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RESUMO 

 

Esta pesquisa versa sobre as Competências Socioemocionais e a Literatura Infantil. 
Para tanto, desmembra-se em duas direções: uma conceitual e outra aplicada. No 
aspecto conceitual, apresenta uma análise da proposta da Base Nacional Comum 
Curricular-BNCC para o fomento de Competências Socioemocionais e para o trabalho 
com a Literatura Infantil. Partindo do pressuposto de que a Literatura Infantil 
proporciona a construção de repertórios simbólicos capazes de auxiliar as crianças em 
suas relações, somado às preocupações em torno do quadro socioemocional 
apresentado pelos alunos no pós-pandemia, a parte aplicada apresenta uma proposta 
didática de mediação de leitura a partir de obras de Literatura Infantil para os anos 
iniciais do Ensino Fundamental, voltada ao desenvolvimento socioemocional dos 
alunos. Utilizando-se da Revisão de Literatura e da Pesquisa Documental como 
metodologias, a pesquisa apresenta ainda um estudo sobre as Competências 
Socioemocionais e sobre as contribuições da Literatura Infantil para o desenvolvimento 
destas competências pelos alunos. Para tanto, fundamenta-se em Andrade Neta e 
Martins (2023), Bajour (2012), Bettelheim (2023), Caruso e Salovey (2007), Chambers 
(2023), Coelho (2000), Goleman (2011, 2019), Perrenoud (2011, 2013), Petit (2009), 
Reyes (2010, 2021) e outros. Como resultado, a pesquisa mostra que a BNCC deixa 
sérias lacunas em seu texto quanto as Competências Socioemocionais e trata a 
Literatura Infantil de forma superficial e contraditória. Diante da sua relevância, acredita-
se que a pesquisa pode auxiliar na formação de professores, assim como estimular 
novas pesquisas acadêmicas nessa perspectiva. 

 

Palavras-chave: Competências socioemocionais. Literatura Infantil. Mediação de 

leitura. 
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ABSTRACT 

 

This research focuses on socio-emotional competencies and children's literature. To this 
end, it is divided into two directions: one conceptual and the other applied. In the 
conceptual aspect, it presents an analysis of the proposal of the National Common Core 
Curriculum-BNCC for the promotion of Socio-emotional Competencies and for work with 
Children's Literature. Based on the assumption that Children's Literature provides the 
construction of symbolic repertoires capable of helping children in their relationships, in 
addition to concerns about the socio-emotional situation presented by students in the 
post-pandemic, the applied part presents a didactic proposal for reading mediation 
based on works of Children's Literature for the Early Years of Elementary School, aimed 
at the socio-emotional development of students. Using Literature Review and 
Documentary Research as methodologies, the research also presents a study on Socio-
emotional Competencies and the contributions of Children's Literature to the 
development of these competencies by students. To this end, it is based on Andrade 
Neta and Martins (2023), Bajour (2012), Bettelheim (2023), Caruso and Salovey (2007), 
Chambers (2023), Coelho (2000), Goleman (2011, 2019), Perrenoud (2011, 2013), Petit 
(2009), Reyes (2010, 2021) and others. As a result, the research shows that the BNCC 
leaves serious gaps in its text regarding Socioemotional Competencies and treats 
Children's Literature in a superficial and contradictory way. Given its relevance, it is 
believed that the research can help in teacher training, as well as stimulating new 
academic research from this perspective. 
 

Keywords: Socio-emotional skills. Children's literature. Reading mediation. 
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1 INTRODUÇÃO: Preparando para a história que será contada 
 

“Meu fado é de não entender quase tudo. 

Sobre o nada eu tenho Profundidades. ” 

Manoel de Barros 

 

A história a ser contada não é um conto de fadas, pois ainda está longe de um 

final feliz, mas tem cenário, personagens, vilões e um enredo marcado por uma série de 

fatos intrigantes, em que a ficção se confunde com a realidade. Convidamos-lhe a 

mergulhar conosco nessa trama, na companhia de um grupo seleto de estudiosos no 

assunto e descobrir os mistérios que a cercam. 

Mas, antes de contar essa história é fundamental voltarmos a atenção para o 

contexto em que ela se passa, mais precisamente para o contexto social e educacional 

vivenciado a partir do ano de 2018 no Brasil, quando entrou em vigor a nova Base 

Nacional Comum Curricular (doravante, BNCC) (Brasil, 2018), e, logo em seguida, 

enfrentamos umas das maiores pandemias de todos os tempos, a pandemia da Covid-

19. 

