta obstaculos, como
a insuficiente formagdo docente, a escassez de materiais didaticos adequados e
resisténcias socioculturais que dificultamumaabordagem mais ampla e aprofundada
do tema. Verifica-se, nos estudos analisados, que o ensino da tematica afro-
brasileira ainda ocorre de forma fragmentada e, muitas vezes, restrita a conteudos
histoéricos ligados a escravizagdo, o que limita a compreensdo da complexidade
das contribuigdes culturais, sociais e politicas dos povos afrodescendentes. Como
principais resultados, evidencia-se que a efetiva implementagdo da legislagéo
depende da formacdo continuada de professores, da ampliagdo de recursos
pedagodgicos e da valorizagéo de praticas educativas que promovam a diversidade e
o combate ao racismo estrutural. Como objetivo, busca-se analisar aimplementacéo
da Lei 10.639/03 no ambiente escolar, identificando seus impactos e desafios, bem
como propor estratégias pedagdgicas que favoregam uma abordagem mais critica
e efetiva da tematica afro-brasileira no curriculo escolar.

Palavras-chave: Ensino de Histdria; Cultura Afro-Brasileira; Lei 10.639/03.
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INTRODUGAO

O ensino de Histoéria e Cultura Afro-Brasileira tem se tornado um tema cada vez
mais relevante nas discussdes sobre educacédo no Brasil. A Lei 10.639/03, que esta-
belece a obrigatoriedade do ensino da histéria da Africa e da cultura afro-brasileira
nas escolas, representa um marco fundamental para a valorizagdo e o reconheci-
mento da contribuicdo dos povos negros para a formagéo do pais.

No entanto, a implementacéo dessa legislagdo nas escolas brasileiras enfrenta
desafios, especialmente em relagéo a falta de preparo adequado dos professores,
a escassez de materiais pedagdgicos especializados e a resisténcia de parte da
sociedade em compreender a importancia dessa abordagem no curriculo escolar. A
Historia e a Cultura Afro-Brasileira precisam ser abordadas de forma ampla e apro-
fundada, considerando a riqueza e a complexidade das influéncias africanas na
formacao da identidade nacional.

No cenario educacional atual, o ensino de Histdéria e Cultura Afro-Brasileira &
frequentemente tratado de maneira superficial, limitando-se a alguns tépicos isola-
dos sobre a escravidéo e a luta por liberdade. A cultura afro-brasileira € muito mais
do que um capitulo de opressao; ela representa uma rica heranga de resisténcia,
criatividade e diversidade.

Por isso, € fundamental que as escolas oferecam aos alunos uma visdo ampla
e critica sobre as influéncias africanas, para que compreendam o legado cultural
e histdérico dos afrodescendentes no Brasil, desde os tempos coloniais até a con-
temporaneidade. Esse ensino contribui ndo apenas para a formacéo da identidade
dos estudantes, mas também para a construgdo de uma sociedade mais justa e
iqualitaria.

Apesar dalegislagdo que assequra o ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira,
a pratica pedagogica ainda enfrenta dificuldades em proporcionar uma formagao
efetiva sobre esses temas. Muitos professores ndo possuem a formacéo necessaria
para abordar adequadamente esses conteudos, e muitas escolas ndo oferecem
materiais didaticos que abordem as diversas dimensdes dessa tematica. Isso resulta
em uma abordagem superficial e estigmatizante, que limita a compreensdo dos
alunos sobre a contribuigdo dos povos africanos e afro-brasileiros para a sociedade
brasileira.

A discussao sobre o ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira é crucial, pois ela
visa combater oracismo estrutural presente na sociedade brasileira e promover a val-
orizagéo da diversidade cultural. Ao inserir as contribuicdes dos afrodescendentes
na formacgé&o do curriculo escolar, cria-se um ambiente mais inclusivo e enriquece-
dor para todos os alunos, independentemente de sua origem étnica. Além disso,
essa abordagem educacional favorece o respeito a diversidade, a compreenséao
dos direitos humanos e o fortalecimento da cidadania, elementos essenciais para a
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construgdo de uma sociedade democratica e igualitaria.

Como objetivo geral, o presente trabalho compreende analisar o ensino de
Histdria e Cultura Afro-Brasileira no contexto educacional, avaliando os desafios e
as potencialidades dessa abordagem na formagao de uma sociedade mais inclusiva
e iqualitaria. Quanto aos objetivos especificos, analisar o impacto da Lei 10.639/03
na pratica educacional nas escolas brasileiras; e propor estratégias para uma abor-
dagem mais eficaz e critica dos conteudos afro-brasileiros no curriculo escolar.

POLITICAS PUBLICAS E EDUCAGAO DAS RELAGOES ETNICO-RACIAIS NO BRASIL:
DESAFIOS E PERSPECTIVAS

As Politicas Publicas direcionadas ao povo negro tém se modificado ao longo
do tempo. O discurso antes fortemente eurocéntrico passou a incorporar uma nova
perspectiva, focada no social e na educacdo, com énfase nas relagdes étnico-raci-
ais (BARBOSA, 2011).

No contexto brasileiro, durante o periodo escravocrata, as ideias e imposigdes
eurocéntricas predominavam, e os negros eram trazidos da Africa para trabalhar
como escravizados em condicdes extremamente precarias, com muitos falecendo
por conta do tratamento desumano. Eram vistos como uma “raga inferior”, desti-
nada a servir como escravizados (SILVA, 2007).

Essa visdo contribuiu para que o negro fosse tratado de forma desumana, em
uma realidade marcada por desiqualdades politicas, econdmicas, sociais e culturais,
problemas que, infelizmente, ainda persistem, mesmo com a aboligcdo da escravidao.
O negro continua marginalizado socialmente, culturalmente e economicamente, em
uma aparente democracia racial (SILVA, 2007).

No &mbito educacional, os livros didaticos de Histdria e a maioria dos materiais
académicos reforgam a visdo dos colonizadores sobre os negros. Sdo frequen-
temente atribuidas denominacdes distorcidas sobre as situacdes violentas dos
portugueses em relagdo aos africanos durante o processo de colonizagao brasileira,
em que a catequizagdo ignorava suas crengas, e a escraviddo era justificada como
necessaria para a “civilizagédo” dos africanos (SILVA, 2007).

Por outro lado, é fundamental resgatar os aspectos da Histéria da Africa que
influenciaram a formacgédo da populagédo brasileira, abordando suas contribuigdes
nas areas social, econdmica, politica e cultural, relacionadas a Histéria do Brasil. A
escola, nesse contexto, desempenha um papel essencial ao promover a equidade
educacional, ndo podendo se eximir da responsabilidade de oferecer um ensino
inclusivo e critico. Ela deve trabalhar a questdo antirracista que ainda persiste na
sociedade atual, valorizando as relagdes étnico-raciais (BRASIL, 2013).

Hoje, o racismo continua a ser um problema, o que torna imprescindivel a dis-
cussdo sobre o tema no ambiente educacional, visando ampliar o conhecimento
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dos estudantes sobre suas histdrias culturais, sociais e politicas, ajudando-os a val-
orizar as diferencas. A valorizacdo das diferengas culturais, dos saberes e praticas
diversas é essencial para garantir o direito a educagéo para todos. Isso implica a
reconstrugdo do que consideramos “comum?”, de forma a permitir que os diferentes
sujeitos socioculturais se reconhegam, assequrando que a igualdade se manifeste
nas diferencas que devem ser assumidas como referéncia comum, rompendo com o
carater monocultural da educagéo escolar (CANDAU, 2015).

De acordo com Silva (2007), a escola deve ser um espago que favorece a inter-
acdo entre individuos de origens e niveis socioeconémicos diversos, funcionando
como um ambiente propicio ao ensino de regras para o convivio democratico e o
respeito as diferencas.

Para que o processo educacional seja eficaz, o professor deve auxiliar os
alunos a se tornarem protagonistas de seu aprendizado, promovendo atividades
que envolvam levantamento de hipdteses, leitura critica, reflexdo, contextual-
izacdo e comparagéo, além de outras competéncias e habilidades que permitam ao
estudante se desenvolver e se tornar um cidadéao critico e consciente de sua reali-
dade social.

A implementagéo da Lei n° 10.639/2003, conforme Abramovay e Mary (2006),
surgiu como uma tentativa de reparar as injusticas e marginalizagdes que marcaram
a histdria do povo negro e seus descendentes desde sua chegada ao Brasil. A lei,
uma politica afirmativa, foi fruto da luta de diversos movimentos sociais, especial-
mente do movimento negro, que buscava o reconhecimento da cultura africana e
suas contribuicdes para o pais.

Como afirmam os autores, a legislagdo visava a criagdo de diretrizes que ori-
entassem a formulacdo de projetos que valorizassem a histdéria e a cultura dos
afro-brasileiros e africanos, promovendo uma educagao positiva sobre as relagdes
étnico-raciais (SAO PAULO, 2010, p. 1-2).

O conteudo da disciplina de Histéria até entdo era centrado nas questdes
eurocéntricas, tratando os negros e indigenas como seres “inferiores” e destacando
apenas os aspectos negativos vividos por eles durante a colonizagdo brasileira.
Como apontam Barbosa e Horn (2008), uma mudanga importante que ocorreu no
ensino de Histdria foi a recontextualizagdo da escraviddo por meio de outra per-
spectiva, buscando minimizar as dores causadas a essas populagdes ao longo dos
séculos. Esse movimento foi impulsionado por politicas publicas com o objetivo de
reparar as desigualdades histdricas, exigindo um debate intenso sobre o tema.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), instituida no Brasil nos ultimos anos,
propds um novo direcionamento educacional para eliminar desigualdades e esta-
belecer uma base comum de aprendizado. Contudo, de acordo com Barbosa et al.
(2019), a BNCC ainda preserva uma visdo eurocéntrica, o que influencia negativa-
mente a formagéo cidada dos estudantes. Em vez de abordar a cidadania de forma
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ampla, ligando-a aos direitos e deveres sociais, a BNCC limita a discusséo a prepa-
racéo para o mercado de trabalho. Como a BNCC orienta:

Ao adotar esse enfoque, a BNCC indica que as decisdes pedagdgicas devem
estar orientadas para o desenvolvimento de competéncias. Por meio da indicagao
clara do que os alunos devem ‘saber’ (considerando a constituigdo de conheci-
mentos, habilidades, atitudes e valores) e, sobretudo, do que devem ‘saber fazer’
(considerando a mobilizagédo desses conhecimentos, habilidades, atitudes e valores
pararesolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidada-
nia e do mundo do trabalho) (BRASIL, 2018, p. 13).

Discutir essas questdes ndo é apenas uma exigéncia das Politicas Publicas, mas
uma forma de reparar os danos causados por anos de injustica e marginalizacéao,
resgatando histdrias e projetos de vida. A legislagédo voltada para a educagéo trouxe
orientagdes e discussdes especificas, promovendo aprendizagens significativas,
trocas de experiéncias, a quebra de paradigmas e projetos que envolvem o respeito,
a equidade e a valorizagdo da cultura africana. Nesse processo, a escola desem-
penha um papel fundamental ao valorizar as histérias africanas e afro-brasileiras,
superando a énfase excessiva na escraviddo (VERRANGIA e SILVA, 2010).

Além disso, Bergamaschi e Gomes (2012) destacam que a legislag&o propor-
ciona um ambiente de troca de experiéncias, a quebra de paradigmas e a criagado
de projetos voltados ao respeito, a equidade e ao conhecimento da diversidade
cultural.

A escola, portanto, é essencial para a valorizagcédo das histérias de ambos os
povos. A Rede Municipal de Ensino de Sédo Paulo, por exemplo, langou em 2008 as
“Orientagdes Curriculares Expectativas de Aprendizagem para a Educagéo Etnico-
Racial”, em parceria com o Conselho Nacional de Educagédo (CNE), para guiar o
trabalho com o tema nas escolas municipais.

Candau (2015) examina essa tematica sob a 6tica da educagéo intercultural,
destacando contribuicdes de grupos € movimentos negros que defendem um mul-
ticulturalismo que passa pela superagédo das diferengas, com énfase nas relagdes
sociais e raciais, enfrentando o racismo e a discriminagéo, e combatendo ideologias
como a mestigagem. O ensino das diferengas culturais esta na continua construgéo
da cultura, reconhecendo que a cultura nédo é algo fixo, mas sim um processo em
evolugéo.

Portanto, a escola deve promover o reconhecimento dessas identidades cul-
turais, abordando as questdes de forma que permita o desenvolvimento de um
entendimento mais amplo e plural. No entanto, a escola ainda € um ambiente que,em
muitos casos, reproduz conceitos ultrapassados e até mesmo racistas. E crucial que
os profissionais da educagédo debatam novas praticas pedagdgicas, fora do tradi-
cionalismo, para atender as demandas e desafios trazidos pelas questdes sociais
contemporaneas.

%) www.unifahe.edu.br 37



O ENSINO DE HISTORIA E CULTURA AFRO-BRASILEIRA E A FORMAGAO DOCENTE:
DESAFIOS E POSSIBILIDADES NA EDUCAGAO ANTIRRACISTA

A implementacado da Lei n° 10.639/03 representa um marco fundamental para
a educacédo brasileira ao tornar obrigatério o ensino de Histéria e Cultura Afro-
Brasileira e Africana na educacgéo basica. Essa legislagdo surge como resposta as
demandas histéricas do movimento negro e de pesquisadores da area da educagao
que defendem a necessidade de uma escola mais inclusiva, plural e comprometida
com o enfrentamento do racismo estrutural (GOMES, 2012).

Nesse contexto, o ensino das relagdes étnico-raciais se configura como
um campo essencial para a construgdo de uma educacdo antirracista. Sequndo
Munanga (2005), o racismo no Brasil se manifesta de forma estrutural e simbdlica,
sendo frequentemente naturalizado nas praticas sociais e, muitas vezes, reproduz-
ido no ambiente escolar. Dessa forma, a escola, como espaco de formagéo cidada,
pode tanto reproduzir desiqualdades quanto atuar como instrumento de transfor-
magéo social.

A formacdo docente aparece como um dos principais desafios para a efeti-
vagao da Lei 10.639/03. Muitos professores ndo receberam, em sua formacéo inicial,
subsidios tedricos e metodoldgicos suficientes para trabalhar com a tematica
afro-brasileira de maneira critica e aprofundada. Para Gomes (2012), a educagéo
para as relagcdes étnico-raciais exige uma ressignificagdo das praticas pedagdgi-
cas, bem como o reconhecimento da diversidade como elemento estruturante do
processo educativo.

Além disso, Cavalleiro (2001) destaca que o racismo na escola nem sempre
se apresenta de forma explicita, mas se manifesta em praticas cotidianas, como
a invisibilizacdo da histéria e da cultura negra, a reproducédo de esteredtipos e a
desigualdade de tratamento entre estudantes. Nesse sentido, 0o combate ao racismo
exige nédo apenas mudangas curriculares, mas também uma revisdo das atitudes e
concepcgdes dos profissionais da educacgao.

Outro aspecto relevante refere-se a importancia de uma educagéo que valor-
ize a identidade e a autoestima dos estudantes negros. De acordo com Petronilha
Beatriz Gongalves e Silva (2007), o reconhecimento da histéria e da cultura afro-bra-
sileira no espago escolar contribui para a construgdo de uma identidade positiva,
fortalecendo o sentimento de pertencimento e promovendo o respeito as difer-
engas étnico-raciais.

Paulo Freire (1996) também contribui para essa discussdo ao defender uma
educacao libertadora, pautada no dialogo, na criticidade e na transformacéo social.
Sob essa perspectiva, o ensino ndo deve ser neutro, mas comprometido com a for-
macgao de sujeitos criticos capazes de compreender e intervir na realidade em que
estdo inseridos.
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Apesar dos avancgos legais e teodricos, a pratica pedagodgica ainda enfrenta
desafios significativos, como a escassez de materiais didaticos adequados, a fra-
gilidade na formagéo continuada dos professores e a persisténcia de curriculos
que ainda reproduzem uma visdo eurocéntrica da histoéria. No entanto, também se
observam possibilidades de transformacé&o, especialmente por meio de projetos
pedagdgicos interdisciplinares, formacédo continuada e iniciativas que valorizem a
diversidade cultural no ambiente escolar.

Ao analisar as contribuices dos autores discutidos ao longo do trabalho,
observa-se um consenso inicial quanto ao reconhecimento de que o ensino de
Histdria e Cultura Afro-Brasileira representa um avango significativo decorrente da
Lei n®10.639/03. Autores como Gomes (2012) e Silva (2007) destacam que essa leg-
islacdo néo se limita a alteragao curricular, mas implica uma ressignificagdo do papel
da escola na formagé&o de sujeitos criticos e conscientes das desigualdades raciais
presentes na sociedade brasileira.

Emuma perspectiva convergente,Munanga (2005) e Cavalleiro (2001) defendem
que o racismo no Brasil apresenta carater estrutural e, muitas vezes, se manifesta
de forma velada. Ambos os autores convergem ao afirmar que a escola ndo consti-
tui um espaco neutro, podendo tanto reproduzir desigualdades quanto atuar como
instrumento de enfrentamento das discriminagdes raciais.

Entretanto, identifica-se que Munanga (2005) enfatiza a dimensé&o histérica
e estrutural do racismo, como Cavalleiro (2001) direciona sua andlise para as prati-
cas cotidianas no ambiente escolar, como a invisibilizacdo da populacdo negra e
a reproducdo de esteredtipos. Essa distingdo contribui para a compreensédo do
racismo em suas diferentes escalas de manifestagdo, tanto macroestruturais
guanto microssociais.

No que se refere a formagédo docente, Gomes (2012) destaca sua centralidade
para a efetivagdo de uma educagdo antirracista. Sequndo a autora, a transformagéao
das praticas pedagdgicas depende de uma reestruturacdo da formacdao inicial e
continuada dos professores, aspecto que se relaciona diretamente com as dificul-
dades encontradas na implementacéo da Lei n° 10.639/03 nas escolas brasileiras.

Silva (2007), por sua vez, reforga a importancia da escola como espago de
convivéncia democratica e de valorizagdo das diferengas. Sua contribuicdo com-
plementa as demais ao defender que o ambiente escolar deve promover interagdes
entre sujeitos diversos, favorecendo a construgcdo da cidadania e o respeito as
identidades culturais.

Na perspectiva de Paulo Freire (1996), amplia-se a discusséo ao inserir a edu-
cacdo em um contexto de transformacao social mais abrangente. O autor defende
uma pedagogia baseada no diadlogo, na criticidade e na emancipagéo dos sujeitos,
principios que dialogam diretamente com as propostas de uma educagéo antirrac-
ista apresentadas pelos demais autores.
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Apesar das convergéncias teodricas, observam-se diferengas quanto ao foco
das andlises. Freire (1996) e Gomes (2012) enfatizam processos pedagdgicos e form-
ativos voltados a transformagéo social, como Munanga (2005) e Cavalleiro (2001)
concentram-se na denuncia das estruturas racistas e das desigualdades historica-
mente consolidadas no contexto brasileiro.

Conclui-se, portanto, que as contribuicdes tedricas analisadas sdo comple-
mentares ao evidenciarem que a efetivacdo de uma educacgéo antirracista depende
de um conjunto articulado de fatores, como formag&o docente, revisdo curricular,
politicas publicas e mudancas nas praticas escolares.

Assim, a superagdo das desigualdades raciais na educagédo requer tanto a
analise critica das estruturas sociais quanto a implementacdo de praticas ped-
agogicas comprometidas com a equidade e a valorizagdo da diversidade.

Dessa forma, a efetivagédo da Lei n° 10.639/03 depende de um conjunto artic-
ulado de agdes que envolvem politicas publicas, formacédo docente e compromisso
institucional das escolas. A construgdo de uma educagdo antirracista exige o
reconhecimento da importancia da histdria e da cultura afro-brasileira como parte
constitutiva da identidade nacional, contribuindo para a formagcdo de cidadéos
criticos, conscientes e comprometidos com a iqualdade racial.

CONSIDERAGOES FINAIS

As Politicas Publicas e a legislagao relacionada ao ensino das culturas africana
e afro-brasileira orientam o conteudo programatico que as escolas devem abordar
sobre essas culturas, que desempenharam um papel fundamental ndo apenas na
formagéo da populagéo brasileira, mas também no resgate de suas contribuigcdes
nas areas social, econdmica, politica e cultural, essenciais para a histéria do Brasil. E
importante ressaltar que a escola, embora seja um espago formal de aprendizagem,
N80 € a unica instituicdo responsavel pelas relagdes étnico-raciais. A educacéo
também ocorre em outros contextos, como no seio da familia, nos grupos sociais,
nas comunidades e no convivio cotidiano.

No entanto, a escola se configura como um ambiente privilegiado para a pro-
mogao dessas questdes, devido a rica diversidade presente nela. Nesse sentido,
a Educacédo tem a responsabilidade de valorizar e respeitar a cultura negra, con-
tribuindo para a formacéo de cidadaos conscientes, que atuem na construcéo de
uma sociedade mais justa e igualitaria.

40 %) www.unifahe.edu.br



REFERENCIAS

ABRAMOVAY, Miriam; MARY, Mary Garcia Castro. Violéncia nas escolas. Brasilia:
UNESCO, 2006.

BARBOSA, Ana Mae. Inquietagcdes e mudancgas no ensino da arte. Sdo Paulo: Cortez,
2011.

BARBOSA, Maria Aparecida; HORN, Maria da Graga Souza. Projetos pedagdgicos na
educacéao infantil. Porto Alegre: Artmed, 2008.

BERGAMASCHI, Maria Aparecida; GOMES, Nilma Lino. Educagéo e diversidade cultural.
Belo Horizonte: Auténtica, 2012.

BRASIL. Lein®10.639, de 9 de janeiro de 2003. Altera a Lei n°® 9.394/1996. Diario Oficial
da Uniédo, Brasilia, 2003.

BRASIL. Ministério da Educagé&o. Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Brasilia:
MEC, 2018.

BRASIL. Ministério da Educacéo. Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéao
das Relag®es Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e
Africana. Brasilia: MEC/SECAD, 2004.
CANDAU,VeraMariaFerrao.Educagéointercultural e praticas pedagodgicas.Petrépolis:
Vozes, 2015.

CAVALLEIRO, Eliane. Do siléncio do lar ao siléncio escolar: racismo, preconceito e
discriminagdo na educacéo infantil. S&o Paulo: Contexto, 200.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa.
S&o Paulo: Paz e Terra, 1996.

GOMES, Nilma Lino. Educagéo, identidade negra e formagdo de professores. Belo
Horizonte: Auténtica, 2012.

MUNANGA, Kabengele. Superando o racismo na escola. Brasilia: MEC/SECAD, 2005.
SILVA, Petronilha Beatriz Gongalves e. Educagao e relagdes étnico-raciais no Brasil.
Brasilia: MEC, 2007.

SAO PAULO (Municipio). Secretaria Municipal de Educacgéo. Orientagdes curriculares:
expectativas de aprendizagem para a educagéo étnico-racial. Sdo Paulo: SME, 20710.
VERRANGIA, Douglas; SILVA, Petronilha Beatriz Gongalves e. Educacdo das relagdes
étnico-raciais: fundamentos e praticas. Sdo Paulo: Cortez, 2010

%) www.unifahe.edu.br iy



REVISTA UNIFAHE EDUCACIONAL | V.1 | N.45 | ABRIL 2026

FERNANDA GARCIA DO NASCIMENTO

Graduagéo em LICENCIATURA EM PEDAGOGIA pela Faculdade UNICID (2018);
Especialista em PRATICAS EDUCATIVAS CRIATIVIDADE, LUDICIDADE E JOGOS
pela Faculdade ESP (2024); Professora de Educagéo Infantil - no CEl
Jardim Umarizal.

RESUMO

O brincar simbdlico, frequentemente denominado “faz de conta”, constitui uma
das manifestagdes mais significativas do desenvolvimento infantil na primeira
infadncia. Nesse tipo de atividade, a crianga ndo se limita a imitar a realidade, mas
passa a reinterpreta-la e transforma-la por meio da imaginacgéao, utilizando objetos,
personagens e situagdes ficticias para dar sentido as experiéncias que vivencia. No
ambiente educacional, essas brincadeiras funcionam como um elo entre o mundo
interior da crianga e o contexto social em que esta inserida, possibilitando que
emocdes, receios e desejos sejam expressos de maneira segura e simbolica. Além
disso, 0 jogo simbdlico contribui para o desenvolvimento das dimensdes cognitivas,
emocionais e sociais, estimulando a autonomia e a habilidade de lidar com conflitos.
A discussao sobre esse tema torna-se ainda mais relevante diante das fragilidades
emocionais percebidas nas escolas atualmente, muitas vezes relacionadas a
diminuicdo do tempo destinado ao brincar livre e ao uso intensivo de dispositivos
digitais, reforgando a importancia de valorizar o faz de conta no desenvolvimento
infantil. Frente aos apontamentos, teve-se como Objetivo Geral analisar a fungéo
do brincar simbdlico como estratégia primordial para o fortalecimento da saude
emocional e do equilibrio psicopedagdgico na primeira infancia. A presente
investigagdo fundamentou-seemumaabordagemqualitativa,de caraterexploratério
e descritivo, consolidada por meio de uma revisao bibliografica sistematica.

Palavras-chave: Primeira Infancia; Brincar Simbodlico; Saude Emocional Infantil; Pos-
pandemia.
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INTRODUGAO

O brincar simbolico, comumente referido como “faz de conta”, constitui uma
das manifestagdes mais complexas e vitais do desenvolvimento humano na primeira
infancia. Nesta fase, a crianca ndo apenas reproduz a realidade, mas a reinventa, uti-
lizando objetos substitutos e papéis sociais para processar o mundo ao seu redor.
Por meio da linguagem simbdlica, o ludico deixa de ser apenas entretenimento para
se tornar ua ferramenta de comunicacéo interna, onde o psiquismo se organiza e a
subjetividade comeca a ser desenhada.

No contexto educacional, o brincar simbdlico atua como um mediador entre
o mundo interno da crianca e a realidade externa. E no espaco da fantasia que o
pequeno sujeito experimenta o poder de agéncia, testando limites, regras sociais
e resolugdes de conflitos sem as consequéncias punitivas do mundo real. Essa
dindmica é essencial para a saude emocional, pois permite que a crianga projete
medos e desejos em personagens, conferindo-lhes um contorno narrativo que facil-
ita a compreensao de seus proprios afetos.

A escolha deste tema justifica-se pela crescente necessidade de estratégias
pedagdgicas que respondam ao aumento de fragilidades emocionais no ambiente
escolar. Com as transformagdes sociais contemporaneas, o tempo de brincar livre e
simbolico tem sido reduzido em favor de atividades estruturadas ou do uso exces-
sivo de telas. Resgatar o simbolismo &, portanto, um ato de resisténcia pedagdgica
que prioriza a saude mental infantil e o desenvolvimento integral do ser.

Para mais, a relevancia deste estudo reside na urgéncia de instrumentalizar
educadores para que identifiquem no brincar simbdlico ndo apenas uma “hora do
recreio”, mas um diagnoéstico vivo do bem-estar da crianca. Entender como o faz de
conta opera na economia emocional do aluno permite intervengdes mais sensiveis
e eficazes, fortalecendo a resiliéncia e a capacidade de simbolizagdo, elementos
fundamentais para o sucesso académico e social futuro.

No entanto, observa-se uma lacuna entre o reconhecimento tedrico da
importancia do ludico e a sua aplicagao pratica e intencional voltada para a saude
emocional. Muitas vezes, o brincar simbolico € visto de forma periférica no curriculo,
desprovido de uma mediagédo que potencialize a elaboragédo de traumas ou ansie-
dades. Diante deste cenario, surge o seguinte questionamento: De que maneira
a mediacdo pedagdgica do brincar simbolico pode atuar efetivamente como um
mecanismo de promog¢ado da saude emocional e regulagédo afetiva em criangas da
primeira infancia?

Frente aos apontamentos, teve-se como Objetivo Geral analisar a fungédo do
brincar simbdlico como estratégia primordial para o fortalecimento da saude emo-
cional e do equiilibrio psicopedagodgico na primeira infancia. Os Objetivos Especificos
foram: refletir como as dramatizagdes podem auxiliar na elaboragcéo do luto diante
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do periodo pés-pandemia; averiguar as praticas mediadoras do educador na organ-
izagdo de espagos que favoregam a expressao simbdlica e o acolhimento emocional.

TiTULO - O BRINCAR SIMBOLICO E O DESENVOLVIMENTO EMOCIONAL NA PRIMEIRA
INFANCIA PARA PIAGET, VYGOTSKY E WINNICOTT

A génese do desenvolvimento infantil € indissociavel da capacidade de rep-
resentacédo. O brincar simbdlico, longe de ser uma atividade diletante, constitui o
“trabalho” da crianga, conforme postulado por diversas correntes da psicologia do
desenvolvimento. Ao brincar de faz de conta, a crianga ndo apenas imita situagdes
cotidianas, mas elabora experiéncias emocionais, constrdi narrativas proprias e
internaliza valores, regras e papéis sociais. Este processo € fundamental para que
ela aprenda a lidar com frustragdes, realize ensaios de possiveis solugdes para seus
conflitos internos e desenvolva empatia ao assumir diferentes perspectivas durante
a dramatizacgéao.

Ao transformar objetos comuns em elementos de sua fantasia, a crianga revela
sua capacidade criativa e inaugura os alicerces da autorrequlagcdo emocional e cog-
nitiva. Este capitulo analisa como a transicdo do esquema sensdério-motor para o
pensamento representativo permite que a crianga inaugure sua saude emocional
por meio da manipulacédo de simbolos, destacando o papel ativo do sujeito na res-
significagdo de vivéncias e no fortalecimento de sua subjetividade e identidade.
De acordo com Giacometti et al (2013, p. 1101), “Um dos estudos mais importantes
sobre o jogo infantil esta na obra de Piaget em ‘Formacgédo do simbolo na crianga’™.
Os autores trazem ao debate que:

1. O jogo encontra sua finalidade em si mesmo. O jogador se preocupa mais

com o resultado do que com o jogo em si mesmo.

2. Eumaatividade espontanea,aquiojogo ndo tem preocupacgéo com nenhuma
regra;

3. E uma atividade que da prazer;
4. O jogo tem uma certa falta de organizagéo;

©. Aqui o comportamento da crianga € livre de conflito, aqui o jogo ignora os
conflitos; 6) o jogo tem uma motivagdo mais intensa (GIACOMETTI, BARCELOS
E DIAS 2013, p.1102).

Para os autores, o jogo pode ser compreendido como uma atividade marcada
pela liberdade, pela espontaneidade e pela motivagao intrinseca da crianga. Nessa
perspectiva, a brincadeira assume valor préprio, pois a crianga envolve-se no ato de
jogar principalmente pela experiéncia vivida e ndo apenas pelo resultado obtido.
Além disso, trata-se de uma pratica que ocorre de maneira natural e prazerosa, sem
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a rigidez de regras formais ou de organizagdo previamente estruturada. Durante o
jogo, a crianga experimenta um espacgo simbodlico no qual pode agir com autono-
mia, explorar possibilidades e reduzir tensdes ou conflitos presentes em outras
situagdes do cotidiano. Assim, o carater ludico do jogo favorece o engajamento
intenso, permitindo que a crianga se expresse de forma livre e criativa, o que con-
tribui significativamente para seu desenvolvimento emocional, social e cognitivo
(GIACOMETTI et al, 2013).

Para Jean Piaget (1971), o jogo simbdlico surge no subestagio do pensamento
pré-operatorio (aproximadamente entre os 2 e 7 anos), uma fase crucial na evolugéo
do psiquismo infantil. Durante esse periodo, a crianga passa a utilizar a fungéo
semidtica, que consiste na capacidade de representar um “significado” (um objeto,
um evento, uma pessoa) por meio de um “significante” (um gesto, uma palavra, um
objeto substituto). Essa habilidade ndo apenas permite a crianga simbolizar o mundo
ao seu redor, mas também ampliar suas possibilidades de expressdo e compreensao.
Piaget (1971) enfatiza que, ao transformar um bloco de madeira em um carro ou uma
colher em um telefone, a crianga demonstra sua aptidao para abstragdo, desen-
volvendo o pensamento representativo que servira de base para processos mais
complexos de aprendizagem.

Para tanto, o jogo simbdlico, seqgundo o autor, € uma etapa fundamental para
o desenvolvimento da linguagem, pois favorece a comunicacao de ideias, desejos e
sentimentos de maneira criativa e subjetiva. Ao criar cenarios imaginarios e vivenciar
situacgdes ficticias, a crianca aprende a diferenciar realidade e fantasia, exercitando
a capacidade de antecipar, planejar e solucionar conflitos em um ambiente sequro e
ludico (GIACOMETTI et al, 2013).

Do ponto de vista emocional, Piaget (1971) argumenta que o jogo simbdlico é
o0 meio de assimilagcdo pura, uma ferramenta essencial para o equilibrio afetivo da
crianga. No mundo real, a crianga deve se acomodar as regras e pressdes externas;
Nno jogo, ocorre o inverso: a realidade é moldada para satisfazer as necessidades do
eu. Se uma crianga viveu uma experiéncia frustrante no médico, ao brincar de “dar
injecdo” em sua boneca, ela inverte os papéis. O que era passividade e sofrimento
torna-se atividade e dominio. Essa “deformacéo” da realidade em favor do prazer e
da compensacgéo é o que garante o equilibrio afetivo necessario para que a crianga
suporte as exigéncias da socializagdo posterior. Ao manipular simbolos durante o
brincar, a crianga ndo apenas elabora experiéncias dificeis, mas também constrdi
resiliéncia emocional, aprendendo a lidar com sentimentos de medo, ansiedade e
frustragao.

0 jogo simbdlico, portanto, funciona como uma valvula de escape e um espago
de elaboracdo psiquica, permitindo a crianga experimentar solugcdes para seus
problemas internos sem o risco de punigéo ou julgamento. Essa dindmica contribui
para a formacdo da autonomia, da autoestima e da capacidade de autorrequlacéo,

%) www.unifahe.edu.br 45



elementos indispensaveis para o desenvolvimento saudavel e integral ao longo da
vida (GIACOMETTI et al, 2013).

Nesse contexto, o brincar simbdlico assume um papel relevante no processo
de desenvolvimento infantil, pois possibilita que a crianga represente situagdes
do cotidiano, reorganize experiéncias vividas e atribua novos significados as suas
emocgdes e percepgdes. Por meio das brincadeiras de faz de conta, a crianga recria
papéis sociais, experimenta diferentes formas de interagédo e constroi estratégias
para compreender o mundo que a cerca. Essa atividade favorece o desenvolvimento
da imaginagéo, da linguagem e do pensamento, além de fortalecer habilidades soci-
oemocionais importantes para a convivéncia. Assim, o jogo simbodlico constitui um
espaco privilegiado de aprendizagem e expressdo, no qual a criancga articula fantasia
e realidade, ampliando gradativamente sua capacidade de compreender e interpre-
tar as experiéncias que vivencia no ambiente social (PALANGANA, 2015).

Ao contréario de uma visdo puramente bioldgica, Vygotsky (1991) situa o brincar
simbdlico como uma atividade social que impulsiona o desenvolvimento cognitivo e
emocional. Para o autor, o brinquedo n&do € apenas uma recordagado de algo vivido,
mas uma reorganizagao criativa de impressdes. A imaginagdo ndo € um devaneio,
mas um processo psicoldégico superior que surge da necessidade de agir em um
mundo onde os desejos ndo podem ser imediatamente satisfeitos.

Vygotsky (1991) introduz o conceito fundamental da libertagdo do campo sit-
uacional. Na primeira infancia, a agdo da crianga é determinada pelo que ela vé (um
graveto é apenas um graveto). No brincar simbdlico, o significado (cavalo) separa-se
do objeto (graveto). Essa capacidade de separar o pensamento do objeto real é
a base da autorregulagdo emocional: a crianga aprende que pode controlar seus
impulsos e sentimentos por meio da criagdo de regras internas dentro do jogo de
papéis. Ao assumir o papel de uma autoridade (pai, professor, heroi), a crianga exer-
cita a obediéncia a regras sociais por vontade prépria, fortalecendo sua estrutura
volitiva.

A contribuigdo de Donald Winnicott (1975) é, talvez,a mais profundano que tange
a saude emocional. Winnicott postula que o brincar ocorre no Espago Transicional
— uma zona intermediaria entre a realidade interna (subjetiva) e a realidade externa
(objetiva). O “objeto transicional” (o paninho, o urso de pellcia) é o primeiro simbolo
que a crianga cria para lidar com a auséncia da mée e a ansiedade da separagéo.

Para Winnicott (1975), “o brincar &, em si mesmo, uma terapia”. E apenas no
brincar que o individuo, crianga ou adulto, é capaz de ser criativo e utilizar sua per-
sonalidade integral. Quando a crianga se envolve no faz de conta, ela esta em um
estado de “alheamento” saudavel, onde o Self Verdadeiro pode se manifestar sem o
medo da retaliagdo ou do julgamento. Se a escola ou a familiaimpedem esse espago
de ilusdo, a crianga pode desenvolver um Self Falso, uma mascara de adaptagéo
excessiva que esconde o vazio interior e a angustia. Portanto, o brincar simbdlico é
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o guardido da autenticidade psiquica.

Pode-se notar que quando a crianca brinca, sente satisfacdo em seu ato,
porque faz parte de sua vida. Na escola a ludicidade exerce o mesmo encantamento,
brincando a crianga fica alegre por participar das aulas e vai gostar de tudo que
envolve o meio escolar, pois adquiriu confianga no adulto. De acordo com Winnicott
(1975, p.80), “E no brincar, e somente no brincar, que o individuo, crianga ou adulto,
pode ser criativo e utilizar sua personalidade integral, e € somente sendo criativo
que o individuo descobre o seu eu”.

A reflexdo de Winnicott (1975) evidencia a profunda relagéo entre o brincar e
a constituicdo da subjetividade humana. Ao afirmar que é no brincar que o individuo
pode ser verdadeiramente criativo e utilizar sua personalidade de forma integral, o
autor destaca o carater formativo dessa experiéncia para o desenvolvimento emo-
cional e psicolégico.Durante abrincadeira,a crianga explora possibilidades, expressa
sentimentos e experimenta diferentes formas de agir e pensar, o que favorece o
autoconhecimento e a construcédo da identidade. Dessa maneira, o brincar ndo se
limita ao entretenimento, mas representa um espago de liberdade e criagdo no qual
o sujeito se reconhece, descobre suas potencialidades e desenvolve sua capaci-
dade de se relacionar consigo mesmo e com o mundo (WINNICOTT, 1975).

Articulando Vygotsky (1991),Vygotsky (1991) e Winnicott (1975),compreende-se
que o brincar simbdlico promove a saude emocional por meio de trés pilares: O
brincar permite a repeticdo de experiéncias dificeis até que elas percam seu carater
aterrorizante. O simbolo “domestica” o medo. Ao assumir multiplos papéis (o lobo
e o chapeuzinho), a crianga comega a perceber que o outro possui sentimentos
e perspectivas diferentes das suas, o que € a base da empatia. A Linguagem dos
Afetos: Muitas vezes, a crianca ndo possui vocabulario para expressar angustias
complexas. O simbolo (uma torre que cai, um monstro que ataca) torna-se a lin-
guagem que permite ao educador e a propria crianga nomear e dar contorno ao que
é sentido. Estabelece-se que o brincar simbdlico ndo é uma etapa a ser superada,
mas uma estrutura permanente de saiude mental. Sem a capacidade de simbolizar,
o sujeito fica preso ao concreto e ao imediato, tornando-se vulneravel a explosdes
emocionais e dificuldades de aprendizagem. A escola, portanto, deve ser o locus de
preservacado deste espaco sagrado da infancia.

DRAMATIZAGOES, JOGOS DE FAZ DE CONTA E PROMOGAO DA SAUDE EMOCIONAL
NO CONTEXTO POS-PANDEMIA

O cenario educacional contemporaneo enfrenta um desafio sem precedentes:
a recepgdo de uma geracdo de criangas cujos marcos fundamentais de sociabil-
idade foram atravessados por um periodo prolongado de isolamento e incerteza.
Este capitulo discute como o brincar simbdlico, manifestado em dramatizagdes e
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jogos de faz de conta, constitui a via régia para a reparagédo de danos socioemocio-
nais no contexto pds-pandemia.

A pandemia da COVID-19 imp&s a primeira infancia uma restrigcdo severa do “lab-
oratdrio social”. Para a crianga, o outro ndo € apenas um companheiro de lazer, mas
um espelho necessario para a construgédo daidentidade. O confinamento doméstico,
muitas vezes marcado pelo medo da contaminagéo e pela ansiedade dos adultos,
gerou o que especialistas chamam de “estresse toxico”. Reforgando que com “as
restricdes impostas pela pandemia em muitos paises, as criangas foram obrigadas a
permanecer em casa por longos periodos, o que resultou em uma redugao significa-
tiva das oportunidades de movimento e interagéo social” (MAIA et al, 2025, p. 3).