No que se refere à BNCC (Brasil, 2018), sabemos que esse documento constitui 

a mais recente política pública normativa brasileira em vigor no país e que neste está 

definido o conjunto das dez competências gerais que os alunos devem desenvolver ao 

longo de toda a educação básica. O conjunto dessas competências contempla saberes 

cognitivos e socioemocionais. Em tese, acredita-se que a inclusão de competências 

socioemocionais na BNCC representa um grande avanço no que se refere à promoção 

de uma educação mais humanizada e mais integrada com as reais necessidades dos 

sujeitos e da sociedade. 

Com a aprovação do referido documento, as escolas foram orientadas a revisitar 

os seus currículos, planejamentos e práticas pedagógicas, com o propósito de adequar-

se às novas exigências previstas. Todavia, percebemos que elas ainda enfrentam 

sérias dificuldades para fazer a transposição didática do conjunto das competências 

propostas para a prática pedagógica, em especial as de ordem socioemocionais.  

Por outro lado, ao levar em conta o histórico da escola, que, ao longo de toda a 

sua existência, concentrou esforços no desenvolvimento cognitivo dos alunos, dando 
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pouca ou nenhuma atenção aos aspectos sociais e emocionais, podemos concluir que 

o trabalho em prol do desenvolvimento de competências socioemocionais se mostra 

bastante desafiador. Porém, entendemos que a promoção de uma prática pedagógica 

pautada no desenvolvimento de competências socioemocionais, por parte dos alunos, 

não pode ser postergada pela escola por mais tempo, se levarmos em consideração a 

conjuntura social instalada a partir da pandemia da Covid-19, em que as pessoas 

passaram a conviver com as suas inúmeras consequências. Dentre essas 

consequências, ressaltamos o agravamento dos problemas socioemocionais que tem 

afetado diretamente a todos, sem exceção das crianças.  

Sobre as condições emocionais apresentadas pelas crianças no pós-pandemia 

da COVID-19, o relatório produzido pelo Fundo das Nações Unidas para a Infância – 

UNICEF, intitulado Evitemos una década perdida. Hay que actuar ya para revertir los 

efectos de la covid-19 sobre la infancia y la juventud (UNICEF, 2021) -, aponta a 

pandemia como a causadora da maior crise para as crianças nos 75 anos da 

instituição. O relatório afirma que, para recuperar e reimaginar o futuro de cada criança, 

é preciso garantir-lhes educação de qualidade, proteção e boa saúde mental.  

De acordo com o relatório mais recente, também publicado pela referida 

instituição, intitulado Estado mundial de la infancia 2021 – En mi mente: promover, 

proteger y cuidar la salud mental de la infancia (UNICEF, 2022), cujo foco está na 

saúde mental, o alerta é para os impactos emocionais que a pandemia da Covid-19 

trará para as crianças, adolescentes e jovens. Os estudos realizados indicam que estes 

poderão sentir o impacto da covid-19 em sua saúde mental e bem-estar por muitos 

anos. 

Somam-se ainda os resultados preliminares da pesquisa internacional realizada 

com crianças e adultos em 21 países, conduzida pelo Unicef e pelo Instituto Gallup, 

cuja prévia, apresentada no relatório Situação Mundial da Infância 2021 (Unicef, 2022), 

mostrou que, em média, um em cada cinco adolescentes e jovens entrevistados, um 

total de 19%, declarou que, muitas vezes, sente-se deprimido ou tem pouco interesse 

em fazer coisas. Segundo o relatório, essa é apenas a ponta do iceberg, o que indica 

que a situação é ainda mais preocupante. 
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No Brasil, os indicadores de saúde mental relativos ao contexto social e sanitário 

pós-pandêmico mostram que o número de atendimentos associados à depressão e à 

ansiedade entre as crianças e os adolescentes nos Centros de Atenção Psicossocial 

Infanto-Juvenil – CAPS I vem aumentando consideravelmente. Os dados são do mais 

recente Relatório de Análise de Impacto Regulatório – AIR (Brasil, 2022) da proposta 

que instituiu no Sistema Único de Saúde – SUS a Rede de Atenção Psicossocial 

(Raps), por meio da Criação da Estratégia Nacional de Fortalecimento dos Cuidados à 

Ansiedade e Depressão (Transtornos do Humor) pós-pandemia para crianças e 

adolescentes, elaborada pela Coordenação-Geral de Saúde Mental, Álcool e Outras 

Drogas (CGMAD/DAPES/SAPS/MS). 