No Brasil ndo foi diferente, ao retornarem ao ambiente escolar, muitas criangas
apresentaram dificuldades na autorrequlagédo, aumento de fobias e uma fragilidade
na capacidade de compartilhar o espago e os objetos. O brincar simbdlico surge,
entdo, como uma necessidade clinica e pedagdgica. Por meio do faz de conta,
a crianga tem a oportunidade de “metabolizar” o que viveu de forma passiva. Se
durante o isolamento ela foi objeto de decisdes alheias, no jogo de dramatizagéo ela
retoma o protagonismo, decidindo quem entra e quem sai da sua “casa” imaginaria,
exercendo um controle que Ihe foi negado pela realidade sanitaria (MAIA et al,2025).

De acordo com a UNESCO (2020), o cenéario educacional apds a pandemia de
COVID-19 exigiu a construgdo de politicas publicas voltadas ao fortalecimento das
dimensdes humanas, sociais e emocionais no processo educativo. O documento
destacou que a escola precisou ir além da simples transmissdo de conteudos,
buscando promover ambientes de aprendizagem que valorizassem o bem-estar, a
cooperagao, a solidariedade e o desenvolvimento integral dos estudantes. Nesse
contexto, praticas pedagdgicas que estimularam a criatividade, a participagéo ativa
e as interagdes sociais foram consideradas fundamentais para a reconstrugcado dos
vinculos e para o fortalecimento do sentimento de pertencimento a comunidade
escolar. Assim, a educacédo no periodo pds-pandemia passou a ser compreendida
como um processo que também envolveu o cuidado com as relagdes, as emogdes e
as experiéncias coletivas vivenciadas pelos alunos (UNESCO, 2020).

Nesse cenario, o ambiente escolar passa a assumir um papel fundamental no
acolhimento das experiéncias emocionais vivenciadas pelas criangas no periodo
pos-pandemia. A escola, ao incorporar praticas ludicas em sua rotina pedagodgica,
oferece um espago sequro para que sentimentos como medo, insequranga e
ansiedade possam ser expressos e elaborados de forma simbdlica. O brincar, espe-
cialmente por meio de atividades de imaginagdo e representacédo, possibilita que
a crianga organize suas emogdes e reconstrua gradualmente sua confianga nas
relagdes sociais. Dessa forma, o jogo simbdlico torna-se um recurso pedagdgico e
socioemocional relevante, pois favorece aretomada das interagdes, fortalece vincu-
los e contribui para a reconstrugéo do equilibrio emocional necessario ao processo
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de aprendizagem e convivéncia coletiva. Friedmann, (2012, p. 12):

Se o brincar ndo fosse o melhor método de a crianga aprender em profundi-
dade e extenséo, ele (desenvolvimento infantil) teria de ser resgatado, preservado e
promovido por ser o espacgo da liberdade. Quem né&o brinca cresce amarrado. Quem
brinca experimenta o mergulho profundo na alma das coisas. E se torna livre para
criar solugdes, inovar caminhos, inventar o futuro.

Uma das ferramentas mais potentes para a saude emocional € a dramatizagéo.
A encenacédo de historias permite que a crianga lide com conteudo dificeis por
meio da distancia estética. Sequndo a teoria do psicodrama aplicada a pedagogia,
quando uma crianga assume um papel (como o de um monstro, um médico ou um
animal ferido), ela cria um escudo protetor entre o seu “eu” real e a dor representada.
Friedmann (2012, p. 23) traz ao debate que “as brincadeiras e os brinquedos sédo
portadores de valores que, geralmente, dizem respeito a cultura em que as criangas
nasceram ou foram criadas”.

A reflexdo da autora evidencia que as brincadeiras ndo séo apenas atividades
de entretenimento infantil, mas também expressdes culturais carregadas de signifi-
cados sociais. Ao afirmar que brinquedos e brincadeiras sdo portadores de valores
relacionados ao contexto em que as criangas vivem, a autora destaca que o brincar
reflete costumes, tradicdes, formas de convivéncia e modos de compreender o
mundo presentes em determinada sociedade. Assim, por meio das brincadeiras, as
criangas entram em contato com referéncias culturais de seu grupo social, repro-
duzindo e ressignificando praticas e conhecimentos transmitidos entre geragdes.
Nesse sentido, o brincar constitui um importante meio de socializagéo e construgéo
de identidade, contribuindo para que a crianga compreenda seu lugar na cultura e
nas relagdes coletivas (FRIEDMANN, 2012).

No contexto pds-pandemia, o uso de bonecos e o teatro de fantoches tor-
nam-se mediadores essenciais. A crianga que ndo conseque verbalizar o medo da
morte ou da doenca pode projetar esses sentimentos em um fantoche. Ao ver o
fantoche “sobreviver” a uma situagéo imaginaria de perigo, a crianga internaliza uma
sensagdo de sequranga e resiliéncia. Essas atividades permitem que sentimentos
amorfos ganhem nome, forma e, acima de tudo, um destino narrativo, impedindo
que a angustia se transforme em sintomas psicossomaticos ou comportamentos
disruptivos na escola (MAIA et al, 2025).

Nesse sentido, as atividades ludicas mediadas por objetos simbdlicos, como
bonecos, fantoches e personagens imaginarios, tornam-se importantes recursos
pedagodgicos para favorecer a expressdo emocional das criangas. Esses elemen-
tos funcionam como intermediarios entre o mundo interno da crianga e a realidade
social, permitindo que sentimentos dificeis sejam representados de maneira indireta
e seqgura. Ao projetar emogdes nos personagens, a crianga consegue externalizar
medos, insegurangas e conflitos que muitas vezes ainda ndo consegue nomear

%) www.unifahe.edu.br 49



verbalmente. Além disso, a mediagdo do professor nesse processo possibilita a
escuta sensivel e o acolhimento dessas manifestacdes, contribuindo para que o
ambiente escolar se torne um espaco de apoio, didlogo e reconstrucéo do equilibrio
emocional necessério para o desenvolvimento e para a aprendizagem (PALANGANA,
2015).

Além da reparagdo individual, Fantacholi (2020) esclarece que o brincar
simbolico coletivo é o principal motor de reconstrugdo da confiancga interpessoal. A
negociagéo de regras (“Eu sou a mée e vocé é o filho”), o respeito ao turno da fala
do personagem e a cooperagdo para construir uma cena séo exercicios intensos de
alteridade.Nessa diregéo, o brincar coletivo assume um papel significativo no desen-
volvimento social da crianga, pois favorece a construcao de vinculos,a cooperacéo e
o reconhecimento do outro como sujeito participante da mesma experiéncia ludica.
Ao interagir com os colegas nas brincadeiras simbodlicas, a crianga aprende a nego-
ciar papéis, respeitar regras construidas em grupo e lidar com diferentes opinides e
perspectivas. Essas interagdes contribuem para a resolugédo de pequenos conflitos
cotidianos e estimulam a comunicagao, o didlogo e a empatia. Conforme destaca
Moyles (2006), ao participar dessas dindmicas ludicas, a crianga também desenvolve
sua capacidade criativa e interpretativa, utilizando a imaginacdo para compreender
e recriar o mundo a partir de sua proépria légica infantil.

De brincar, escolher, perseverar, imitar, imaginar, dominar, adquirir competéncia
e confianga; -de adquirir novos conhecimentos, habilidades, pensamentos e enten-
dimentos coerentes e légicos; -de criar, observar, experimentar, movimentar-se,
cooperar, sentir, pensar, memorizar e lembrar; -de comunicar, questionar, interagir
com os outros e ser parte de uma experiéncia social mais ampla em que a flexibili-
dade, a tolerdncia e a autodisciplina s&o vitais; -de conhecer e valorizar a si mesmo
e as proprias forgcas e entender as limitagdes pessoais; -de ser ativo dentro de um
ambiente seguro que encoraje e consolide o desenvolvimento de normas e valores
sociais (MOYLES, 2006, p.36).

O brincar simbdlico, portanto, configura-se como uma ferramenta de prevengéo
primaria. Ao permitir que as tensdes sejam liberadas no plano do imaginario, evita-se
que elas escalem para conflitos interpessoais graves ou para o retraimento social.
A escola p6s-pandemia ndo pode focar apenas na recuperagdo de conteudos cog-
nitivos; ela deve, obrigatoriamente, priorizar a saude emocional, entendendo que
uma crianga que ndo consegue simbolizar sua dor tera imensas dificuldades para
alfabetizar-se ou compreender conceitos abstratos (FRIEDMANN, 2012).

Resta demonstrado que a ludicidade n&do € uma pausa no aprendizado, mas o
substrato necessario para que o aprendizado ocorra de forma saudavel. As drama-
tizagdes funcionam como pontes entre o trauma vivido e a esperanga de um novo
convivio social, restabelecendo o prazer de estar com o outro e a alegria de criar
mundos possiveis (FRIEDMANN, 2012).
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A transposicdo do brincar simbdlico de uma atividade espontanea para uma
ferramenta de saude emocional no ambiente escolar exige uma postura refinada
do educador. N&do se trata de dirigir a brincadeira, mas de sustentéa-la. Este capitulo
aborda a importancia da mediagédo pedagdgica como o elemento que transforma
o “faz de conta” em um territério de acolhimento e desenvolvimento integral
(FRIEDMANN, 2012).

A escola, especialmente na Educagédo Infantil, deve ser concebida como um
ambiente que convida a simbolizacdo. A mediagcdo comecga antes mesmo da inter-
vengao direta: ela reside na organizagdo estética e material do espago. Sequindo
a premissa de que o espago € o “terceiro educador”, cabe ao docente estruturar
ambientes que ndo sejam excessivamente rigidos ou excessivamente cadticos
(GIACOMETTI et al, 2013).

Um ambiente rico para o brincar simbdlico € aquele que oferece materiais
“abertos” ou ndo estruturados. Enquanto um brinquedo de plastico com luzes e
sons limita a imaginagéo a fungéo para a qual foi fabricado, objetos como caixas de
papelédo, tecidos de diferentes texturas, sementes, pedras e elementos da natureza
exigem que a crianga realize um esforco cognitivo e emocional para lhes atribuir
significado. A mediacdo pedagdgica, portanto, atua na curadoria desses materiais,
garantindo que a crianga tenha as ferramentas necessarias para externalizar sua
subjetividade (GIACOMETTI et al, 2013).

A mediagcdo docente também envolve uma “presencga ausente”. O professor
deve ser um observador atento, exercendo o que se pode chamar de escuta clini-
ca-pedagodgica. Ao observar uma crianga brincando, o educador ndo busca apenas
avaliar o desenvolvimento motor ou cognitivo, mas tenta decifrar a economia afetiva
do pequeno grupo (GIACOMETTI et al, 2013).

Quando o educador entra na brincadeira, ele deve fazé-lo “de dentro”, respeit-
ando alogicainterna da narrativa criada pelas criangas. Se um aluno esta encenando
uma situacdo de medo, o professor ndo deve interromper para dizer que “néo precisa
ter medo”, mas sim entrar no personagem (talvez um “protetor” ou um “vizinho”)
que oferece recursos simbolicos para que a propria crianga resolva o conflito. Essa
mediacéo sensivel valida o sentimento da crianga e oferece um suporte emocional
(o holding winnicottiano) que permite que ela explore zonas de desconforto de
forma segura (WINNICOTT, 1975).

METODOS

A presente investigagdo fundamentou-se em uma abordagem qualitativa, de
carater exploratdrio e descritivo, consolidada por meio de uma reviséo bibliografica
sistematica. O recorte metodoldgico priorizou a andlise de obras classicas e con-
temporéneas que estabelecem o nexo entre a ludicidade simbdlica e a saude mental
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na primeira infancia. Sequndo Gil (2017), a pesquisa bibliografica permite a cober-
tura de uma gama de fendbmenos muito mais ampla do que aquela que poderia ser
pesquisada diretamente, o que se mostra essencial para articular teorias psicol6qgi-
cas complexas a pratica pedagodgica.

Para a selecdo do corpus documental, foram consultadas as bases de dados
SciELO (Scientific Electronic Library Online), Google Académico e o Portal de
Periddicos da CAPES, utilizando os descritores combinados: “Brincar Simbolico”,
“Saude Emocional Infantil”, “Winnicott e Educacéo” e “Intervencéo Pés-Pandemia”. O
critério de inclusédo abrangeu livros fundamentais da psicologia do desenvolvimento
(Piaget, Vygotsky, Winnicott) e artigos cientificos publicados entre 2020 e 2026,
visando capturar as discussdes mais recentes sobre os impactos psicossociais do
isolamento social em criangas.

A andlise dos dados foi conduzida por meio da técnica de Analise de Conteudo,
que permitiu organizar as informacdes em trés eixos tematicos correspondentes
aos capitulos deste artigo. No primeiro eixo, buscou-se a fundamentagéo ontoldgica
do brincar; no segundo, as evidéncias praticas da dramatizagdo como cura; e, no
terceiro, a dimenséo ética da mediacdo docente. O processo de sintese buscou
ndo apenas descrever as teorias, mas realizar uma meta-analise critica sobre como
a escola brasileira tem se posicionado frente a crise de saude mental na infancia,
transformando o referencial teérico em diretrizes para a praxis educativa.

CONSIDERAGOES FINAIS

Ao longo deste estudo, evidenciou-se que o brincar simbdlico transcende a
esfera do entretenimento para se consolidar como uma necessidade vital do psi-
quismo infantil. A partir da andlise das contribuicdes de Piaget, Vygotsky e Winnicott,
ficou claro que a capacidade de simbolizar € a ferramenta fundamental para que a
crianga organize seus afetos, elabore situacdes traumaticas e construa sua identi-
dade em relagédo ao outro.

Conclui-se que o contexto pds-pandemiaimpds umaurgénciasem precedentes
na reabilitacdo dos espacos ludicos. As dramatizacdes e os jogos de faz de conta
ndo sdo apenas “momentos de relaxamento”, mas intervengdes psicopedagodgicas
potentes capazes de prevenir transtornos de ansiedade e dificuldades de social-
izacdo. A pesquisa demonstrou que, quando a crianga é encorajada a representar
seus medos e anseios por meio de bonecos, mascaras e cenarios ficticios, ela con-
verte a passividade do sofrimento em atividade criativa, fortalecendo suaresiliéncia.
No que tange ao papel do educador, os resultados apontam que a mediagcdo deve
ser pautada na sensibilidade e na escuta, e ndo no controle diretivo. O professor
atua como o garantidor do “espacgo potencial”, provendo ndo apenas materiais, mas
seguranga emocional para que a crianga ouse ser ela mesma. A escola, portanto,
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deve resistir a tendéncia de escolarizagdo precoce e produtivista, resgatando o
tempo sagrado do brincar como o seu principal curriculo de saude.

Por fim, este artigo ndo pretende esgotar a tematica, mas acender o debate
sobre a ética do cuidado na educacgéo infantil. Espera-se que este trabalho sirva
como subsidio para que mestre e educadores compreendam que cuidar da saude
emocional de uma crianga €, em ultima analise, garantir o seu direito de existir ple-
namente. A maior licdo que a pedagogia do brincar simbdlico nos oferece é que a
cura e o aprendizado caminham juntos, mediadores por uma boneca de pano, um
pedaco de madeira ou um simples “faz de conta que eu sou
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RESUMO

O presente artigo analisa as geografias do imaginario e as representagcdes do
espaco na obra O Senhor dos Anéis: A Sociedade do Anel, a partir de uma abordagem
fundamentada na Geografia critica e cultural. O objetivo consiste em compreender
como o cinema constroi espacialidades que dialogam com conceitos geograficos
como espago, territério, paisagem e lugar. Metodologicamente, trata-se de uma
pesquisa qualitativa, de carater exploratdrio, baseada em revisdo bibliografica e
analise filmica, utilizando autores como Milton Santos, Yi-Fu Tuan, Claude Raffestin e
Denis Cosgrove. Os resultados evidenciam que a Terra-média se configura como uma
construcdo espacial complexa, na qual se articulam elementos fisicos, simbdlicos
e politicos, revelando relagdes de poder, identidades territoriais e significados
culturais. Conclui-se que o cinema, enquanto linguagem, constitui-se como um
importante instrumento para a analise geografica e para o ensino, ao possibilitar
leituras criticas do espago e contribuir para a formacdo de sujeitos capazes de
interpretar a realidade de forma reflexiva e contextualizada.

Palavras-chave: Geografia; Espacgo; Territério; Cinema; Imaginario.
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INTRODUGAO

O cinema, enquanto linguagem e forma de representagéo, constitui-se como
um importante mediador na produgdo de imaginarios geograficos, influenciando
a maneira como o0s sujeitos percebem, interpretam e significam o espaco. Nesse
contexto, a obra O Senhor dos Anéis: A Sociedade do Anel apresenta-se como um
rico objeto de analise, ao construir uma espacialidade complexa a Terra-média que
articula elementos da geografia fisica, humana e simbodlica. Tal construcédo néo se
limita ao campo da fantasia, mas dialoga com praticas sociais, relagdes de poder e
dindmicas territoriais que remetem ao mundo real, permitindo uma leitura critica a
partir da ciéncia geografica.

A Geografia, enquanto campo cientifico, tem ampliado seu escopo analitico
ao incorporar dimensdes subjetivas e culturais na compreensdo do espago. Para
Milton Santos (1996), o espago geografico € um conjunto indissociavel de sistemas
de objetos e de agdes, sendo constantemente produzido pelas relagdes sociais.
Nessa perspectiva, mesmo espagos ficcionais, como a Terra-média, podem ser com-
preendidos como representagdes que traduzem formas de organizagdo espacial,
territorialidades e relagdes de poder. Do mesmo modo, Yi-Fu Tuan (1983) enfatiza a
importancia da experiéncia e da percepgéo na construcao do lugar,destacando que
0 espago se transforma em lugar a medida que é vivido e significado processo este
claramente evidenciado na jornada dos personagens ao longo da narrativa filmica.

A nogdo de “geografias do imaginario” emerge, portanto, como um campo
fecundo para a analise das representagdes espaciais no cinema. Sequndo Denis
Cosgrove (1998), as paisagens sdo construgdes culturais que expressam visdes
de mundo, ideologias e formas de poder. Nesse sentido, a Terra-média pode ser
interpretada como uma paisagem simbdlica que materializa conflitos territoriais,
disputas por poder e diferentes formas de apropriagdo do espaco. Regides como
o Condado, Mordor e Valfenda revelam ndo apenas caracteristicas fisicas distintas,
mas também modos diferenciados de organizagéo social e relagdes com o territdrio,
evidenciando a pluralidade espacial presente na narrativa.

Além disso, a analise critica das representacdes espaciais no cinema permite
compreender como discursos geograficos sdo produzidos e disseminados. Para
Claude Raffestin (1993), o territério é resultado de relagdes de poder mediadas
por atores sociais que atribuem significado e controle ao espacgo. No filme, essas
relagdes se manifestam de forma evidente na disputa pelo Um Anel, que simboliza
o dominio territorial e politico sobre a Terra-média. Assim, o espacgo deixa de ser um
mero cenario e passa a atuar como elemento central na construgédo da narrativa,
refletindo estruturas de dominacéao e resisténcia.

Diante disso, este artigo tem como objetivo analisar as geografias do imaginario
e asrepresentagdes do espaco naobraASociedade do Anel,buscando compreender
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como o filme constroi espacialidades que dialogam com conceitos fundamentais
da Geografia, tais como espaco, lugar, paisagem e territério. Metodologicamente,
trata-se de uma pesquisa de natureza qualitativa, fundamentada em revisdo bib-
liografica e analise filmica, articulando autores classicos e contemporaneos da
Geografia critica e cultural. Espera-se, assim, contribuir para o aprofundamento das
discussdes sobre o uso do cinema como recurso analitico e didatico, especialmente
no ensino de Geografia, ao evidenciar o potencial das narrativas ficcionais na con-
strucao de leituras criticas do espaco.

METODOLOGIA

A presente pesquisa caracteriza-se como qualitativa, de natureza exploratdria
e interpretativa, tendo como foco a analise das representacdes espaciais e das
geografias do imaginario na obra O Senhor dos Anéis: A Sociedade do Anel. Tal abor-
dagem justifica-se pela necessidade de compreender os significados, simbolismos
e construgdes discursivas do espago presentes na narrativa filmica, considerando
que, conforme destaca Minayo (2001), a pesquisa qualitativa trabalha com o universo
dos significados, valores, crencas e interpretagdes que ndo podem ser reduzidos a
dados quantitativos.

No que se refere aos procedimentos metodoldgicos, adotou-se a pesquisa
bibliografica como base tedrica, a partir de autores classicos e contemporéneos
da Geografia critica e cultural, tais como Milton Santos (1996), Yi-Fu Tuan (1983),
Claude Raffestin (1993) e Denis Cosgrove (1998). A revisdo permitiu a construgéo
das cateqgorias analiticas centrais espaco, lugar, paisagem e territério fundamentais
para a interpretagéo das dindmicas espaciais presentes no filme. Conforme Anténio
Carlos Gil (2008), a pesquisa bibliografica possibilita o aprofundamento tedrico e a
sistematizagdo de conceitos essenciais a andlise cientifica.

Paralelamente, utilizou-se a analise filmica como procedimento técnico, enten-
dendo o cinema como uma linguagem que produz e difunde representagdes sociais
e espaciais. Nesse sentido, o filme foi analisado a partir de sequéncias selecionadas,
considerando elementos como construcdo da paisagem, organizagcdo dos terri-
torios, relagdes de poder e deslocamentos espaciais dos personagens. A analise
sequiu uma perspectiva interpretativa, inspirada na anélise de conteudo proposta
por Laurence Bardin (2011), a partir da qual foram identificadas unidades de sentido
e categorias tematicas relacionadas as geografias do imaginario.

A operacionalizagdo da analise ocorreu em trés etapas: (i) pré-analise, com a
visualizagado integral do filme e levantamento inicial de elementos geograficos rel-
evantes; (ii) exploragdo do material, com a categorizagédo das cenas e identificagédo
das representagdes espaciais; e (iii) tratamento e interpretagdo dos resulta-
dos, articulando as evidéncias empiricas com o referencial tedrico adotado. Essa
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sistematizagdo metodoldgica permite, conforme Bardin (2011), a construgéo de
inferéncias consistentes e fundamentadas sobre o objeto analisado.

Por fim, destaca-se que a abordagem adotada busca n&o apenas descrever
os elementos geograficos presentes na obra, mas interpreta-los criticamente,
compreendendo o cinema como uma pratica cultural que produz sentidos sobre
o0 espacgo. Assim, a metodologia articula teoria e analise empirica, contribuindo
para a consolidagdo de estudos que dialogam entre Geografia e linguagem cine-
matografica, especialmente no campo das geografias do imaginario.

FUNDAMENTAGAO TEORICA A GEOGRAFIA COMO SABER ESTRATEGICO: ESPACO,
PODER E DOMINAGAO

AGeografia,aolongo de suatrajetériaenquanto campo cientifico,consolidou-se
ndo apenas como uma disciplina descritiva, mas como um saber estratégico profun-
damente vinculado as dindmicas de poder, controle e dominagédo do espaco. Essa
perspectiva critica permite compreender que o espago geografico ndo é neutro,
mas resultado de relagcdes sociais historicamente construidas. Nesse sentido, Milton
Santos (1996) propde uma concepgédo ampliada de espago, articulando técnica,
tempo e agdo social:

“O espaco geografico é formado por um conjunto indissociavel, solidario e
também contraditério, de sistemas de objetos e sistemas de agdes, ndo considera-
dos isoladamente, mas como o quadro unico no qual a histéria se da. Os sistemas de
objetos condicionam a forma como se déo as agdes e estas, por sua vez, transfor-
mam os objetos, em um processo continuo de produgao e reproducédo do espago.”
(SANTOS, 1996, p. 63).

A partir dessa leitura, o espago deve ser entendido como uma instancia ativa
na reproducgédo das relagdes sociais, sendo constantemente moldado por interesses
econdmicos, politicos e culturais. Tal compreensdo rompe com visdes tradicionais
e evidencia o carater estratégico da Geografia, especialmente quando se observa o
papel do espago na organizagdo e manutengao de estruturas de poder.

Nesse mesmo horizonte tedrico, Claude Raffestin (1993) aprofunda a discusséo
ao tratar o territério como produto das relagdes de poder mediadas por diferentes
atores sociais. Para o autor, o territério ndo é apenas uma delimitagéo fisica, mas
uma construgao relacional, carregada de intencionalidade e controle:

“0O territorio se forma a partir do espaco, € o resultado de uma agédo conduzida
por um ator sintagmatico em qualquer nivel. Ao se apropriar de um espago, concreta
ou abstratamente, o ator territorializa o espaco. O territério, nessa perspectiva, é o
resultado de relagdes de poder que se inscrevem no espago, sendo, portanto, uma
produgdo social marcada por estratégias de controle e dominagéo.” (RAFFESTIN,
1993, p. 143).
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Essa abordagem permite compreender que o territério € sempre atravessado
por disputas, sendo expressao de interesses divergentes e de relagcdes assimétri-
cas. Assim, a Geografia revela-se como ferramenta fundamental para analisar os
mecanismos de controle territorial, seja em contextos reais ou em representagdes
simbdlicas, como aquelas presentes no cinema.

Além disso, a dimenséo estratégica da Geografia pode ser compreendida a
partir da contribuicdo de Yves Lacoste, que enfatiza o papel politico do conheci-
mento geografico. Para o autor, a Geografia historicamente serviu como instrumento
de poder, sendo utilizada para fins militares, econémicos e administrativos:

“A Geografia serve, antes de mais nada, para fazer a querra. Essa afirmagéo
ndo significa que ela se reduza a essa fungéo, mas evidencia que o conhecimento
do espago sempre esteve ligado a estratégias de dominacgédo, controle territorial e
planejamento das agdes de poder. Conhecer o espago &, portanto, uma forma de
poder sobre ele.” (LACOSTE, 1988, p. 21).

A reflexdo proposta por Lacoste reforga a ideia de que o conhecimento
geografico ndo é neutro, mas esta diretamente implicado nas relagdes de poder
que estruturam a sociedade. Nesse sentido, a analise do espaco seja ele real ou
imaginado torna-se uma pratica critica, capaz de revelar as [6gicas de dominagéo e
resisténcia presentes nas diferentes formas de organizagéo territorial.

Dessa forma, ao considerar a Geografia como um saber estratégico, torna-se
possivel compreender que o espago é simultaneamente produto e condigdo das
relagcdes sociais, sendo atravessado por disputas de poder, interesses politicos e
processos de dominacgédo. Essa perspectiva € fundamental para a analise de nar-
rativas ficcionais, nas quais o espacgo, longe de ser apenas cenario, assume papel
central na construcédo de conflitos, territorialidades e hierarquias, permitindo uma
leitura critica das representacgdes espaciais e de seus significados.

GEOGRAFIAS DO IMAGINARIO E REPRESENTAGOES DO ESPAGO

A compreensao das geografias do imaginario insere-se no campo da Geografia
cultural e humanista, ampliando o olhar sobre o espaco para além de sua material-
idade, incorporando dimensdes simbdlicas, discursivas e representacionais. Nesse
sentido, o espago ndo é apenas uma realidade concreta, mas também uma con-
strucdo social mediada por imagens, narrativas e linguagens, como o cinema. A obra
O Senhor dos Anéis: A Sociedade do Anel exemplifica essa perspectiva ao construir a
Terra-média como uma espacialidade complexa, carregada de significados, valores
e ideologias, que dialogam com a realidade social e histérica.

A nocéo de paisagem, nesse contexto, assume centralidade analitica. Para
Denis Cosgrove (1998), a paisagem deve ser compreendida como uma forma de
ver e representar o mundo, profundamente marcada por relagdes de poder e por
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construgdes culturais:

“A paisagem néo é simplesmente o mundo que vemos, mas uma forma de ver
o mundo, uma construcdo cultural que expressa e legitima determinadas visdes
sociais. Ela esta intimamente ligada as formas de poder, pois organiza a maneira
como a realidade é percebida e interpretada, naturalizando determinadas relagcdes
sociais e espaciais.” (COSGROVE, 1998, p. 13).

A partir dessa concepgéo, torna-se possivel interpretar as paisagens ficcion-
ais como expressdes simbdlicas que comunicam ideologias e visdes de mundo. No
caso da Terra-média, as diferentes regides como o Condado, associado a harmonia
e simplicidade, ou Mordor, marcado pela destruigdo e opressdo constituem paisa-
gens que traduzem valores e conflitos, funcionando como metaforas espaciais de
dindmicas sociais e politicas.

Além disso, as representagdes do espago sdo mediadas por sistemas simbdli-
CcOs que organizam a experiéncia humana no mundo. Yi-Fu Tuan (1979) contribui para
essa discusséo ao destacar o papel da imaginagédo e da percepgédo na construgéo
das espacialidades:

“O espacgo e o lugar sdo construgdes da experiéncia humana, moldadas tanto
pela percepcgédo sensorial quanto pela imaginagdo. Os seres humanos ndo apenas
habitam o espago fisico, mas também criam mundos simbolicos que refletem seus
medos, desejos e valores, produzindo geografias que sdo simultaneamente reais e
imaginadas.” (TUAN, 1979, p. 387).

Essa perspectiva permite compreender que as geografias do imaginario nédo
sdo desvinculadas da realidade, mas constituem formas de interpretacéo e ressig-
nificagcdo do mundo. O cinema, nesse sentido, atua como um importante produtor
dessas geografias, ao criar narrativas que organizam o espago de maneira inteligivel
e carregada de sentido.

Outro aporte relevante para essa discussdo encontra-se na obra de Edward
Soja, que propde uma leitura ampliada do espaco a partir da articulagéo entre o real,
o imaginado e o vivido. Para o autor:

“O espago deve ser entendido como uma construgédo trialética, envolvendo
simultaneamente o espacgo percebido, o espago concebido e o espago vivido. Essa
articulagéo permite compreender que asrepresentagdes espaciaisincluindo aquelas
produzidas pela arte e pelo cinema desempenham papel fundamental na produgéo
da realidade social, influenciando praticas, discursos e relagées de poder.” (SOJA,
1996, p. 79).

A contribuicdo de Soja reforga a ideia de que o imaginario geografico ndo ¢é
mero reflexo da realidade, mas parte constitutiva dela, influenciando a forma como
0s sujeitos compreendem e se relacionam com o espago. Assim, as representagdes
presentes no cinema ndo apenas reproduzem o mundo, mas também o reinterpre-
tam e, em certa medida, o produzem.
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Dessa forma, as geografias do imaginario e as representagdes do espago reve-
lam-se fundamentais para a analise critica de obras cinematograficas, ao evidenciar
que o espago é simultaneamente material e simbdlico. Ao construir mundos fic-
cionais, o cinema mobiliza referéncias do mundo real, reorganizando-as em novas
configuragcdes espaciais que expressam valores, conflitos e ideologias. Nesse
sentido, a analise dessas representacdes permite compreender como o imaginario
geografico atua na formagéo de percepgdes sobre o espago, contribuindo para a
consolidacdo de visbes de mundo e para a reproducdo ou contestacao de relagcdes
de poder.

LUGAR, EXPERIENCIA E PERCEPCAO NA CONSTRUGAO DO ESPACO

A compreensédo do espago geografico, especialmente na perspectiva humani-
sta, exige a incorporacdo das dimensdes subjetivas da experiéncia, da percepcgéo e
do pertencimento.Nesse sentido, a categoria de lugar assume centralidade analitica
ao evidenciar que o espago ndo € apenas uma extenséo fisica, mas um campo de sig-
nificagdes construidas a partir das vivéncias humanas. Na obra O Senhor dos Anéis:
A Sociedade do Anel, essa dimensao se manifesta de forma evidente na relagcédo dos
personagens com os diferentes ambientes da Terra-média, revelando vinculos afe-
tivos, identitarios e simbdlicos que configuram o espaco como lugar.

A contribuigédo de Yi-Fu Tuan (1983) é fundamental para essa discussé&o, ao
estabelecer uma distingdo conceitual entre espacgo e lugar, enfatizando a experién-
cia como elemento transformador:

“O espago transforma-se em lugar a medida que adquire definicdo e signifi-
cado. O que comega como espago indiferenciado torna-se lugar a medida que o
conhecemos melhor e o dotamos de valor. O lugar é, portanto, seguranga, enquanto
0 espago é liberdade: estamos ligados ao primeiro e desejamos o segundo.” (TUAN,
1983, p. 6).

A partir dessa perspectiva, o lugar emerge como uma construgéo relacional,
marcada pela afetividade e pela experiéncia cotidiana. Essa leitura permite com-
preender como determinados espacos da narrativa filmica adquirem significados
distintos para os personagens, como o Condado, que representa sequrancga e pert-
encimento, em contraste com espagos desconhecidos e hostis que evocam medo
e incerteza.

Além disso, a experiéncia espacial esta diretamente relacionada a forma como
os sujeitos percebem e interpretam o mundo ao seu redor. Edward Relph (1976) con-
tribui para essa reflexdo ao destacar a importéncia da identidade e do sentimento
de pertencimento na construgéo do lugar:

“Os lugares séo centros de significados construidos pela experiéncia humana.
A identidade do lugar ndo reside apenas em suas caracteristicas fisicas, mas nas
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intengdes, memodrias e experiéncias das pessoas que o habitam. A perda desse
vinculo resulta em uma ‘placelessness’, uma auséncia de identidade que comprom-
ete a relagédo entre sujeito e espago.” (RELPH, 1976, p. 43).

Essa abordagem reforgca a ideia de que o lugar é constituido por relagdes
simbdlicas e afetivas, sendo essencial para a formacgao da identidade dos sujeitos.
No contexto da narrativa cinematografica, os deslocamentos espaciais dos perso-
nagens implicam também processos de ressignificagdo, nos quais novos lugares
sdo experienciados e reinterpretados.

Outro aporte relevante pode ser encontrado em Anne Buttimer (1982), que enfa-
tiza a dimensédo fenomenoldgica da experiéncia espacial, destacando a importancia
do cotidiano na construcédo dos significados do espago:

“A experiénciado espaco é mediada pelas praticas cotidianas e pelasinteragcdes
sociais, sendo continuamente reinterpretada pelos sujeitos. O mundo vivido nédo é
apenas um cenario, mas um campo dinamico de significagdes, no qual o espaco se
torna lugar por meio da experiéncia, da memoria e da agéo.” (BUTTIMER, 1982, p. 172).

A partir dessa perspectiva, o espago vivido torna-se central para a analise
geografica, evidenciando que os significados atribuidos aos lugares sdo construi-
dos ao longo do tempo, por meio das praticas sociais e das relagdes estabelecidas
pelos sujeitos.

Dessa forma, ao articular lugar, experiéncia e percepgéo, a Geografia humanista
oferece importantes ferramentas para a analise das espacialidades no cinema. As
narrativas filmicas, ao representarem trajetdrias, deslocamentos e vivéncias, evi-
denciam como o espacgo é continuamente produzido e ressignificado pelos sujeitos.
Assim, o estudo dessas dimensdes permite compreender que o espago, longe de ser
neutro, &€ profundamente marcado por experiéncias, afetos e percepcdes, consti-
tuindo-se como elemento fundamental na construcédo das relagdes humanas e das
representagdes geograficas.

CINEMA, LINGUAGEM E ENSINO DE GEOGRAFIA: POSSIBILIDADES ANALITICAS

O cinema, enquanto linguagem audiovisual, constitui-se como uma potente fer-
ramenta de produgdo e mediagdo de conhecimentos, possibilitando novas formas
de leitura e interpretagédo do espago geografico. Ao articular imagem, som, narrativa
e emocdo, o discurso cinematografico amplia as possibilidades de compreenséo
da realidade, favorecendo abordagens interdisciplinares no ensino de Geografia.
Nesse contexto, a obra O Senhor dos Anéis: A Sociedade do Anel apresenta-se como
um recurso didatico relevante, ao construir uma espacialidade rica em elementos
fisicos, culturais e simbdlicos, que podem ser explorados criticamente no processo
de ensino-aprendizagem.

A compreensdo do cinema como linguagem complexa encontra respaldo em
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Edgar Morin (2000), que destaca seu papel na construgédo de sentidos e na for-
magéo do pensamento:

“O cinema nado é apenas um espetaculo, mas uma forma de conhecimento
que mobiliza simultaneamente razdo e emocéo. Ele produz uma realidade proépria,
ao mesmo tempo objetiva e subjetiva, que permite ao espectador compreender o
mundo por meio de imagens que condensam experiéncias, valores e representacdes
sociais.” (MORIN, 2000, p. 25).

A partir dessa perspectiva, o cinema ultrapassa a condicdo de entreten-
imento, assumindo uma funcdo pedagdgica e formativa. No ensino de Geografia,
essa linguagem possibilita a problematizagdo de conceitos como espacgo, territério,
paisagem e lugar, ao ajuda-los de maneira visual e contextualizada, favorecendo a
construcdo de aprendizagens significativas.

Além disso, o cinema pode ser compreendido como um dispositivo cultural que
produz e dissemina representagdes do espago. Henry Jenkins (2009) contribui para
essa discusséo ao enfatizar a importéncia das narrativas midiaticas na formacgéo de
repertdérios culturais e cognitivos:

“Vivemos em uma cultura da convergéncia, na qual as narrativas circulam por
multiplas plataformas e desempenham papel central na construgéo do conheci-
mento. Os produtos midiaticos, como o cinema, ndo apenas contam histdérias, mas
também organizam formas de pensar o mundo, influenciando a maneira como os
individuos compreendem e se relacionam com a realidade.” (JENKINS, 2009, p. 47).

Essa abordagem evidencia que o cinema atua como mediador entre o sujeito
e o0 mundo, produzindo significados e orientando percepcgdes sobre o espaco. No
contexto educacional, isso implica reconhecer o potencial das obras cinematogra-
ficas como instrumentos de andlise critica, capazes de estimular a reflexdo sobre as
representagdes espaciais e suas implicagdes sociais e politicas.

No campo especifico da Geografia, Helena Copetti Callai (2005) destaca a
importancia de metodologias que valorizem a leitura do mundo a partir de difer-
entes linguagens, incluindo o cinema:

“Ensinar Geografia é possibilitar ao aluno a leitura critica do mundo, com-
preendendo as relacdes que se estabelecem no espaco geografico. Para isso, é
fundamental utilizar diferentes linquagens, como imagens, mapas e filmes, que
permitam ao estudante interpretar arealidade de forma contextualizada e significa-
tiva.” (CALLAI, 2005, p. 89).

Essa perspectiva reforga a necessidade de praticas pedagdgicas inovadoras,
que integrem recursos audiovisuais ao ensino, promovendo uma aprendizagem mais
dindmica e participativa. O cinema, ao apresentar narrativas envolventes e espacial-
mente estruturadas, contribui para o desenvolvimento do pensamento geografico,
estimulando a analise critica e a compreenséo das multiplas dimensdes do espago.

Dessa forma,ao articular cinema,linguagem e ensino de Geografia, evidencia-se
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o potencial analitico e pedagdgico das obras cinematograficas na construgcdo do
conhecimento geografico. Mais do que ilustrar conteudos, o cinema possibilita a
problematizacdo das representacdes do espago, contribuindo para a formacéo de
sujeitos criticos, capazes de interpretar e intervir na realidade. Assim, sua incorpo-
racdo no ensino de Geografia constitui-se como uma estratégia relevante para a
consolidacdo de praticas educativas inovadoras e contextualizadas.

RESULTADOS E DISCUSSAO

A andlise da obra O Senhor dos Anéis: A Sociedade do Anel permitiu identificar
que a construcgédo da Terra-média ultrapassa a fungéo de cenario narrativo, confiqu-
rando-se como uma espacialidade complexa, marcada por elementos geograficos
que dialogam com categorias centrais da ciéncia geografica,como espacgo, territoério,
paisagem e lugar. Os resultados evidenciam que o filme apresenta uma organizagéo
espacial coerente, na qual diferentes reqides sdo dotadas de caracteristicas fisicas,
culturais e politicas especificas, contribuindo para a construgdo de um mundo fic-
cional verossimil e analiticamente relevante.

No que se refere a cateqgoria espaco, observou-se que a narrativa estrutu-
ra-se a partir de uma légica relacional, na qual os deslocamentos dos personagens
revelam interagdes entre diferentes sistemas espaciais. Em consonancia com a per-
spectiva de Milton Santos (1996), o espago da Terra-média pode ser compreendido
como resultado da articulagdo entre objetos e agdes, evidenciando sua dimensao
dindmica e socialmente produzida.

No a&mbito do territdrio, os resultados indicam a presenga de relagdes de poder
claramente demarcadas, especialmente na oposicédo entre regides como Mordor e
os demais territdrios. A disputa pelo Um Anel simboliza a centralidade do poder ter-
ritorial, corroborando a abordagem de Claude Raffestin (1993), ao evidenciar que o
territorio € produto de relagcdes de dominacéo e controle.

Categoria Elementos no Filme Interpretacio Geografica

Geografica

Espaco Deslocamentos da | Articulagdo entre sistemas
Sociedade do Anel de objetos e acbes

Territorio Mordor, reinos e | Relagbes de poder, controle
fronteiras e dominagéo

Paisagem Condado, Valfenda, | Representacdes simbdlicas e
Mordor ideologicas

Lugar Condado (hobbits) Espacgo vivido, afetividade e

pertencimento
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Fonte: Elaboragéo propria (2026).