Segundo o referido relatório, esse aumento exponencial vem sobrecarregando os 

Centros de Atenção Psicossocial Infanto-Juvenil - CAPS I, que conta com um número 

excedente de crianças e adolescentes precisando de atendimento nos setores de 

urgência e emergência desses centros. Para o relatório, a alta do número de incidentes 

de casos de ansiedade e depressão entre crianças e jovens é considerado um 

fenômeno histórico, ocasionado, principalmente pelo distanciamento social vivido por 

eles (Brasil, 2022).   

Sobre o distanciamento social podemos dizer que essa medida adotada para 

conter o avanço da contaminação da COVID- 19 obrigou crianças e adolescentes a se 

afastarem da escola e se confinarem em suas casas, passando a vivenciar um 

ambiente familiar nunca experimentado com a mesma intensidade. Com essa mudança 

repentina, as crianças tiveram que se adaptar a uma nova rotina que incluiu o ensino 

remoto, o afastamento dos colegas e amigos, a ausência em espaços antes 

frequentados e o abandono de atividades que gostavam de fazer como as relacionadas 

ao esporte e ao lazer. 

Além disso, as crianças também vivenciaram o total clima de tensão, 

insegurança e incerteza que se instalou no mundo inteiro, bem como, experimentaram, 

intensa e conjuntamente, sentimentos como medo, luto, saudade e dor pela perda de 

pessoas amadas, sem estarem preparadas e nem saberem ao certo como explicá-los 

ou nomeá-los. Se levarmos em conta o fato de que as crianças apresentam, por 

natureza, um repertório simbólico limitado e pouco resiliente para lidar de forma 
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equilibrada com conflitos, sentimentos e emoções, podemos ter uma ideia dos sérios 

danos que esse período representou e que ainda pode representar à sua saúde. 

Nesse contexto, uma reportagem publicada em agosto de 2022 na página da 

emissora CNN Brasil (2022) mostrou que, para 70% dos professores entrevistados, a 

agressividade dos alunos aumentou após a volta do ensino presencial. Os dados são 

da pesquisa realizada pela organização de impacto social da Nova Escola que ouviu 

5.300 professores. A pesquisa aponta ainda que 80% dos professores relataram 

casos de violência dentro das instituições de ensino em que trabalham e a metade 

dos participantes disseram que os estudantes são os principais agressores. A diretora 

de Educação da Nova Escola, Ana Scachetti, entrevistada pela emissora, explica que a 

pandemia abalou as habilidades sociais de crianças e adolescentes e que o 

comportamento dos alunos é resultado disso. A diretora acrescenta, ainda, que as 

crianças e adolescentes precisam reaprender a conviver. 

Os dados acima, associados aos mais recentes ataques terroristas direcionados 

à escola, praticados por alunos das próprias instituições, são mais uma amostra de 

que a conta do isolamento pandêmico chegou para as crianças refletida em problemas 

socioemocionais, colocando em risco a saúde mental delas. 

Desse modo, mais do que quaisquer outros, as crianças precisam reelaborar a 

avalanche de sentimentos com a qual se depararam, durante o período mais crítico da 

pandemia, para prosseguir com corpos e mentes saudáveis. Diante dessa crise social, 

sanitária e humanitária instalada, é preciso que atitudes e ações sejam adotadas, 

especialmente pela escola. Nessa perspectiva, o Projeto de Lei nº 3408 de 2021 

instituiu a Política Nacional de Atenção Psicossocial nas Comunidades Escolares. O Art. 

2º, inciso I do projeto (2021, p.02) informa que um dos objetivos dessa política nacional 

é “promover a saúde mental da comunidade escolar”. 

Segundo o Projeto de Lei acima mencionado, a infância e à adolescência são 

vistas como períodos de grandes transformações, com alto grau de vulnerabilidade, que 

podem trazer agravos à saúde mental, o que afirma requerer uma atenção especial. 

Com esse intuito, o referido projeto propõe a criação de espaços de acolhimento e de 

uma rede de suporte, cujo objetivo é promover o desenvolvimento da saúde mental de 

crianças e adolescentes.  
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Nesse projeto de lei, a escola é reconhecida como instituição que tem um papel 

relevante na formação de concepções e valores, como também na construção de 

relações interpessoais. Dessa forma, configura-se como um espaço privilegiado para a 

promoção do acolhimento e do cuidado com as crianças e os adolescentes. Ademais, 

segundo o projeto de lei, cabe à escola prestar uma especial atenção aos problemas 

psicossociais em evidência, pois, ao impactarem na vida das crianças e dos 

adolescentes, comprometem o rendimento escolar destas. 