Emrelacdo a paisagem,a analise revelou que o filme constrdoi cenarios altamente
simbolicos, nos quais os elementos naturais e culturais sdo utilizados para expres-
sar valores e ideologias. Conforme aponta Denis Cosgrove (1998), a paisagem é uma
forma de representacado que reflete visdes de mundo. Nesse sentido, o Condado é
apresentado como uma paisagem de harmonia, enquanto Mordor expressa destru-
icdo e opresséo, reforcando contrastes espaciais e simbdlicos.

No que diz respeito a cateqgoria lugar, os resultados evidenciam a importéancia
da experiéncia e da percepgédo na construgédo de vinculos entre os personagens e
os espagos. A partir da perspectiva de Yi-Fu Tuan (1983), observa-se que determi-
nados espacos adquirem significados afetivos, sendo o Condado um exemplo de
pertencimento e identidade.

Outro aspecto relevante refere-se as geografias do imaginario, que se mani-
festam na construgdo simbdlica da Terra-média. A narrativa mobiliza elementos do
mundo real e os reorganiza em uma estrutura ficcional coerente, reforgcando a ideia
de que o imaginario geografico constitui uma forma de interpretacdo da realidade,
conforme discutido por Edward Soja (1996).

No campo do ensino de Geografia, os resultados apontam para o potencial
pedagdgico do cinema como ferramenta de mediagdo do conhecimento. A obra
analisada possibilita a abordagem de conteudos geograficos de maneira contextu-
alizada, favorecendo o desenvolvimento do pensamento critico, conforme destaca
Helena Copetti Callai (2005).

Dessa forma, a discussao evidencia que O Senhor dos Anéis: A Sociedade do
Anel constitui um rico campo de andlise para a Geografia, ao articular elementos
fisicos, humanos e simbdlicos na construgédo de sua espacialidade, contribuindo
tanto para a reflexdo académica quanto para praticas pedagdgicas inovadoras.

CONSIDERAGOES FINAIS

A presente pesquisa teve como objetivo analisar as geografias do imaginario
e as representacdes do espaco na obra O Senhor dos Anéis: A Sociedade do Anel,
evidenciando como o cinema pode constituir-se como um importante campo de
reflexdo para a ciéncia geografica. A partir da analise desenvolvida, foi possivel com-
preender que o0 espago, na narrativa filmica, ndo se limita a um pano de fundo, mas
assume papel central na construgédo dos sentidos, conflitos e relagdes de poder
que estruturam a obra.

Os resultados demonstraram que a Terra-média se configura como uma espa-
cialidade complexa, na qual se articulam elementos da geografia fisica, humana
e simbdlica, revelando dindmicas territoriais, contrastes paisagisticos e vinculos
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afetivos com o lugar. A analise das cateqgorias geograficas — espago, territorio, pais-
agem e lugar — permitiu evidenciar que a obra mobiliza conceitos fundamentais da
Geografia, aproximando o imaginario ficcional das estruturas reais de organizacao
espacial. Nesse sentido, conforme discutido por Milton Santos e Claude Raffestin, o
espaco e o territério sdo produtos de relagdes sociais e de poder, 0 que também se
manifesta, de forma simbdlica, na narrativa cinematografica.

Além disso, verificou-se que as paisagens e os lugares representados no filme
sdo carregados de significados culturais e afetivos, corroborando a perspectiva
de Yi-Fu Tuan, ao destacar a importancia da experiéncia e da percepg¢do na con-
strugcédo do espacgo vivido. As geografias do imaginario, por sua vez, evidenciam que
o0 cinema néo apenas representa o mundo, mas também o interpreta e o ressignifica,
contribuindo para a formagao de visdes de mundo e para a construgéo de leituras
criticas da realidade.

No ambito educacional, a pesquisareforca o potencial do cinema como recurso
didatico no ensino de Geografia, ao possibilitar a abordagem de conteudos de
forma contextualizada, interdisciplinar e significativa. A utilizagcdo de obras cine-
matograficas como A Sociedade do Anel pode contribuir para o desenvolvimento
do pensamento critico dos estudantes, estimulando a analise das representagdes
espaciais e a compreensdo das multiplas dimensdes do espago geografico, con-
forme aponta Helena Copetti Callai.

Por fim, destaca-se que este estudo contribui para o fortalecimento das abor-
dagens que articulam Geografia, cultura e linguagem, evidenciando a relevancia
das geografias do imaginario como campo de investigagédo. Como limitagéo, recon-
hece-se o recorte especifico da analise, centrado em uma unica obra, o que abre
possibilidades para pesquisas futuras que ampliem o corpus de estudo, incluindo
outras produgdes cinematograficas e diferentes contextos culturais. Assim, reafir-
ma-se a importancia de explorar novas metodologias e linguagens no ensino e na
pesquisa em Geografia, consolidando praticas mais criticas, reflexivas e conectadas
com a realidade contemporanea.
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RESUMO

Brincar ndo é apenas um direito das criangas, mas um recurso essencial para seu
desenvolvimento integral, incluindo os aspectos cognitivo, afetivo, motor e social.
Mais que passatempos, jogos e brincadeiras contribuem para a aprendizagem,
socializacdo e aquisicdo de competéncias socioemocionais. Por meio do brincar,
a crianga aprende a respeitar regras, elaborar estratéqias, lidar com frustragdes,
desenvolver habilidades psicomotoras e assimilar conceitos diversos. Na Educagéo
Infantil,a primeiraetapadaEducacao Basica,cabeainstituicdo oferecerexperiéncias
significativas que favoregam o desenvolvimento integral, o conhecimento de sie do
outro, e a construgédo de valores como respeito a diversidade, igualdade e incluséo.
Esta pesquisa qualitativa e descritiva analisou referéncias bibliograficas disponiveis
nas bases SciELO, Google Académico e na legislagdo educacional vigente, refletindo
sobre a importancia dos jogos e brincadeiras no processo educativo e na promogéao
de uma infancia plena de experiéncias formativas.

Palavras-chave: Jogos; Brincadeiras; Educagao Infantil.
INTRODUGAO

As experiéncias ludicas representam um elemento essencial na Educagéo
Infantil, constituindo-se como ferramentas privilegiadas para o acesso das criangas
ao universo simbdlico e imaginario, a0 mesmo tempo em que as preparam para
enfrentar as realidades do mundo social. Jogos e brincadeiras promovem o desen-
volvimento de competéncias fundamentais para a formagao integral da crianga. Por
meio do brincar, 0s pequenos se expressam, criam e recriam situacdes, aprendem,
experimentam a liberdade corporal, e estabelecem relagdes consigo mesmos € com
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os outros.

No faz de conta, a crianca transita livremente por multiplos papéis e cenarios,
podendo ser quem quiser e explorar possibilidades em um mundo imaginario onde
o aprender se entrelaga a propria experiéncia ludica. A auséncia dessas vivéncias
pode gerar dificuldades no estabelecimento de vinculos sociais, no exercicio da
empatia, no respeito as regras e na construgédo do senso de responsabilidade.

Abrincadeiraé,portanto,umespaco privilegiadode socializagdoeaprendizagem,
no qual se vivenciam valores como o respeito as diferencas e a valorizagdo da
diversidade. Nesse ambiente, o compartilhar de ideias e experiéncias favorece a
constituicdo de uma comunidade brincante, onde os processos de aprendizagem
ultrapassam o olhar tradicionalmente adulto.

A sociedade como um todo tem o dever de garantir os direitos das criangas,
assumindo o papel de territério educador, acolhedor e protetivo. A legislagao
vigente, por meio de leis, decretos, normativas, projetos e protocolos, busca assequ-
rar esses direitos e promover politicas publicas efetivas que respeitem e priorizem a
infancia. Entretanto, a exploragédo do trabalho infantil ainda constitui uma realidade
persistente e alarmante, retirando das criangas o direito fundamental de vivenciar
plenamente a infancia. Situagdes como criangas cuidando de outras criangas ou
sendo submetidas a condicdes de trabalho analogas a escravidéo, especialmente
entre populagcdes migrantes, evidenciam a urgéncia de enfrentar esse problema
estrutural.

Mudancas significativas ocorrem quando as legislacdes sdo efetivamente
respeitadas e aplicadas. As instituicdes de Educacgédo Infantil tém avancado na
compreensdo da importancia do brincar como linguagem e forma de expressao da
infancia, investindo na construgcédo de ambientes educativos que favorecam a ludi-
cidade e respeitem as culturas infantis. O olhar sensivel e atento dos profissionais
da educagao ¢é essencial na elaboragao de propostas pedagodgicas que reconhegam
o brincar como eixo estruturante do processo de ensino e aprendizagem.

Diante desse cenario, este artigo tem como objetivo geral analisar a relevan-
cia dos jogos e brincadeiras na Educagédo Infantil como meios de promogado do
desenvolvimento integral da crianga. Como objetivos especificos, busca-se: a) com-
preender as contribuicdes do brincar para os aspectos cognitivo, afetivo, motor e
social; b) refletir sobre o papel da instituigdo escolar na valorizag&o da ludicidade; e
c) discutir os fundamentos legais que garantem o direito ao brincar.

O problema central que norteia este estudo consiste em questionar: de que
forma os jogos e brincadeiras podem ser considerados e efetivamente aplicados
como praticas pedagdgicas que assegurem o direito a infancia e o desenvolvimento
integral. A justificativa se apoia na necessidade de reafirmar o brincar como eixo
estruturante do processo educativo, em consonéncia com a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) e com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgéo Infantil
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(DCNEI), considerando desafios contemporaneos como a adultizagdo precoce e a
exploragéo do trabalho infantil.

Para alcancar tais propdsitos, adotou-se uma pesquisa de abordagem qualita-
tiva, de carater descritivo, baseada em revisdo bibliografica de obras académicas,
artigos disponiveis em bases como SciELO e Google Académico, além da analise da
legislagédo educacional vigente.

BRINCAR, DIREITO GARANTIDO A TODA CRIANGCA

AEducacgéo Infantilreconhece a crianga como sujeito histérico, social e cultural,
capaz de aprender, interagir, observar, planejar, criar e recriar. Nessa perspectiva, o
brincar emerge como linguagem fundamental da infancia, sendo parte constitutiva
do modo como as criangas se relacionam com o mundo e produzem conhecimentos.
Friedmann (2012) afirma que:

Se escrevéssemos uma lista de coisas que acompanham o ser humano desde
sua origem, dentre outros estaria a linguagem, para comunicar-se, € o brinquedo,
para aprender sobre o desconhecido.

Ou seja, 0 brinquedo acompanha o ser humano desde os primérdios, desempen-
hando um papel essencial no desenvolvimento.Complementando essacompreenséo,
Wajskop (1995, p. 67-68) destaca que as atividades ludicas oferecem oportunidades
valiosas para a crianga:

a) decidir incessantemente e assumir papéis a serem representados; b) atribuir
significados diferentes aos objetos transformando-os em brinquedos; c) levantar
hipdteses, resolver problemas e pensar/sentir sobre seu mundo e o mundo mais
amplo ao qual ndo teriam acesso no seu cotidiano infantil.

Nesse sentido, brincar ndo é apenas passatempo, mas uma forma de conhecer,
sentir e elaborar experiéncias. Vygotsky (1998) reforga esse entendimento ao
afirmar que, por meio do faz-de-conta, a crianca desenvolve funcdes psicoldgicas
superiores, como atencdo, memodria e imaginacao, enriquecendo suas habilidades
cognitivas e sociais.

ABNCC (2017,p.37) aponta que ainteragéo e o brincar sdo pilares que sustentam
o curriculo da Educacéo Infantil, pois por meio deles a crianga aprende a conhecer
a si mesma, o outro e o mundo. A BNCC reconhece que essas vivéncias contribuem
para o desenvolvimento integral da criangca em suas multiplas dimensdes: fisica,
afetiva, social, cultural e intelectual.

A importancia legal do brincar também esta registrada em marcos normativos.
O artigo 29 da Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional (LDB, Lei n°® 9.394/1996)
define que a Educacéo Infantil tem como finalidade o desenvolvimento integral da
crianga até os cinco anos, complementando a agdo da familia e da comunidade. Isso
reforca a ideia de corresponsabilidade na garantia de ambientes que favorecam o
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brincar.

Em consonéancia com essa perspectiva, o Marco Legal da Primeira Infancia (Lei
n° 13.257/2016) orienta a formulagéo de politicas publicas que assegurem protegéo
e oportunidades adequadas ao desenvolvimento de criangas de até seis anos. O
brincar, nesse contexto, é tratado como elemento indispensavel a infadncia e deve
estar presente em todas as agdes voltadas a Primeira Infancia.

De forma ainda mais abrangente, a Declaragao Universal dos Direitos da Crianga
(1959) e o Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA, Lei n°® 8.069/1990) afirmam o
direito ao brincar. O Principio VIl da Declaragédo destaca que “a crianca deve desfru-
tar plenamente de jogos e brincadeiras. A sociedade e as autoridades publicas se
esforgardo para promover o exercicio desse direito.” Ja o artigo 227 da Constituicédo
Federal de 1988 determina que: “E dever da familia, da sociedade e do Estado asse-
gurar,com prioridade absoluta, os direitos das criangas, incluindo o lazer como parte
essencial de sua formagé&o.”

Ministério dos Direitos Humanos e da Cidadania (2022, s.p.) enfatiza:

E importante reconhecer e respeitar que a agéo de brincar é inerente as cri-
angas e que, ao brincarem, desenvolvem suas singularidades e suas subjetividades,
a sua capacidade de criar cultura, tdo importante a sua formacéao.

O Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA, Lei n°® 8.069/1990, art. 16) garante
a crianga o direito a liberdade, a convivéncia familiar e comunitaria e ao brincar.

A escola, nesse cenario, ocupa papel estratégico ao organizar tempos, espagos
e relacGes que favoregcam a experiéncia ludica e significativa para as criancas. No
entanto, esse compromisso ndo pode ser apenas da instituicdo escolar. A comu-
nidade como um todo também deve assumir responsabilidade na criagdo de um
ambiente que favorega o lazer e as culturas infantis.

Kishimoto (2002, p. 16) reforga: “o brincar é essencial a construgéo do conheci-
mento e & compreenséo do mundo. E por meio dele que a crianga experimenta, imita,
reelabora e cria novas realidades”. Essa compreensdo amplia o entendimento de que
o direito ao brincar ndo se limita ao interior da escola, mas se estende a todos os
espagos da vida infantil.

Dessa maneira, € fundamental reconhecer que o brincar € um direito inego-
ciavel. Garantir que meninos e meninas tenham acesso a momentos ludicos, ao lazer
e a exploracgéo livre de seus mundos é garantir uma infadncia digna, saudavel e plena.
Trata-se de um dever compartilhado entre escola, familia, sociedade e poder publico.
Todos sdo protagonistas na promogéo de uma infancia feliz e proteqgida.

A IMPORTANCIA DOS JOGOS E BRINCADEIRAS NA EDUCAGAO INFANTIL

Jogos e brincadeiras tém grande relevancia na vida escolar de bebés e criangas.
De acordo com Kallé e Balog (2017), as criangas tém uma profunda necessidade
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de brincar e sentem prazer observando e explorando incansavelmente tudo ao seu
redor.

Friedmann (2012) complementa essa viséo ao afirmar que o ser humano & um
ser brincante, e que o brincar é algo tdo essencial que nenhum homem deveria ser
privado dele, sendo inclusive proclamado como um direito fundamental. Essa afir-
magao reforga o valor universal do brincar, que transcende contextos culturais e
sociais.

O brincar, seja nos espacos de educacdo, em casa, com os amigos e a familia,
bem como nos espagos publicos como pragas e parques, € fundamental para que se
cultivem, nas brincadeiras, as culturas infantis. O Curriculo da Cidade de S&o Paulo
(2018) trata o brincar como algo imprescindivel, sendo este também uma ferramenta
pedagdgica para a aprendizagem. De acordo com o documento, “brincar € um pro-
cesso de desenvolvimento que capacita as habilidades mentais, psicoldgicas e de
socializag&o” (CURRICULO DA CIDADE, 2018).

Nesse sentido, o papel do professor de Educagéo Infantil ganha destaque. E
fundamental que ele tenha um olhar atento as brincadeiras das criangas, obser-
vando seus interesses, preferéncias e maneiras de interagir. Com base nessa escuta
sensivel, o educador pode planejar suas praticas pedagdgicas de forma a potencial-
izar essas experiéncias. Também €& importante registrar esses momentos por meio
de falas, fotos e videos, valorizando as descobertas feitas no cotidiano escolar.

Os jogos e brincadeiras contribuem para a ampliagdo de repertodrios, seja por
meio da criacdo de cenarios ou de contextos investigativos planejados. Essas
experiéncias provocam a exploragédo de espacos e objetos diversos, incentivando
o desenvolvimento de multiplas linguagens. Nesse processo, o comportamento
da crianca se expande conforme a intensidade de seu brincar, como demonstra
Vygotsky (2007, p. 122):

Essa subordinagéo estrita as regras € quase impossivel na vida, no entanto,
torna-se possivel no brinquedo. Assim, o brinquedo cria uma zona de desenvolvi-
mento proximal da crianca. No brinquedo, a crianga sempre se comporta além de
seu comportamento habitual de sua idade, além de seu comportamento diario; no
brinquedo, € como se ela fosse maior do que é na realidade. Como no foco de uma
lente de aumento, o brinquedo contém todas as tendéncias do desenvolvimento
sob forma condensada, sendo, ele mesmo, uma grande fonte de desenvolvimento.

Muitas vezes, € o professor de Educacéo Infantil quem estimula a familia a
brincar com o bebé e a crianga. Durante os momentos de interagcdo entre escola e
familia, surgem oportunidades riquissimas de didlogo e trocas de saberes, promov-
endo o envolvimento dos responsaveis no processo educativo.

No entanto, é preciso reconhecer que nem todas as familias tiveram experién-
cias com o brincar. Algumas trazem histérias marcadas pela auséncia de jogos e
brincadeiras, seja por condi¢gdes de vulnerabilidade social ou pela influéncia de uma
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cultura que valoriza o trabalho precoce. Muitas pessoas criadas na zonarural relatam
a auséncia de uma infancia ludica. Pais que n&o brincaram costumam ter dificul-
dade para estimular o brincar em seus filhos. Em contrapartida, ha casos em que
s8o as proprias criangas que, espontaneamente, ensinam os adultos a importancia
de brincar.

A infancia é a principal etapa da vida. E nesse periodo que construimos a base
do que seremos enquanto adultos. Trata-se de uma fase rica em aprendizagem,
expressdo do imaginario e descobertas sensoriais e sociais.

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo Infantil
(BRASIL, 2010, ART. 9°):

Os eixos estruturantes das praticas pedagdgicas dessa etapa da Educacgédo
Basicasdoasinteragdes e as brincadeiras, experiéncias nas quais as criangas podem
construir e apropriar-se de conhecimentos por meio de suas agdes e interagdes
com seus pares € com os adultos, o que possibilita aprendizagens, desenvolvimento
e socializagéo.

Essa énfase nas interagdes e no brincar também aparece na Base Nacional
Comum Curricular, (BRASIL, 2018, P. 37), que reforga a importancia do ludico na con-
strugdo de conhecimentos e no desenvolvimento integral das criangas:

A interagcdo durante o brincar caracteriza o cotidiano da infancia, trazendo
consigo muitas aprendizagens e potenciais para o desenvolvimento integral das
criangas. Ao observar as interagdes e a brincadeira entre as criangas e delas com os
adultos, é possivel identificar, por exemplo, a expressdo dos afetos, a mediacédo das
frustragdes, a resolugcdo de conflitos e a requlagédo das emocgdes.

Assim, configuram-se como direitos de aprendizagem e desenvolvimento o
conviver, brincar, participar, explorar, expressar e conhecer-se. O brincar, portanto,
atravessa diferentes tempos e espagos, contribuindo para a ampliagdo cultural e
estimulando a criatividade, a expresséo corporal e a sensibilidade.

Durante a brincadeira, a crianga tem a oportunidade de ser quem ela quiser.
Ela cria personagens, simula situagdes, experimenta papéis sociais e exercita sua
imaginacgao. Pode ser o heroi e o vildo, o piloto e o passageiro, a mae, o pai ou quem
mais quiser ser. E nesse processo que a crianga explora seu corpo e sua criatividade,
apropriando-se de elementos do mundo adulto para ressignifica-los com liberdade.

E importante destacar que as criangas, naturalmente, brincam. Utilizam objetos
do cotidiano para criar e recriar. Um pote pode se transformar em panela ou tambor;
uma colher pode virar microfone ou espada. O brincar é gratuito e espontaneo.
Mesmo em contextos em que os brinquedos sdo escassos, as criangas inventam a
brincadeira com o que tém. Pessoas que cresceram na roga costumam relatar como
a espiga de milho virava uma boneca e o cabo da enxada virava um cavalo. Nesses
relatos, o brincar demonstra sua poténcia criativa e seu valor cultural.
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INFANCIAS SEM BRINCADEIRAS

A auséncia do brincar pode prejudicar o desenvolvimento social,emocional, psi-
comotor e cognitivo da crianga, além de comprometer sua capacidade de valorizar
o brincar nas geragdes sequintes. Muitas vezes, familias que n&o priorizam brinca-
deiras reproduzem essa auséncia. Durante o brincar, desenvolvem-se competéncias
fundamentais de socializagdo e requlagdo emocional,que,quando ausentes, tendem
a ser assimiladas de forma tardia.

O trabalho infantil ainda impede o brincar pleno. Historicamente, a infancia foi
tratada como etapa preparatdria para a vida adulta, com criangas desempenhando
tarefas laborais sem reconhecimento. O Estatuto da Crianca e do Adolescente
(BRASIL, 1990, art. 4°) estabelece:

E dever da familia, da comunidade, da sociedade em geral e do poder publico
asseqgurar, com absoluta prioridade, a efetivacdo dos direitos referentes a vida, a
saude, a alimentacdo, a educagao,ao esporte,ao lazer, a profissionalizagéo, a cultura,
a dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria.

Mesmo em situagcdes contemporaneas, criangas em vulnerabilidade assumem
responsabilidades excessivas, como cuidar de irm&os ou trabalhar, sendo expostas a
mendicancia, exploragdo sexual ou uso de substancias. Outro desafio é a exposigéo
precoce as telas, que, embora ofereca distragcdo, pode comprometer desenvolvi-
mento cognitivo, social e emocional (AAP, 2016; WHO, 2019). 0 uso excessivo interfere
no sono, atengéo e atividade fisica, podendo gerar isolamento e comportamentos
agressivos (KABALI et al., 2015; RADESKY et al., 2016).

Criangas com deficiéncia ou transtornos do desenvolvimento também enfren-
tam barreiras fisicas e sociais que limitam seu brincar, muitas vezes afastadas por
julgamentos prévios. O Curriculo da Cidade de S&o Paulo (SAO PAULO, 2015, p. 59)
orienta:

[...] oferecer estrutura material para a brincadeira (tempo, objetos, experién-
cias de contato com atividades humanas variadas). Ser participante, observador
sensivel, problematizador, provocador de situagdes que fagam com que as narrativas
durante as brincadeiras sejam cada vez mais elaboradas impulsiona e potencializa
a brincadeira de meninos e meninas na Educagao Infantil e no Ensino Fundamental.

Garantir o direito ao brincar exige respeitar as individualidades de cada crianga.
Cada uma possui seu tempo, ritmo e modo de se expressar, refletindo a diversidade
das infancias. A promocgao desse direito € um compromisso social e pedagdgico
inadiavel.

0 BRINCAR COMO EXPRESSAO DO DESENVOLVIMENTO E DA LIBERDADE

Brincar é coisa séria.Abrincadeira, muitas vezes vistacomo simples passatempo,
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representa o verdadeiro “trabalho” da crianga. E, como todo trabalho, exige tempo,
espaco, dedicacéo e intencionalidade. Quando a escola reconhece o brincar como
direito e como caminho de desenvolvimento, oferece as criangas oportunidades
valiosas de aprendizagens significativas e de expressdes emocionais essenciais
para seu crescimento integral. Nesse contexto, elas constroem relagdes, testam
limites, conhecem o mundo ao seu redor e, ao mesmo tempo, fortalecem a cultura
brincante, uma heranga sociocultural viva, que atravessa geragdes, se renova com o
tempo e carrega marcas das identidades locais e regionais.

O conhecimento torna-se verdadeiramente significativo quando nasce das
experiéncias que envolvem a crianga em sua totalidade, corpo, mente e emocéo,
e que estejam vinculadas ao seu contexto cultural e afetivo. Para Jean Piaget
(1978, p. 168), o brincar é essencial a construgdo do conhecimento, sendo a ativi-
dade ludica uma forma de assimilar e compreender a realidade. Segundo o autor, os
jogos sensoério-motores, simbodlicos e de regras cumprem fungdes especificas nos
diferentes estagios do desenvolvimento infantil, contribuindo para a formacgéo do
pensamento légico e da nogdo de mundo. Como afirma o autor: “A atividade ludica
é o reflexo da assimilagéo da realidade a maneira da crianga” (PIAGET, 1978, p. 168).

Além de construgéo cognitiva, brincar também ¢é se relacionar. A interagédo nas
brincadeiras proporciona experiéncias unicas de socializagdo, nas quais as criangas
aprendem a compartilhar, negociar, esperar, lidar com a frustragdo e desenvolver
empatia. Henri Wallon (2007, p. 101), ressalta a importancia das emogdes e do mov-
imento no processo de aprendizagem, defendendo que o desenvolvimento infantil
ndo ocorre de forma isolada, mas sim em um processo de integragcdo entre afetiv-
idade, motricidade e cognigado. Brincar, nesse sentido, € uma pratica que mobiliza
0 corpo, as emocgdes e as relagdes. Como destaca o autor: “a emocéo é a primeira
forma de comunicagdo com o outro”.

Ao observarmos atentamente as brincadeiras infantis, somos convidados a
escutar e a compreender os multiplos sentidos que elas carregam. Paulo Freire,
embora nado trate diretamente do brincar, oferece uma perspectiva ética e liber-
tadora que pode ser aplicada a educacgao infantil. Para Freire, a escuta é elemento
central no processo educativo e o ato de educar deve respeitar a autonomia e a
dignidade do educando. Brincar, assim, torna-se também um ato de liberdade e
resisténcia, um modo de expressdo sinqular das infancias. Como ressalta Freire
(1996, p. 79), “ninguém educa ninguém, ninguém se educa sozinho, os homens se
educam em comunhao”.

Oferecer as criancas tempo e espago para brincar implica reconhecer a
importancia da escuta sensivel por parte do educador. Maria Carmen Barbosa (2008),
destaca que a organizagdo dos tempos e dos espagos deve considerar as neces-
sidades, os interesses e as culturas infantis. Ambientes ricos em possibilidades,
planejados com intencionalidade pedagdgica, sdo fundamentais para potencializar
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as experiéncias ludicas. Nem sempre brinquedos sofisticados garantem o brincar
significativo; ao contrario, materiais simples, como folhas, gravetos, pedras e areia
costumam ser mais instigantes e convidativos, especialmente quando promovem a
conexao com a natureza. Essa abordagem amplia as formas de expressao e promove
uma educacdo mais integrada e sustentavel.

As criangas enxergam o mundo com um olhar sensivel e criativo. A brincadeira,
como expressado estética e artistica, permite que elas experimentem e reelaborem
suas vivéncias com liberdade e emogéao. Miriam Celeste Martins (2007, p. 12), sin-
tetiza essa dimensado poética do brincar ao afirmar que: “A brincadeira é a arte da
crianca. E com ela que experimenta o mundo, com liberdade, emogao e criagdo”.

Valorizar o brincar na infancia é, portanto, reconhecer sua poténcia formativa. E
compreender que, por meio das brincadeiras, as criangas constroem saberes, elabo-
ram emogdes, se comunicam, e sobretudo, vivem plenamente sua infancia.

CONSIDERAGCOES FINAIS

O estudo permitiu responder ao problema proposto, evidenciando que os jogos
e brincadeiras, quando assumidos como praticas pedagdgicas intencionais, asse-
guram néo apenas o direito ao brincar, mas também o desenvolvimento integral das
criangas. Constatou-se que tais experiéncias ludicas contribuem para o desenvolvi-
mento cognitivo, afetivo, motor e social, constituindo-se como instrumentos de
formacgéo integral que possibilitam a construgdo da autonomia, da criatividade e da
convivéncia em sociedade.

Observou-se ainda que a auséncia dessas vivéncias pode ocasionar dificul-
dades no estabelecimento de vinculos sociais, no exercicio da empatia, no respeito
asregras e na elaboracado do senso de responsabilidade. |sso reforga a compreenséo
de que a brincadeira € muito mais do que um recurso recreativo, sendo, de fato,
uma linguagem estruturante da infancia. Cabe portanto ao professor, enquanto
mediador, planejar e ofertar ambientes educativos que favoregam a ludicidade, res-
peitando as culturas infantis e reconhecendo o brincar como pratica central para a
aprendizagem.

A analise também evidenciou que, embora a legislagdo educacional brasileira
reconhecga e valorize o direito ao brincar, ainda persistem desafios sociais, como
a exploragéo do trabalho infantil, a adultizag&o precoce e o uso indiscriminado de
telas, que interferem na vivéncia plena da infancia. Esses aspectos revelam a neces-
sidade de politicas publicas mais efetivas, assim como de um esforgo conjunto entre
familia, escola e sociedade na garantia desse direito fundamental.

Conclui-se, portanto, que os jogos e brincadeiras sdo praticas educativas
indispensaveis, capazes de articular desenvolvimento e socializagédo, assegurando a
criangaumainfancia digna, plena de experiéncias formativas. Além disso, reafirma-se
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que o brincar ndo se limita a um momento de lazer, mas representa um espago de
construcdo de valores sociais, culturais e humanos que fundamentam a vida em
comunidade e a prépria concepgado de educagao integral.
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RESUMO

Na educacédo, as artes vém sendo compreendidas como um importante recurso
pedagdgico no desenvolvimento integral da crianga, uma vez que contribuem para a
ampliagéo do repertorio cultural e favorecem a valorizagao das diferentes formas de
expressao, tanto individuais quanto coletivas. Além disso, possibilitam articulagdes
com outras areas do conhecimento, promovendo aprendizagens mais significativas.
Autores como Vygotsky (1998) e Lowenfeld (1977) apontam que o fazer artistico
esta diretamente relacionado aos processos de interacédo social e construgéo do
sujeito, permitindo que a crianga expresse sentimentos, ideias e percepgdes sobre
o mundo. Nesse sentido, a arte ndo deve ser entendida apenas como atividade
recreativa, mas como uma linguagem essencial ao desenvolvimento humano. Dessa
forma, torna-se relevante pensar em praticas pedagdgicas que incluam a arte desde
0s primeiros anos de vida, contribuindo para a formacéo de sujeitos mais criativos,
criticos e sensiveis as diferentes manifestagdes culturais.

Palavras-chave: Artes; Primeira infancia; Criatividade; Desenvolvimento.
INTRODUGAO

A arte constitui uma das formas mais significativas de expressdo humana,
estando presente na construgéo cultural e social dos sujeitos. desde muito cedo, a
crianca demonstra interesse em explorar o mundo ao seu redor por meio de difer-
enteslinguagens,como o desenho,a pintura e a modelagem, utilizando cores,formas
e gestos para comunicar aquilo que ainda ndo consegue expressar verbalmente.

Nesse contexto, as artes assumem um papel relevante na Educacédo Infantil,
pois contribuem para o desenvolvimento integral da crianga, abrangendo aspectos
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cognitivos,emocionais e sociais. 0 contato com diferentes materiais e possibilidades
de criacdo favorece a imaginagéo, a curiosidade e a construcdo de significados
proéprios sobre a realidade vivida.

A primeira infancia € marcada por intensas descobertas, sendo o brincar,
o experimentar e o imaginar elementos fundamentais nesse processo. Conforme
destaca Vygotsky (1998), o desenvolvimento ocorre nas interagdes sociais e cul-
turais, o que reforga a importancia de experiéncias significativas nesse periodo.

Dessa maneira, a arte pode ser compreendida como uma importante mediadora
nesse processo, pois permite a crianga expressar suas vivéncias de forma simbdlica
e criativa. Mais do que desenvolver habilidades técnicas, o fazer artistico amplia o
repertdrio cultural, estimula a autonomia e contribui para a formagdo do pensam-
ento critico.

Lowenfeld e Brittain (1977) ressaltam que a expresséo artistica antecede, em
muitos casos, a linguagem verbal, sendo fundamental para o desenvolvimento emo-
cional e intelectual. Ao desenhar, pintar ou modelar, a crianga revela aspectos de sua
compreensdo de mundo, indo além da simples reprodugédo da realidade.

Assim, a presenga da arte no ambiente escolar ultrapassa uma fungédo mer-
amente decorativa, assumindo um papel pedagdgico relevante. De acordo com
Barbosa (2010), a arte envolve processos de leitura, produgéo e apreciagao, possi-
bilitando que a crianga participe ativamente de sua aprendizagem.

Refletir sobre a influéncia das artes na primeira infancia implica reconhecer sua
importancianaformacédointegral do sujeito.Inserir praticas artisticas no cotidianoda
Educacéo Infantil, de forma planejada e continua, contribui para o desenvolvimento
de criangas mais expressivas, criativas e capazes de compreender e transformar o
meio em que vivem.

A INFLUENCIA DAS ARTES NA PRIMEIRA INFANCIA

Trabalhar com a arte desde o inicio da vida escolar, especialmente na primeira
infancia, representa um investimento importante no desenvolvimento da crianga.
Isso ocorre porque esse periodo € marcado por aprendizagens que acontecem de
maneira integrada, nas quais a crianga aprende, sobretudo, a partir da agéo, da
experimentagéo e da vivéncia.

A linguagem artistica possibilita que a crianga explore, crie e expresse senti-
mentos e ideias, contribuindo para o desenvolvimento cognitivo, emocional, motor
e social. O contato com as artes, desde os primeiros anos, favorece a construgao
do pensamento simbdlico e fortalece a identidade, a medida que a crianga passa a
reconhecer e valorizar suas proprias producgdes.

De acordo com Vygotsky (1998), o desenvolvimento humano acontece por meio
das interagcdes sociais e culturais, sendo a arte uma importante forma de mediacéo
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entre o sujeito e o mundo. Nesse sentido, a expresséo artistica pode ser compreen-
dida como uma das primeiras linguagens utilizadas pela crianga para interpretar a
realidade, atribuindo significados as suas experiéncias por meio da imaginagao.

Lowenfeld e Brittain (1977) destacam que a produgéo artistica infantil esta dire-
tamente relacionada ao desenvolvimento emocional e intelectual, permitindo que a
crianga revele percepgdes e sentimentos que nem sempre conseguem ser verbal-
izados. Assim, o fazer artistico ultrapassa a ideia de atividade recreativa, assumindo
um papel significativo na formacgao do sujeito.

Além disso, a pratica artistica contribui para o desenvolvimento da autocon-
fianga, do senso estético e da capacidade critica. Barbosa (2010) defende que o
ensino da arte deve valorizar o processo criativo, e ndo apenas a reproducdo de
modelos, considerando as experiéncias individuais de cada crianga como parte
essencial da aprendizagem.

Dessa forma, o papel do educador torna-se fundamental, pois cabe a ele criar
condi¢cdes paraqueacriangaexplore materiais,técnicas e linguagens de maneiralivre
e significativa. Ao propor experiéncias variadas, o professor amplia as possibilidades
de aprendizagem e favorece a construgcdo de conhecimentos mais consistentes.

As atividades artisticas também estimulam a observagédo, a imaginagédo e a
interpretacdo do mundo. Ao manusear diferentes materiais e participar de experién-
cias estéticas, a crianga passa a compreender a arte como parte de sua vida e de
seu contexto cultural. Nesse processo, o educador atua como mediador, estabe-
lecendo relagcdes entre o conhecimento artistico e o universo infantil.

Para Vygotsky (2001), a imaginagdo desempenha um papel essencial no
desenvolvimento da aprendizagem, pois permite que a crianga va além da reali-
dade imediata e construa novas possibilidades de compreenséo. Nesse sentido, a
arte contribui ndo apenas para o desenvolvimento cognitivo, mas também para o
equilibrio emocional.

Por meio das atividades artisticas, sentimentos e emocdes podem ser expres-
sos de forma simbdlica, auxiliando a crianga na elaboragdo de experiéncias internas.
Read (1986) aponta que a educagéo pela arte favorece o desenvolvimento da per-
sonalidade, promovendo aspectos afetivos e morais importantes para a formacéo
do individuo.

Outro aspecto relevante diz respeito a dimensao social das praticas artisticas.
Em atividades coletivas, como produgdes em grupo, murais e colagens, as criangas
desenvolvem o senso de pertencimento, aprendem a respeitar as diferengas e a
valorizar o trabalho do outro.

Nesse tipo de interacdo, a arte deixa de ser apenas uma forma de expressédo
individual e passa a contribuir também para a construgédo de vinculos e para o
desenvolvimento de habilidades sociais, como cooperacéo, escuta e didlogo.

A escola, nesse contexto, deve garantir o acesso a diferentes manifestagdes
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artisticas, ampliando o repertdrio cultural das criangas. O contato com obras, artis-
tas e estilos variados favorece a construgédo de um olhar mais sensivel e critico em
relagdo ao mundo.

Segundo Barbosa (2015), o ensino da arte precisa contemplar a diversidade
cultural, possibilitando que a crianca reconheca diferentes formas de expressao e
compreenda a arte como parte da histéria e da sociedade.

Além disso,0ambiente escolar exerce influéncia direta nesse processo.Espagos
organizados, acolhedores e visualmente estimulantes despertam a curiosidade e
incentivam a criagdo. Malaguzzi (1999) destaca o ambiente como o “terceiro educa-
dor”, ressaltando sua importancia na construgado das aprendizagens.

Dessa forma, ambientes ricos em materiais e possibilidades de experimentacéo
favorecem o envolvimento das criangas e estimulam sua criatividade. O espago deixa
de ser apenas um local fisico e passa a atuar como elemento ativo no processo
educativo.

Nesse cenario, o papel do professor também se ressignifica. Ele deixa de ser
apenas transmissor de conteudos e assume uma postura de mediador, incenti-
vando a observagéo, o questionamento e a reflexdo. Hernandez (2000) afirma que
ensinar arte envolve promover a construgado de significados e o desenvolvimento da
autonomia.

Assim,ao articular conhecimento técnico e liberdade de expressédo,respeitando
os ritmos e interesses das criangas, a pratica pedagodgica contribui para reconhecer
a arte como uma linguagem essencial na formacdo humana.

As experiéncias artisticas, nesse sentido, favorecem o desenvolvimento da
imaginagado, da empatia e da criatividade — aspectos fundamentais para a vida em
sociedade. Quando valorizada no contexto escolar, a arte contribui para a formacéao
de sujeitos mais sensiveis, criticos e capazes de transformar a realidade em que
vivem.

1.2 O papel da arte no desenvolvimento cognitivo e emocional

A arte se apresenta como uma das primeiras formas de comunicagao da crianga,
permitindo que ela expresse sentimentos, percepgdes e experiéncias antes mesmo
de dominar plenamente a linguagem oral ou escrita. Por meio de desenhos, gestos
e uso de cores, a crianga encontra maneiras de traduzir aquilo que sente e pensa,
utilizando a linguagem artistica como forma de expressao simbdlica.

Essa capacidade de representagédo esta relacionada ao desenvolvimento de
fungcdes mentais importantes, como memoria, atencéo, imaginagédo e pensamento
abstrato. Conforme aponta VVygotsky (2001), o processo criativo envolve a reorgan-
izagdo das experiéncias vividas, possibilitando a crianga atribuir novos significados
ao que observa e vivencia.
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O contato com atividades artisticas proporciona um espago em que o erro deixa
de ser visto como algo negativo e passa a fazer parte do processo de aprendizagem.
Ao experimentar diferentes possibilidades, a crianga desenvolve autonomia,aprende
a tomar decisdes e constrdi conhecimentos a partir de suas proprias descobertas.

Nesse contexto, ao escolher cores, formas e composicdes, a crianca estabe-
lece relagcdes entre o real e o imaginario, desenvolvendo tanto o raciocinio légico
quanto o simbdlico. Gardner (1994) destaca que a arte mobiliza diferentes tipos de
inteligéncia, como a espacial, a interpessoal e aintrapessoal, contribuindo para uma
aprendizagem mais ampla e integrada.

No aspecto emocional, a arte assume um papel igualmente relevante. As ativi-
dades artisticas oferecem a crianca a oportunidade de expressar sentimentos que,
muitas vezes, ndo consequem ser verbalizados. Esse processo favorece o equilibrio
emocional e auxilia na compreensao de si mesma.

De acordo com Read (1986),a educagédo por meio da arte contribui para o desen-
volvimento da sensibilidade e da empatia, aspectos fundamentais na formagao da
personalidade. Ao lidar com suas emogdes durante o processo criativo, a crianga
também aprende a reconhecer e respeitar os sentimentos dos outros.

Além disso, a pratica artistica estimula a imaginagado criadora, considerada por
Vygotsky (2004) como uma fungéo essencial no desenvolvimento humano. Ao criar,
a crianga combina elementos da realidade com aspectos imaginativos, ampliando
suas possibilidades de compreensdo do mundo.