Concordamos que a escola pode, realmente, ser um espaço de acolhimento e de 

cuidado com a saúde mental de crianças e adolescentes, especialmente no pós-

pandemia. Mais que isso, a escola pode ser um espaço em que os alunos possam 

desenvolver competências socioemocionais capazes de auxiliá-los no enfrentamento 

das problemáticas que lhes forem apresentadas. Para tanto, entendemos que as 

metáforas e experiências vivenciadas pelas personagens das histórias podem auxiliar 

no reconhecimento das emoções, tornando possível que as crianças conversem sobre 

comportamentos, expressem suas emoções, como também se desenvolvam e se 

regulem emocionalmente. Sendo assim, podemos afirmar que a Literatura Infantil pode 

contribuir com o desenvolvimento socioemocional das crianças, uma vez que possibilita 

o confronto com as atividades humanas desenvolvidas por gerações anteriores em 

diferentes épocas e contextos, oferecendo-lhes a oportunidade de refletir sobre 

diversas situações e comportamentos considerados aceitáveis e inaceitáveis à vida em 

sociedade. 

Logo, acreditamos que a Literatura Infantil pode atuar como uma grande aliada 

da escola no processo de estímulo ao desenvolvimento das competências 

socioemocionais - identificadas por esta pesquisa no quadro das dez competências 

gerais propostas pela BNCC para a educação básica - pois busca reproduzir a 

realidade por meio da ficção e, de modo singular, consegue adentrar na subjetividade 

da criança, auxiliando-a na sua regulação emocional e na organização da sua 

percepção sobre o mundo, sobre o outro e sobre si mesma. Acrescentamos a isso o 

fato de que a Literatura Infantil, através das experiências vivenciadas pelas 

personagens, oferece modelos simbólicos que agem como potencializadores da 
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criança, permitindo o confronto com emoções e experiências das quais poderão se 

confrontarem no dia a dia nos seus tratos sociais. 

À vista disso e por entendermos que os professores passaram a se debruçar 

sobre a BNCC (Brasil, 2018) com o propósito de fazer a sua transposição para a prática 

pedagógica, processo este adiado ou não priorizado desde a sua aprovação em 

dezembro de 2017 por conta da pandemia, visualizamos a necessidade de empreender 

um estudo em torno das competências socioemocionais tomando como base o referido 

documento. Assim, esperamos encontrar respostas que possam sanar as dúvidas desta 

pesquisadora relativas à BNCC (Brasil, 2018) bem como oferecer um suporte aos 

professores que precisam de apoio para a compreensão da importância do trabalho 

com essas competências no espaço escolar.  

Sendo assim, a presente pesquisa foi construída a partir da seguinte situação 

problema: em primeiro lugar, “Qual o lugar da Literatura Infantil e das Competências 

Socioemocionais no quadro das dez competências gerais que o documento propõe 

para a educação básica”?; e, em segundo, “Como elaborar uma proposta de ensino que 

contemple o fomento das competências socioemocionais presentes no quadro das dez 

competências gerais propostas pela BNCC para a educação básica, tendo a Literatura 

Infantil como principal instrumento de mobilização?”. Portanto, o objetivo geral se 

desmembra em duas direções: uma conceitual e outra aplicada. Assim, pretendemos: a) 

investigar o que a BNCC propõe, explícita e implicitamente, tanto para o fomento das 

Competências Socioemocionais, tomando como referência o documento como um todo, 

mas, principalmente, o quadro geral das dez competências proposto neste documento, 

quanto para o ensino da Literatura Infantil; e b) apresentar uma proposta didática de 

mediação de leitura a partir de obras de Literatura Infantil para os anos iniciais do 

Ensino Fundamental, com vistas à promoção do desenvolvimento de competências 

socioemocionais pelos alunos.  

Para tanto, delineamos como objetivos específicos: i. Definir o termo 

competências socioemocionais para além da BNCC (Brasil, 2018); ii. Identificar em 

fontes teóricas quais impactos as competências socioemocionais exercem sobre a 

formação da criança; iii. Identificar, em estudos sobre o assunto, quais contribuições a 

Literatura Infantil oferece para o desenvolvimento socioemocional da criança; iv. 
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Identificar e analisar as competências socioemocionais presentes no quadro das dez 

competências gerais da BNCC (Brasil, 2018); v. Identificar qual lugar a Literatura Infantil 

ocupa na BNCC; vi. Aplicar os conhecimentos construídos nas etapas anteriores, 

mediante o delineamento de uma proposta didática voltada ao desenvolvimento das 

competências socioemocionais em sala de aula, partindo da Literatura Infantil, para os 

alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Desse modo, todo o enredo da 

história que vamos contar gira em volta de duas temáticas principais, sendo elas: as 

Competências Socioemocionais e a Literatura Infantil. 

Com vistas a detectar se já foram publicados estudos nessa perspectiva, após a 

homologação da BNCC, foi realizado um levantamento no Catálogo de Teses e 

Dissertações da Capes e Google Scholar no período de 15 (quinze) a 18 (dezoito) de 

agosto de 2023, usando como buscadores o termo “competências socioemocionais e 

literatura infantil” e como referência o período de 2019 a 2023. A busca revelou um total 

de apenas duas pesquisas na mesma linha da presente pesquisa.  

Uma das pesquisas publicadas é a monografia “A literatura infanto-juvenil como 

mediação das competências socioemocionais” de Géssyka Shiara Santos Marques, 

publicada no Google Scholar em 2021. A pesquisa bibliográfica, conforme descreve a 

autora, discute sobre as competências socioemocionais e promove uma reflexão sobre 

a literatura infantil enquanto instrumento capaz de auxiliar no desenvolvimento 

socioemocional dos alunos. Além disso, apresenta uma proposta de atividade para o 

trabalho com as competências socioemocionais e a literatura infanto-juvenil para os 

anos iniciais e finais do Ensino Fundamental. Diante disso, observamos que a pesquisa 

se aproxima do que se propõe realizar, porém, apesar de fazer referência à BNCC, as 

discussões promovidas pela autora não dão conta de explorar o conceito de 

competência socioemocional nem as competências propostas pelo documento. Quanto 

às atividades propostas, notamos que a literatura infantojuvenil constitui o ponto de 

partida para o desenvolvimento socioemocional dos alunos, contudo não se relaciona 

diretamente com as competências socioemocionais presentes no quadro das dez 

competências gerais da BNCC (Brasil, 2018).  

A segunda pesquisa encontrada “Contributos da literatura infantil para o 

desenvolvimento da empatia”, publicada na Revista Entreler em 2020 e adicionada no 
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Google Scholar, foi desenvolvida pelas pesquisadoras Sofia Jorge Ferreira e Ana 

Cristina Silva. A pesquisa aponta para uma série de benefícios que a literatura infantil 

pode trazer para o processo de regulação emocional das crianças. Segundo as autoras, 

“a ligação que as crianças estabelecem com o (s) protagonista (s) da história que 

transforma a leitura numa experiência emocional com impacto na motivação para dar 

continuidade a mesma” (Ferreira; Silva, 2020, p. 43). 

No decorrer das discussões sobre o impacto da leitura mediada no 

desenvolvimento das competências socioemocionais de crianças em idade pré-escolar, 

nomeadamente o reconhecimento facial de emoções e a empatia, Ferreira e Silva 

(2020) fazem referência a um estudo quase-experimental com crianças entre 6 e 8 

anos, realizado por Riquelme et. al (2013). O estudo apontou que as crianças que 

participaram das sessões de leitura mediada por livros ilustrados tiveram um avanço 

significativo nestes domínios em relação às crianças que participaram em sessões de 

leitura tradicional. Segundo as pesquisadoras, nestas sessões, a colocação de 

questões que apelassem ao pensamento divergente, que suscitassem conversas para 

além do conteúdo ou das figuras do livro e que favorecessem a aquisição de conceitos, 

a compreensão do que foi lido e a capacidade de empatia, foi relevante para os 

avanços nesses domínios apresentados pelas crianças. 

O estudo apresentado acima assegura o papel fundamental que a Literatura 

Infantil exerce na formação socioemocional da criança por oportunizar o ensaio de 

sentimentos, vivências e experiências que aos poucos vão compondo o universo 

simbólico do sujeito em formação. Ressaltamos que o estudo sobre a temática a priori 

contribui efetivamente para a compreensão de uma série de aspectos relativos ao uso 

da Literatura Infantil como mediadora do desenvolvimento socioemocional das crianças. 