Esse movimento de criacdo permite que a criangca ndo apenas reproduza o que
vé, mas também reinvente a realidade, desenvolvendo uma postura mais ativa diante
das experiéncias vividas. Dessa forma, o fazer artistico contribui para o fortaleci-
mento da autonomia e da capacidade de transformacéo.

Outro ponto importante diz respeito ao desenvolvimento da coordenagéo
motora e da concentragdo. Atividades como desenhar, pintar e modelar exigem
atencao, controle dos movimentos e persisténcia, favorecendo a integragéo entre
mente e corpo.

Lowenfeld e Brittain (1977) ressaltam que o processo criativo envolve tanto
aspectos racionais quanto intuitivos, sendo justamente essa integragcdo que torna
a arte um recurso significativo para o desenvolvimento cognitivo e emocional.

A arte também contribui para a formagao do senso estético e da capacidade
de observacgédo. Ao entrar em contato com imagens, objetos e produgdes artisticas,
a crianca aprende a identificar formas, contrastes e padrdes, ampliando sua per-
cepgao sobre o mundo.

Barbosa (2010) destaca que a educagéo estética é parte fundamental da for-
macao humana, pois favorece o desenvolvimento de um olhar mais critico e sensivel.
Nesse sentido, 0 ambiente em que a crianga esta inserida também exerce influéncia,
especialmente quando valoriza e estimula o fazer artistico.
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Compreender o papel da arte no desenvolvimento cognitivo e emocional
implica reconhecer sua importancia como linguagem e como meio de interagdo com
o mundo. Ao vivenciar experiéncias artisticas, a crianga desenvolve ndo apenas hab-
ilidades intelectuais, mas também aspectos emocionais e sociais essenciais.

Quando a arte é valorizada no contexto educacional, ela deixa de ocupar um
lugar secundario e passa a integrar o processo de aprendizagem de forma mais sig-
nificativa, contribuindo para a formagéo de individuos criativos, sensiveis e capazes
de refletir sobre a realidade em que vivem.

1.3 A mediagao docente e o ambiente de aprendizagem

A atuagdo do educador € um elemento central no processo de aproximagao
entre a crianga e a arte. E por meio de sua mediagdo que as experiéncias artisticas
ganham sentido, possibilitando que a crianga explore, experimente e construa con-
hecimentos a partir de suas vivéncias. Nesse contexto, o professor nédo se limita a
transmitir conteudos, mas cria condigcdes para que a aprendizagem acontega de
forma significativa.

Ao planejar atividades artisticas, o educador assume o papel de facilitador,
incentivando a curiosidade, a observagéo e a expresséo criativa. Herndndez (2000)
destaca que ensinar arte ndo significa orientar a reproducdo de modelos, mas
oferecer oportunidades para que a crianga desenvolva seu proprio olhar e produza
sentidos a partir de suas experiéncias.

Essa mediagdo exige sensibilidade e atencdo as particularidades de cada
crianga, respeitando seus tempos, interesses e formas de expresséo. Mais do que
conduzir o processo, o professoracompanha,observa e intervém quando necessario,
contribuindo para que o aluno avance em suas descobertas.

Segundo Vygotsky (1998), o aprendizado ocorre nas interagdes sociais, espe-
cialmente nachamadazona de desenvolvimento proximal,em que o sujeito conseque
avangar com o apoio de um mediador. No contexto das artes, esse apoio se man-
ifesta na proposicdo de desafios, na oferta de materiais variados e no estimulo a
reflexdo sobre o fazer artistico.

A postura do educador também influencia diretamente a forma como a crianga
se relaciona com a arte. Quando o professor valoriza o processo criativo, recon-
hecendo o significado das produg¢des infantis, contribui para o fortalecimento da
autoestima e da autonomia do aluno.

Barbosa (2010) aponta que o professor de arte deve atuar como um observa-
dor atento e pesquisador do processo criativo, buscando compreender os sentidos
presentes nas producgdes das criancas. Essa escuta sensivel fortalece o vinculo
entre educador e educando, criando um ambiente mais acolhedor e propicio a
aprendizagem.
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Além da mediagdo docente, o ambiente educativo exerce papel fundamental
nesse processo. Um espago organizado, acolhedor e rico em possibilidades estimula
a curiosidade e convida a exploragédo. Quando a sala de aula oferece materiais diver-
sos e valoriza as produgdes das criangas, favorece o envolvimento e o interesse
pelas atividades.

Gandini (2012) destaca que o ambiente deve ser pensado como um espago
vivo, flexivel e significativo, capaz de promover interagdes e estimular a criatividade.
Nesse sentido, a organizagdo do espaco contribui para que a criancga se sinta pert-
encente e reconhega valor em suas producdes.

A disposicado de materiais acessiveis, a presenga de produgdes expostas e a
criacdo de espacos destinados a experimentagédo sdo aspectos que fortalecem
o vinculo da crianga com o ambiente e com o processo artistico. Assim, o espacgo
deixa de ser apenas um cendrio e passa a integrar a pratica pedagdgica.

Outro aspecto importante da mediacdo docente esta na interpretacédo das
produgdes infantis. Ao observar os trabalhos das criangas, o professor deve buscar
compreender os significados presentes em cada criagao, valorizando o percurso e
ndo apenas o resultado final.

De acordo com Martins (2012), o didlogo sobre as produgdes artisticas favorece
o desenvolvimento do pensamento critico e amplia a capacidade de expressao.
Quando a crianga é incentivada a falar sobre o que produziu, ela organiza suas ideias
e fortalece sua comunicagéo.

Aintegracdo entre mediacdo docente e organizagdo do ambiente € o que torna
as praticas artisticas mais efetivas na Educacéao Infantil. Quando o educador planeja
experiéncias significativas e o espago favorece a criagéo, a aprendizagem acontece
de maneira mais natural e envolvente.

Dessa forma, a atuacéo sensivel do professor, aliada a um ambiente estimu-
lante, contribui para o desenvolvimento integral da crianga, promovendo ndo apenas
habilidades cognitivas, mas também aspectos emocionais, sociais e culturais.

CONSIDERAGOES FINAIS

A analise desenvolvida ao longo deste estudo permite compreender a relevan-
cia das artes na primeira infancia como elemento fundamental no processo de
desenvolvimento integral da crianga. As experiéncias artisticas, ao estimularem a
imaginagao, a criatividade e a expressdo simbdlica, contribuem de forma significa-
tiva para o desenvolvimento cognitivo, emocional, motor e social.

Ao explorar diferentes materiais, cores e formas, a crianga constroi sentidos
sobre o mundo, amplia sua percepgao e fortalece sua identidade. Nesse processo, a
arte se consolida como uma linguagem que possibilita a expressédo de sentimentos
e ideias, favorecendo aprendizagens que ultrapassam o campo técnico.
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Destaca-se,também, o papel do educador como mediador dessas experiéncias.
Ao propor atividades significativas e respeitar as particularidades de cada criancga,
o professor contribui para a construgcdo de um ambiente de aprendizagem mais
acolhedor e estimulante. A escuta sensivel e a valorizagdo das produgdes infantis
sdo aspectos essenciais nesse percurso.

O ambiente educativo, por sua vez, quando organizado de forma intencional,
amplia as possibilidades de criagdo e experimentagado. Espagos que incentivam a
autonomia e a curiosidade tornam-se aliados no desenvolvimento das criangas,
reforcando a importéncia da arte no cotidiano escolar.

Além disso, as praticas artisticas favorecem o desenvolvimento de habilidades
sociais, como cooperagéo, respeito e empatia, contribuindo para a formacéo de
sujeitos mais conscientes e preparados para a convivéncia em sociedade.

Diante disso, compreende-se que a insergdo da arte na Educagéo Infantil ndo
deve ocorrer de maneira pontual, mas como parte integrante do processo educativo.
Investir em experiéncias artisticas desde os primeiros anos de vida € contribuir para
a formacgao de individuos mais criativos, criticos e sensiveis as diferentes formas de
expressao.
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RESUMO

0 estudo analisa a importancia do brincar na educagéo infantil. A metodologia tem
base na pesquisabibliografica, fundamentada nareflexdo de leiturade livros, artigos,
revistas e sites. Assinala-se neste trabalho que a atividade ludica € uma dimenséo do
desenvolvimento humano que fomenta o desenvolvimento psicossocial, a aquisicdo
de saberes, a conformacéo da personalidade e encerra uma gama de atividades em
que se entrecruzam o prazer, 0 gozo, a atividade criativa e o conhecimento. Nessa
perspectiva, as brincadeiras, os brinquedos e os jogos vém contribuir de forma
significativa para o desenvolvimento das estruturas psicolégicas e cognitivas do
aluno. Os resultados sdo concretizados a partir de uma proposta holistica do brincar,
fundamentando este momento como meio de expresséo e associagdo com o mundo.
Ter a percepgdo sobre os niveis de desenvolvimento das criangas bem como, os
tipos de brincadeiras e jogos torna o trabalho pedagdgico valioso a professores e
alunos, tendo a visdo do todo como primordial. O estudo conclui que a ludicidade
voltada para os educandos facilita a aprendizagem e o desenvolvimento integral
nos aspectos fisico, social, cultural, afetivo e cognitivo, de forma a desenvolver
o individuo como um todo. Deste modo, a educagado infantil deve considerar o
lidico como parceiro e utilizad-lo amplamente para atuar no desenvolvimento e na
aprendizagem da criancga.

Palavras-chaves: Ludicidade; Educacéo Infantil; Aprendizagem da crianga.
INTRODUGAO

Este estudo tem por objetivo analisar a importancia do brincar na educacéao
infantil. Em sintonia com varios estudos na area e considerando que a educacgéo
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passa por constantes transformacdes, faz-se necessario para uma melhor poten-
cializagdo do trabalho pedagdgico com criangcas na faixa etaria de O a 3 anos,
analisar a importancia do brincar no contexto da educacéo infantil.

A metodologia deste trabalho tem base na pesquisa bibliografica, fundamen-
tada nareflexdo de leitura de livros, artigos, revistas e sites. Desta forma, este estudo
proporcionara uma leitura mais consciente acerca da importéncia do brincar na vida
do ser humano, e, em especial na vida da crianga no contexto escolar.

O brincar € uma das estratégias fundamentais da organizacdo do trabalho
pedagdgico, sendo assim, deve-se entender como a brincadeira é incorporada ao
curriculo da educagéao infantil. Possibilita o processo de aprendizagem sendo deci-
sivo para o desenvolvimento integral da crianca nos aspectos fisicos, social, afetivo,
emocional e cognitivo.

Deve-se ressaltar a atuagdo dos educadores no brincar em geral sobre a ludi-
cidade, que deve estar sendo vivenciada, ou seja, de que o ludico é o principal modo
de expresséo da infancia. E uma linguagem para a crianga aprender, se desenvolver,
explorara o mundo, ampliar sua percepgéo sobre si mesmo, organizar seu pensam-
ento, trabalhar sua capacidade de iniciativa de criar e se apropriar da cultura.

A atividade ludica, o brincar, ndo pode encerrar em si 0 objetivo unico de prepa-
racdo da crianga para o Ensino Fundamental, para uma vida futura; € necessario que
se constitua numa possibilidade de a crianca ser tratada como um ser no mundo
que pensa, atua e vive intensamente o momento de sua infancia.

E necessario que o educador infantil disponha de elementos suficientes para
ser mais um que joga, mais um que brinca, que facilita a participacéo de todos, que
coordena o processo de aprendizagem. Aprender € viver, e isso vale também para o
educador. E educar, viver e aprender sdo processos complexos que ndo podem mais
se estruturar num pensamento cartesiano de verdades absolutas e incontestaveis.

Neste contexto o brincar na educagéo infantil proporciona a crianga estabe-
lecer regras constituidas por si e em grupo, contribuindo na integragcdo do individuo
na sociedade. Espera-se com este estudo chamar a atengdo da comunidade
académica da importancia de revisbes constantes acerca do tema.

ATIVIDADE LUDICA E ESCOLA

O ludico sempre esteve presente como contraponto do pensar,como uma ativ-
idade desqualificada que, muitas vezes, sé fazia rir. E de grande valia a analise da
contribuicédo de alguns filésofos quanto a definicdo de jogo e dos aspectos ludicos.
No pensamento de Aristételes encontramos uma nogado de jogo que adquire sentido
a partir da oposigao ao trabalho e, por isso, sendo complementar a ele (BROUGERE,
1998, p. 55). Ou seja, 0 jogo ndo possui um fim em si mesmo e esta submetido ao tra-
balho, que o justifica, sendo essa oposicao indissociavel. O jogo s6 deve ser buscado
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por sua utilidade a atividade séria, seu carater catartico e de relaxamento: ele é
necessario; porém, ndo € valorizado como uma atividade em si mesma.

Na Republica (de Platdo) encontramos uma conexao entre o jogo e a educagao,
sendo que o jogo é apresentado como um poderoso meio pedagodgico. A edu-
cacao passa a ser vista, sob o aspecto ludico, como uma atividade ndo coercitiva,
contando com uma maior participagao das criangas (BROUGERE, 1998). Mesmo assim
percebe-se que o filésofo determina uma diferenciagéo entre o ludico (passatempo)
e 0 jogo como atividade sujeita a regras. Sequndo ele, o jogo de divertimento afasta
as criancas do ideal de educacgédo, enquanto o jogo sério encaminha a crianga ao
ideal educativo.

No pensamento cristdo surge uma outra definicdo, a do lazer, que constitui
um fim em si mesmo, ndo significando outra coisa do que uma forma diferente de
trabalho. O jogo passa a ter um fim formal: o repouso do espirito para que pos-
samos nos dedicar novamente as coisas sérias. Essa perspectiva ficou, se ainda ndo
estd impregnada no sistema escolar durante muitas décadas. Os jogos entravam na
escola pelo viés da contraposigéo ludico/trabalho, ou seja, era preciso “amansar” os
corpos para educar as mentes. Assim, o jogo continuava submetido a hierarquia de
uma atividade mais séria e produtiva.

Brougere (1998) sugere uma espécie de andlise do emprego da expressédo “jogo”
nas civilizagcdes, a comecar pela romana. Seqgundo ele, o nosso termo “jogo” deve ser
considerado como derivado do ludus latino. E continua afirmando que se o nosso
jogo deriva de jocus (divertimento), ele frequentemente traduz ludus. O termo ludus
serve para designar tanto uma atividade livre e espontdnea como o jogo, quanto uma
atividade imposta e dirigida, como o trabalho escolar. A utilizagdo da palavra ludico
pode, entdo, designar a escola e também aparecer como oposigdo a esta (enquanto
instituicdo). Portanto, a mesma palavra é utilizada para representar a diversédo das
criangas, seus estudos e o lugar (a escola onde se instruem).

Ojogo surge aicomo representacéo davida cotidiana e é visto sob a perspectiva
do espetaculo, uma encenagdo do mundo; portanto, sob esse aspecto, o universo
do ludus € o universo do néo sério, do sem consequéncia. Mas, sob o aspecto da
representacéo, ele € também um espago de aprendizagem, & pertencente ao uni-
verso do sério. Entretanto, devemos considerar a incompletude e a simplificagcdo de
tal determinagao. Ou seja, a dicotomizagdo do sério e ndo sério nos conduz, nova-
mente, ao mesmo reducionismo imposto no pensamento cartesiano, com o dualismo
corpo e alma.

N&o se pode esquecer de que 0 jogo, a atividade ludica, também pertence ao
dominio do sagrado, do ritual religioso. E o jogo, com suas regras, pode inserir-se
no dominio do rito. H4A uma especificidade no jogo utilizavel pela ordem religiosa,
ou seja, conforme sustenta Huizinga, ele ndo pode ser a origem da religido ou de
qualquer outra coisa.
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Na Grécia sdo empregados varios termos: athlos (luta, concurso); agon (assem-
bleia, instalagdes desses jogos); paidia (derivado de crianga, jogo infantil, diverséo).

Segundo Brougére (1998, p. 40), os Jogos Olimpicos surgem com carater imag-
inario de rito, culto, pois “permitem a reanimagédo da natureza, fonte de vida, e o
poder real.”

Pode-se afirmar, entdo, que o jogo, assim determinado, constitui-se em um
universo especifico. Ja a cultura medieval é pensada a partir dos pressupostos reli-
giosos; € como tal que o ludico, a brincadeira, ganham importancia. Como repouso
da alma ou,em seu uso didatico,como descanso para os alunos. Tanto para Tomas de
Aquino, quanto para Agostinho, representantes das ideias pedagdgicas da época,
o0 brincar € necessario para a vida humana. Em suas orientacdes para os educa-
dores da época havia claras recomendag¢des quanto a observancia da jovialidade, da
alegria e também das brincadeiras.

Nos tempos modernos perde-se um pouco o contato com o ritual sagrado
da religido e do mito; entdo, o ludico parece viver as margens desse dominio.
Entretanto, preservara muitas de suas caracteristicas e definicdes construidas
até aqui. A atividade ludica, mesmo oposta ao trabalho, ndo era considerada frivola
por essa capacidade de proporcionar relagdes entre as pessoas e consequente
aprendizagem.

Ojogo é associado aideia de recreagao, e seu valor se estabelece a partir de seu
carater catartico, como um prazer necessario. Ora, todo prazer é necessario. Entéo,
0 jogo torna-se motivo de desconfianca - ha algo nele que o torna desmerecedor
de crédito (devido a extrema racionalidade utilitarista de nossa sociedade e, por
extensdo, da educagéo). O jogo ndo tem mais sentido religioso, ndo esta ligado ao
culto; € uma atividade individual, o que faz desmontar sua fungao social. Portanto,
ele ndo é mais digno de crédito.

Talvez o papel atribuido ao ludico em nossos dias, e os estudos que sao realiza-
dos a seu respeito, estejam intimamente ligados a valorizagcdo do mundo infantil, que
ocorre com as ideias de Rousseau, na pedagogia do Emilio. Para Rousseau (1987), os
objetivos da educacgdo eram o desenvolvimento das potencialidades naturais das
criangas e seu afastamento dos males sociais.

Nesse sentido, ganharam forgca as concepg¢des do ludico utilitarista, como
meio pedagdgico, mesmo que antes do século XIX o jogo ndo fosse pensado como
possibilidade educativa nos moldes que hoje se apresenta. Ou seja, uma tentativa
de, através do ludico, tornar prazerosas as atividades relacionadas a aprendizagem,
sem que estas percam seu carater de seriedade (que foi construido a partir dos
pressupostos do pensamento cartesiano).

Segundo Freire (2010, p.87) “o jogo é, como se pode observar, uma das mais
educativas atividades humanas, se for considerado sob esse prisma. Ele educa nédo
para que saibamos mais matematica ou portugués ou futebol; ele educa para sermos
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mais gente, 0 que ndo é pouco”.

Tem-se entédo, a partir desse panorama, um paradoxo: por um lado o jogo é
visto como algo ndo-sério, inutil, e que se opde a seriedade, ao trabalho e ao real;
por outro lado parece integrar-se ao dominio de algo sério por exceléncia - como,
por exemplo, a religido. Portanto, ele encerra valores ambiguos e, por vezes, contra-
ditérios (BROUGERE, 1998).

Sua riqueza reside justamente em sua ambiguidade, que pode ser contra-
ditdria, sem ser excludente. O jogo vai ganhar significagcédo pelo uso que se faz dele,
justamente por admitir diversas interpretagdes e variagdes em sua definicdo. O
comportamento ludico ndo é herdado, mas construido culturalmente através das
vivéncias e influéncias que sofremos no nosso processo de evolucgéo. Ele é produto
e produtor de uma cultura ludica, que foi se construindo em diferentes tempos
histdricos.

A DIMENSAO LUDICA NOS CURSOS DE FORMAGCAO DE PROFESSORES

A urgéncia maior de nossos tempos é a de recompor a dimenséo da funcéo
docente, do trabalho do professor, pela perspectiva de um individuo aprendente.
Ou seja,a formagédo de professores sera redimensionada em outras bases, buscando
uma outra perspectiva e significagdo, quando der conta dos processos que con-
stituem a si mesma e possibilitar aos sujeitos a constituicdo de si mesmos como
seres em processo. Nesses aspectos € que se configura a capacidade de aqir e
refletir, tdo necessaria na profissdo docente, pois a tarefa educacional (quer seja
no ambito da escola ou da universidade) é a de garantir condigdes que possibilitem
a ampliagdo da agao/reflexdo (MATURANA, 1995, p. 23). E ai, talvez, seja necessaria
uma reestruturagado das fungdes do professor e uma nova perspectiva dos saberes
docentes.

Se pretendemos formar professores numa perspectiva ludica, os cursos de
formacgdo necessitam ter em seus curriculos a tematica do brincar como parte da
formacgéo profissional. Nao somente na perspectiva de instrumentalizar o profes-
sor, mas, sobretudo, de valorizar e intensificar suas préprias vivéncias ludicas, quer
resgatadas da infancia, quer como representagéo do ser adulto. Partimos do pres-
suposto de que é brincando e refletindo sobre o brincar (infantil e seu préprio) que o
professor vai construindo a consciéncia sobre a importancia das atividades ludicas.

Situamos o aspectodaludicidade no ambito do viver,e temos como pressuposto
que viver ndo € um desenrolar de fatos espontanea e aleatoriamente postos; o viver
implica ter vivido, saber viver. E € nesse sentido que apontamos ser necessaria a val-
orizagdo de uma formacéo ludica dos professores de Educagéo Infantil. Contribuir na
formacgéo de profissionais que sejam capazes de brincar, que conciliem os objetivos
pedagdgicos com os desejos dos alunos, que contribuam para o desenvolvimento
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da sua subjetividade.

Uma formagéao profissional com bases ludicas € aquela em que as caracteristicas
do brincar estdo presentes, enquanto atividade criativa, imprevisivel e ndo cen-
trada na produtividade. Uma formagéo nessas bases desafia o professor (enquanto
aluno de cursos de formagao de professores) a situar-se como sujeito do processo
pedagdgico. Nao basta, portanto, construir um referencial tedérico extremamente
recheado daimportancia do brincar, das caracteristicas dainfancia. A formagao com
bases ludicas contribuira tanto mais na efetivagcdo do novo paradigma, quanto for a
capacidade de inter-relagdo entre a teoria e a pratica do educador, na construgéo
de um saber que torna possivel o viver.

Acreditamos numa formacéo profissional em que a ludicidade é o fator mar-
cante; que se ocupe do viver dos sujeitos envolvidos, como nos termos de um jogo,
como bem definiu Freire (2010, p. 119):

O jogo é uma coisa nova feita de coisas velhas. Quem vai ao jogo leva, para
jogar, as coisas que ja possui, que pertencem ao seu campo de conhecimento, que
foram aprendidas anteriormente em procedimentos de adaptagédo, de suprimento
de necessidades objetivas. Os ingredientes do jogo, portanto, sdo coisas velhas
fechadas pela objetividade que marcou sua aprendizagem. No entanto, quando
do jogo, o jogador langa-as como langaria as pedrinhas a esmo, reabrindo-as para
novas disposicdes.

A educacado € um jogo que necessita ser jogado com o envolvimento direto de
seus participantes, sendo que, para nds, o professor € um dos participantes desse
jogo. Esse “jogo” comega bem antes da formacéao inicial, mas é ela que sistematiza
suas “regras” e potencializa suas possibilidades de agédo. E um jogo que ndo tem fim,
pois cada final € um novo recomeco, cada desafio vencido € uma nova possibilidade.

Partimos da premissa de que o professor de Educagao Infantil deseja ensinar
criangas. As motivagdes podem ser as mais distintas possiveis; entretanto, ele ndo
pode esquecer uma das caracteristicas fundamentais da infancia: a curiosidade.
Caracteristica essa marcada pela criatividade e pela capacidade de admirar-se pelas
coisas mais simples (o que para a cultura grega significava o inicio do pensamento),
e que se configura através da experiéncia ludica.

Portanto, o professor deve ser capaz de recuperar essas caracteristicas em seu
processo de formagéo e atuagao profissional, na perspectiva de que todos, adultos
e criangas, estdo jogando o “mesmo” jogo, cada um marcado por suas experiéncias
anteriores.

Tem de haver vida nas escolas, pois educar € viver; portanto, tem de haver vida
na formacdo dos nossos professores. Uma vida construida nos principios da com-
plexidade e também das experiéncias ludicas. Consideramos que a formagéo de
professores tem como questédo centralizadora a mesma questdo da aprendizagem
dos alunos: a perspectiva de um aprender constante. E como aprendemos?
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Aprendemos na nossa interagdo com os outros sujeitos, com o mundo; na dialética
do subjetivo com o objetivo. E esse é o campo das experiéncias ludicas, tanto para
o professor quanto mais para as criangas.

A IMPORTANCIA DO LUDICO E O PAPEL DA ESCOLA

Os termos “ensinar” e “transmitir® foram, durante muito tempo, considerados
sinbnimos. O aluno era um mero receptor daquilo que o professor “transmitia”, e
o professor, muitas vezes, ndo era capacitado intelectualmente para atender as
necessidades dos alunos.

A escola é vista pela maioria das pessoas como o lugar onde os alunos “apren-
dem” e os professores, por sua vez, “ensinam”. Para Canario (1997, p.9), esta é uma
ideia simplificada de escola, e assim define:

A escola é habitualmente pensada como o sitio onde os alunos aprendem e os
professores ensinam. Trata-se, contudo, de uma ideia simplista, ndo apenas os pro-
fessores aprendem, como aprendem, alias, aquilo que é verdadeiramente essencial:
aprendem a sua profisséo.

Canario (1997, p.22) afirma ainda que o professor ndo ¢ um simples transmissor
de informagdes, e sim um “construtor”, expressando isso do seguinte modo: “[...] se
valoriza como uma das dimensdes essenciais do trabalho do professor a de ser, mais
do que um transmissor de informagéo, um ‘construtor de sentido’.

O desenvolvimento e a aprendizagem sdo processos interdependentes e
ocorrem desde o nascimento. A linguagem possui funcdo central para o desen-
volvimento cognitivo, dando forma definida ao pensamento, usando signos como
instrumentos das atividades psicoldgicas, tendo como papéis importantes os
fatores internos e externos do desenvolvimento, que varia conforme o ambiente
social.

Sobre isso comenta Palangana (1994, p.119):

Para V\ygotsky, a aprendizagem esta presente desde o inicio da vida da crianca.
Qualquer situacéo de aprendizagem tem sempre um histérico precedente,ao mesmo
tempo que produz algo inteiramente novo no desenvolvimento da crianga. Nessa
perspectiva, a inteligéncia é definida como habilidade para aprender, desprezando
as teorias que concebem a inteligéncia como aprendizagens prévias, ja efetuadas.

Para Brenelli (1996, p. 59), as escolas podem e devem apoiar-se nos jogos para
despertar o interesse das criangas em aprender. Contudo, ndo devem se basear
somente no ludico, no imaginario, pois podem, assim, acabar isolando o homem da
vida real, permitindo-lhe viver num mundo ilusério e repleto de fantasias.

Conforme o referido autor, o contexto ludico oferece diversas possibilidades as
criangas, como, por exemplo, desenvolver a criatividade, ter dominio de si, afirmacgao
da personalidade, entre outras coisas. O jogo desperta o interesse das criangas por
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apresentar dificuldades e desafios a serem superados, e isso as motiva a jogar para
superar até mesmo seus proprios limites.

Ainda para a autora, muitas areas de ensino tém se voltado para a questéo do
ludico, entre elas a matematica. O jogo é utilizado muitas vezes como uma impor-
tante ferramenta de auxilio para a aprendizagem, porém com grande énfase em
materiais concretos e estruturados como recursos didaticos.

Apesar das numerosas variedades de jogos que existem, cabe ao educador
perceber quais os que mais despertam o interesse e a curiosidade das criancas e
proporciona-los a elas sempre que possivel. Para jogar, é preciso estar interessado,
motivado, e jogar jamais pode ser uma imposigéo, pois 0 que a crianga quer é poder
ganhar ou perder, langar desafios e provar para si mesma sua forca e poder, até
mesmo mais do que para os outros. O jogo supde um sujeito ativo, e seu conteudo
néo é, em geral, dificil de ser apreendido, uma vez que seus objetivos e resultados
devem ser claros aos sujeitos. Para alcangar um resultado favoravel, € preciso que o
sujeito compense os desafios ou as perturbagdes que |lhe sdo impostos pela situ-
agado-problema que o jogo engendra (BRENELLI, 1996, p. 36).

Para se realizar um trabalho ludico e interessante, € importante que os educa-
dores possuam uma visdo mais contextualizada da sociedade e estejam sempre a
par das informagdes que circulam e das novidades que surgem. Cabe ainda consid-
erar o fato de que a educacgédo ndo se da apenas no espago escolar, ela abrange uma
grande diversidade de situagdes e lugares. Neste sentido, a pedagogia ndo pode ser
compreendida como uma mera reproducéo de técnicas, valores e dominio de certas
habilidades, e sim como uma pratica social.

Giroux, citado por Felipe (1999, p. 176), diz que a pedagogia deve “ser responsa-
bilizada ética e politicamente pelas estdrias que produz, pelas assercdes que faz
sobre as memoarias sociais e pelas imagens do futuro que considera legitimas”.

Segundo Oliveira (2000, p.57), aprendizado ou aprendizagem “é o processo pelo
qual o individuo adquire informagdes, habilidades, atitudes, valores, etc., a partir de
seu contato com a realidade, o meio ambiente, as outras pessoas”. E algo que se faz
presente em todos os seres humanos.

Para Antunes (1998), a aprendizagem ocorre “pela transformagéo, pela agéo
facilitadora do professor, do processo de busca do conhecimento, que deve sempre
partir do aluno” (p. 36). Ou seja, para ele, a aprendizagem do aluno depende dele
mesmo, porém com o auxilio do professor como um mediador do seu conhecimento.

Segundo Noguerol (1999, p. 76), para que haja a aprendizagem, varios fatores
devem ser levados em conta no processo educativo, entre eles o bom planejamento
das aulas. Um primeiro passo € que o planejamento surja por comum acordo entre os
diversos membros da equipe docente, que proponha tarefas escolares que neces-
sitem de habilidades e estratégias, que os alunos conhegam cada passo do processo
e das finalidades educativas dos quais fazem parte, que estes sejam explicitamente
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verbalizados em sala de aula e com a participagédo de todos os alunos. Além disso, é
muito importante que o professor se insira nesse processo em diversos momentos
e areas curriculares.

De acordo com Antunes (1998, p. 39), em se tratando do grande universo do
brincar, autores como Jean Piaget, L. S. Vygotsky e Maria Montessori caminhavam na
mesma direcdo e com a mesma linguagem. Esses autores, ao contrario dos adultos
do principio do século XX que viam as criangas como seres imaturos, destacavam a
imensa influéncia dos brinquedos na vida das criangas para o desenvolvimento de
sua aprendizagem, criatividade e sociabilidade.

Vygotsky produziu,em 1933, um campo tedrico em que prioriza o significado e a
linguagem na vontade (desejo) de brincar, provando que sem esse instrumento seria
muito mais dificil transpor mentalmente os significados e os recursos significantes.
Por outro caminho, Jean Piaget ressaltava a “agdo sobre o brincar como elemento
que estrutura a situagédo simbdlica inerente a brincadeira®. Ao brincar, a crianga
desenvolve seu pensamento associativo, sua linguagem oral, suas capacidades
auditivas e sociais, constrdi conceitos de relagdes de classificagédo, conservagéo,
seriagdo, entre outras coisas.

Antunes (1998, p. 41) destaca a existéncia de quatro elementos fundamentais
para a execugao dos jogos: “capacidade de se constituir em um fator de autoestima
do aluno; condig¢des psicoldgicas favoraveis; condigdes ambientais e fundamentos
técnicos”. A partir disso, ele afirma que os jogos ndo devem ser demasiadamente
faceis, causando assim o desinteresse e autoestima do aluno por se considerar
incapaz ou fracassado. O jogo deve estimular o interesse, a atengéo e a participacao
do aluno.

Manter a liberdade e o desejo pelo jogo, a fascinagdo, a magia, € fundamental
para o desenvolvimento e a aprendizagem das criangas. De acordo com Ribeiro (1999,
p.52): “A ludicidade da crianga tem que estar garantida, pois o ludico é o mediador, é
instrumento facilitador na aprendizagem infantil”. O ludico é o que fascina e instiga
as criangas a buscarem conhecimentos e aprendizagens novas, inspiradas no prazer
em brincar.

De acordo com Maluf (2007, p. 7), sabe-se que a preocupagéo da escola é o
atendimento ao aluno, ao aprendiz. A partir disso, a questdo que surge é: O que é
ensinar? Como ensinar? Para que isso ocorra, € preciso transformar a escola, torna-la
um lugar alegre e motivador.

O objetivo maior da escola é a educacgéo, e neste sentido o brincar vem sendo
considerado um grande recurso que viabiliza esse processo.

Segundo Maluf (2007, p. 11-12) considerar a brincadeira como estratégia de
ensino e aprendizagem é compreender que a crianga administra a sua relagdo com
o0 outro e com o mundo permeada pelo uso de brinquedos.

Silva (2006, p.72) expressa sua posigdo sobre a real importancia da escola na
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vida das criangas da sequinte forma:

Aescola,porseroprimeiroagente socializador fora do circulo familiar da criancga,
torna-se a base da aprendizagem se oferecer todas as condi¢cdes necessarias para
que ela se sinta segura e protegida.[...] A escola ndo é um lugar como outro qualquer.
E uma instituicdo que tem como objetivo possibilitar ao educando a aquisicdo do
conhecimento formal e o desenvolvimento dos processos do pensamento. E nela
que a crianga aprende a forma de relacionar-se com o préprio conhecimento.

Urt (2000) acredita que a educagéo, “[...] por constituir um procedimento
organizado de transmissdo da experiéncia social, desempenha um papel determi-
nante no processo de desenvolvimento psiquico da crianga” (p. 20).

Ainda sobre a educagéo, Goergen (2000, p.2) acredita que ela é “um caminho”
no qual as préprias pessoas fazem seu percurso. Ele afirma que o conflito entre as
geracgdes adultas e novas € que forma o processo denominado “educagao”, expres-
sando-se assim: [...] pode-se dizer que a educagéo se faz educando. A educagéo é
um caminho, um andar por paisagens em parte familiares em parte novas, ao longo
do qual os proprios andantes vdo aprendendo seu modo de andar, ensaiando seu
gingado,definindo seu modo de ver as coisas,definindo os tragcos do seurosto,enfim,
emergindo como pessoas. Ndo ha um caminho para todos, nem todos tropegam nas
mesmas pedras, nem todos sentem os mesmos entusiasmos [...] A tensdo entre as
geragdes que, quando adultas, tendem ao conservar e, quando novas, ao mudar, &
mediado por um processo que se chama educagéo.

Para Goergen (2000, p.4), tradicionalmente, nés, seres humanos, acostuma-
mo-nos com a ideia de que o conhecimento € algo certo, sequro e definitivo. Hoje,
sabe-se que todo e qualquer conhecimento pode conter erros e ilusdes. Contudo,
o0 autor ndo nega a importancia da ciéncia, e sim assinala o seu carater de busca, de
um processo que sempre estara sujeito a erros e ilusdes e, desse modo, também se
torna provisorio, passivel de reformulagdes.

Para ele, *a ciéncia é ciéncia porque ela aceita a refutacédo do erro. Por isso a
possibilidade do erro é inerente a ciéncia”. Sendo assim, a educagdo também deve
assumir os erros, ndo pode exibir aos alunos somente os acertos, os vitoriosos e se
esquecer dos erros cometidos, dos caminhos que foram tragados até se chegar a
uma concluséo; deve, também, mostrar os que ficaram para tras, as coisas que nédo
deram certo e o que aconteceu no decorrer da histéria até chegar aos nossos dias.

O mesmo autor destaca que a educacéo e a tradigcdo brasileira sdo de “con-
formismo”. Para ele, a educacgédo deve “desconformizar” as criangas e os jovens. Os
educadores devem mostrar aos alunos que as teorias que existem ndo devem ser-
Ihesimpostas, e sim mostradas como fatos parciais da histéria de toda a humanidade.

O método de ensino e aprendizagem na escola pode ser elaborado utilizando
como ponto inicial o nivel de desenvolvimento real da crianga, ou seja, sdo as
etapas ja conquistadas por ela; em sequida a escola deve estabelecer os objetivos
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adequados a faixa etaria e ao nivel de conhecimentos que cada crianga possui. E
aquilo que Vygotsky denominou de “zona de desenvolvimento proximal”.

De acordo com Alves (2003, p.4), a escola e a sala de aula se configuram, de
modo geral, como um lugar sério, onde brincar & visto como algo oposto a atividade
séria. Sobre a sala de aula, entédo, expressa o sequinte:

A sala de aula tem, entre outras caracteristicas, o fato de se apresentar como
coisa séria, ndo permitindo espago para o divertimento; o rigor e a disciplina sdo
mantidos em nome dos padrdes institucionais, o que torna o ambiente infantil artifi-
cial,longe dos gostos das criangas. O brincar se resume em ouvir histérias ou cantar
algumas musicas. A hora do recreio e a hora da saida se tornam os Unicos momen-
tos em que as criangas desnudam da responsabilidade da escola para permitir-se
brincar e ser crianga.

Mesmo que o ludico parega um paradoxo em relagéo ao papel formal da escola,
pode ser utilizado em sala de aula como recurso de aprendizagem, porém requer
grande preparo do professor, bem como a sua capacidade e disponibilidade para
brincar. Alves (2003) acrescenta que o professor deve desenvolver sua habilidade
para brincar para, assim, favorecer a relagédo “professor x aluno™ “[...] a criagédo desse
espago da brincadeira, no qual a relagdo professora aluno se diferencia daquela da
sala de aula, necessita de um aprendizado de ambas as partes”.

No que se refere ao preparo do professor, Lima (199, p.29) assim se expressa:
“A acdo do educador deve ser, antes de tudo, refletida, planejada e, uma vez exe-
cutada, avaliada” (p. 29). Portanto, sequndo a autora, o educador deve saber ampliar
o repertdrio das criangas, tanto do ponto de vista linquistico como cultural; cabe
a ele também “[...] a tarefa de alimentar o imaginario infantil, de forma que as ativ-
idades das criangas se enriquegam, tornando-se mais complexas (pelas relagées
que se vao estabelecendo)”.

Starepravo (1999, p.65) também fala sobre a agdo do professor, afirmando que
apenas o jogo por si s6 ndo promove o aprendizado, sem encaminhamento, orien-
tacdo, objetivos, e isso cabe ao professor: encaminhar e problematizar os jogos.
Afirma a autora:

Na realidade, os jogos por si s6 ndo proporcionam grandes milagres, isto é, a
produtividade do trabalho com jogos depende diretamente do encaminhamento
dado pela professora a este trabalho. Somos nés, professores, que iremos problem-
atizar os jogos, langando desafios e oferecendo subsidios para os nossos alunos, na
busca das respostas.

Lima (1991, p.29) ressalta a importancia do professor observar as brincadei-
ras e as inter-relagdes que ocorrem entre as criangas durante a realizagdo de suas
atividades para aprender bastante sobre seus interesses, além de “[...] perceber
o nivel de realizagdo em que elas se encontram, suas possibilidades de interagéo,
sua habilidade para conduzir-se de acordo com as regras do jogo, assim como suas
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experiéncias do cotidiano [...]".

Para finalizar, a autora ressalta que a agcdo de brincar da crianga na escola
ndo pode ser considerada uma atividade que complementa as outras denomina-
das pedagodgicas, mas sim como atividade fundamental para a constituigdo de sua
identidade cultural e de sua personalidade.

CONSIDERAGOES FINAIS

Este estudo remete a conclusédo de que a atividade ludica € uma dimenséo do
desenvolvimento humano que fomenta o desenvolvimento psicossocial, a aquisigao
de saberes, a conformacéo da personalidade e encerra uma gama de atividades em
que se entrecruzam o prazer, 0 gozo, a atividade criativa e o conhecimento. Nessa
perspectiva, as brincadeiras, os brinquedos e os jogos vém contribuir de forma sig-
nificativa para o desenvolvimento das estruturas psicoldgicas e cognitivas do aluno.

Nesse sentido, € imprescindivel a modernizagdo do sistema educativo para
considerar o educando um ser integral, participativo, de maneira tal que o ludico
deixe de ser exclusivo do tempo de lazer e se incorpore ao tempo efetivo ao tra-
balho escolar. O ludico ndo se limita a idade, tanto em seu sentido recreativo como
pedagdgico. O importante é adapta-lo as necessidades, interesses e propdsitos do
nivel educativo. Nesse sentido o docente de educacédo infantil deve desenvolver
a atividade ludica como estratégia pedagdgica respondendo satisfatoriamente a
formacgéo integral da crianga.

Para tanto se deve conscientizar pais, educadores e sociedade em geral sobre
a ludicidade que deve estar sendo vivenciada na infancia, pois se presume que este
€ um periodo fundamental para o desenvolvimento e construcdo do conhecimento
infantil.

A aplicagdo e execugdo das atividades ludicas como estratégia pedagodgica
melhoram a aprendizagem cognitiva dos educandos ajudando-lhes a superar
obstaculos pessoais, contribuindo com suas ideias nas atividades e manipulagdes,
sendo uma atividade atraente, divertida, satisfatoéria e criativa. Para os professores,
compreender a relevancia do brincar os possibilita intervir de maneira apropriada,
néo interferindo e descaracterizando o prazer que o ludico proporciona

Assim, a introdugado de jogos e atividades ludicas na rotina escolar é de sig-
nificativa importancia, gragas a influéncia que estes exercem frente aos alunos,
tornando mais facil e dindmico o processo de ensino e aprendizagem.

Pode-se concluir que a ludicidade voltada para os educandos facilita a
aprendizagem e o desenvolvimento integral nos aspectos fisico, social, cultural,
afetivo e cognitivo, de forma a desenvolver o individuo como um todo. Deste modo,
a educacgéo infantil deve considerar o ludico como parceiro e utiliza-lo amplamente
para atuar no desenvolvimento e na aprendizagem da crianga.
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RESUMO

A problematica das relagdes entre escola e cultura é inerente a todo processo
educativo, uma vez que ndo existe educagdo que nado esteja imersa na cultura da
humanidade.Aescolaéumainstituigdo cultural,sendoassim,asrelagdesentre escola
e cultura ndo podem ser concebidas como dois polos independentes, ao contrario,
se constituem numa teia tecida no cotidiano, com fios e nés profundamente
articulados. O nosso objetivo é analisar alguns termos, questdes e aproximagdes
que favorecam a discusséo e, ao mesmo tempo, alertar para o importante papel da
escola ao trabalhar as relagdes entre educagéo e cultura(s). A tematica é complexa,
em processo de construgédo e em busca de novas contribuigdes, que gerem novas
agoOes praticas e pedagodgicas. Articular igualdade, diferenga, cultura(s), diversidade
cultural e cotidiano escolar constitui um dos maiores desafios para a construgéo de
uma escola verdadeiramente democratica em uma sociedade altamente globalizada.

Palavras-chave: Cultura; Multiculturalismo; Escola; Globalizag&do; Aprendizagem.
INTRODUGAO

A multiculturalidade é concretamente a realidade social de determinados
grupos excluidos e marginalizados, por outro, ainterculturalidade, poderiamos assim
dizer, € uma tentativa de proposta educacional fundamentada em alguns principios
qgue a sustentam a caracterizam.

A partir dai temos o germe de uma nova estruturagcdo tanto da instituigédo
escolar em si, que se vé convidada a repensar suas praticas pedagdgicas, seu cur-
riculo, a relacdo docente-discente e a propria formagédo docente.

Sem a pretensdo de esgotar os desafios e as possibilidades da tematica em
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pauta, a estruturagcdo desse texto foi desenvolvida de modo a discutir, inicialmente
a relacédo entre globalizacdo e multiculturalidade. A sequir, apresentamos a polis-
semia dos termos e expressdes presentes na produgéo bibliografica.

Ha um longo caminho a percorrer que nos faz refletir sobre as formas de
encaminhar as questdes multiculturais inseridas na atual sociedade globalizada que
&, por exceléncia, uma sociedade permeada de antagonismos, tensdes e conflitos,
mas também de possibilidades.

E neste contexto social gue se encontram as pessoas € 0S grupos sociais
excluidos, seja pela sua raga, cor, credo e opgéo sexual que as minorias se levantam
para a partir do empoderamento buscar seu lugar e ter sua voz ouvida diante das
desiqualdades que séo histdéricas e que assinalam para novos tempos em que o mul-
ticultural, o plural e o diverso estédo presentes em nosso cotidiano.

A escola, em sua origem, foi pensada e fundamentada, conforme Veiga-Neto
(2007), em praticas disciplinares e, assim, foi de extrema importancia para a criagdo
e a manutencgdo de uma sociedade disciplinar.

No entanto, observa-se que ela estd em descompasso com a propria socie-
dade, uma vez que esta, ainda sequndo o autor, esta se tornando uma sociedade
de controle, “[...] cuja énfase parece recair cada vez menos no disciplinamento ver-
tical (dos corpos e saberes) e cada vez mais no controle permanente, horizontal e
minucioso (sobre os corpos)” (VEIGA-NETO, 2007, p. 110).

GLOBALIZAGAO E MULTICULTURALIDADE

Os (as) educadores (as) ndo poder&o ignorar, no préximo século, as dificeis
questdes do multiculturalismo, da raga, da identidade, do poder, do conhecimento,
da ética e do trabalho, que na verdade, as escolas ja estdo tendo de enfrentar. Essas
questdes exercem um papel importante na definicdo da escolarizagdo, no que sig-
nifica ensinar e na forma como as (os) estudantes devem ser ensinados (as) para
viver em um mundo que serd amplamente mais globalizado, high tech e racialmente
mais diversos do que em qualquer outra época da escola (CANDAU, p. 25, 2002).

Segundo Giroux (2002), vivemos numa sociedade caracterizada pelas infini-
tas trocas instantaneas, onde o local e o global se misturam trazendo o distante
para perto e, ao mesmo tempo, nos levando para o distante. A economia, a politica,
a antropologia, a sociologia e a educacgao sdo algumas areas do conhecimento que
abordam essa tematica.

Vivemos grandes mudangas na esfera policia, social e econbmica. Essa nova
realidade gera diversos sentimentos e desejos contraditérios, ao mesmo tempo que
provoca inseguranga, medo chegando a afetar nossas utopias mais profundas.

Para Siqueira & Pereira (2002), a sociedade sofreu uma transformagéo radical,
sendo caracterizada na atualidade como uma sociedade globalizada, impulsionada
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pela explosdo das informagdes e intensificagdo das comunicagdes em nivel mundial.

Esse cenario ndo pode ser ignorado pela educacéo, uma vez que tais trans-
formagdes causam sérios impactos no cotidiano escolar. A problematica das Escola
nos grandes centros urbanos se multiplica, as tensdes e os conflitos necessitam
urgentemente serem repensadas novas formas de ser e estar no mundo.

A globalizagdo contribuiu para aprofundar a complexidade da questédo da
centralidade da cultura, fendmeno, este que tem ocupado lugar central nas dis-
cussdes escola entre os discentes, os docentes e toda a Equipe Gestora.

Por outro lado, as questdes multiculturais estdo presentes em todas as socie-
dades e adquirem uma dimenséo planetaria. O cenario € marcado por antagonismos,
tensdes e conflitos, tanto no &mbito internacional, com nacional e local, permeando
0s mais variados campos: politica, economia, arte, religido, tecnologia e educagao.

As tensdes e os conflitos se multiplicam na medida em que crescem as desiqual-
dades sociais, as relagdes assimétricas de poder sdo realidades que ndo podem
ser dissociadas das preocupacgdes multiculturais. Com esta nova realidade, somos
chamados a assumir o multiplo, o plural, o diferente, o hibrido se estendo para o
coletivo na sociedade como um todo.

Segundo Candau (2005), ndo se trata de maximizar a dimenséo cultural des-
vinculando-a das questdes de carater estrutural e da problematica da desiqualdade
e da exclusédo crescente no mundo atual, nem tdo pouco considera-la mero produto
desta realidade.

No Brasil, a questdo multicultural apresenta uma configuracdo proépria. A
nossa formagao histérica estd marcada pela eliminagdo fisica do “outro” ou por
sua escravizagao, formas violentas de negagéo de sua alteridade. Os processos de
negacado do “outro” também se dado no plano das representagdes e no imaginario
social.

DIVERSIDADE NA PLURALIDADE CULTURAL

O termo diversidade cultura tem sua origem na terminologia ambientalista,
como paralelismo a diversidade bioldgica. A diversidade cultural, portanto, a cul-
tural e suas diversas manifestacdes sdo um recurso “imprescindivel e perecivel, ndo
renovavel”, que permite a sobrevivéncia de um ecossistema, ou seja, toda vez que
desaparece uma cultura ou um traco cultural, limita-se a capacidade de intercAmbio
seminal, de inovagdo genética, de capacidade criativa e, pouco apouco, conforme
afirma Segovia (2005):

[...] Poderiamos nos encontrar em um mundo sem diferengas, unipolar, em que
todos pensariam e agiriam da mesma maneira, em que ninguém tentaria expressar
algo, em que o acinzamento e a homogeneidade reduziriam a humanidade a intran-
scendéncia (SEGOVIA, 2005, p. 84-85).
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A busca de incorporar a diversidade cultural no cotidiano escolar foi consoli-
dadaporintermédio dos PCN’s incluindo entre os temas transversais, o da pluralidade
cultural.

O grande desafio da Escola é reconhecer a diversidade como parte inseparavel
da identidade nacional e dar a conhecer a riqueza representada por essa diversi-
dade etnocultural que compde o patrimdnio sociocultural brasileiro, investindo na
superagdo de qualquer tipo de discriminagédo e valorizando a trajetoria particular
dos grupos que compdem a sociedade (BRASIL, 1998, p. 117).

Isso no leva a alguns questionamentos, muitos deles se transformando em
perguntas muitas delas sem respostas: qual € a cara do Brasil? O das criangas que
tralharam 12 horas por dia em carvoarias? Ou as que sobrevivem dos lixées? Ou seria
“um pais tropical abengcoado por Deus e bonito por natureza”, como afirma Jorge
Bem Jor? Ou seria o pais do futebol, das favelas, das mazelas, do exterminio das
minorias, do samba?

Os PCN’s nos proporcionam uma realidade com uma diversidade etnocultural
exigindo novas formas de relagdes interpessoal e social de vivermos a pluralidade.

Sem duvida, pluralidade vive-se, ensina-se, aprende-se. E trabalho de con-
strugdo, no qual o envolvimento de todos se da pelo respeito e pela propria
constatacdo de que, sem o outro, nada se sabe sobre ele, a ndo ser o que a proépria
imaginagéao fornece (BRASIL, 1998, p. 141).

Buscamos suma visédo dialética da relagdo existente entre igualdade e difer-
enga. Boaventura (2001), sintetiza a questao e nos faz refletir sobre isso:

As pessoas € 0s grupos sociais tém o direito a ser iquais quando a diferenca
os inferioriza, e o direito a ser diferentes quando a iqualdade os descaracteriza.
[E acrescenta:] Este é, consabidamente, um imperativo muito dificil de se atingir
e manter’. Ndo se deve contrapor igualdade a diferenga. De fato, a igualdade néo
estd oposta a diferenga, e sim a desiqualdade, e diferenga nédo se opde a iqualdade,
e sim a padronizacgédo, a produgdo em série, a uniformidade, a sempre o ‘mesmo’, a
‘mesmice’ (BOAVENTURA, 2001, p. 10, apud CANDAU, 2005, p. 17).

O que se quer trabalhar é, ao mesmo tempo, a negagdo da padronizagéo e
também, a luta contra todas as formas de desiqualdade e discriminagéo presentes
na nossa sociedade. Nem padronizagédo nem desiqualdade. A igualdade que se quer
construir assume o reconhecimento dos direitos basicos de todos. No entanto, tem
que ter as suas diferengas reconhecidas com elementos presente na construcéo da
igualdade.

No contexto global é preciso ter a nogédo de que o contexto internacional &
marcado por uma globalizagdo excludente, por politicas neoliberais, militarizagéo
dos conflitos, reforgando fendmenos de intolerdncia e negacgédo do outro.

Temos entdo o cenario de desiqualdade social e as pessoas consideradas “difer-
ente”.De que forma pode-se tratar a questado da diferenca diante das desigualdades
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sociais? Quem sédo, entédo os diferentes? Como se dao as relagdes entre “nds” e os
“outros”? Quem incluimos na cateqgoria “nds”? Quem séo os “diferentes”?

Candau (2005), nos da sua contribuigdo para esclarecer essas questdes:

Esses sdo temas fundamentais que trabalhamos nas relagdes sociais e, par-
ticularmente, na educacédo. Nossa maneira de situarmo-nos em relagédo a eles tende,
“naturalmente”, isto é, estd construida, a partir de uma perspectiva etnocéntrica.
Incluimos no “nés” todos os grupos sociais e pessoas que tém referenciais semel-
hantes aos nossos, que tém habitos de vida, valores, estilos, visdes de mundo que
se aproximam dos nossos e os reforcam. Os “outros” sdo os que se confrontam com
estas maneiras de situarmo-nos no mundo, por sua classe social, etnia, religido,
valores, tradigdes, etc. (CANDAU, 2005, p. 19).

Essas questdes,com certeza,ainda estéo presentes na cultura escolar. Porém,
ja em processo de novos encaminhamentos com relagdo a essa tematica vao sus-
citar grande discussdo € um debate amplo e dificil, mas que é fundamental para
avancgar na afirmacéo da democracia.

A garantia constitucional do direito a igualdade para todos ndo impediu a
desiqualdade de acesso as oportunidades de participagdo efetiva no contexto da
cidadania plena para vista parcela da populagéo brasileira.

Para Valentim (2005):

Vivemos numa sociedade onde a cor e€/ou a raga e€/ou a etnia constituem-se
como poderosos mecanismos de estratificagdo social,em que os afrodescendentes
sdo segregados no acesso aos bens de toda ordem, tendo limitados os seus direitos
de cidadania (VALENTIM, 2005, p. 151).

O direito a igualdade teve seu conteudo ampliado, concebendo-se a possi-
bilidade de adocdo de mecanismos de intervengado na realidade e de favorecer ou
compensar juridicamente o mais fraco nas relagdes sociais, propiciando a concre-
tizagdo de uma igualdade efetiva, real ou mais préoximo possivel disso - igualdade
material. Essas compensacdes juridicas estédo traduzidas nos mecanismos de acdes
afirmativas, das discriminagdes positivas.

As acgbes afirmativas sdo importantes, porém, ndo se pode desconsiderar a
importancia das politicas universalistas. Segundo Valentim (2005):

E importante pontuar que as ag®es afirmativas que envolvem o acesso ao
ensino superior, a posi¢gdes de diregdo em empresas etc. s6 tém o poder de benefi-
ciar determinada parcela da populacdo afrodescendente brasileira, qual seja aquela
gue tem qualificagdo e capacidade requerida para tanto. E possivel que tais politi-
cas afetem mais a classe média que o nivel de vida de ampla maioria da populagao
afrobrasileira. Desse modo, seria no minimo ingenuidade imaginar que podemos abrir
mé&o de politicas universalistas que combatem as misérias do pais (VALENTM, 2005,
p. 156).

Essas aproximagdes sdo necessarias para a promogao de uma reflexdo diante
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das questdes de igualdade e diferenga que inegavelmente pertencem ao campo da
educacdo e de todos aqueles que promovem o exercicio pleno da cidadania em uma
cultura marcada pela negagéo do outro.

A ESCOLA E A MULTICULTURALIDADE

A Escola é uma instituicdo construida historicamente no contexto da mod-
ernidade, considerada como mediadora privilegiada para desenvolver uma funcéo
social fundamental: transmitir cultura, oferecer as novas geragdes o que de mais
significativo produziu a humanidade.

Porém, a Escola Contemporanea é vista ndo somente com lugar de instrugéo,
mas também, como uma “arena cultural” onde se confrontam as diferentes forgas
sociais, econdmicas e culturais em disputa pelo poder. O que estda em questao,
portanto, é a pluralidade, em especifico os “outros”, aqueles que consideramos dif-
erentes, os de origem popular, afrodescendentes, que mesmo quando fracassam e
séo excluidos, ao penetrarem no universo escolar, desestabilizam sua l6gica e insta-
lam outra realidade sociocultural.

As interrogagdes levantadas por Moreira & Candau (2003), nos mostram a cli-
entela diversificada e pluricultural existente em nossas salas de aula como também
os desafios surgidos a partir desta constatagdo: como lidar com uma crianca tao
“estranha” e que tem habitos e costumes tédo “diferentes” dos da crianga “bem-ed-
ucada”? Como “adapta-la” as normas, condutas e valores vigentes?

Essas questdes, de modo geral, expressam-se em manifestacdes de mal-es-
tar, tensdes e conflitos denunciados tanto por docentes quanto por discentes. E o
préprio horizonte utépico da escola que entra em questdo: os desafios do mundo
atual denunciam a fragilidade a insuficiéncia dos ideais modernos e passam a exigir
e suscitar novas interrogagdes e buscas.

A Escola passa a ser entédo, maos do que transmissora da cultura, um de cruza-
mento e didlogo dente diferente culturas. A Escola é uma instituicdo que faz parte
da histdria de muitas pessoas, porém néo esta presente navida de todos e aluta pela
universalizacdo de uma Escola de qualidade tem sido ardua, e ainda, longe de ser
alcancada. ‘e possivel afirmar que naturalizamos um modo de pensar e organizar a
instituicdo escolar e esquecemos de visualiza-la com uma construgao social, forte-
mente condicionada pelos diferentes momentos histéricos, sociedades e culturas.

O novo milénio traz questdes a seres respondidas pelo sistema educacional,
em especifico da América Latina. O discurso oficial apresenta a educagédo com ao
grande responsavel pela modernizagcdo de nossas sociedades, por suas maiores ou
menores possibilidade de integrar-se no mundo globalizado, mas |6gica macroes-
trutural pede pessoas com alto nivel de competéncia e dominio das habilidades de
carater cognitivo, cientifico e tecnoldgico, assim também como o desenvolvimento
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a capacidade de integragédo grupal, iniciativa, criatividade uma elevada autoestima.

Em nosso continente, inclusive no Brasil, existe ainda, altos indices de anal-
fabetismo, evasao, repeténcia e desigualdade de oportunidades educacionais; esta
€ uma realidade concreta que ndo se pode negar. No entanto, ndo se pode ignorar,
também, que existem experiéncias e buscas que se situam em outras perspectivas.

A Américalatinatem umaricaexperiéncia de praticas educativas e de produgéo
de reconhecimento a partir da perspectiva da educagdo ndo formal e, concreta-
mente, da educacgéo popular.

Essa dialética é especialmente aguda na América Latina,em que o sonho de uma
sociedade democratica e iqualitaria esbarra com o Projeto Neoliberal hegemébnico e
avango de reformas estruturais que acentual a marginalizagéo e a exclusdo,em nome
da abertura dos mercados e do sonho de entrar no primeiro mundo. No entanto, no
meio destas contradi¢gdes e conflitos, cresce a consciéncia do carater multicultural
do continente.

A miscigenacgdo é um dos tragos da nossa formacéao histérico-cultural, mas em
geral associamos estarealidade a uma equivaléncia negativa, a algo que nos impedia
de gerar processos de desenvolvimento e de afirmacao de identidades proprias em
pé de iqualdade dom diferente postos e nagdes. Porém, esta perspectiva esta se
alterando e vozes caladas se fazem ouvir, surda, clara ou violentamente.

Outro grande desafio para a Escola é a articulagcdo entre igualdade e difer-
enga. Durante muito tempo, a cultura escolar se configurou a partir da énfase na
questdo da iqualdade, o que significou, na pratica, a afirmagédo da hegemonia da
cultura ocidental europeia e a auséncia no curriculo de outras préaticas simbdlicas
presente na escola; de outras vozes, particularmente, da cultura negra e de outros
grupos marginalizados de nossa sociedade. Hoje, em nosso continente, sdo cada
vez mais humerosos os movimentos socais e de carater identitario que questionam
O universo escolar.

Candau (2000), sintetiza suas argumentagdes com relagédo a cultura escolar
e apresenta os desafios que a mesma tera que enfrentar como participe de uma
sociedade altamente produtora de conhecimento:

A escola estd chamada a ser nos préximos anos, mais do que um lécus de
apropriagdo do conhecimento socialmente relevante, o cientifico, um espaco de
dialogo entre diferentes saberes-cientifico, social, escolar, etc. - e linguagens. De
anadlise critica, estimulo ao exercicio da capacidade reflexiva e de uma viséo plural e
histérica do conhecimento, da ciéncia, da tecnologia e das diferentes linguagens. E
no cruzamento, na interagéo, no reconhecimento da dimenséao historica e social do
conhecimento que a escola esta chamada a se situar. Neste sentido, toda a rigidez
de que se reveste em geral a organizagédo e a dindmica pedagdgica escolar, assim
como o carater monocultural da cultura escolar precisam ser fortemente questio-
nados. Devem ser enfatizados a dinamicidade, a flexibilidade, a diversificacéo, as
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diferentes leituras de um mesmo fendmeno, as diversas formas de expressao, o
debate e a construgédo de uma perspectiva critica plural (CANDAU, 2000, p. 14).

Os processos educativos se desenvolvem a partir de diferentes config-
uracgdes. A pluralidade de espacos, tempos e linguagens ndo deve ser apenas
reconhecida,como também, promovida. A educacdo ndo pode ser enquadrada numa
l6gica unidimensional, aprisionada numa institucionalizagéo especifica. E preciso
ter um horizonte de sentido; em outras palavras, significa formar pessoas capazes
de serem eles mesmos o0s sujeitos de suas vidas e, a0 mesmo tempo, atores sociais
comprometidos com um projeto de sociedade e humanidade e também um hori-
zonte utodpico pois, [...] sem horizonte utdpico, indignagdo, admiragdo e sonho de
uma sociedade justa, solidaria e inclusiva, onde se articulem politicas de igualdade
e de identidade, para nés ndo existe educagao (CANDAU, 2000, p.13).

Lutar contra as desiqualdades sociais ndo basta, € preciso buscar estratégias
onde as diferengas culturais possam coexistir de forma democratica. A dindmica
cristalizada da cultura escolar apresenta uma enorme dificuldade de incorporar
os avangos do desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, as diferentes formas de
aquisicdo de conhecimentos, as diversas linguagens e expressdes culturais e as
novas sensibilidades presentes de modo especial nas novas geracdes e nos difer-
entes grupos culturais.

Segundo Candau (2000), os processos de aquisicdo-construgdo-descon-
strugédo-reconstrugdo do conhecimento, em profunda crise na sociedade atual,
onde caminhos e linguagens diversificadas se imp&em, aparecem no dia a dia das
salas de aula de modo homogéneo e repetitivo, através de formas estereotipadas,
na grande maioria das situagdes.

As representagdes que o homem cria sdo construidas por ferramentas. Tais
recursos possuem grande influéncia no processo de elaboragdo e finalizagcdo da
agdao, pois, conforme o nivel do dominio sobre elas, ele consegue melhores detalhes
no acabamento.

Gullar (1993) admite que os desenvolvimentos dos avangos tecnoldgicos troux-
eram mudangas na forma de produgao, nas quais muitas representagdes elaboradas
pelo homem passaram a apresentar maiores detalhes.

Com os desenvolvimentos das ferramentas e o com o passar do tempo,o homem
incorporou em seu meio de produgao as maquinas, estas vieram para produzir em
maior quantidade e auxiliar o homem em suas criagdes (GULLAR, 1993, p. 73).

Gullar (1993) acrescenta que os trabalhos de criagdo artistica vém sendo dras-
ticamente substituido por maquinas.

Essa observacgéo reflete o estado de espirito do artista em fase de uma reali-
dade que se transforma a cada dia, do crescimento da civilizag&do industrial que vai
impondo, especialmente nas cidades, uma nova forma de vida e um novo cenario
para o homem. O meio mecanico de reproducéo da realidade e de criagdo de novas
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formas torna o artesanato pictérico uma espécie de arcaismo (GULLAR, 1993, p. 72).

As industrias e os avangos tecnoldgicos criaram um novo cenario, influenciando
a arte na modernidade cujos meios mecéanicos produzem modelos que expressam o
dominio do homem diante das novas tecnologias.

Neste momento de desenvolvimento industrial, o homem deixa de ser protago-
nista e a maquina industrial assume este papel, recebendo comandos para produzir
em grande escala.

Os artistas, que utilizavam suas maos para dar vida as criagcdes, devem acop-
lar-se as maquinas e fazer de seu corpo meios de producgédo. O corpo e a maquina
juntos estédo governados pelas l6gicas do lucro: quanto maior a produtividade, maior
€ areceita.

O artesédo, assumindo tal postura, se insere na cultura industrial: os objetos
industriais s&o mercadorias e, por isso, neles, os valores de troca oculta e de uso, o
préprio trabalho humano que os criou e a transformagao da obra de arte em objeto
tendem, também, a ocultar as pessoas.

O desafio presente é assequrar os valores humanos por meio da criagéo da arte,
pois mesmo com tantas mudancgas sociais, econdmicas e tecnoldgicas, ela carrega
a histdria da evolugdo do homem mediante o uso da simbologia.

As experiéncias de vida e sensibilidade humana, nos fazem pensar nas infinitas
maneiras de realizar a educagao, especialmente a informal que € uma porta aberta
para a criatividade e uma marcha de aprendizagem constante.

A arte esta a servigo da cultura, da meméoria, do patriménio e sobretudo da
preservacdo de identidade estdo a servico do desenvolvimento da educacgéao, é
necessario caminhar para a construgédo de expresséo da liberdade, além de justi-
ficar as atividades de criatividade em que o ser humano exprime se vale de sua
criagdo a forma de ver, ser e estar em um mundo marcado pela fragmentagéo, mas
que desafia a todos para o resgate da humanizagdo de forma que todos sintam-se
pertencentes da sociedade em que vivemos.

CONSIDERAGOES FINAIS

O multiculturalismo esteve colocado nas discussdes que nortearam todo nosso
trabalho, junto dele toda a problematica que se apresenta em tentar aproximar
a escola dessa questéo, sensibilizando e informando os atores dessa instituicdo
social, da urgéncia e da importancia de repensar seus métodos, atitudes, praticas,
curriculos, o dia a dia, a relagéo professor-aluno.

A diversidade de ideias, de posicdes, enriquece a tematica proposta, na medida
em que eles ndo definitivos, mas em permanente construcdo e reconstrugao.
Esse é o ponto positivo da questdo, pois uma grande parcela de educadores,
sociodlogos, antropdlogos estdo mobilizados para essas e sempre atentos para
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novos encaminhamentos.

As condicdes econdmicas e politicas de nosso pais ndo possibilita uma pratica
inclusiva que atenda a maioria das pessoas em busca de melhores chances de
estudo, de trabalho e, de uma forma mais digna de vida.

A questdodainclusdo,dadiversidade,da pluralidade ainda esta em construcéo
na nossa sociedade. A educacéao por si s6 ndo muda a sociedade, pois precisamos
garantir condi¢cdes de vida adequadas para um povo, e nisso se inclui empregos bem
pagos, isto seria também, uma maneira de garantir respeito cultural a um povo. Nao
encontramos receitas, nem férmulas para um Escola em constante transformacgao.

Acreditamos, que todas asinformagdes apresentadas denotam o nosso esforgo
de nos aproximar dos autores que tratam da questdo educagéo e cultura(s), cada
qual com sua contribuicdo na sua respectiva area de atuagdo, mas com um hori-
zonte comum que é a busca por uma escola mais dindmica, multicultural e inclusiva.

Acreditamos ter contemplado os objetivos deste trabalho e deixado nos
leitores, o desejo de ampliar o estudo sobre essa teméatica, na busca de melhor com-
preensdo da mesma e das possibilidades de novas sinteses e agdes praticas.

Eimportante que os docentes venham a descobrir aimportancia das questdes
aqui tratadas para a construgédo de uma verdadeira escola inclusiva e que promova
a igualdade preservando as diferengas individuais para a construgédo de uma escola
verdadeiramente democratica.
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RESUMO

O presente artigo analisa aimportancia do brincar como estratéqgia pedagdgica
na educacéo infantil, destacando sua contribuicdo para o desenvolvimento integral
da crianga nos primeiros anos de vida. Fundamentado em estudos da psicologia
do desenvolvimento e da educacédo, compreende-se que a ludicidade constitui um
elemento essencial no processo de construgdo do conhecimento, uma vez que pos-
sibilita a crianga aprender de forma significativa, ativa e contextualizada. O ato de
brincar favorece ndo apenas o desenvolvimento cognitivo, mas também promove
avangos nas dimensdes social, emocional e motora, contribuindo para a formagéao
de sujeitos mais autébnomos, criativos e capazes de interagir com o meio em que
estdo inseridos. Nesse contexto, o papel do educador é fundamental, pois cabe a ele
planejar e mediar experiéncias ludicas que estimulem a curiosidade, a imaginagéo
e a resolugéo de problemas. Quando inseridas de maneira intencional no ambiente
escolar, as atividades ludicas deixam de ser vistas como mero entretenimento e
passam a assumir fungdo pedagodgica relevante, articulando-se aos objetivos de
aprendizagem. Além disso, o brincar possibilita a expressdo de sentimentos, a
socializagdo entre pares e a construgado de regras, aspectos indispensaveis para o
desenvolvimento socioemocional da crianga. Dessa forma, evidencia-se a necessi-
dade de valorizagéo do brincar no contexto da educacgéo infantil, reconhecendo-o
como pratica essencial no processo educativo. A incorporagdo consciente de
atividades ludicas nas propostas pedagdgicas contribui para uma educagdo mais
significativa, respeitando as especificidades da infancia e promovendo o desen-
volvimento pleno dos alunos.

Palavras-chave: Educacéo Infantil; Ludicidade; Aprendizagem.
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INTRODUGAO

A educacéo infantil constitui a base do desenvolvimento humano, sendo um
periodo fundamental para a construgdo de conhecimentos, habilidades e valores.
Nesse contexto, o brincar destaca-se como uma pratica essencial no processo edu-
cativo, pois possibilita a crianga explorar o ambiente, interagir com o outro e atribuir
significados as suas experiéncias.

A ludicidade, quando incorporada as praticas pedagodgicas, favorece uma
aprendizagem mais significativa, respeitando as caracteristicas proprias da infancia.
Dessa forma, o brincar ndo deve ser compreendido apenas como um momento de
lazer, mas como uma ferramenta pedagdgica que contribui para o desenvolvimento
cognitivo, social, emocional e motor da crianga.

Entretanto, apesar de sua reconhecida importancia, ainda existem desafios na
efetivacdo do brincar como pratica central na educacéo infantil. Em muitos con-
textos escolares, observa-se a priorizagdo de atividades tradicionais, com foco
excessivo na antecipagdo de conteudos formais, em detrimento de experiéncias
[udicas.

Além disso,a falta de formagao especificade alguns educadores,aliadaa escas-
sez de recursos e a auséncia de planejamento adequado, pode limitar a utilizagdo do
brincar como estratégia pedagodgica. Tais dificuldades evidenciam a necessidade
de repensar praticas educativas, de modo a valorizar a ludicidade como elemento
fundamental no processo de ensino-aprendizagem.

Diante desse cenario, justifica-se a realizacdo deste estudo, tendo em vista a
relevancia do tema para a melhoria das praticas pedagodgicas na educagéo infantil.
A presente pesquisa caracteriza-se como uma revisdo bibliografica, fundamentada
em contribuicdes tedricas de autores que discutem a importancia do brincar no
desenvolvimento infantil.

Assim, o objetivo geral deste trabalho é analisar o papel da ludicidade no pro-
cesso de ensino-aprendizagem na educacgéao infantil. Como objetivos especificos,
busca-se compreender as contribuigdes do brincar para o desenvolvimento inte-
gral da crianga, identificar a importancia da mediacdo do professor nas atividades
[udicas e discutir os desafios relacionados a sua aplicagcdo no contexto escolar.

A LUDICIDADE NA EDUCAGAO INFANTIL E SUAS CONTRIBUICOES PARA A
APRENDIZAGEM

A ludicidade ocupa um papel central na educacéo infantil, sendo considerada
uma das principais formas de expressdo e aprendizagem da crianga. O brincar, nesse
contexto, ndo se limita ao entretenimento, mas constitui-se como uma pratica
essencial para o desenvolvimento integral. Por meio das atividades ludicas, a crianca
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estabelece relagbées com o meio, constréi conhecimentos e desenvolve habilidades
fundamentais para sua formacgao.

De acordo com Kishimoto (2011), o brincar deve ser compreendido como uma
atividade estruturante no processo educativo, pois permite a crianga experimentar,
criar e ressignificar o mundo ao seu redor. A autora destaca que o jogo e a brinca-
deira sdo instrumentos pedagdgicos que favorecem a aprendizagem significativa.

Vygotsky (1998) ressalta que o brincar exerce um papel fundamental no
desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores. Para o autor, ao participar
de atividades ludicas, a criancga cria situagdes imaginarias que contribuem para o
desenvolvimento da linguagem, da atencdo e do pensamento abstrato.

Piaget (1976), por sua vez, enfatiza que o jogo esta diretamente relacionado ao
desenvolvimento cognitivo da crianga. Sequndo o autor, o brincar permite a assim-
ilagdo e acomodacédo de novos conhecimentos, sendo essencial para a construgao
do pensamento logico.

Nesse sentido, Wallon (2007) destaca que o desenvolvimento infantil ocorre
de forma integrada, envolvendo aspectos motores, afetivos e cognitivos. A ludi-
cidade, portanto, contribui para o equilibrio dessas dimensdes, favorecendo uma
aprendizagem mais completa.

Além disso, Brougére (2010) afirma que o brincar é uma atividade cultural, con-
struida socialmente, que possibilita a crianga compreender e internalizar normas
e valores. Assim, as brincadeiras também desempenham um papel importante na
socializacéo.

A ludicidade favorece o desenvolvimento da criatividade e da imaginagéo,
aspectos essenciais na infancia. Sequndo Oliveira (2010), ao brincar, a crianga
explora diferentes possibilidades, desenvolvendo sua capacidade de pensar de
forma flexivel e inovadora.

Outro aspecto relevante refere-se ao desenvolvimento da autonomia. De
acordo com Freire (1996), a educagéo deve promover a autonomia dos sujeitos, e o
brincar constitui-se como um espaco privilegiado para que a crianga tome decisdes
e construa sua independéncia.

No contexto escolar, a ludicidade também contribui para a motivacdo dos
alunos. Segundo Antunes (2003), o uso de jogos e brincadeiras torna o processo de
ensino-aprendizagem mais dindmico e atrativo, favorecendo o interesse e a partic-
ipacdo das criangas.

A interagcdo social € outro elemento fundamental proporcionado pelo brincar.
Para Vygotsky (1998), as relagdes sociais sdo essenciais para o desenvolvimento da
aprendizagem, e as atividades ludicas favorecem a construcdo dessas interagdes.

Além disso, o brincar contribui para o desenvolvimento emocional. De acordo
com Winnicott (1975), a brincadeira é um espago no qual a crianga pode expressar
seus sentimentos e elaborar suas emogdes, contribuindo para o equilibrio emocional.
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O papel do professor é fundamental nesse processo. Segundo Libaneo (1994),
o0 educador deve atuar como mediador da aprendizagem, organizando situacdes
que favoregam o desenvolvimento dos alunos. No caso da educacgéo infantil, isso
inclui o planejamento de atividades ludicas com intencionalidade pedagdgica.

Nesse sentido, Hoffmann (2012) destaca a importancia de préaticas pedagdgi-
cas que respeitem o ritmo e as necessidades da crianga, utilizando o brincar como
estratégia de aprendizagem.

A organizacdo do ambiente escolar também influencia diretamente a efetivi-
dade das atividades ludicas. De acordo com Horn (2004), espagos bem planejados,
com materiais diversificados, favorecem a exploragéo e a aprendizagem.

Abrinquedoteca,nessecontexto,surgecomoumespagorelevante paraodesen-
volvimento infantil. Sequndo Cunha (2012), esse ambiente proporciona experiéncias
[udicas que contribuem para a socializagao, a criatividade e a aprendizagem.

Outro ponto importante é a relagcdo entre ludicidade e linguagem. Segundo
Kramer (2006), as atividades ludicas favorecem a comunicagéo e o desenvolvimento
da linguagem oral, ampliando o repertdrio linquistico da crianga.

A ludicidade também permite a integracdo entre diferentes areas do conhec-
imento. De acordo com Luckesi (2000), o ensino por meio do ludico possibilita uma
aprendizagem interdisciplinar, tornando o conhecimento mais significativo.

Além disso, as praticas ludicas contribuem para a inclusdo escolar. Segundo
Mantoan (2003), o ambiente ludico favorece a participagédo de todas as criangas,
respeitando suas individualidades e promovendo a igualdade de oportunidades.

Apesar de sua importancia, ainda existem desafios na insergdo da ludicidade
nas praticas pedagdgicas. Sequndo Tardif (2014), muitos professores enfrentam
dificuldades relacionadas a formagéo e as condigdes de trabalho, o que pode limitar
a utilizacdo de estratéqgias inovadoras.

Dessa forma, torna-se fundamental investir na formagao continuada dos edu-
cadores. Para Novoa (1992), a formagéo docente é essencial para a melhoria das
praticas pedagdgicas e para a construgédo de uma educacgéo de qualidade.

Diante disso, evidencia-se que a ludicidade é um elemento essencial na edu-
cacdo infantil, contribuindo para o desenvolvimento integral da crianga em suas
multiplas dimensdes.

Ao analisarascontribuicdes tedricas sobrealudicidade,percebe-se que autores
como Piaget (1976) e Vygotsky (1998) apresentam perspectivas complementares
sobre o papel do brincar no desenvolvimento infantil. Piaget compreende o jogo
como um reflexo das estruturas cognitivas da crianga, enfatizando sua relagdo com
os estaqgios do desenvolvimento. Ja Vygotsky atribui maior relevancia as interagdes
sociais, destacando o brincar como espaco de mediagdo e construgéo coletiva do
conhecimento, evidenciando que a aprendizagem ocorre de forma socialmente
mediada.
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De forma convergente, Kishimoto (2011) e Oliveira (2010) reforgam a importan-
cia da ludicidade no contexto educacional, enfatizando seu carater pedagdqgico.

Kishimoto destaca o brincar como recurso didatico essencial, enquanto Oliveira
evidencia sua contribuicdo para a aprendizagem significativa. Ambas as autoras
reconhecem que a insercdo do ludico no ambiente escolar favorece o desenvolvi-
mento integral da crianga, indo além da simples recreacgéo.

No que diz respeito aos aspectos sociais e culturais do brincar, Brougére (2010)
e Kramer (2006) apresentam reflexdes que se complementam. Brougére entende o
brincar como uma pratica cultural construida socialmente,enquanto Kramer enfatiza
sua importancia no desenvolvimento da linguagem e na interagdo entre as criangas.

Dessa forma, ambos contribuem para a compreensao de que a ludicidade esta
diretamente relacionada ao contexto social em que a crianca esta inserida.

Ao comparar as ideias de Wallon (2007) e Winnicott (1975), observa-se uma val-
orizagdo dos aspectos afetivos e emocionais do desenvolvimento infantil. Wallon
destaca a integracdo entre emocgédo, movimento e cognigcédo, enquanto Winnicott
enfatiza o brincar como espago de expressdo emocional e construgdo da sub-
jetividade. Assim, ambos reconhecem que a ludicidade desempenha um papel
fundamental no equilibrio emocional da criancga.

Por fim, autores como Antunes (2003) e Luckesi (2000) convergem ao destacar
a importéncia do ludico como estratégia pedagdgica. Antunes enfatiza o potencial
dos jogos para tornar a aprendizagem mais atrativa, enquanto Luckesi defende a
ludicidade como meio de promover uma educacdo mais significativa e prazerosa.
Ambos reforgam a necessidade de incorporar praticas ludicas no processo de ensi-
no-aprendizagem, valorizando o protagonismo da crianga.

Portanto, € necessario que as instituicbes de ensino valorizem o brincar
como pratica pedagdgica, reconhecendo sua importdncia no processo de ensi-
no-aprendizagem e na formagao de sujeitos criticos, criativos e autbnomos.

O PAPEL DO PROFESSOR NA MEDIAGAO DAS ATIVIDADES LUDICAS NA EDUCAGAO
INFANTIL

O professor desempenha um papel fundamental no desenvolvimento das ativi-
dades ludicas na educacéo infantil, sendo responsavel por mediar, planejar e orientar
as experiéncias de aprendizagem das criancas. Nesse contexto, a atuagdo docente
vai além da simples oferta de brincadeiras, exigindo intencionalidade pedagdqgica e
conhecimento sobre o desenvolvimento infantil.

De acordo com Libaneo (1994), o trabalho do professor consiste em organizar
situagdes didaticas que promovam a aprendizagem significativa.Na educacgéo infan-
til, isso implica reconhecer o brincar como uma ferramenta pedagdgica e utiliza-lo
de forma planejada e estruturada.
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Nesse sentido, Kishimoto (2011) destaca que o educador deve compreender o
valor educativo do brincar, promovendo atividades que estimulem a criatividade, a
imaginagao e a construgdo do conhecimento. A autora enfatiza que a mediagédo do
professor é essencial para potencializar as aprendizagens decorrentes das praticas
[udicas.

Vygotsky (1998) também ressalta a importdncia do papel do adulto na
aprendizagem infantil. Para o autor, o desenvolvimento ocorre por meio das inter-
acdes sociais, sendo o professor um mediador fundamental na construgcdo do
conhecimento, especialmente ao atuar na zona de desenvolvimento proximal da
crianga.

Além disso, Oliveira (2010) afirma que o professor deve criar condigdes para
que a crianga participe ativamente do processo educativo, explorando o ambi-
ente e interagindo com os colegas. Dessa forma, o brincar torna-se um espacgo de
aprendizagem compartilhada.

A intencionalidade pedagdgica € um dos principais elementos que diferen-
ciam o brincar espontaneo do brincar educativo. Sequndo Antunes (2003), quando
o professor planeja atividades ludicas com objetivos definidos, contribui para o
desenvolvimento de habilidades cognitivas, sociais e emocionais.

Outro aspecto relevante refere-se a observagédo. De acordo com Hoffmann
(2012), o professor deve observar atentamente as criangas durante as brincadeiras,
identificando suas necessidades, interesses e dificuldades. Essa pratica permite a
elaboracédo de estratégias pedagdgicas mais adequadas.

A escuta sensivel também é fundamental na atuagéo docente. Seqgundo Freire
(1996), o educador deve valorizar o didlogo e a participagédo dos alunos, respeit-
ando suas experiéncias e conhecimentos prévios. No contexto da educacao infantil,
isso se manifesta por meio da valorizagdo das brincadeiras e das expressdes das
criangas.

Além disso, o professor deve incentivar a autonomia infantil. De acordo com
Wallon (2007), o desenvolvimento da crianga estd diretamente relacionado as
experiéncias que favorecem sua independéncia. Nesse sentido, o brincar mediado
possibilita a tomada de decisdes e a resolugéo de problemas.

O ambiente educativo também deve ser organizado de forma a favorecer a ludi-
cidade. Segundo Horn (2004), espagos planejados e ricos em estimulos contribuem
para o desenvolvimento das atividades ludicas e para a aprendizagem das criangas.

A escolha dos materiais pedagdgicos é outro fator importante. De acordo com
Brougere (2010), os brinquedos e jogos utilizados no ambiente escolar devem ser
adequados a faixa etaria e aos objetivos pedagodgicos, possibilitando experiéncias
significativas.

Nesse contexto, o professor deve atuar como facilitador da aprendizagem.
Segundo Luckesi (2000), a educagédo deve proporcionar experiéncias que fagam
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sentido para o aluno, e o brincar € um caminho eficaz para alcangar esse objetivo.

A mediacdo docente também contribui para o desenvolvimento da socializagéo.
De acordo com Mantoan (2003), o professor deve promover atividades que incen-
tivem a cooperagao, o respeito as diferencgas e a inclusdo de todas as criangas.

Outro pontoimportante é a avaliagdo das atividades ludicas. Segundo Hoffmann
(2012), a avaliagéo na educagdo infantil deve ser continua e qualitativa, baseada na
observagédo e no acompanhamento do desenvolvimento da crianga.

Além disso, o professor deve adaptar as atividades as necessidades dos alunos.
De acordo com Tardif (2014), a pratica docente exige flexibilidade e capacidade de
adaptacéo, especialmente em contextos diversos como a educagao infantil.

A formacédo continuada do professor é essencial para a melhoria das praticas
pedagdgicas. Segundo Noévoa (1992), o desenvolvimento profissional docente con-
tribui para a construgéo de praticas mais reflexivas e inovadoras.

Nesse sentido, Kramer (2006) destaca que a formagéao do professor deve con-
siderar as especificidades da infancia, valorizando o brincar como elemento central
no processo educativo.

A pratica pedagdgica baseada na ludicidade exige comprometimento e plane-
jamento. Segundo Cunha (2012), o professor deve estar preparado para utilizar o
brincar como estratégia de ensino, promovendo experiéncias significativas.

Além disso, a mediacdo do professor contribui para o desenvolvimento da
linguagem. De acordo com Vygotsky (1998), as interagdes sociais favorecem a
comunicagao e a construcdo do pensamento.

Dessa forma, evidencia-se que o papel do professor na educagao infantil &
essencial para a efetivagdo da ludicidade como pratica pedagdgica. Sua atuagao
influencia diretamente a qualidade das experiéncias de aprendizagem das criangas.

Portanto, € fundamental que o educador reconhega a importancia do brincar
e atue de forma intencional, planejada e reflexiva, promovendo o desenvolvimento
integral da crianga por meio das atividades ludicas.

Ao analisar as contribuicdes de diferentes tedricos, observa-se que ha con-
vergéncias significativas quanto a importancia do brincar no desenvolvimento
infantil. Autores como Vygotsky (1998) e Piaget (1976), embora partam de perspec-
tivas distintas, reconhecem o papel central da atividade ludica na construgédo do
conhecimento.

Enquanto Piaget enfatiza os aspectos cognitivos e as etapas do desenvolvi-
mento, Vygotsky destaca a influéncia das interagcdes sociais e da mediagdo no
processo de aprendizagem, evidenciando que o brincar envolve tanto processos
internos quanto sociais.

De maneira complementar, Kishimoto (2011) e Brougére (2010) ampliam essa dis-
cussado ao considerar o brincar como uma pratica cultural e pedagdgica. Kishimoto
ressalta a intencionalidade educativa das atividades ludicas no contexto escolar,
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enquanto Brougeére enfatiza o carater social e cultural das brincadeiras.

Assim, ambos contribuem para a compreenséo de que o brincar ndo € apenas
uma atividade espontanea, mas também uma construgéo social que pode ser orien-
tada pedagogicamente.

No que se refere ao papel do professor, autores como Libaneo (1994), Hoffmann
(2012) e Freire (1996) apresentam pontos de convergénciaao destacaremaimportan-
cia da mediagédo docente.

Libaneo enfatiza a organizagdo do ensino, Hoffmann valoriza a observagéo e a
avaliagdo continua, enquanto Freire defende uma pratica baseada no dialogo e na
escuta. Em conjunto, essas perspectivas reforgam a necessidade de uma atuagao
docente reflexiva e intencional no uso da ludicidade.

Alémdisso,ao compararasideias de Wallon (2007) e Winnicott (1975), percebe-se
uma valorizagdo dos aspectos emocionais no desenvolvimento infantil. Ambos
os autores reconhecem que o brincar permite a crianga expressar sentimentos e
desenvolver sua afetividade. No entanto, Wallon enfatiza a integracédo entre emocgéo
e cognigcdo, enquanto Winnicott destaca o brincar como espago de construgéo do
eu e da subjetividade.

Por fim, ao considerar autores como Mantoan (2003) e Tardif (2014), obser-
va-se uma preocupagcdo com os desafios da pratica pedagdgica e a necessidade
de formacdo docente. Mantoan destaca a importancia da inclusdo no ambiente
escolar, enquanto Tardif evidencia as dificuldades enfrentadas pelos professores
no cotidiano educacional.

Dessa forma,ambos contribuem para areflexdo sobre a necessidade de praticas
pedagdgicas mais inclusivas e da valorizagdo da formagédo continuada, especial-
mente no contexto da educacgéo infantil.

CONSIDERAGOES FINAIS

O presente estudo, desenvolvido por meio de revisdo bibliografica, permitiu
analisar arelevancia daludicidade na educacgéo infantil como elemento fundamental
para o desenvolvimento integral da criancga. A partir das contribuicdes tedricas de
diferentes autores, foi possivel compreender que o brincar ultrapassa a dimenséo
do entretenimento, constituindo-se como uma pratica pedagdgica essencial no
processo de ensino-aprendizagem.

Observou-se que a ludicidade contribui significativamente para o desen-
volvimento cognitivo, social, emocional e motor das criangas. Autores como Piaget
(1976) e Vygotsky (1998) destacam que o brincar esta diretamente relacionado
a construcdo do conhecimento, seja por meio dos processos internos de desen-
volvimento cognitivo, seja pelas interagdes sociais que favorecem a aprendizagem
mediada. Dessa forma, o brincar se apresenta como uma ferramenta indispensavel
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na formagao infantil.

Além disso, evidenciou-se que o uso de atividades ludicas no contexto escolar
favorece a aprendizagem significativa, tornando o processo educativo mais dindm-
ico e atrativo. Kishimoto (2011) e Brougére (2010) reforgam que o brincar deve
ser compreendido como uma pratica pedagdgica e cultural, capaz de promover
experiéncias ricas e contextualizadas, respeitando as especificidades da infancia.

Outro aspecto relevante identificado foi o papel do professor como mediador
do processo educativo.Autores como Libaneo (1994), Hoffmann (2012) e Freire (1996)
destacam a importédncia de uma atuacédo docente intencional, reflexiva e sensivel as
necessidades das criancgas. Nesse sentido, o planejamento das atividades ludicas
torna-se essencial para garantir que o brincar contribua efetivamente para o desen-
volvimento e aprendizagem.

Constatou-se também que, apesar da reconhecida importancia da ludicidade,
ainda existem desafios para sua efetivagdo nas praticas pedagodgicas, como a falta
de formagdo adequada de alguns profissionais e a permanéncia de metodologias
tradicionais de ensino. Assim, torna-se necessario investir na formagao continu-
ada dos professores, bem como na valorizagdo de praticas inovadoras no contexto
escolar.

Dessa forma, conclui-se que a ludicidade deve ser compreendida como um eixo
estruturante da educacéo infantil, e ndo como uma atividade complementar.

O brincar,quando planejado e mediado de forma adequada, contribui de maneira
significativa para o desenvolvimento integral da criancga, favorecendo a construcéo
de conhecimentos, habilidades e valores essenciais para sua formacao.
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RESUMO

A Educacédo Infantil, enquanto primeira etapa da Educacdo Basica, tem como
finalidade o desenvolvimento integral da crianga, considerando seus aspectos
fisicos, emocionais, sociais e cognitivos. Nesse contexto, o trabalho com projetos
pedagodgicos destaca-se comouma estratégia que valorizaaescuta,o protagonismo
infantil e a construgéo coletiva do conhecimento. Este artigo tem como objetivo
refletir sobre a importancia dos projetos na Educacgao Infantil, evidenciando suas
contribuicdes para a aprendizagem significativa e para o desenvolvimento das
criangas. A metodologia adotada baseia-se em pesquisa empirica bibliografica,
observagédo de campo (realizada na Escola Municipal de Educagéo Infantil - EMEI
Coronel Walfrido de Carvalho- na cidade de S&o Paulo), fundamentada em autores
da area da educacdo e em documentos oficiais, como a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC).Conclui-se que os projetos pedagdgicos possibilitam praticas mais
flexiveis, contextualizadas e alinhadas as necessidades e interesses das criangas,
muitas vezes, elas mesmas déo sugestdes sobre o tema que querem, e este acaba
se transformando em projeto.

Palavras-chave: Educagao Infantil; Projetos; Aprendizagem; Protagonismo Infantil.
INTRODUGAO

A Educacgao Infantil passou porimportantes transformagdes ao longo dos anos,
especialmente no que se refere as concepgdes de crianga, infancia e aprendizagem.
Atualmente, a criancga é reconhecida como sujeito historico, social e de direitos, que
aprende por meio das interacgdes, das brincadeiras e das experiéncias vivenciadas
no cotidiano escolar.
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Nesse cenario, os projetos pedagodgicos assumem papel fundamental, pois
permitem que o planejamento se organize a partir dos interesses, curiosidades e
vivéncias das criangas. Trabalhar com projetos na Educagao Infantil significa res-
peitar o tempo da infancia, promover a investigagcdo e favorecer aprendizagens
significativas para elas.

As teorias do desenvolvimento infantil, especialmente as contribuicdes de
Piaget, Vygotsky e Wallon, ressaltam que a aprendizagem ocorre por meio da inter-
acdo da crianga com o meio e com os outros sujeitos. Nesse sentido, o ambiente
educativo e as propostas pedagdgicas assumem papel mediador no processo de
aprendizagem dessas criangas..

De acordo com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2017), as praticas
pedagdgicas da Educacéo Infantil devem assequrar os direitos de aprendizagem
e desenvolvimento, organizados a partir dos campos de experiéncias. O trabalho
com projetos dialoga diretamente com essas orientagdes, uma vez que integra dif-
erentes campos do conhecimento e valoriza o brincar, a investigagdo e a escuta das
criangas.

Autores da area da educacdo defendem que os projetos possibilitam uma
pratica pedagdgica mais significativa, pois partem de situagdes reais, promovem a
curiosidade e favorecem a participagédo ativa das criangas no processo educativo.

Assim, este artigo busca discutir a relevancia dos projetos pedagdgicos na
Educacédo Infantil, destacando seus principios, desafios e contribuicbes para a
pratica docente.

A metodologia adotada neste estudo caracteriza-se como uma pesquisa de
abordagem qualitativa, de carater empirico bibliografico e descritivo, articulada
as observacdes das praticas pedagdgicas realizadas na EMEI Coronel Walfrido de
Carvalho, unidade escolar onde atuo profissionalmente desde 2014. As observagdes
ocorreram no cotidiano da Educacgédo Infantil, a partir do acompanhamento das
propostas pedagdgicas, das interacdes entre criancas e educadores e do desen-
volvimento de projetos, no ano de 2025.

Foram analisados livros, artigos cientificos e documentos oficiais que abordam
a Educacéo Infantil e o trabalho com projetos pedagdgicos, possibilitando uma
reflexdo critica entre a teoria e a pratica vivenciada na instituicao.

PROJETOS PEDAGOGICOS NA EDUCAGAO INFANTIL

Os projetos pedagogicos na Educagéo Infantil emergem, muitas vezes, a partir
das curiosidades e questionamentos das proprias criangas. Ao observar, escutar e
valorizar essas manifestacdes, o professor pode organizar propostas que ampliem o
conhecimento e promovam aprendizagens significativas.

O trabalho com projetos permite uma maior flexibilidade no planejamento, sem
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perder a intencionalidade pedagodgica. As propostas ndo sdo engessadas, podendo
ser ressignificadas ao longo do processo, de acordo com as descobertas e inter-
esses do grupo.

Além disso, os projetos favorecem o desenvolvimento da autonomia, da
cooperagado e da linguagem, uma vez que as criangas participam ativamente das
investigagdes, compartilham ideias e constroem conhecimentos coletivamente.

Citarei alguns projetos bastante significativos para o aprendizado

das criancas, desenvolvidos na EMEI Coronel Walfrido de Carvalho no ano de
2025.

PROJETO - VALE DO DINOSSAURO

O projeto Vale do Dinossauro surgiu a partir da observagéo atenta da professora
diante do grande interesse das criancas pelos dinossauros no inicio do ano letivo.
Desde os primeiros dias, era perceptivel o entusiasmo do grupo por esse tema: a
maioria das criangas demonstrava preferéncia pelos brinquedos de dinossauro, e
duas, em especial, revelavam verdadeiro encantamento. Sempre que eram convida-
das a escolher um brinquedo, optavam pelo dinossauro e, independentemente das
opc¢des disponiveis, solicitavam que esse brinquedo estivesse presente, por ser o
seu favorito. Esse interesse também se manifestava em outros aspectos do cotidi-
ano, como mochilas, roupas e fantasias com estampas e formatos de dinossauros.

Diante desse envolvimento espontaneo e significativo, a professora decidiu
propor a realizagdo de uma exposicdo sobre dinossauros. A ideia foi recebida com
grande entusiasmo pelas criangas, que demonstraram empolgacédo desde o primeiro
momento.A professora da salaaolado também aderiu a proposta, criando um “centro
de pesquisa”, no qual as criangcas puderam aprofundar seus conhecimentos sobre a
vida dos dinossauros.

As pesquisas foram realizadas por meio de videos educativos exibidos no teldo
do kit multimidia disponivel na sala, além de conversas, trocas de ideias e levanta-
mento de informagdes pelas préprias criangas. Apds esse periodo de investigagdo, o
grupo iniciou a producao dos materiais que fariam parte da exposicdo, com o obje-
tivo de compartilhar suas descobertas com as demais turmas da escola.

As criangas produziram dinossauros de argila, esculturas, desenhos e dif-
erentes representacdes artisticas. Outras salas foram convidadas a participar e
também contribuiram com producdes sobre o tema. O espago expositivo ganhou
elementos cenograficos, como um vulcédo, uma grande casca de ovo confeccionada
com papelédo pintado e recortado, além de um meteoro feito com papel e elastico,
enriquecendo ainda mais o ambiente tematico.

Um dos destaques da exposicédo foi a construgédo de um dinossauro gigante,
quase do tamanho das criangas, feito com a estrutura de uma cadeira e revestido
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com argila. Apds a secagem, as criangas puderam interagir com a escultura, inclu-
sive subindo nela. O resultado encantou a todos, e o dinossauro tornou-se um dos
pontos mais admirados da exposigcéo. Para tornar o espacgo ainda mais envolvente,
foram pesquisados sons de dinossauros, que passaram a ser reproduzidos no ambi-
ente, despertando ainda mais curiosidade e encantamento.

Apds a organizagdo de todos os materiais, as criangas observaram a exposi¢ao
com grande entusiasmo e felicidade, expressando orgulho pelo trabalho realizado.
Comentarios como “olha o nosso Vale do Dinossauro”, “ficou muito bom” e “eu amei”
eram constantes. A exposicdo encantou toda a comunidade escolar, recebendo a
visita de alunos, professores e funcionarios. O nome Vale do Dinossauro foi sug-
erido pela professora da sala ao lado, em referéncia ao grande dinossauro que se
destacava no espaco e despertava o desejo de todos em conhecer aquele “vale tdo
encantado”.

Esse primeiro projeto teve duragdo aproximada de dois meses, com produgdes
organizadas em etapas ao longo do periodo. No entanto, seu impacto se estendeu
por todo o ano letivo. A culminancia aconteceu em novembro, com a producgéo de
um livro que reuniu fotografias das criancgas, reqgistros das producdes e falas sig-
nificativas do processo. Esse material foi transformado em um gibi, e as criangas
participaram de uma “manhé de autégrafos”, encerrando o ano de forma simbdlica
e afetiva. As familias das criancas foram convidadas para essa manhé de autografos
€ a maioria compareceram, e se mostraram muito empolgadas com a brincadeira,
tiraram fotos das criangas assinando o livro e muitas falaram que era um dia muito
especial.

O projeto, idealizado em fevereiro, teve sua exposigéo realizada em abril e sua
finalizacdo em novembro, sendo lembrado e retomado pelas criancas ao longo de
todo oano.Trata-se deumaexperiénciarica, significativaerepletade aprendizagens,
pois constantemente as criangas retomaram conhecimentos sobre as caracteristi-
cas dos dinossauros, relacionando-os aos brinquedos e as vivéncias da grande
exposicdo, demonstrando o quanto o projeto marcou suas trajetdrias educativas.

PROJETO - MERCADINHO WALFRIDO

O projeto Mercadinho surgiu a partir das falas espontdneas das criangas
durante as rodas de conversa e momentos de interagcdo no cotidiano escolar. Muitas
relatavam suas idas ao mercado com a mée, a avd ou outros familiares, contando
que ajudavam nas compras, observavam os produtos e demonstravam entusiasmo
ao falar das “coisas leqais” e “gostosas” que existiam no mercado. Algumas criancas
comentavam que nem sempre era possivel comprar tudo o que desejavam, mas que,
em certos momentos, podiam escolher algum item.

Nas conversas, as criangas também faziam referéncia a um mercado de grande
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porte, localizado proximo a escola, frequentado pela maioria das familias, além de
citarem outros mercados mais distantes que conheciam. A partir dessas trocas,
surgiu a ideia coletiva de montar um mercado dentro da escola, utilizando embala-
gens vazias dos produtos consumidos em casa € no ambiente escolar.

As familias foram convidadas a colaborar, enviando embalagens higienizadas, e
a escola também contribuiu com materiais provenientes da cozinha e do refeitério,
como caixas, potes e embalagens de alimentos ja utilizados. Com o acumulo desses
materiais, as criangas, junto com a professora, organizaram o espaco do mercadinho.
As prateleiras foram montadas com caixotes, o caixa foi confeccionado com tecla-
dos antigos utilizados nas brincadeiras simbdlicas, e telefones de brinquedo foram
incorporados para simular pagamentos por pix. Também foram utilizadas cédulas de
dinheiro de brincadeira.

Para ampliar o contexto da brincadeira, foram organizados espagos que rep-
resentavam as casas, com tapetes, panelinhas, bonecas e carrinhos, permitindo
que as criangas levassem as compras para seus “lares”. Carrinhos de supermercado,
adquiridos pela diregdo da escola, enriqueceram ainda mais a experiéncia. Sempre
que os produtos estragavam e eram descartados, os funcionarios (gestéo, pro-
fessoras, quadro de apoio, entre outros), as criangas traziam novas embalagens e
reorganizavam o mercado, mantendo a brincadeira viva e dindmica durante todo o
ano letivo.

Durante a vivéncia, as criangas puderam brincar livremente, assumindo difer-
entes papéis sociais,como clientes, caixas,trabalhadores do mercado e responsaveis
pela casa. Ao longo das interagdes, aprenderam a organizar os materiais, esperar a
vez, negociar, cooperar e lidar com o sistema monetario, tanto o dinheiro de papel
quanto o “dinheiro virtual”, representado pelas falas sobre PIX e pelo uso simbdlico
de celulares improvisados com pedacgos de madeira ou outros objetos.

Um episoddio inusitado ocorreu quando, durante a brincadeira, uma crianga
simulou um assalto ao mercado, anunciando a situacdo e exigindo o dinheiro do
caixa. Logo surgiram outras criangas representando policiais, que intervieram,
recuperaram o dinheiro e “apreenderam” o assaltante. A situagéo foi acolhida pela
professora como uma oportunidade pedagdgica e, ao final da brincadeira, foi real-
izada umaroda de conversa para dialogar sobre o ocorrido, refletindo sobre o motivo
do assalto e discutindo valores como respeito, convivéncia e as consequéncias de
determinadas acdes. As criangas compreenderam que esse tipo de atitude nédo era
adequada, mas que realmente acontecia na vida real, mas que ndo era uma atitude
correta.

A experiéncia com o mercadinho foi extremamente significativa e rica em
aprendizagens. As criangas demonstraram grande envolvimento e solicitaram que
a brincadeira continuasse fazendo parte da rotina escolar. A partir dessa primeira
vivéncia, o mercadinho consolidou-se como uma pratica recorrente na Educacéo
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Infantil, sendo retomado diversas vezes, sempre com novas aprendizagens, inter-
acdes mais elaboradas e sem a repeticdo do episddio do assalto, indicando que as
reflexdes realizadas foram incorporadas pelas criangas.

O projeto mostrou-se muito valido, pois possibilitou o desenvolvimento da
imaginagado, da linguagem, da socializagdo, da autonomia e da compreensdo de
praticas sociais do cotidiano, tornando-se uma atividade significativa e integrada a
rotina da Educagéo Infantil.

PROJETO - SALAO DE BELEZA E CABELEIREIRO WALFRIDO

O projeto Saldo de Beleza e Cabeleireiro Walfrido foi idealizado a partir da
observacéo atenta da professora sobre as brincadeiras e interesses espontaneos
das criangas no cotidiano escolar. Era recorrente o desejo de arrumar o cabelo das
colegas, colocar blusas e agasalhos sobre a cabecga simulando cabelos longos ou
penteados diferentes, além do interesse pelas tesouras utilizadas nas atividades,
quando demonstravam vontade de “cortar cabelo”. Nessas situagdes, a professora
orientava que as tesouras deveriam ser utilizadas apenas para o corte de papel,
garantindo a seguranca das criangas.

Diante desse interesse constante pelo universo do cuidado estético, dos
penteados e da aparéncia, a professora decidiu organizar um espaco de brinca-
deira simbdlica que contemplasse essas vivéncias, propondo a criagdo de um saldo
de beleza e cabeleireiro. Para isso, solicitou a colaboragédo das demais professoras
da unidade, explicando a intencéo do projeto e convidando aquelas que pudessem
contribuir com materiais relacionados a esse contexto. A proposta foi bem acol-
hida, e, com a colaboracgao coletiva, foi possivel reunir diversos itens e organizar um
espacgo destinado a vivéncia do saldo de beleza.

0 ambiente foi cuidadosamente preparado, contando com tecidos grandes que
permitiam as criancas enfeitar a cabeca e simular cabelos longos, além de fitilhos,
presilhas e acessorios utilizados para criar trancas e penteados variados. Também
foram disponibilizados pincéis macios para as brincadeiras de maquiagem, aparelhos
de barbear sem corte, tesouras de brinquedo e outros objetos que enriqueceram a
experiéncia do faz de conta.

As criangas demonstraram grande envolvimento com a proposta, explorando
livremente os materiais, assumindo diferentes papéis, como cabeleireiros, cli-
entes e profissionais de beleza. Durante as brincadeiras, expressaram criatividade,
imaginagao, cuidado com o outro, respeito aos limites e valorizagdo da estética. A
atividade despertou tanto interesse que as criangas solicitaram que a brincadeira
fosse repetida, tornando-se, assim, parte integrante das vivéncias ao longo do ano
letivo.

O projeto Saldo de Beleza e Cabeleireiro Walfrido, proporcionou experiéncias
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significativas, promovendo a socializagdo, o desenvolvimento da linguagem, da
autonomia, da expressdo corporal e da sensibilidade estética. Trata-se de uma
pratica pedagdgica rica, que partiu do interesse das criangas e valorizou o brincar
como eixo fundamental da Educagéao Infantil.

PROJETO - DESCOBRINDO TINTAS NATURAIS

O projeto Descobrindo Tintas Naturais surgiu a partir dos estudos realizados no
PEA (Projeto Especial de Agéo) junto a coordenadora pedagdgica, cujo foco estava
nas diversas possibilidades de manipulacédo de elementos naturais com as criangas.
Durante esses momentos formativos, a coordenadora orientou os educadores a
explorarem, com os alunos, a origem das cores e das tintas tdo presentes no cotidi-
ano infantil, ampliando o olhar para além das tintas industrializadas, adquiridas
em lojas e mercados, e resgatando formas ancestrais de produgéo de pigmentos
a partir da natureza, como ocorria nos primérdios da humanidade. Assim, ela fez
com que as professoras fizessem desenhos utilizando tintas de diferentes argilas, o
resultado foi muito lindo e a experiéncia bastante significativa. Passado o momento
de formacéao as professoras foram fazer a proposta para as criangas.

A proposta despertou grande interesse nas criangas, que demonstraram curi-
osidade ao descobrir que as tintas podem ser extraidas da terra, das plantas, das
frutas e de diversos alimentos. A partir desse encantamento inicial, iniciou-se uma
pesquisa sobre os povos originarios, suas culturas e a forma como utilizavam as
tintas naturais, investigando quem as produziu, como eram feitas e para quais final-
idades eram utilizadas.

O projeto teve uma duragdo significativa, sendo desenvolvido ao longo de
varias semanas e retomado em diferentes momentos durante todo o ano letivo,
pois constantemente era lembrado e solicitado pelas criangas. Para as vivéncias
praticas, cada crianca recebeu pequenos potes e, acompanhadas pela professora,
exploraram os ambientes externos da escola, como os parques, o entorno da caixa
d’agua, areas com terra e o pequeno pomar existente na unidade. Nesse percurso,
coletaram elementos naturais como terra, folhas, frutas, sementes e outros materi-
ais disponiveis no espago.

Apds a coleta, os materiais foram organizados e classificados pelas proprias
criangas, separando-os em cateqorias, como terra, folhas e frutas. Em sequida,
realizaram experimentagdes, amassando os elementos, misturando-os com agua e,
em alguns casos, com oOleo, para extrair as coloragdes naturais. Esse processo resul-
tou em uma grande variedade de cores, que foram utilizadas pelas criancas para
realizar registros com desenhos e pinturas.

Entre as tintas produzidas, destacaram-se os tons extraidos da terra, como o
avermelhado, o marrom e o amarelado, além das tintas feitas com amora, beterraba,
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urucum e cenoura, alguns desses elementos trazidos pelas professoras para
enriquecer as experiéncias. As criangas demonstraram especial interesse pelas
experimentacdes com a cenoura e com a beterraba, realizando diversas tentativas
e comparando as cores obtidas.

Como culminancia, foi organizada uma exposicdo com os trabalhos produzi-
dos, valorizando o processo de pesquisa, experimentagdo e criagdo das criangas.
O projeto mostrou-se extremamente significativo, ampliando o repertério cultural,
cientifico e artistico do grupo, além de despertar novas curiosidades e investi-
gagdes sobre a natureza, suas possibilidades e transformacdes.

A experiéncia de extrair tintas da natureza marcou profundamente as criangas,
sendo constantemente lembrada ao longo do ano. Trata-se de uma pratica ped-
agogica rica, que integrou investigagao, exploragdo sensorial, arte e conhecimento
cultural, fortalecendo aprendizagens de forma ludica e significativa.

O PAPEL DO PROFESSOR NAS PROPOSTAS COM PROJETOS

No trabalho com projetos, o professor atua como mediador do processo de
aprendizagem. Cabe a ele observar, escutar, registrar e propor intervengdes que
ampliem as experiéncias das criangas, respeitando seus saberes prévios e suas
formas de expressao.

A intencionalidade pedagdgica € fundamental para que os projetos ndo se
limitem a atividades isoladas, mas se constituam como um processo continuo de
investigagdo e aprendizagem.

Alguns projetos se transformam em praticas cotidianas se integram ao port-
folio de brincadeiras das criangas, isso porque o educador foi sensivel, cuidadoso
e soube escutar as suas criangas, fazendo com que as suas curiosidades e suas
vivéncias, fossem transformadas em brincadeiras simbodlicas e auxiliasse em parte
do processo de ensino aprendizado nesse universo infantil, onde brincar é coisas
séria.

CONSIDERAGOES FINAIS

O trabalho com projetos na Educacgdo Infantil mostra-se uma estratégia
potente para promover aprendizagens significativas e respeitar as especificidades
da infancia. Ao valorizar a escuta, o protagonismo e as experiéncias das criangas,
os projetos contribuem para a construgdo de uma pratica pedagdgica mais
democratica, reflexiva e humanizada.

Dessa forma, investir em projetos pedagdgicos na Educacédo Infantil sig-
nifica reconhecer a crianga como sujeito ativo do seu processo de aprendizagem,
acreditando que elas tém autoria para criar e executar essas propostas, e também
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fortalecer o papel da escola como espago de desenvolvimento integral das criangas.
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RESUMO

O presente artigo analisa as contribuigcdes do pensamento filoséfico de Samael Aun
Weor para a formacgéo integral do sujeito no contexto da educagédo contemporanea.
Parte-se do pressuposto de que os modelos educacionais atuais tendem a
privilegiar a instrugdo técnica em detrimento do desenvolvimento ético, reflexivo
e do autoconhecimento. Nesse contexto, o estudo estabelece um didlogo entre a
tradicdo filosdfica ocidental — com destaque para autores como Platéo, Aristoteles,
Kant e Paulo Freire — e a proposta gndstica de Samael Aun Weor, que enfatiza a
necessidade de uma educagdo voltada a transformagao interior do individuo. A
metodologia adotada é de natureza bibliografica e qualitativa, baseada na analise
de obras filosdficas e educacionais. Os resultados indicam que o pensamento de
Weor amplia a compreensédo da formacgéo integral ao incluir a dimenséo psicolégica
e o despertar da consciéncia como elementos centrais do processo educativo.
Conclui-se que sua abordagem pode contribuir de forma significativa para o debate
contemporaneo sobre educacédo, especialmente no que se refere a formagédo de
sujeitos autébnomos, criticos e eticamente responsaveis.

Palavras-chave: Formacdo integral; Autoconhecimento; Educacgéo; Etica;
Consciéncia.
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INTRODUGAO

A educagado contemporanea enfrenta o desafio de formar sujeitos que néo
apenas dominem conteudos técnicos e cientificos, mas que também desenvolvam
consciéncia ética,autonomiaintelectual e capacidade reflexiva diante das complex-
idades da vida social. Dessa forma, amplia-se o debate sobre a formacgéo integral do
sujeito, compreendida como um processo que envolve dimensdes cognitivas, éticas,
emocionais e existenciais.

Grande parte das abordagens educacionais modernas privilegia a instrugéo
técnica e a adaptagédo funcional do individuo ao mercado e as estruturas sociais
vigentes, deixando em segundo plano o autoconhecimento e areflexdo critica sobre
o sentido da existéncia. Conforme afirma Paulo Freire (1996, p. 47), “ensinar néo é
transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua propria produgao ou
a sua construgao”.

Diante desse cenario, torna-se pertinente revisitar pensadores que propdem
uma educacgdo voltada a transformacgao interior e a formagéo ética do ser humano.
Desse modo, destaca-se o pensamento de Samael Aun Weor, cuja proposta funda-
menta-se no Gnosticismo universal, entendido como um conhecimento experiencial
voltado ao autoconhecimento e a consciéncia de si.

Embora ainda pouco explorado no meio académico, o pensamento do autor
apresenta contribuicdes relevantes para a reflexdo educacional contemporanea. O
presente estudo, portanto, tem como objetivo analisar as contribuigcdes do pensam-
ento filosdfico de Samael Aun Weor para a formagéao integral do sujeito, considerando
sua possivel relevancia para a educagédo contemporanea.

Para tanto, busca-se compreender o conceito de formagédo integral na
tradicdo filos6fica ocidental, investigar os fundamentos da proposta gndstica do
autor e relaciona-los as demandas educacionais atuais.

A problematica que orienta esta pesquisa pode ser sintetizada na seqguinte
questdo: em que medida o pensamento filoséfico de Samael Aun Weor pode con-
tribuir paraa compreensédo da formagao integral do sujeito no contexto da educagéo
contemporanea?

Arelevancia do estudo justifica-se pela necessidade de ampliar o debate edu-
cacional para além dos modelos centrados exclusivamente na instrugédo técnica e
na formacgéo instrumental do individuo. Em um contexto marcado por crises éticas,
sociais e existenciais, torna-se fundamental repensar o papel da educagéo na for-
macgao de sujeitos conscientes, autbnomos e capazes de compreender a si mesmos
e arealidade em que estédo inseridos.

Nesse sentido, a abordagem de Samael Aun Weor oferece uma perspectiva
diferenciada ao enfatizar o autoconhecimento e a transformacéo interior como ele-
mentos essenciais da formag&do humana.
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METODOLOGIA

O presente estudo caracteriza-se como uma pesquisa de natureza qualitativa,
de carater exploratério e descritivo, fundamentada em levantamento bibliografico.
A abordagem qualitativa justifica-se pela necessidade de compreender, interpretar
e analisar conceitos filos6ficos relacionados a formagao integral do sujeito, espe-
cialmente no que se refere a dimenséo do autoconhecimento e da consciéncia no
processo educativo.

A pesquisa bibliografica foi realizada a partir da andalise de obras classicas da
Filosofia da Educacao e de autores que discutem a formagdo humana sob diferentes
perspectivas histoéricas e tedricas, tais como Platdo, Aristdteles, Jean-Jacques
Rousseau,Immanuel Kant,Paulo Freire,Edgar Morin e Dermeval Saviani. Paralelamente,
foram analisadas obras de Samael Aun Weor, com o objetivo de compreender sua
proposta filoséfica e suas possiveis contribuicdes para o campo educacional.

O procedimento metodolégico adotado consistiu na leitura, interpretagéo
e analise critica das obras selecionadas, buscando identificar convergéncias e
divergéncias entre a tradicdo filosofica ocidental e a proposta gndstica apre-
sentada pelo filésofo. A analise foi orientada por uma perspectiva hermenéutica,
que possibilita a compreensédo dos sentidos e significados presentes nos textos,
considerando seus contextos histéricos, filos6ficos e conceituais.

A pesquisa caracteriza-se como teodrico bibliografica, sem intervengéo
empirica. Além disso, buscou-se estabelecer um didlogo tedrico entre os autores,
de modo a articular conceitos como formacgéo integral, autonomia, ética, conscién-
cia e autoconhecimento. Essa abordagem permitiu ndo apenas a sistematizagao
das ideias analisadas, mas também a construcédo de uma reflexdo critica acerca das
contribuicdes do pensamento gndstico para a educagdo contemporanea.

Por fim, ressalta-se que o estudo ndo se propde a esgotar o tema, mas a
contribuir para a ampliagdo do debate académico, indicando possibilidades de
investigagéo futuras no campo da Filosofia da Educagéo.

DESENVOLVIMENTO

A nocado de formacgéo integral do sujeito possui raizes na tradigdo filoséfica
ocidental. A Paideia grega ja concebia a educacdo como formagao global do cidadao,
articulando ética, politica e desenvolvimento das virtudes. = Em Platdo (2006), a
educagao é apresentada como um processo de elevagdo da alma em diregdo ao bem
e a verdade. O ideal socratico do “conhece-te a ti mesmo” estabelece o autocon-
hecimento como fundamento da vida ética e orienta a pratica da maiéutica como
método de reflexdo, didlogo e construgdo do conhecimento.

Em Aristoteles (2001), a ética estéd vinculada ao desenvolvimento das virtudes
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por meio do habito e da razdo pratica. A formagao moral, dessa forma, ndo ocorre
por mera transmissdo de conteudos, mas pela construcdo consciente do carater.
Tal perspectiva aproxima-se da proposta de Samael Aun Weor ao defender que a
transformacgéo do sujeito exige esforgo interior continuo e reconhecimento de seus
condicionamentos psicoldgicos.

Na modernidade, Jean-Jacques Rousseau (2004) defende uma educagéo
orientada ao desenvolvimento natural do individuo, priorizando a formagao moral
antes da instrugdo formal. Immanuel Kant (2003; 2007) sustenta que a educagéo
deve conduzir o ser humano a autonomia moral,isto é, a capacidade de agir seqgundo
principios racionais universalizaveis. A autonomia, portanto, exige reflexado critica e
consciéncia.

No pensamento contemporaneo, Edgar Morin (2000) destaca a necessidade
de uma educagdo que enfrente a fragmentagdo do saber e promova uma com-
preensdo complexa da condicdo humana. Para o autor, formar o sujeito implica
integrar dimensdes cognitivas, éticas e existenciais. Hannah Arendt (2016)
reforgca que a educacgéo possui responsabilidade ética na insergdo das novas ger-
acdes no mundo comum, exigindo formagao do juizo e da responsabilidade. Ja no
contexto brasileiro, Dermeval Saviani (2009) enfatiza que a escola deve possibilitar
a apropriagdo critica do conhecimento sistematizado, contribuindo para a emanci-
pacéo intelectual do sujeito.

Nesse horizonte, a proposta filoséfica de Samael dialoga com essa tradigéo
ao enfatizar que a verdadeira educacdo deve conduzir o individuo ao conhecimento
de si mesmo. Para o autor, “a educagdo fundamental deve comegar pelo conheci-
mento de si mesmo” (WEOR, 2001, p. 15).

Em A Revolugéo da Dialética, argumenta que o ser humano vive condicionado
por fatores psicolégicos que limitam sua liberdade, de modo que, enquanto néo
reconhece seus proprios mecanismos internos, tende a agir de forma automatica
(WEOR, 2002).

Na obra Tratado de Psicologia Revolucionaria, o autor amplia essa analise ao
propor uma pedagogia do autoconhecimento baseada na observagédo consciente
dos processos psiquicos. Sob essa perspectiva, a formagédo integral exige néo
apenas instrugao intelectual, mas também transformacéao interior. Em O Matrimdnio
Perfeito, reafirma a necessidade de uma educagédo que contemple, além do conhe-
cimento intelectual, o desenvolvimento animico e individual do ser humano.

Aplicada ao campo educacional, essa concepgdo amplia o papel da educagao,
que passa a ser compreendida como um processo de conscientizagdo integral. Nao
se trata apenas de formar competéncias técnicas, mas de desenvolver responsabi-
lidade, ética, discernimento e consciéncia critica.

Em Educagdo Fundamental, o filésofo critica os modelos educacionais basea-
dos exclusivamente na memorizagédo e na repeticdo mecénica de conteudo. Para
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o autor, a instrugédo desvinculada do despertar da consciéncia produz individuos
tecnicamente capacitados, porém psicologicamente condicionados.

Nesse sentido, a educacédo deve priorizar o desenvolvimento da atencéo con-
sciente,estimulandonoeducandoacapacidade deauto-observagéo ereflexdo sobre
seus proprios estados interiores, bem como a livre iniciativa. J& em A Revolucédo da
Dialética, o autor propde uma revisdo do processo dialético tradicional ao aplica-lo
a investigacédo da proépria psique do sujeito.

Segundo Samael Aun Weor (2002), o ser humano encontra-se fragmentado
por multiplos condicionamentos psicolégicos que influenciam suas decisdes e per-
cepcgodes. Nesse contexto, a verdadeira liberdade ndo pode ser alcangada sem um
processo consciente, o que amplia a nogdo de formacgéo integral ao incluir a super-
acdo da mecanicidade interior.

O comportamento humano, dessa maneira, tende a manifestar-se de forma
automatica, condicionado por fatores psicolégicos que escapam a consciéncia do
individuo, o que limita sua capacidade de escolha consciente e autonomia.

A auséncia de autoconhecimento constitui um dos principais obstaculos a
formacado da consciéncia, uma vez que o individuo tende a agir de forma mecénica e
condicionada.Conforme afirma Samael Aun Weor, “o homem ndo conhece a simesmo”
(WEOR, 2003), evidenciando a necessidade de um trabalho consciente voltado ao
autoconhecimento.

Essa perspectiva evidencia que a superagédo da mecanicidade ndo ocorre de
maneira espontanea, mas exige um processo ativo de observacdo de si mesmo, no
qual o sujeito passa a reconhecer seus padrdes internos e a desenvolver maior grau
de consciéncia.

Em A Grande Rebelido, o autor aprofunda a critica a condicdo mecénica da
existéncia humana, argumentando que o individuo comum vive submetido a autom-
atismos psicoldgicos que condicionam suas percepgdes, emogdes e decisdes. A
auséncia de autoconhecimento conduz a repeticdo inconsciente de padrdes inter-
nos e externos que limitam a liberdade e dificultam o exercicio da responsabilidade
etica.

Ao propor uma “rebelido psicoldgica”, o fildsofo nédo se refere a uma ruptura
externa, mas a um movimento interior de observagdo consciente de si. Essa con-
cepgdo amplia o conceito de formagao integral ao incluir a dimenséo critica da
autoanalise permanente. Sob esse enfoque, a educacédo deve estimular ndo apenas
competéncias cognitivas, mas também a capacidade de identificar condicionamen-
tos emocionais e padrdes reativos que influenciam as escolhas do sujeito.

Por fim, essa perspectiva pode ser articulada as diretrizes da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), que destacaaimportancia do autoconhecimento,do auto-
cuidado e daresponsabilidade nas relagdes sociais. Ao sugerir o desenvolvimento da
consciéncia critica sobre os proprios condicionamentos internos, a abordagem de
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Samael converge com a formagéao de sujeitos autbnomos, responsaveis e eticamente
orientados, conforme preconizado pelas diretrizes educacionais contemporaneas.

FORMAGAO INTEGRAL E OS DESAFIOS DA EDUCAGAO

A educacédo contemporanea encontra-se inserida em um contexto marcado
por profundas transformagdes sociais, culturais e tecnoldgicas, que impdem novos
desafios a formacdo do sujeito. A crescente valorizacdo de competéncias técni-
cas e produtivas, frequentemente orientadas pelas demandas do mercado, tem
contribuido para a consolidagdo de modelos educacionais voltados predominante-
mente a instrumentalizag&o do individuo.

Observa-se, nesse cenario, uma tendéncia a fragmentagéo do conhecimento
e a redugédo da formagédo humana a aquisicado de habilidades operacionais, em det-
rimento do desenvolvimento ético, critico e reflexivo. Tal configuragcdo tem sido
amplamente debatida no campo da Filosofia da Educacéo, especialmente no que se
refere a necessidade de resgatar uma concepgdo mais ampla de formagao humana.

Sendo assim, a ideia de formacgao integral emerge como uma resposta as
limitagcbes dos modelos educacionais tecnicistas, ao propor a integragédo entre as
dimensdes cognitiva, ética, emocional e existencial do sujeito.

N&o se trata apenas de preparar o individuo para o exercicio de fungdes sociais
e profissionais, mas de possibilitar o desenvolvimento de uma consciéncia capaz de
compreender criticamente a realidade e atuar de forma responsavel e auténoma.
Nesse contexto, as diretrizes estabelecidas pela Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) reforgam a importancia do desenvolvimento de competéncias relacionadas
ao autoconhecimento, ao autocuidado e a responsabilidade nas relagdes sociais.

Entre as competéncias gerais, destaca-se a necessidade de formar sujei-
tos capazes de exercer a empatia, o dialogo e a cooperagdo, bem como de agir
com autonomia e responsabilidade. Tais orientacdes evidenciam a preocupacédo
contempordnea com uma educacdo que ultrapasse a dimensdo meramente
técnica, incorporando aspectos relacionados a formagéo ética e a construgédo da
subjetividade.

A reflexdo de Samael Aun Weor acerca da dimenséo social da consciéncia pode
ser aprofundada a partir de sua obra O Cristo Social, na qual o autor propde uma
andlise critica das estruturas sociais a luz da transformacéo interior do individuo.
Nessa perspectiva, a sociedade é compreendida como um reflexo das condicdes
psicoldgicas dos individuos que a compdem, de modo que ndo pode haver mudanga
social efetiva sem uma transformacéo profunda da consciéncia humana.

Tal concepcgdo amplia o debate educacional ao indicar que a formacéao integral
néo se restringe ao &mbito individual, mas possui implicagdes diretas na construgéo
de relagdes sociais mais eticas e conscientes. Assim, a educagéo assume um papel
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fundamental ndo apenas na formagédo do sujeito, mas também na transformacéo
da sociedade, ao favorecer o desenvolvimento de individuos capazes de agir com
responsabilidade, justica e discernimento em suas interagcdes sociais.

Entretanto, apesar desses avangos no plano tedrico e normativo, a pratica
educacional ainda enfrenta dificuldades para concretizar uma proposta efetiva-
mente integral. Em muitos casos, o processo educativo permanece centrado na
transmissdo de conteudos e na avaliagdo quantitativa do desempenho, o que limita
o desenvolvimento de competéncias relacionadas a reflexdo critica e ao autocon-
hecimento. Essa contradicdo revela a necessidade de aprofundar o debate sobre os
fundamentos da educacgédo e de buscar referenciais tedricos que contribuam para a
superagao desse modelo.

E nesse ponto que a contribuicdo do autor se mostra particularmente rele-
vante. Ao propor uma educagao orientada ao autoconhecimento e a transformacéo
interior, 0 autor amplia significativamente o conceito de formagao integral. Para além
da aquisicdo de conhecimentos externos, sua abordagem enfatiza a necessidade
de o individuo voltar-se para si mesmo, desenvolvendo a capacidade de observar
seus proprios pensamentos, emogdes e comportamentos.

A nocgédo de “mecanicidade”, presente em sua obra, constitui um dos elemen-
tos centrais dessa reflexdo. Seqgundo o autor, o ser humano tende a agir de forma
automatica, condicionado por habitos,emocgdes e padrdes psicoldgicos que limitam
sua liberdade. Dessa forma, a auséncia de autoconhecimento impede o exercicio
pleno da autonomia, uma vez que o individuo ndo possui dominio consciente sobre
seus proprios processos internos.

A educacéo, portanto, deveria assumir o papel de favorecer o despertar dessa
consciéncia, contribuindo para a superacao da repeticéo inconsciente de padrdes.

A pratica da auto-observacgédo, proposta por Samael, apresenta-se como um
instrumento fundamental nesse processo. Trata-se de um exercicio continuo de
atencdo dirigida aos proprios estados interiores, que possibilita ao sujeito identi-
ficar seus condicionamentos e desenvolver maior clareza sobre si mesmo. Sob essa
perspectiva, a formagédo integral ndo se limita ao desenvolvimento intelectual, mas
envolve um trabalho consciente sobre a propria subjetividade.

A reflexdo sobre a auséncia de autoconhecimento no ser humano é central na
obra de Samael Aun Weor, especialmente no que se refere a critica a mecanicidade
do comportamento humano. O autor evidencia que o individuo tende a agir de forma
automatica, condicionado por fatores internos que ndo compreende plenamente,
conforme se observa no trecho a sequir:

Nestes tempos sdo necessarias a Revolugédo da Dialética, a auto dialética e
uma nova educacédo. Na era da revolucdo da dialética, a arte de raciocinar deve ser
dirigida diretamente pelo Ser para que seja metddica e justa. Uma arte de racioci-
nar objetiva produzird uma mudanga pedagdgica integral. A revolugédo da dialética
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tem a chave certa para criar urna mente emancipada, para formar mentes livres de
condicionamentos e livres do conceito de opgéo; unitotais. (WEOR, 2020, p. 04)

Esse trecho evidencia a centralidade do autoconhecimento na proposta do
autor, ao demonstrar que a auséncia de consciéncia limita a autonomia e impede a
transformacéo interior do sujeito.

A abordagem do filésofo também pode ser enriquecida a partir das reflexdes
presentes em O Quinto Evangelho, obra em que o autor enfatiza o papel da vivéncia
interior e da transformagéo da consciéncia como elementos centrais da realizagao
humana. Nessa perspectiva, o conhecimento ndo é compreendido apenas como
acumulo de informagdes, mas como experiéncia vivida,capaz de promover mudangas
reais na forma de pensar, sentir e agir.

Essa concepcgdo aproxima-se de correntes educacionais que defendem a
aprendizagem significativa, na medida em que valoriza a internalizagdo dos conteu-
dos e sua aplicagéo na vida concreta do individuo. Ao integrar essa dimensao
a formacédo integral, amplia-se a compreensdo do processo educativo, que passa
a incluir ndo apenas o desenvolvimento intelectual, mas também a vivéncia con-
sciente dos valores éticos e existenciais.

Incorporando-se essa cultura a reflexdo educacional, destaca-se significa-
tivamente o alcance da formagao humana. Dessa forma, a educagéo deixa de ser
compreendida apenas como um processo de transmissdo de conhecimentos e
passa a ser concebida como um verdadeiro caminho de transformacéo interior.
Essa mudanca de enfoque contribui para a formacéo de sujeitos mais conscientes,
capazes de agir com maior responsabilidade, discernimento e autonomia diante das
exigéncias da vida social.

Por consequinte, a articulacdo entre as diretrizes educacionais contem-
poraneas e a proposta gnostica de Samael Aun Weor revela-se fecunda para o
aprofundamento do debate sobre a formagéo integral.

Ao integrar o desenvolvimento da consciéncia ao processo educativo, abre-se
a possibilidade de construir praticas pedagdgicas mais alinhadas as necessidades
humanas em sua totalidade, superando a fragmentagédo do conhecimento e pro-
movendo uma educacgao atualizada e verdadeiramente transformadora.

APLICACOES PEDAGOGICAS DA FORMAGAO INTEGRAL

A discussado acerca da formacéo integral do sujeito ndo se limita ao campo
tedrico, exigindo também a reflexdo sobre suas possiveis aplicagdées no contexto
educacional. Desse modo, torna-se fundamental compreender de que maneira os
principios relacionados ao autoconhecimento, a consciéncia e a formacgéo ética
podem ser incorporados as praticas pedagodgicas, contribuindo para uma educagéao
mais alinhada as necessidades humanas contemporaneas.
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A partir dessa perspectiva, a proposta filosofica de Samael Aun Weor oferece
elementos que podem ser reinterpretados no &mbito educacional, possibilitando a
construcdo de abordagens pedagdgicas que integrem o desenvolvimento intelec-
tual a dimensao subjetiva do individuo.

A educacédo deixa de ser compreendida apenas como transmissdo de conteu-
dos e passa a ser concebida como um processo formativo mais amplo, voltado ao
desenvolvimento da consciéncia e da autonomia.

Uma das possiveis aplicagdes pedagdgicas dessa abordagem consiste
na valorizagcdo da auto-observagdo como pratica educativa. A auto-observacgéo,
entendida como a capacidade de o sujeito voltar-se para si mesmo e analisar seus
pensamentos, emogdes e comportamentos, pode ser estimulada por meio de ativi-
dades reflexivas, como debates, producdes textuais e momentos de analise critica
da prépria aprendizagem.

Tal pratica contribui para o desenvolvimento da consciéncia critica, na
medida em que possibilita ao educando reconhecer seus proprios condicionamen-
tos e ampliar sua capacidade de reflexdo. Além disso, favorece o desenvolvimento
da autonomia, uma vez que o estudante passa a assumir um papel mais ativo no
processo de construgdo do conhecimento.

Outra possibilidade refere-se a incorporacdo de metodologias que estimulem
a participacéo ativa do estudante no processo educativo. Nesse sentido, praticas
pedagodgicas baseadas no didlogo, na problematizagcdo e na construgéo coletiva do
conhecimento, conforme defendido por Paulo Freire, mostram-se compativeis com
a proposta de formacéo integral.

Ao promover a interagédo entre os sujeitos e a reflexdo sobre a realidade, tais
abordagens contribuem para o desenvolvimento de competéncias relacionadas a
argumentacédo, a empatia e a responsabilidade social. Assim, o processo educativo
passa a contemplar ndo apenas a dimenséo cognitiva, mas também aspectos éticos
e relacionais.

No ambito curricular, a formagéo integral pode ser favorecida por meio da
articulagédo entre diferentes areas do conhecimento, superando a fragmentagao
tradicional do ensino. Ainterdisciplinaridade, nesse contexto, constitui um elemento
fundamental para a compreensdo da realidade em sua complexidade, permitindo
ao estudante estabelecer relagdes entre diferentes conteudos e desenvolver uma
visdo mais ampla do mundo.

Essa perspectiva dialoga com as contribuicdes de Edgar Morin, ao defender
a necessidade de uma educacgédo que integre saberes e promova a compreenséo da
condi¢gdo humana em sua totalidade.

Além disso, a formagao integral implica a valorizagdo de aspectos relaciona-
dos ao desenvolvimento emocional e ético dos estudantes. A escola, dessa maneira,
deve ser compreendida como um espago de formagdo humana, no qual valores como
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respeito, responsabilidade e cooperagao séo vivenciados no cotidiano.

A promogado de um ambiente educativo baseado no didlogo e na convivéncia
respeitosa contribui para o desenvolvimento de relagdes mais conscientes e para a
construgdo de uma cultura escolar orientada por principios éticos. Essa dimensao
torna-se ainda mais relevante diante dos desafios contemporédneos, marcados por
conflitos sociais, desiqualdades e crises de valores.

A proposta de Samael Aun Weor também permite refletir sobre a importancia
da atencdo consciente no processo de aprendizagem. Em um contexto marcado
pela dispersdo e pelo excesso de estimulos, o desenvolvimento da capacidade de
concentragcado e de presencga torna-se um elemento essencial para a construgdo do
conhecimento.

Praticas que estimulem a atencgé&o plena durante as atividades pedagdgicas
podem contribuir para melhorar a qualidade da aprendizagem, favorecendo a assim-
ilagdo dos conteudos e o desenvolvimento da consciéncia. Nessa linha de raciocinio,
a educacgédo pode incorporar estratégias que incentivem o foco, a reflex&do e a inte-
riorizagdo dos conhecimentos, superando a superficialidade muitas vezes presente
nos processos educativos.

Por fim, destaca-se que a implementagcédo de uma proposta de formagéao inte-
gral requer ndo apenas mudangas metodoldgicas, mas também uma revisdo das
concepcgdes de ensino e aprendizagem que orientam a pratica educativa. Trata-se
de compreender o educando como um sujeito em processo de desenvolvimento,
cuja formacao envolve multiplas dimensdes que ndo podem ser reduzidas ao desem-
penho académico.

Ao incorporar elementos relacionados ao autoconhecimento e a conscién-
cia, a educacgédo amplia seu alcance e contribui para a formacéo de individuos mais
preparados para lidar com os desafios da vida pessoal e social, de maneira que, as
contribuicdes do pensamento de Samael Aun Weor, podem ser reinterpretadas no
campo educacional como um convite a construgdo de praticas pedagdgicas mais
conscientes, integradas e orientadas a formagao plena do ser humano.

LIMITES E POSSIBILIDADES DA PROPOSTA GNOSTICA NA EDUCAGAO

A incorporacgéo de perspectivas filoséficas voltadas ao autoconhecimento e
a transformacédo da consciéncia no campo educacional apresenta possibilidades
relevantes, mas também impde desafios que precisam ser considerados no d&mbito
académico.

Em razéo disso, a proposta de Samael Aun Weor, ao enfatizar dimensdes sub-
jetivas e interiores da formagcéo humana, contribui para ampliar a compreenséo
da educagdo, mas exige um olhar critico quanto a sua aplicabilidade em contex-
tos institucionais formais. A principal potencialidade dessa abordagem reside na
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ampliagcdo do conceito de formacgéo integral, ao incluir a dimenséo psicoldgica e a
consciéncia como elementos centrais do processo educativo.

Ao propor que o individuo desenvolva a capacidade de auto-observagéo e
reconhecimento de seus proprios condicionamentos, a perspectiva gndstica con-
tribui para a formacao de sujeitos mais conscientes, autbnomos e responsaveis por
suas agdes. Essa concepcgédo dialoga com demandas contemporaneas da educacgao,
especialmente no que se refere a necessidade de formar individuos capazes de
refletir criticamente sobre si mesmos e sobre a realidade em que estdo inseridos.

Além disso, a valorizagdo do autoconhecimento aproxima essa abordagem de
correntes educacionais que defendem a centralidade do sujeito no processo de
aprendizagem, reforgando a importancia de praticas pedagdgicas que considerem
a individualidade e a experiéncia dos estudantes.

Entretanto, a insercdo dessa proposta no campo educacional enfrenta lim-
itacdes que precisam ser consideradas. Uma das principais refere-se a natureza
epistemoldégica do pensamento gndstico, que nem sempre se enquadra nos
parametros tradicionais da ciéncia académica.

Em contextos educacionais formais, especialmente em instituigcdes publicas
e laicas, a adogcado de abordagens que envolvam dimensdes espirituais ou esotéri-
cas pode encontrar resisténcia, tanto por parte de educadores quanto de diretrizes
institucionais. Dessa forma, torna-se necessario realizar uma mediacédo tedrica que
permita reinterpretar os conceitos propostos por Samael Aun Weor em uma lin-
guagem compativel com o campo cientifico e educacional, evitando reducionismos
ou interpretacdes equivocadas.

Outro limite importante diz respeito a formagado dos proprios educadores. A
implementacdo de praticas pedagodgicas orientadas ao autoconhecimento exige
que o professor também desenvolva uma postura reflexiva em relagdo a si mesmo, o
que nem sempre é contemplado nos processos formativos tradicionais.

A auséncia dessa preparagao pode dificultar a aplicagcdo efetiva de propostas
que envolvam a dimenséo subjetiva do educando, reduzindo-as a praticas super-
ficiais ou descontextualizadas. Assim, a adogdo de uma perspectiva de formagéo
integral baseada no desenvolvimento da consciénciaimplica também a necessidade
de repensar a formagao docente, incorporando elementos que favorecam a reflexédo
critica e o autoconhecimento do educador.

Apesar dessas limitagdes, as possibilidades de contribuicdo do pensamento
de Samael Aun Weor para a educagéo permanecem significativas. Ao ser reinterpre-
tada de forma critica e contextualizada, sua proposta pode enriquecer o debate
académico, especialmente ao problematizar a redugcédo da educacdo a dimenséo
técnica e instrumental. Sob esse aspecto, a abordagem gndstica pode ser com-
preendida ndo como um modelo a ser aplicado de forma literal, mas como uma
referéncia tedrica que amplia a reflexdo sobre o papel da educagdo na formacéo
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humana. Essa perspectiva permite questionar praticas pedagodgicas centradas
exclusivamente na transmisséo de conteudos e abrir espago para a construcado de
uma educagdo mais consciente, integrada e voltada ao desenvolvimento pleno do
sujeito.

Dessa forma, a analise dos limites e possibilidades da proposta gndéstica evi-
déncia que sua contribuigdo paraa educagéo depende de um processo de mediagdo
tedrica e adaptacéo ao contexto académico.

Ao reconhecer tanto suas potencialidades quanto seus desafios, torna-se
possivel integrar seus principios de maneira critica e fundamentada, contribuindo
para o fortalecimento de uma concepgéo de formagéo integral que contemple, de
maneira equilibrada, as dimensdes cognitiva, ética e subjetiva do ser humano.

CONSIDERAGOES FINAIS

A analise do pensamento de Samael Aun Weor evidencia que sua proposta
filosdfica apresenta contribuigdes relevantes para a reflexdo acerca da formagéo
integral do sujeito no contexto da educagdo contemporéanea. Ao enfatizar o auto-
conhecimento como fundamento da ética e da autonomia, o autor amplia o debate
educacional para além dos limites técnicos e conteudistas, incorporando dimensdes
relacionadas a consciéncia, a subjetividade e a transformacéo interior.

O dialogo estabelecido com a tradigdo filoséfica ocidental permitiu
compreender que a formagéo integral sempre ocupou lugar central na reflexdo edu-
cacional, desde a Paideia grega até as abordagens contemporaneas que buscam
superar a fragmentagcédo do conhecimento. Nesse percurso, constatou-se que dif-
erentes autores, em seus respectivos contextos histéricos, convergem na defesa de
uma educacéo orientada a formagao ética, critica e autbnoma do sujeito. Ainsercéo
do pensamento de Samael Aun Weor nesse debate revelou-se fecunda, sobretudo
ao introduzir a dimenséo psicoldgica e o despertar da consciéncia como elementos
essenciais do processo educativo.

Sua critica a mecanicidade do comportamento humano e a superficialidade
dos modelos educacionais centrados exclusivamente na transmissao de conteudos
contribui para repensar o papel da educacédo na formacado de sujeitos mais con-
scientes e responsaveis.

Dessa forma, conclui-se que a problematica proposta — acerca da possi-
bilidade de contribuicdo do pensamento de Samael Aun Weor para a formagéo
integral do sujeito — foi satisfatoriamente contemplada ao longo deste estudo.
Evidenciou-se que sua abordagem pode dialogar de maneira significativa com as
importantes demandas educacionais contemporaneas, especialmente em relagdo
a necessidade de integrar o desenvolvimento intelectual a formagédo ética e ao
autoconhecimento.
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Além disso, a articulagdo entre a proposta gndstica e as diretrizes educacio-
nais atuais, como aquelas expressas na Base Nacional Comum Curricular, indica a
pertinéncia de se considerar abordagens que valorizem a construgdo da conscién-
cia e da subjetividade no processo educativo.

Tal aproximagédo reforca a importdncia de uma educagdo que va além da
preparagado técnica, contribuindo para a formagao de individuos capazes de com-
preender a si mesmos e atuar de forma critica e responsavel na sociedade.

Por fim, destaca-se que, embora ainda pouco explorado no meio académico,
o pensamento de Samael Aun Weor apresenta potencial significativo para futuras
investigagdes no campo da Filosofia da Educagado, de maneira que, sua incorporagao
ao debate cientifico, pode ampliar o repertdrio tedrico disponivel, abrindo novas
possibilidades de reflexdo sobre a formagdo humana em sua totalidade.
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RESUMO

A Educacéo Integral, quando aplicada a Educacgéo Infantil, representa uma proposta
pedagdgica que reconhece a crianga como sujeito completo, considerando todas as
dimensdes do seu desenvolvimento: intelectual, emocional, fisico, social e cultural.
Esta abordagem amplia o conceito tradicional de escolarizagéo, propondo uma
formagéo que valorizando apenas os conteudos curriculares,mas também os direitos
de aprendizagem e as experiéncias significativas vividas pelas criangcas dentro e fora
do espacgo escolar. Nesse sentido, a escola deixa de ser um espago restrito ao ensino
formal e passa a se configurar como um territério educativo que interage com a
comunidade, a cultura local e os saberes da infadncia. A implementagdo da Educacgéo
Integral exige praticas pedagdgicas interdisciplinares, planejamento intencional,
escuta ativa e avalorizacdo das multiplas linguagens infantis. Além disso, requer uma
atuacdo docente sensivel e comprometida com a promogéo de vinculos afetivos,
respeito as diversidades e estimulo ao protagonismo das criangas em sua trajetoria
educativa. Deste modo, a Educagao Integral, ao ser aplicada desde os primeiros anos
escolares,fortaleceaformacédode sujeitos mais criticos, participativos e conscientes
de seu papel na sociedade. O presente trabalho teve como objetivo geral analisar
como a proposta de Educacéo Integral pode serimplementada na Educacéo Infantil,
considerando suas contribuigcdes para o desenvolvimento pleno das criancgas; os
resultados apontaram que praticas pedagogicas integradoras, aliadas a valorizagéo
do contexto sociocultural e a escuta ativa das infancias, promovem aprendizagens
mais significativas e o fortalecimento do protagonismo infantil.

Palavras-chave: Educacéo Integral; Infancia; Praticas Pedagodgicas.
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INTRODUGAO

A Educacgéao Integral na Educagéao Infantil representa uma abordagem que ultra-
passa a dimensdo meramente instrucional do processo educativo, propondo uma
formacdo que considere as multiplas dimensdes do desenvolvimento da criancga:
fisica, emocional, cognitiva, social e cultural.

A concepcgédo de infancia como uma fase essencial para a construgdo de
identidades e vinculos torna urgente a valorizacdo de praticas pedagdgicas que
favorecam o protagonismo infantil e a vivéncia de experiéncias significativas.

Nesse contexto, a escola deixa de ser apenas um espago de transmissado de
conteudos e passa a assumir um papel ativo na promoc¢ao de direitos e na ampliacéo
das oportunidades educativas, respeitando a diversidade de tempos, ritmos e lin-
guagens que caracterizam o universo infantil.

Apesar dos avancos nas politicas publicas e nas orientagdes curriculares que
defendem uma educagéo integral desde os primeiros anos escolares, ainda sdo
muitos os desafios para sua efetiva implementagédo. Entre os principais obstaculos,
destacam-se a formagéo insuficiente de profissionais da educacgéo para lidar com
praticas integradoras, a caréncia de recursos materiais e humanos nas instituicdes
de ensino,bem como a dificuldade de articulagéo entre escola, familia e comunidade.

Além disso, ha resisténcia por parte de alguns setores da sociedade que ainda
enxergam a infancia apenas como uma fase preparatéria para o ensino formal, des-
considerando sua poténcia enquanto etapa formativa em si.

Este trabalho tem como objetivo geral analisar de que forma a proposta de
Educacéo Integral pode ser aplicada na Educacgéo Infantil, promovendo o desenvolvi-
mento pleno das criangas. Como objetivos especificos, busca-se compreender os
fundamentos tedricos da educacéo integral, identificar praticas pedagdgicas que
contribuam para sua efetivagéo e refletir sobre o papel do educador na mediagao
de experiéncias integradoras.

A relevancia deste estudo esta na necessidade de ampliar o debate sobre uma
educagado que respeite os direitos da crianga e fortalega sua autonomia, criativi-
dade e participacéo ativa na construgdo do conhecimento.

DESENVOLVIMENTO

A Educacéo Integral na Educacéao Infantil constitui uma proposta pedagdgica
que visa garantir o pleno desenvolvimento da crianga, abrangendo ndo apenas a
dimenséo cognitiva, mas também aspectos fisicos, emocionais, sociais e culturais.

Essa abordagem amplia o papel da escola, que deixa de ser apenas um local
de ensino formal para se tornar um espago de vivéncias significativas e multip-
las aprendizagens. Para isso, € fundamental considerar a crianga como sujeito de
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direitos, ativa em seu processo de formagéo.

Segundo Vygotsky (2001), o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas supe-
riores ocorre por meio da mediagéo social e da interagdo com o outro. Isso reforgca a
importancia de praticas educativas que valorizem a escuta, o dialogo e a construgao
coletiva de saberes, pilares fundamentais da Educagéo Integral. Na Educagéao Infantil,
tais praticas devem ser permeadas pelo brincar, pela arte e pela experimentagao,
respeitando os tempos e interesses da infancia.

Franga, Taquini e Araujo (2022) afirmam que, no contexto da Educagéo Infantil,
a proposta de tempo integral ainda é frequentemente confundida com ampliagdo
da jornada escolar, sem, contudo, considerar a reestruturagéo curricular necessaria.
A efetivacdo da Educacéo Integral requer mais do que tempo estendido: demanda
uma revisédo profunda das praticas pedagdgicas, dos objetivos educacionais e da
forma como o desenvolvimento infantil € compreendido.

Um dos principais desafios para implementar a Educacéo Integral nas insti-
tuicdes de Educagédo Infantil é a formagdo docente. Freitas (2021) destaca que
muitos professores ainda ndo estdo preparados para atuar com uma perspectiva
que integra multiplas dimensdes do desenvolvimento infantil. A auséncia de for-
macdo continuada e a predominancia de praticas tradicionais dificultam a adogéo
de metodologias mais significativas e centradas na criancga.

Além disso, a infraestrutura das escolas € um fator determinante. De acordo
com Bartholo e Koslinski (2023), a precariedade de espagos adequados para o
brincar, para atividades de descanso e para a alimentagédo impacta negativamente
a qualidade das experiéncias oferecidas em tempo integral. A Educacéo Infantil em
tempo integral s6 € viavel quando as instituicdes estdo estruturadas para oferecer
um ambiente acolhedor, seguro e estimulante.

Outro aspecto central é a articulagdo entre escola, familia e comunidade. A
Educacédo Integral pressupde a valorizagdo dos saberes locais e o fortalecimento
dos vinculos sociais. Sarmento (2025) ressalta que a escuta das familias e o recon-
hecimento das culturas infantis sdo elementos indispensaveis para a construcéo de
uma pratica educativa coerente com os principios da integralidade.

Do ponto de vista curricular, a Educacéao Integral demanda a superagdo de uma
visdo fragmentada do conhecimento. E necessario adotar uma proposta interdisci-
plinar, que promova a integragéo entre diferentes areas do saber e as experiéncias
cotidianas das criangas. Sequndo Matias (2024), praticas que envolvem projetos
interdisciplinares, exploragdo da natureza, atividades artisticas e corporais favore-
cem o desenvolvimento integral e o protagonismo infantil.

A avaliacdo também precisa ser repensada. Na Educagao Integral, os processos
avaliativos devem considerar ndo apenas o desempenho cognitivo, mas também o
desenvolvimento emocional, social e motor da crianga. Estudos recentes apontam
paraaeficaciadeinstrumentos como portfdélios,registros pedagdgicos,observacdes
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sistematicas e narrativas, que permitem acompanhar o percurso de aprendizagem
de forma mais ampla e sensivel.

A concepcgéo de infancia adotada pela escola influencia diretamente a maneira
como a Educacéo Integral é praticada. Se a crianga for vista apenas como recep-
tora de conteudos, dificilmente havera espaco para sua participagdo ativa. No
entanto, quando reconhecida como sujeito histérico e cultural, a crianca passa a ser
protagonista do seu processo de aprendizagem, conforme defendido por Oliveira-
Formosinho (2018).

Os gestores escolares desempenham papel fundamental nesse processo. A
lideranga pedagodgica comprometida com a formagado continuada da equipe, com o
planejamento coletivo e com a escuta ativa das criangas e familias € essencial para
a consolidagédo de uma proposta de Educagéo Integral. Medrado (2025) aponta que
a gestdo democratica e participativa favorece a construgdo de praticas pedagogi-
cas mais coerentes com os principios da integralidade.

As politicas publicas sdo determinantes para a expansdo e qualificagdo da
Educagéo Integral. O Plano Nacional de Educagédo (PNE) estabelece como meta a
ampliagdo do atendimento em tempo integral, especialmente na Educacgéo Infantil.
No entanto, Dolencsko, Silva e Fontana (2025) alertam que, em muitos municipios,
essa ampliagdo ocorre sem o devido investimento em infraestrutura, formagao
docente e curriculo, comprometendo os resultados esperados.

A inclusdo de criangas com deficiéncia também deve ser contemplada nas
propostas de Educacéo Integral. Praticas pedagodgicas acessiveis, recursos adapta-
dos e equipes multidisciplinares sdo fundamentais para garantir o direito a educacéo
de qualidade para todas as criangas. A abordagem integral exige um olhar atento a
diversidade e o compromisso com a equidade.

A pandemia de COVID-19 evidenciou fragilidades estruturais no sistema educa-
cional e reforgou a importancia de uma proposta educativa que valorize o cuidado,
o vinculo e o bem-estar emocional das criangas. Como destacam Dolci, Gileno e
Argenti (2021), o retorno as atividades presenciais exige uma abordagem sensivel e
acolhedora, especialmente na Educagéo Infantil.

O tempo integral deve ser compreendido como um tempo qualificado, que
permita a vivéncia de diferentes experiéncias e a ampliagcdo das possibilidades de
aprendizagem. A simples extensdo da carga horaria, sem uma proposta pedagdgica
coerente, pode gerar desgaste tanto para as criangas quanto para os profissionais
da educacéo.

Avalorizagéo do brincar é elemento central na Educagéo Infantilem tempo inte-
gral. O brincar livre, esponténeo e dirigido deve estar presente ao longo do dia,como
forma de expressado, descoberta e construgcdo de conhecimento. Essa pratica esta
em consonancia com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao Infantil,
que reconhecem o brincar como eixo estruturante do curriculo.
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E importante ressaltar que a implementacdo da Educacao Integral ndo é uma
tarefa simples, mas um processo gradual que exige planejamento, recursos e com-
promisso coletivo. A construgédo de um projeto politico-pedagdgico alinhado com
os principios da integralidade é passo essencial para a efetivagdo dessa proposta.

Por fim, promover uma Educacgéo Infantil em tempo integral significa garantir
as criangas o direito de viver plenamente a sua infancia, com acesso a experiéncias
que favoregam o desenvolvimento de suas potencialidades. Trata-se de um com-
promisso ético e social com a formacgéo de sujeitos criticos, sensiveis e atuantes na
transformacéo da realidade.

CAMINHOS PEDAGOGICOS PARA A EDUCAGAO INTEGRAL NA EDUCAGAO INFANTIL

A construcdo de uma proposta pedagogica que contemple a Educacgéo Integral
na Educagao Infantil exige intencionalidade, escuta sensivel e compromisso com a
singularidade das criangas. E necessario compreender que a integralidade n&o se
resume a ampliagcdo do tempo escolar, mas esta diretamente relacionada a quali-
dade das experiéncias oferecidas.

Nesse sentido, praticas pedagdgicas significativas devem ser planejadas de
forma a promover aprendizagens em todos os campos de desenvolvimento da
crianga.

A Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017), em consonancia com as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgéo Infantil, propde uma organizagao
curricular que valoriza os direitos de aprendizagem e desenvolvimento, como con-
viver, brincar, participar, explorar, expressar € conhecer-se. Esses direitos devem
nortear as agdes pedagodgicas e estar presentes ao longo de toda a jornada escolar,
respeitando os tempos e interesses da crianga.

O curriculo na Educagéo Integral deve ser concebido como uma construgéo
coletiva, dindmica e contextualizada. Oliveira-Formosinho (2018) defende que o cur-
riculo na Educacéo Infantil deve ser vivido, e ndo apenas prescrito, sendo permeado
pelas interagcdes, descobertas, afetos e experiéncias cotidianas das criangas. A
escuta ativa e a observacado atenta sdo estratégias fundamentais para o educador
compreender os interesses e necessidades do grupo.

A escuta das infancias se apresenta como um dos principais eixos para a con-
strugdo de praticas pedagdgicasintegradoras.Rinaldi (2009) aponta que reconhecer
a crianga como cidada de direitos implica garantir que sua voz seja considerada no
planejamento e na organizagdo do cotidiano escolar. Escutar ndo é apenas ouvir,
mas valorizar as expressdes das criangas, suas linguagens e suas formas de ser e
estar no mundo.

O educador, nesse contexto, assume o papel de mediador do conhecimento,
organizador do ambiente e parceiro nas descobertas. Conforme destaca Barbosa
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(2010), a atuagéo do professor na Educagéo Infantil deve estar centrada em agdes
que promovam a autonomia, a curiosidade, o protagonismo e a expresséo livre das
criangas. Para isso, é essencial que o profissional esteja preparado para planejar
atividades diversificadas, que envolvam corpo, mente, emocgdes e sentidos.

Ambientes educativos ricos e desafiadores sédo parte essencial da proposta de
Educagéo Integral. Estudos de Kishimoto (2011) sobre o brincar e os espagos educa-
tivos demonstram que a organizagdo do ambiente influencia diretamente o tipo de
relagcdo que a crianca estabelece com o conhecimento e com os colegas. Espagos
acolhedores, acessiveis, com materiais variados e estimulos sensoriais contribuem
para experiéncias mais significativas.

O tempo pedagdgico também precisa ser reorganizado. A Educacéo Integral
propde uma nova concepgéo de tempo, que respeite os ritmos biolégicos, a neces-
sidade de descanso, a alternancia entre atividades dirigidas e livres, e os momentos
de socializagdo. De acordo com Rocha (20718), a flexibilidade do tempo é essencial
para que a crianga possa vivenciar experiéncias com profundidade, sem a presséo
de um cronograma fragmentado.

O brincar, elemento central na Educagéo Infantil, ganha ainda mais relevancia
no contexto do tempo integral. Segundo Moyles (2002), o brincar é uma forma priv-
ilegiada de aprendizagem, pois envolve motivagéo intrinseca, liberdade de escolha e
engajamento emocional. Incorporar o brincar ao longo do dia escolar, em diferentes
formas e intensidades, fortalece a conexdo entre prazer e conhecimento.

A alimentagé&o, o cuidado com o corpo e o descanso também sdo dimensdes
que integram o curriculo da Educacédo Integral. Essas praticas, muitas vezes con-
sideradas secundarias, sdo fundamentais na infancia e devem ser tratadas com a
mesma seriedade das atividades pedagdgicas. Para Campos (2011), cuidar e educar
sdo agdes indissociaveis na Educacgédo Infantil, especialmente em contextos de
tempo integral.

Projetos interdisciplinares s&o estratéqgias eficazes para integrar diferentes
saberes e promover aprendizagens contextualizadas. A proposta de projetos
permite que os conteudos escolares dialoguem com os interesses das criangas e
com a realidade em que estéo inseridas. Sequndo Hernandez e Ventura (1998), tra-
balhar com projetos desenvolve autonomia, senso critico, cooperagéo e capacidade
de investigagao.

Outro caminho metodolégico potente é a pedagogia de projetos investiga-
tivos, onde as criangas sdo estimuladas a levantar hipdteses, observar fenémenos,
reqgistrar descobertas e refletir sobre o que vivenciam. Essa abordagem valoriza a
curiosidade infantil como motor da aprendizagem e promove uma postura ativa
diante do conhecimento, como argumenta Malaguzzi (1999), criador da abordagem
Reggio Emilia.

A avaliacdo na Educacédo Integral também precisa ser repensada. Em vez de
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buscar mensuragdes padronizadas, o foco deve estar na documentagéo pedagdgica,
nos registros reflexivos e na andlise qualitativa do percurso de aprendizagem. Oliveira
(2020) defende que a avaliagdo deve ser continua, processual e voltada para com-
preender como as criangas aprendem e se desenvolvem em diferentes contextos.

Aintegragdo com a comunidade e o territério € outra caracteristica fundamen-
tal da Educacéo Integral. Desenvolver atividades fora dos muros da escola, explorar
pragas, centros culturais, mercados e outros espagos sociais amplia o repertoério
cultural das criangas e fortalece os vinculos com o entorno. Para Beisiegel (2013),
a escola deve ser um espacgo aberto a comunidade, em permanente didlogo com a
realidade local.

A cultura da infancia precisa ser respeitada e celebrada. Isso significa con-
siderar as linguagens proprias das criangas, suas brincadeiras, musicas, narrativas,
gestos e siléncios como formas legitimas de expressédo. A escola que reconhece a
poténcia dainfancia promove uma Educacéo Integral verdadeiramente compromet-
ida com a cidadania desde o0s primeiros anos.

A escuta da diversidade também é essencial. Criangas negras, indigenas, com
deficiéncia ou em situagédo de vulnerabilidade social trazem histérias e experiéncias
que devem ser acolhidas pela escola. A inclusdo, nesse sentido, € uma dimenséo
ética e politica da Educagéao Integral, conforme aponta Dallabona (2018), ao refletir
sobre educacéo e justica social na infancia.

Nesse processo, o papel da formagédo docente é continuo e imprescindivel.
Promover espacgos de estudo, reflexdo e troca de experiéncias entre os profissionais
da Educacgéao Infantil fortalece a construgao coletiva do conhecimento pedagdgico.
A formagao deve articular teoria e pratica, permitindo que os educadores se recon-
hegcam como sujeitos ativos na transformacgao das realidades educativas.

Assim, os caminhos pedagdgicos para a Educacgéo Integral na Educagéao Infantil
sdo diversos e complexos, mas todos partem do principio de que as criangas tém
direito a uma educacao de qualidade, que respeite suas singularidades e promova
seu desenvolvimento integral. E por meio da valorizagédo das experiéncias cotidi-
anas, do dialogo entre saberes e da construgéo coletiva do conhecimento que se
torna possivel uma pratica educativa verdadeiramente transformadora.

CONSIDERAGOES FINAIS

A Educacéo Integral na Educagao Infantil representa uma proposta educativa
ampla, complexa e profundamente necessaria. Ao longo deste estudo, foi pos-
sivel compreender que essa abordagem ultrapassa a simples ampliagcdo da jornada
escolar, configurando-se como uma pratica que reconhece a crianga como sujeito
de direitos, ativa em seu processo de desenvolvimento, dotada de saberes, inter-
esses e formas proprias de expresséo.
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A educacéo integral ndo se limita a oferecer mais tempo na escola, mas propde
um redimensionamento das praticas pedaqgdgicas, do curriculo, dos espacgos, das
relagdes e dos tempos vividos pelas criangas.

O aprofundamento tedrico e a analise de experiéncias pedagogicas revelaram
que a efetivacdo da Educacao Integral na Educacédo Infantil exige uma série de
condi¢gdes estruturais, formativas e politicas. Entre elas, destacam-se a formacéo
continua dos profissionais da educagao, a adequagado dos espacgos Tfisicos, a con-
strugcdo de ambientes acolhedores e desafiadores, o fortalecimento das relagdes
entre escola, familia e comunidade e, principalmente, o compromisso com uma ped-
agogia centrada na escuta e no respeito as infancias. O educador, neste contexto,
precisa atuar como mediador sensivel, planejador criativo e pesquisador de sua
prépria pratica.

A escuta das criangas, suas culturas, brincadeiras, sentimentos e formas de
estar no mundo, revelou-se elemento indispensavel para uma pratica educativa
coerente com os principios da integralidade.

A valorizagdo das multiplas linguagens infantis — corporal, plastica, musical,
oral, entre outras — e aintegragéo entre o cuidar e o educar mostram-se fundamen-
tais para promover experiéncias pedagodgicas significativas, capazes de estimular o
desenvolvimento pleno das criangas em suas diferentes dimensdes: cognitiva, emo-
cional, fisica, social e ética.

Alémdisso,o0s dados analisadosindicam que aeducagdoemtempointegral sd se
consolidade forma efetivaquando estaancoradaem politicas publicas consistentes,
com financiamento adequado, diretrizes claras e acompanhamento sistematico. A
ampliacédo do tempo escolar, por si s6, ndo garante qualidade; € necessario que esse
tempo seja qualificado com atividades intencionalmente planejadas, respeitando os
ritmos das criangas e ampliando suas possibilidades de aprender e conviver. Nesse
sentido, o papel da gestdo escolar, da equipe pedagodgica e do sistema educacional
como um todo é decisivo.

Outro pontoimportante diz respeito a valorizagdo da diversidade e da equidade
no contexto da Educagao Integral. Criangas com deficiéncia, em situagdo de vulner-
abilidade social, de diferentes etnias e culturas, devem ter seus direitos garantidos
com equidade. A Educacgéao Integral, ao considerar os sujeitos em sua sinqularidade
e pluralidade, fortalece uma pratica pedagdgica inclusiva, justa e transformadora.
Assim, reafirma-se a necessidade de um curriculo que dialogue com a realidade
social e cultural das criangas, que acolha suas identidades e promova o respeito as
diferengas.

Frente aos desafios contemporéneos, como os impactos da pandemia na infan-
cia, a aceleragédo do tempo, as desiqualdades sociais e a crise de vinculos afetivos
e comunitarios, a Educagéo Integral surge como uma resposta educativa potente
e necessaria. Ao oferecer espagos de cuidado, escuta, brincadeira, arte, cultura,
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natureza, ciéncia e convivéncia, a escola assume o papel de promotora do bem-es-
tar, da autonomia e do desenvolvimento humano em sua plenitude.

Portanto, as reflexdes aqui apresentadas apontam para a urgéncia de repensar
a Educagdo Infantil a partir de uma perspectiva integral. Mais do que uma diretriz
curricular ou politica publica, a Educacédo Integral deve ser entendida como um
principio ético-pedagdgico que orienta praticas comprometidas com a construgéo
de umainfancia digna,rica em experiéncias, marcada pela alegria de viver e aprender.

Garantir esse direito as criangas € investir na formacao de sujeitos criticos,
sensiveis e participativos, e, consequentemente, na construgédo de uma sociedade
mais justa, democratica e humana.
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RESUMO

Este artigo tem como objetivo discutir as metodologias de ensino em Geografia,
destacando aquelas que contribuem para uma aprendizagem mais significativa
no contexto educacional contemporaneo. Trata-se de uma pesquisa de natureza
bibliografica, com abordagem qualitativa, fundamentada em autores como Paulo
Freire, Milton Santos e Yves Lacoste. Ao longo do trabalho, problematiza-se a
permanéncia de praticas tradicionais centradas na memorizagdo e na transmisséo
passiva do conhecimento, apontando a necessidade de sua superacdo. Nesse
sentido, sdo apresentadas metodologias ativas, como a Aprendizagem Baseada
em Problemas (ABP), a gamificagdo, a sala de aula invertida e o ensino hibrido,
como alternativas mais din&dmicas e participativas. Essas estratégias favorecem
o envolvimento dos alunos, estimulam a capacidade de anélise e aproximam os
conteudos de suas vivéncias. Conclui-se que a adogdo dessas metodologias
contribui para a formagéo de sujeitos mais autdnomos, criticos e conscientes das
dindmicas socioespaciais.

Palavras-chave: Ensino de Geografia; Metodologias ativas; Aprendizagem
significativa; Pratica pedagodgica; Educagéo

INTRODUGAO
O ensino de Geografia desempenha um papel fundamental na formagéo de

cidadé&os criticos e conscientes das relagbdes que se estabelecem entre socie-
dade e espago. Mais do que uma disciplina voltada a descricdo de paisagens ou
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a memorizagdo de conteudos, a Geografia possibilita compreender os processos
sociais, politicos e econdmicos que organizam o territério.

Nesse sentido, como destaca Lacoste (1993), a Geografia também deve ser
entendida como um instrumento de analise das relagdes de poder e dos conflitos
presentes na sociedade. Essa perspectiva amplia o olhar sobre a disciplina, eviden-
ciando suaimportancia na formagao de sujeitos capazes de interpretar e questionar
a realidade.

Além disso,a Geografia escolar contribui para o desenvolvimento da consciéncia
espacial dos estudantes. Ao compreender o lugar onde vivem e as transformagdes
ao longo do tempo, os alunos passam a se reconhecer como parte desse espago, o
que é essencial para o exercicio da cidadania.

Apesar dessa relevancia, ainda se observa, em muitos contextos escolares,
a predominancia de praticas tradicionais, centradas na memorizagdo e na trans-
missdo de conteudo. Esse modelo, além de pouco atrativo, dificulta a construcéo
de aprendizagens com sentido. Para Freire (1996), o ensino deve ser um processo
dialdgico, critico e transformador.

Diante desse cenario, as metodologias ativas aparecem como alternativas que
colocam o aluno no centro do processo de aprendizagem, valorizando sua partici-
pacéo, suas experiéncias e sua capacidade de reflexdo. A Geografia, por sua natureza
social, apresenta grande potencial para a aplicagdo dessas abordagens.

Assim, este estudo tem como objetivo analisar como as metodologias ativas
podem contribuir para tornar o ensino de Geografia mais dindmico, significativo e
conectado arealidade dos estudantes.

METODOLOGIA

Este estudo foi desenvolvido a partir de uma pesquisa bibliografica, baseada
na leitura e andlise de obras tedricas e artigos cientificos voltados ao ensino de
Geografia e as metodologias ativas. Esse tipo de pesquisa permite construir conhe-
cimento por meio do didalogo com autores ja consolidados, favorecendo uma analise
critica das ideias existentes, conforme aponta Severino (2007).

A abordagem adotada é qualitativa, pois busca compreender de forma mais
aprofundada as contribuicdes dessas metodologias para o processo de ensino e
aprendizagem, especialmente no que se refere a pratica pedagodgica e a formacéo
dos estudantes.

N&o foram realizados levantamentos de dados em campo, sendo o estudo
fundamentado exclusivamente na revisédo de literatura. Foram selecionadas obras
que abordam o ensino de Geografia a partir de uma perspectiva critica e reflexiva,
priorizando autores que discutem a relagdo entre educagéo, sociedade e espago
geografico.
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Dessa forma, a metodologia adotada possibilitou uma analise consistente e
contextualizada do tema proposto.

DESENVOLVIMENTO

Em muitas situagdes, o ensino de Geografia ainda acontece de forma centrada
na memorizagdo. O aluno decora informagdes, mas nem sempre compreende o que
elas significam na pratica. Com o tempo, esse tipo de aprendizagem perde o sentido,
pois ndo se conecta com o cotidiano.

Quando isso ocorre, a Geografia deixa de ser uma ferramenta de compreenséo
do mundo e passa a ser apenas mais uma disciplina escolar. O conteddo nédo dialoga
com a realidade do estudante, dificultando a percepc¢édo de sua importancia.

Nesse contexto, as metodologias ativas se destacam por propor uma mudanga
na dindmica da aula. O aluno passa a participar mais, questionar, investigar e rel-
acionar o conteudo com suas proprias experiéncias. Em vez de apenas receber
informagdes, ele constroi o conhecimento de forma mais significativa.

Além disso, esse tipo de abordagem contribui para o desenvolvimento de habi-
lidades como argumentacédo, analise e resolucado de problemas. Essas competéncias
sdo fundamentais para a formagao de sujeitos capazes de compreender e atuar na
sociedade.

Pensar o ensino de Geografia hoje, portanto, € buscar formas de aproximar
o conteudo da vida real, tornando a aprendizagem mais relevante e conectada as
experiéncias dos alunos.

APRENDIZAGEM BASEADA EM PROBLEMAS (ABP)

A Aprendizagem Baseada em Problemas parte de uma ideia simples: aprender
a partir de situagdes reais. Em vez de comegcar pela teoria pronta, o professor apre-
senta um problema muitas vezes ligado ao cotidiano e, a partir dele, os alunos vao
investigando, levantando hipdteses e buscando respostas.

No ensino de Geografia, isso pode acontecer quando se trabalha, por exemplo,
com questdes como poluicdo,desmatamento, crescimento das cidades ou desigual-
dades sociais. Sdo temas que fazem parte da realidade e que, por isso, despertam
mais interesse e envolvimento dos estudantes.

Ao longo desse processo, 0 aluno ndo fica s6 ouvindo ou copiando. Ele pesquisa,
discute com os colegas, organiza ideias e aprende a se posicionar. Aos poucos, vai
desenvolvendo habilidades importantes, como argumentar, analisar informacgdes e
tomar decisdes.

Mais do que aprender conteudos, o estudante passaaentender melhor os prob-
lemas que fazem parte do mundo em que vive. E isso faz com que a aprendizagem
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tenha mais sentido, contribuindo para formar pessoas mais criticas, conscientes e
capazes de pensar em possiveis caminhos para transformar essa realidade.

GAMIFICAGAO

A gamificacdo entra como uma forma de deixar a aula mais viva. Em vez de sé6
explicar o conteudo, o professor traz elementos de jogo como desafios, missdes ou
pequenas metas que fazem o aluno se envolver mais.

Na Geografia, isso pode acontecer de varias formas: um desafio com mapas,
uma competicdo em grupo sobre temas atuais ou até atividades que simulem situ-
acdes do mundo real. Quando isso acontece, a aula muda de clima. O aluno participa
mais, presta mais atengao e, sem perceber, aprende.

N&o é s6 uma questdo de “deixar divertido”. Esse tipo de proposta faz o aluno
pensar, trocar ideias, testar caminhos. Ele deixa de ser passivo e passa a se posicio-
nar, o que faz toda diferenga no processo de aprendizagem.

No final, o conteudo deixa de ser algo distante e comecga a fazer mais sentido,
porque foi vivido de alguma forma, e ndo apenas explicado.

SALA DE AULA INVERTIDA

A sala de aula invertida muda uma coisa simples, mas importante: o momento
em que o aluno tem contato com o conteudo. Em vez de ver tudo pela primeira vez
na aula, ele ja chega com alguma ideia do tema, porque teve um contato antes, seja
por video, texto ou outro material.

Isso faz com que o tempo em sala seja diferente. Em vez de ficar sé ouvindo, o
aluno participa mais, pergunta, discute e conseque entender melhor o que, sozinho,
talvez ndo tivesse consequido.

O professor também muda de lugar nesse processo. Ele deixa de ser quem sé
explica e passa a acompanhar mais de perto, ajudando, orientando e percebendo
onde estdo as dificuldades.

No fim, a aula fica mais dindmica, mais participativa e com mais sentido, porque
o0 aluno nado esta ali s6 para receber informagdo, mas para realmente construir o
conhecimento.

ENSINO HiBRIDO

O ensino hibrido mistura o que acontece na sala de aula com o uso de recur-
sos digitais. Ndo é substituir o presencial, mas somar possibilidades. Parte do
aprendizado acontece ali, com o professor e a turma, e outra parte pode acontecer
com videos, atividades online ou outros recursos.
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Na Geografia, isso abre bastante caminho. D& pra trabalhar com mapas intera-
tivos, imagens, videos e outras ferramentas que ajudam o aluno a visualizar melhor
0 que esta sendo estudado. Muitas vezes, o que é dificil de imaginar s6 pela fala
ganha mais sentido quando o aluno vé e interage.

Outra vantagem é que nem todo mundo aprende do mesmo jeito ou no mesmo
tempo. Com o ensino hibrido, o aluno conseque avangar no seu ritmo, revisitar con-
teudos e participar de formas diferentes. Isso torna o processo mais acessivel e
mais proximo da realidade de cada um.

O PAPEL DO PROFESSOR

Com essas mudancgas, o papel do professor também vai se transformando. Ele
ndo deixa de ser importante pelo contrario, mas passa a atuar de outra forma. Em
vez de ser s6 quem explica tudo, ele acompanha mais de perto, orienta, provoca e
ajuda o aluno a pensar.

E o professor quem cria situagcdes que fazem o aluno participar, perguntar,
investigar. Ele organiza a aula de um jeito que favoreca o didlogo e a troca, e ndo so
a escuta.

Ao mesmo tempo, isso exige que o professor esteja sempre se atualizando. As
formas de ensinar mudam, os alunos mudam, e a pratica precisa acompanhar esse
movimento. A formagédo continuada entra justamente ai, como parte desse processo
de adaptagéo e crescimento.

PRATICAS PEDAGOGICAS EM GEOGRAFIA

Quando a Geografia se aproxima da realidade do aluno, tudo faz mais sentido.
Por isso, algumas praticas simples fazem muita diferenga no dia a dia, como estudar
o proéprio bairro, observar o entorno da escola, produzir mapas ou conversar sobre
problemas que fazem parte da vida deles.

Esse tipo de atividade ajuda o aluno a perceber que a Geografia ndo esta so
no livro, mas em tudo o que ele vive. A teoria comega a se conectar com a pratica, e
aquilo que antes parecia distante passa a ser mais facil de entender.

Os recursos utilizados também influenciam bastante. Mapas, imagens, videos,
tecnologias digitais... tudo isso ajuda a tornar a aula mais interessante e a facilitar a
compreensao, principalmente quando o conteudo envolve algo que n&do da pra ver
diretamente.

Outra possibilidade que enriquece muito o ensino é trabalhar junto com outras
disciplinas. Quando a Geografia dialoga com outras areas, o aluno consegue ter uma
visdo mais ampla das situagdes e entender melhor a realidade como um todo.

E tem um ponto que faz muita diferenca: considerar o que o aluno ja sabe. Cada
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estudante chega com suas experiéncias, suas vivéncias, e isso precisa ser levado
em conta. Quando o professor parte desse conhecimento, a aprendizagem acon-
tece de forma muito mais natural.

O PAPEL DO PROFESSOR COMO MEDIADOR

Dentro dessa proposta, o professor tem um papel essencial. E ele quem organiza
o0 ambiente, propde as atividades e cria oportunidades para que os alunos partici-
pem de verdade.

Mais do que explicar, o professor acompanha, orienta, escuta e provoca o pen-
samento. Ele incentiva o aluno a falar, a questionar e a construir ideias junto com os
colegas.

Como ja apontava Freire (1996), ensinar n&do é s6 transmitir conteudo, mas dia-
logar, respeitar o saber do outro e acreditar na capacidade de transformacao. Isso
aparece na pratica quando o professor abre espago para a participagédo e valoriza a
voz dos alunos.

E, para tudo isso acontecer, o professor também precisa estar em constante
movimento, buscando aprender, se atualizar e repensar sua pratica. A formacgéo
continuada faz parte desse processo, ajudando a encontrar novos caminhos para
ensinar melhor.

DESAFIOS NA IMPLEMENTAGAO DAS METODOLOGIAS ATIVAS

Embora as metodologias ativas tragam muitos beneficios, coloca-las em pratica
no dia a dia da escola nem sempre é simples. Existem alguns obstaculos que fazem
parte da realidade de muitos professores.

Um deles é a prépria formagédo. Nem todos tiveram contato com essas metod-
ologias ao longo da sua trajetoéria, o que pode gerar insequranga na hora de aplicar
algo diferente em sala. Além disso, mudar a forma de ensinar também exige sair da
zona de conforto, e isso nem sempre acontece de forma imediata.

Outro ponto é a falta de recursos. Nem todas as escolas contam com estrutura
ou materiais que facilitem o uso de metodologias mais inovadoras. Soma-se aisso o
curriculo extenso e o tempo limitado das aulas, que muitas vezes acabam pression-
ando o professor a priorizar a quantidade de conteudo.

Mesmo assim, € importante lembrar que nem tudo depende de grandes recur-
sos. Muitas estratégias podem ser adaptadas a realidade da escola e da turma, com
pequenas mudangas na forma de conduzir a aula.

O apoio da gestédo também faz diferenca nesse processo. Quando a escola val-
oriza praticas inovadoras e da suporte ao professor, fica muito mais viavel colocar
essas metodologias em pratica de forma consistente.
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AVALIAGAO DA APRENDIZAGEM NO ENSINO DE GEOGRAFIA

Quando a forma de ensinar muda, a forma de avaliar também precisa acom-
panhar. A avaliagcdo deixa de ser s6 aquele momento de prova para verificar o que o
aluno decorou, € passa a fazer parte do processo de aprendizagem.

Ela acontece ao longo do caminho, permitindo que o professor observe como o
aluno esta avancando, onde estdo as dificuldades e o que precisa ser ajustado. Ou
seja, ndo é s6 um resultado final, mas um acompanhamento continuo.

Nesse contexto, entram outras formas de avaliar além da prova tradicional.
Projetos, apresentacdes, atividades praticas, produgdes dos alunos... tudo isso
ajuda a perceber ndo s6 o que o aluno sabe, mas como ele pensa, se posiciona e
resolve situacdes.

Outro aspecto importante é dar espago para o proprio aluno refletir sobre sua
aprendizagem. A autoavaliacdo e a avaliacdo entre colegas ajudam nesse processo,
porque fazem com que o estudante se envolva mais e entenda melhor o seu préprio
desenvolvimento.

Assim, a avaliagdo se torna mais justa, mais completa e mais coerente com a
proposta de um ensino que valoriza a participagéo e o pensamento critico.

GEOGRAFIA ESCOLAR E A FORMAGAO DA CIDADANIA

A Geografia, quando bem trabalhada, ajuda o aluno a entender melhor o mundo
em que vive. Ela permite enxergar como sociedade, natureza e espago estédo conec-
tados, e como essas relagdes fazem parte do dia a dia.

Ao trazer temas como desigualdade social, meio ambiente e organizagdo das
cidades, a disciplina vai além do conteudo e provoca reflexdo. O aluno comecga a
perceber problemas, questionar situagdes e pensar sobre seu papel nesse contexto.

Quando entram as metodologias ativas, esse processo ganha ainda mais forga.
O aluno deixa de ser apenas ouvinte e passa a participar, opinar, investigar.Isso torna
a aprendizagem mais viva e faz com que ele se envolva de verdade com os temas.

Assim, a Geografia escolar ndo fica s6 na teoria. Ela contribui para formar
pessoas que conseguem analisar a realidade, entender o que acontece ao seu redor
e, principalmente, pensar em formas de transformacéo.

CONSIDERAGOES FINAIS

Ao longo deste estudo, evidencia-se que as metodologias ativas ampliam as
possibilidades do ensino de Geografia, tornando-o mais préximo da realidade dos
alunos e mais significativo.

Quando o estudante participa, questiona e se envolve, a aprendizagem deixa
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de ser mecéanica e passa a ter sentido. Nesse processo, desenvolve ndo apenas con-
hecimentos, mas também autonomia, capacidade de analise e responsabilidade.

Diante das transformacgdes na educacdo e na sociedade, repensar as praticas
pedagdgicas deixa de ser uma escolha e passa a ser uma necessidade.

Assim, as metodologias ativas se apresentam como um caminho importante
para a construgédo de um ensino mais dindmico, participativo e comprometido com
a formacgéo de sujeitos criticos, capazes de compreender e atuar no mundo em que
vivem.
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RESUMO

Ainclusdo de estudantes comdeficiénciano ensinoregular tem se consolidado como
um principio fundamental das politicas educacionais contemporaneas, visando
garantir o acesso, a permanéncia e a aprendizagem de todos no ambiente escolar.
No entanto, apesar dos avangos legais e institucionais, ainda persistem diversos
desafios que dificultam a efetivacdo de uma educagado verdadeiramente inclusiva.
Este estudo tem como objetivo analisar os principais obstaculos enfrentados
no processo de inclusdo de estudantes com deficiéncia no ensino reqular,
destacando aspectos relacionados a formacéo docente, as praticas pedagdgicas, a
infraestrutura escolar e ao apoio institucional. Trata-se de uma pesquisa de carater
bibliografico, fundamentada em producdes académicas recentes sobre a tematica.
Os resultados indicam que a insuficiente capacitacdo dos professores, a escassez
de recursos didaticos adaptados e as limitagdes estruturais das instituigcbes de
ensino constituem barreiras significativas para a incluséo. Além disso, observa-se a
necessidade de maior articulagdo entre politicas publicas e praticas escolares,a fim
de promover estratégias mais eficazes e equitativas. Conclui-se que a construgao de
uma educagéo inclusiva requer investimentos continuos na formagao profissional,
na adaptagdo dos espagos educativos e no fortalecimento de uma cultura escolar
que valorize a diversidade.

Palavras-chave: Educacéo Inclusiva; Estudantes com Deficiéncia; Ensino Reqular.
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INTRODUGAO

Ainclusdo de estudantes com deficiéncia no ensino reqular tem se consolidado
como um dos principais pilares das politicas educacionais contemporaneas, funda-
mentada no principio da equidade e no direito a educacgao para todos. Apesar dos
avancgos legais e das diretrizes que orientam a educagéao inclusiva, a realidade das
instituicdes de ensino ainda revela diversos entraves que dificultam sua efetivagéao.

Entre os principais desafios, destacam-se a insuficiente formacdo dos pro-
fessores para lidar com a diversidade em sala de aula, a auséncia de recursos
pedagodgicos adaptados, a inadequagado da infraestrutura escolar e a limitagédo no
suporte institucional. Esses fatores contribuem para a manutencdo de praticas
excludentes e comprometem o processo de ensino e aprendizagem dos estudantes
com deficiéncia.

Diante desse cenario, torna-se relevante a realizagdo de estudos que ana-
lisem criticamente os desafios da inclusédo no contexto escolar, contribuindo para
a ampliagdo do debate académico e para o aprimoramento das praticas pedagogi-
cas. A justificativa deste trabalho esta na necessidade de compreender as barreiras
ainda existentes na educagao inclusiva e de refletir sobre possiveis caminhos para
sua superacgao.

Além disso, a pesquisa busca colaborar com a formagcédo de professores e
demais profissionais da educacao, fornecendo subsidios tedéricos que auxiliem na
construgcdo de um ambiente escolar mais inclusivo, acessivel e comprometido com
a diversidade.

Este estudo tem como objetivo geral analisar os desafios da inclusdo de
estudantes com deficiéncia no ensino regular. Como objetivos especificos, bus-
ca-se identificar os principais obstaculos enfrentados no contexto escolar, discutir
as praticas pedagodgicas voltadas a inclusdo e examinar a importancia da formagao
docente nesse processo.

Para tanto, a pesquisa caracteriza-se como uma reviséo bibliografica, baseada
na analise de produgdes académicas, artigos cientificos e documentos oficiais que
abordam a tematica da educacéo inclusiva, permitindo uma compreensdo ampla e
fundamentada sobre 0 assunto.

DESAFIOS DA INCLUSAO DE ESTUDANTES COM DEFICIENCIA NO ENSINO REGULAR

A inclusdo de estudantes com deficiéncia no ensino reqular representa um
avancgo significativo nas politicas educacionais, fundamentado no principio da
educagcado como direito de todos. No contexto brasileiro, essa perspectiva ganhou
forga a partir de marcos legais que garantem o acesso e a permanéncia desses
estudantes nas escolas comuns. No entanto, a efetivagdo dessa proposta ainda
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enfrenta desafios estruturais, pedagdgicos e culturais que dificultam a consoli-
dacdo de uma educacédo verdadeiramente inclusiva.

A educacéo inclusiva pressupde a valorizagdo da diversidade e o reconhec-
imento das diferengas como parte constitutiva do processo educativo. Nesse
sentido,ndo se trataapenas deinserir estudantes com deficiénciano espago escolar,
mas de promover condicdes adequadas para sua aprendizagem e desenvolvimento.
Conforme destaca Mantoan (2015), a inclusdo exige uma transformagéo profunda
na organizagdo da escola, rompendo com modelos tradicionais excludentes.

Um dos principais desafios dainclusdo estarelacionado a formacgéo dos profes-
sores. Muitos docentes ainda se sentem despreparados para lidar com a diversidade
presente em sala de aula, especialmente no que se refere as especificidades das
deficiéncias. Seqgundo Glat e Pletsch (2018), a formagéo inicial e continuada dos
professores nem sempre contempla de forma adequada os principios da educagéao
inclusiva, o que compromete a qualidade do ensino ofertado.

Além da formagdo docente, a auséncia de praticas pedagdgicas inclusivas
constitui um obstaculo relevante. A adogédo de metodologias tradicionais, centradas
na homogeneizagdo do ensino, dificulta a participagao efetiva dos estudantes com
deficiéncia. Para Sassaki (2010), a inclus&o requer a adogéo de estratégias diversifi-
cadas que respeitem os diferentes ritmos e estilos de aprendizagem.

Outro fator que impacta diretamente a inclusédo escolar é a falta de recursos
didaticos adaptados. Materiais pedagdgicos inadequados ou inexistentes limitam
0 acesso dos estudantes ao conteudo curricular, comprometendo seu processo de
aprendizagem. De acordo com Bersch (2017), as tecnologias assistivas desempen-
ham um papel fundamental na promogao da acessibilidade e devem serincorporadas
ao cotidiano escolar.

A infraestrutura das escolas também se apresenta como um desafio significa-
tivo. Muitas instituigcbes ainda ndo possuem condigdes fisicas adequadas para
atender estudantes com deficiéncia, como rampas de acesso, banheiros adaptados
e sinalizagdo apropriada. Essa realidade evidencia a necessidade de investimentos
continuos para garantir a acessibilidade arquitetdénica, conforme previsto na legis-
lagéo vigente.

No ambito das politicas publicas, observa-se que, embora existam diretrizes
que orientem a educagéo inclusiva, sua implementagdo ainda ocorre de forma
desiqual. A falta de articulacdo entre as politicas e as praticas escolares comprom-
ete a efetividade das agdes propostas. Segundo Carvalho (2016), é fundamental que
as politicas educacionais sejam acompanhadas de mecanismos de monitoramento
e avaliagao.

Outro aspectorelevante dizrespeito ao apoioinstitucional oferecido as escolas.
A auséncia de equipes multidisciplinares, como psicélogos e terapeutas, dificulta
o atendimento adequado as necessidades dos estudantes com deficiéncia. Esse
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suporte é essencial para auxiliar professores e gestores no desenvolvimento de
praticas inclusivas.

A relacdo entre professores e estudantes também influencia diretamente
o0 processo de inclusdo. Atitudes preconceituosas ou expectativas reduzidas em
relagcdo ao desempenho dos estudantes podem comprometer seu desenvolvimento.
Conforme destaca Freire (1996), a pratica pedagdgica deve ser pautada no respeito
e na valorizagéo do sujeito.

A participagéo da familia no processo educativo € outro elemento fundamen-
tal. A parceria entre escola e familia contribui para a construgado de estratégias mais
eficazes de inclusdo. No entanto, essa relagdo nem sempre ocorre de forma colabo-
rativa, o que pode dificultar o acompanhamento do estudante.

A avaliagcdo da aprendizagem de estudantes com deficiéncia constitui mais
um desafio no contexto inclusivo. Modelos tradicionais de avaliagédo, baseados em
critérios padronizados, ndo consideram as especificidades desses estudantes. Para
Luckesi (2011), a avaliagdo deve ser um instrumento de diagndstico e incluséo, e ndo
de exclusao.

A adaptacgado curricular € uma estratégia essencial para promover a incluséo,
mas sua implementacéo ainda enfrenta resisténcias. Muitos professores encontram
dificuldades em flexibilizar o curriculo sem comprometer os objetivos educacionais.
Nesse sentido, € necessario repensar o curriculo de forma mais inclusiva e acessivel.

A cultura escolar também exerce influéncia sobre a inclusdo. Ambientes que
valorizam a diversidade tendem a ser mais receptivos as diferencas, enquanto con-
textos excludentes reforgam barreiras. De acordo com Booth e Ainscow (2011), a
construgdo de uma cultura inclusiva € fundamental para o sucesso da inclusado
escolar.

A gestéo escolar desempenha um papel estratégico na promogao da incluséo.
Gestores comprometidos com a educacgéo inclusiva podem implementar agdes que
favorecam a participacédo de todos os estudantes. A lideranga escolar é, portanto,
um elemento-chave nesse processo.

Outro desafio importante refere-se a sobrecarga de trabalho dos professores.
A inclusdo exige planejamento diferenciado, o que demanda tempo e dedicagéo.
Sem condi¢gdes adequadas de trabalho, torna-se dificil desenvolver praticas inclu-
sivas de qualidade.

A formagado continuada dos docentes surge como uma alternativa para mini-
mizar as dificuldades enfrentadas no cotidiano escolar. Programas de capacitagéo
podem contribuir para o desenvolvimento de competéncias necessarias a incluséo.
No entanto, é preciso que essas formagdes sejam efetivas e alinhadas as demandas
reais dos professores.

A utilizagdo de tecnologias digitais pode favorecer a incluséo, desde que seja
realizada de forma adequada. Recursos tecnoldgicos ampliam as possibilidades de
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ensino e aprendizagem,tornando o processo mais acessivel. Contudo, suaimplemen-
tacdo ainda enfrenta desafios relacionados a infraestrutura e a formagéo docente.

A inclusdo também envolve aspectos sociais e emocionais. Estudantes com
deficiéncia frequentemente enfrentam situagdes de excluséo e preconceito, o que
pode impactar sua autoestima e desempenho escolar. A promocédo de um ambiente
acolhedor é essencial para garantir seu bem-estar.

A interagdo entre os estudantes € um fator positivo para a incluséo, pois
favorece o desenvolvimento social e a aprendizagem colaborativa. No entanto, é
necessario que a escola promova praticas que estimulem o respeito as diferencas.

A legislagédo brasileira representa um avango significativo na garantia dos dire-
itos das pessoas com deficiéncia. Documentos como a Lei Brasileira de Incluséo
reforcam a importéncia da educagéao inclusiva. Entretanto, a distdncia entre a legis-
lagdo e a pratica ainda € um desafio a ser superado.

Aincluséo de estudantes com deficiéncia no ensino reqular exige uma mudanca
de paradigma, que envolva toda a comunidade escolar. Nao se trata apenas de uma
responsabilidade do professor, mas de um compromisso coletivo.

A anédlise das contribuicdes de diferentes autores evidencia que a inclusédo de
estudantes com deficiéncia no ensino reqular vai além do cumprimento de normas
legais, exigindo transformagdes estruturais e pedagdgicas no ambiente escolar.

Nesse sentido, Mantoan (2015) defende que a inclusédo implica uma ruptura
com modelos tradicionais de ensino, enquanto Sassaki (2010) reforga a necessidade
de adocdo de praticas pedagdgicas que considerem a diversidade como elemento
central do processo educativo. Essas perspectivas convergem ao apontar que a
inclusdo ndo se limita ao acesso a escola, mas envolve a garantia de condigdes efe-
tivas de aprendizagem, o que exige mudancas profundas na cultura escolar.

No que serefere a formagéo docente,observa-se um consenso entre os autores
quanto a sua relevancia para a efetivagdo da incluséo. Glat e Pletsch (2018) dest-
acam a fragilidade da formacéo inicial e continuada dos professores, apontando
lacunas que comprometem a atuagdo pedagdgica.

Essa discussédo dialoga com as reflexdes de Carvalho (2016), que enfatiza a
necessidade de articulacédo entre politicas publicas e praticas educacionais, e com
Luckesi (2011), ao defender uma avaliagdo mais inclusiva e diagndstica. Tais con-
tribuicdes evidenciam que a qualificagdo docente deve ser continua e alinhada as
demandas reais da sala de aula, possibilitando praticas mais equitativas.

Além dos aspectos pedagdgicos, os autores também ressaltam a importancia
de fatores estruturais e culturais na consolidagdo da educagéo inclusiva. Bersch
(2017) destaca o papel das tecnologias assistivas como facilitadoras do acesso ao
conhecimento, enquanto Booth e Ainscow (2011) enfatizam a construgdo de uma
cultura escolar inclusiva como condigéo essencial para o sucesso desse processo.

Essas abordagens dialogam com a perspectiva de Freire (1996), que valoriza o

164 %) www.unifahe.edu.br



respeito as diferencgas e a construgao de praticas educativas humanizadoras. Dessa
forma, compreende-se que a inclusdo escolar depende de um conjunto articulado
de acdes que envolvem recursos, atitudes e politicas comprometidas com a valor-
izagdo da diversidade.

Diante desse contexto, é possivel afirmar que os desafios da inclusdo sdo com-
plexos e multifatoriais. Supera-losrequerinvestimentos em formacao,infraestrutura,
politicas publicas e mudancga de atitudes. Somente assim sera possivel construir
uma educacgéo verdadeiramente inclusiva e equitativa.

PRATICAS PEDAGOGICAS E ESTRATEGIAS PARA A INCLUSAO DE ESTUDANTES COM
DEFICIENCIA

A efetivagdo da inclusdo de estudantes com deficiéncia no ensino reqgular
depende diretamente da adocdo de praticas pedagdgicas que considerem a diver-
sidade como elemento constitutivo do processo educativo. Nesse contexto, o papel
do professor torna-se central,umavez que suas escolhas metodolégicasinfluenciam
significativamente a participacado e a aprendizagem dos estudantes. A construcéo
de uma pratica inclusiva exige intencionalidade, planejamento e compromisso com
a equidade.

As praticas pedagdgicas inclusivas pressupdem a superagdo de modelos tradi-
cionais de ensino, baseados na homogeneizagéo. De acordo com Mantoan (2015), é
necessario repensar a organizagdo do ensino, de modo a atender as necessidades
de todos os estudantes, respeitando suas sinqularidades. Essa perspectiva implica
a valorizacéo de estratégias diversificadas que favoregam a participagéo ativa.

Uma das estratégias mais relevantes no contexto da incluséo € a diferenciagéo
pedagdgica. Essa abordagem permite ao professor adaptar conteudos, métodos e
avaliagdes de acordo com as necessidades dos estudantes. Conforme Tomlinson
(2014), a diferenciagéo é fundamental para promover a equidade no processo edu-
cativo, garantindo que todos tenham oportunidades reais de aprendizagem.

A flexibilizagdo curricular também se destaca como uma pratica essencial.
Adaptar o curriculo ndo significa reduzir sua complexidade, mas torna-lo acessivel a
todos. Nesse sentido, Carvalho (2016) enfatiza que o curriculo deve ser pensado de
forma inclusiva, contemplando diferentes formas de aprender.

O uso de recursos didaticos diversificados contribui significativamente para a
inclusdo. Materiais concretos, visuais e tecnoldgicos podem facilitar a compreenséo
dos conteudos por parte dos estudantes com deficiéncia. Sequndo Bersch (2017),
as tecnologias assistivas ampliam as possibilidades de acesso ao conhecimento e
devem ser integradas as praticas pedagodgicas.

A mediagédo pedagodgica desempenha um papel fundamental no processo de
inclusdo.0 professoratuacomo facilitador daaprendizagem, promovendointeragdes
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significativas entre os estudantes e o conhecimento. Para Vygotsky (1998), a
aprendizagem ocorre por meio da interagcdo social, o que reforca a importancia de
praticas colaborativas.

O trabalho em grupo € uma estratégia que favorece a inclusao, pois estimula
a cooperacédo e o respeito as diferencgas. Ao promover atividades coletivas, o pro-
fessor possibilita que os estudantes aprendam uns com os outros, fortalecendo
vinculos sociais e cognitivos.

A avaliagédo inclusiva constitui um elemento essencial das praticas pedagdéqgi-
cas. Modelos tradicionais de avaliagdo tendem a excluir estudantes que n&o se
enquadram em padrdes estabelecidos. Luckesi (2011) defende uma avaliagdo form-
ativa, que considere o processo de aprendizagem e ndo apenas os resultados finais.

A adaptacédo de instrumentos avaliativos é necessaria para garantir a equidade.
Provas diferenciadas, uso de recursos de apoio e avaliagdo continua séo estratéqgias
que contribuem para uma avaliagdo mais justa e inclusiva.

A formacdo continuada dos professores € um fator determinante para a
implementagdo de praticas inclusivas. Glat e Pletsch (2018) destacam que o
desenvolvimento profissional deve estar alinhado as demandas da incluséo, propor-
cionando aos docentes ferramentas tedricas e praticas.

O planejamento pedagdgico inclusivo exige organizagéo e reflex&o. O professor
deve antecipar possiveis dificuldades e propor estratégias que atendam a todos os
estudantes. Essa pratica contribui paraa construgdo de um ambiente mais acessivel.

A colaboracao entre profissionais da educacéo é fundamental para a incluséo.
O trabalho conjunto entre professores, coordenadores e especialistas permite a
troca de experiéncias e o desenvolvimento de praticas mais eficazes.

O Atendimento Educacional Especializado (AEE) complementa o ensino reqgular,
oferecendo suporte aos estudantes com deficiéncia. Esse servigo € essencial para
promover a autonomia e a participagdo dos estudantes no ambiente escolar.

A participagédo ativa dos estudantes no processo de aprendizagem deve ser
incentivada. Estratégias que valorizam a autonomia contribuem para o desenvolvi-
mento de competéncias e habilidades.

A utilizagdo de tecnologias digitais pode potencializar as praticas inclusivas.
Recursos interativos e plataformas digitais ampliam as possibilidades de ensino e
aprendizagem, tornando o processo mais dindmico.

A criagdo de um ambiente acolhedor € fundamental para ainclusdo. Estudantes
que se sentem respeitados e valorizados tendem a participar mais ativamente das
atividades escolares.

A promocdo da empatia e do respeito as diferencas deve fazer parte das
praticas pedagdgicas. A escola tem um papel importante na formagéao de cidadéos
conscientes e inclusivos.

A gestdo do tempo em sala de aula é um desafio para o professor inclusivo. E
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necessario equilibrar as demandas individuais e coletivas, garantindo a participagéo
de todos.

A adaptacédo do espaco fisico da sala de aula também contribui para a incluséo.
A organizagdo do ambiente pode facilitar o acesso e a interagdo dos estudantes.

Aescutaativadosestudantes é uma praticaimportante paracompreender suas
necessidades. O didlogo contribui para a construcédo de estratégias mais eficazes.

A reflexdo sobre a pratica pedagdgica é essencial para o aprimoramento
continuo. Professores que avaliam suas agdes tendem a desenvolver praticas mais
inclusivas.

Diante dessas consideragdes, € possivel afirmar que as praticas pedagodgicas
inclusivas sdo fundamentais para a efetivagdo da inclusdo escolar. A adocédo de
estratégias diversificadas, aliada a formacédo docente e ao suporte institucional,
contribui para a construgdo de um ambiente educacional mais justo e equitativo.

CONSIDERAGCOES FINAIS

Ainclusdo de estudantes com deficiéncia no ensino reqular configura-se como
um importante avanco no campo educacional, refletindo o compromisso com a
garantia do direito a educacgéo para todos. Ao longo deste estudo, foi possivel com-
preender que, embora existam marcos legais e diretrizes que sustentem a educacéo
inclusiva, sua efetivacédo ainda enfrenta diversos desafios que permeiam o cotidiano
das instituicdes escolares.

Dentre os principais obstaculos identificados, destacam-se as dificuldades rel-
acionadas a formagao docente, a insuficiéncia de recursos pedagdgicos adaptados,
as limitacdes estruturais das escolas e a necessidade de praticas pedagdgicas mais
flexiveis e inclusivas. Tais fatores evidenciam que ainclusdo ndo depende apenas do
acesso fisico a escola, mas da criagédo de condigdes que favoregam a participagao
e a aprendizagem de todos os estudantes.

Alémdisso,observou-se que aconstrugcdo de umambiente educacionalinclusivo
requer o envolvimento de toda a comunidade escolar, incluindo gestores, profes-
sores, estudantes e familias. A promocdo de uma cultura de respeito a diversidade
e de valorizagdo das diferengas é fundamental para superar praticas excludentes
ainda presentes no contexto educacional.

No que se refere as praticas pedagodgicas, destaca-se aimportancia da adocéao
de estratégias diversificadas, da flexibilizag&o curricular e da utilizagdo de recursos
que atendam as necessidades especificas dos estudantes com deficiéncia. Essas
acdes contribuem para tornar o processo de ensino e aprendizagem equitativos.

A pesquisa, de carater bibliografico, possibilitou uma analise ampla sobre os
desafios e as estratéqgias relacionadas a inclusdo no ensino reqular, evidenciando a
necessidade de investimentos continuos em formacéo profissional, infraestrutura
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e politicas educacionais. Ressalta-se que a transformagédo da realidade escolar
depende de agdes articuladas e do comprometimento com uma educacao de qual-
idade para todos.

Dessaforma,conclui-se que ainclusédo de estudantes com deficiénciano ensino
reqular € um processo em constante construcéo, que exige reflexdo, adaptacéo e
compromisso. Espera-se que este estudo contribua para o aprofundamento das
discussbes sobre a tematica e para o desenvolvimento de praticas educacionais
mais inclusivas, promovendo uma escola que reconhecga e valorize a diversidade
como elemento essencial do processo educativo.
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