Entretanto, observamos que, embora tal estudo verse sobre a importância do 

estímulo ao desenvolvimento das competências socioemocionais pelas crianças como 

também sobre as contribuições da Literatura Infantil nesse processo, este pouco se 

relaciona com as Competências Socioemocionais presentes no quadro das dez 

competências gerais apresentado pela BNCC. Logo, trata-se de uma pesquisa 

inspiradora sobre como fomentar o desenvolvimento socioemocional dos alunos 

utilizando a Literatura Infantil como instrumento mobilizador; contudo, entendemos que 
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é preciso a adoção de estratégias didáticas de planejamento e mediação que assegure 

o trabalho nessa perspectiva. 

Desta forma, partindo dos estudos já publicados sobre a temática, a presente 

pesquisa encontra sustentação teórica nos estudos referentes ao desenvolvimento 

social e emocional realizados por Caruso e Salovey (2007), Damásio ( 2000 ), Del 

Prette e Del Prette ( 2017), Goleman (2011; 2019), Gottman e Declaire (2001), Lama e 

Goleman (2003), Steiner e Perry (2001), bem como os estudos sobre o 

desenvolvimento de competências realizados por Andrade Neta e Martins (2023), 

Perrenoud (2011; 2013), Silva e Andrade Neta (2005) e Zabala e Arnau (2010).  

No que tange aos estudos relacionados à Literatura Infantil, foram mobilizados 

para auxiliar na pesquisa os autores: Andruetto (2012), Bajour (2012), Bettelheim 

(2023), Candido (2001), Chambers (2023), Coelho (2000), Colomer (2003; 2007), 

Compagnom (2009), Cosson (2018), Freire (2005, 1996), Gregorin Filho (2009), Hunt 

(2010), Lajolo (2009), Parreiras( 2009), Petit (2009), Soares (2011), Reyes (2010; 

2021), Zilberman (2003) que tratam das potencialidades da literatura, inclusive da 

Literatura Infantil para o processo de formação das crianças, bem como do trabalho 

com a literatura em sala de aula. Quanto à metodologia da pesquisa, os estudos se 

amparam, dentre outros, em Amado (2014), Guerra (2006) e Macedo (2015). 

Como metodologia, a pesquisa faz uso da Revisão de Literatura e da Pesquisa 

Documental. Na Revisão de Literatura, é apresentada uma discussão sobre alguns 

estudos, experimentos e teorias relacionados à temática central da pesquisa, quais 

sejam as contribuições das Competências Socioemocionais para formação das 

crianças; e sobre como a Literatura Infantil pode ser um instrumento mobilizador do 

desenvolvimento dessas competências. Já na Pesquisa Documental, realizamos uma 

análise da BNCC (Brasil,2018), buscando identificar as competências socioemocionais 

presentes nas dez competências gerais para a educação básica propostas pelo 

documento, além de uma análise sobre o lugar que a Literatura Infantil ocupa neste. 

Ressalta-se que esta dissertação é apresentada na forma de narrativa, cuja 

intenção é aproximar-se dos desafios enfrentados, no contexto escolar, pela autora 

desta pesquisa de mestrado, desde que a BNCC (Brasil, 2018) foi aprovada. Sendo 

assim, toda a trama tem início no pós-pandemia da Covid-19; passa-se no cenário 



24 

 

educacional brasileiro, tem uma professora da rede pública dos anos iniciais do Ensino 

Fundamental como personagem principal e os professores desse segmento de ensino 

como público-alvo.  

Isso mesmo, esta dissertação narra a trajetória de uma professora dos anos 

iniciais do Ensino Fundamental que, motivada pelas preocupações em torno dos 

problemas emocionais apresentados por seus alunos no pós-pandemia, decide 

empreender uma pesquisa em busca de respostas para suas dúvidas e inquietações 

relativas à questão. No decorrer de toda a narrativa a professora se confronta com 

importantes questões que atravessam esse processo, o que lhe possibilita refletir e 

reconstruir sua prática pedagógica, ao tempo que conduz o leitor à construção de um 

panorama geral sobre todos os aspectos envolvidos.  

Quanto à forma como está estruturada, esta dissertação tem início com a 

presente Introdução, que constitui a primeira seção, seguida das seguintes seções: 

segunda seção, “Referencial Teórico: Hora de ouvir a história”; terceira seção, 

“Procedimentos Metodológicos: Hora de contextualizar a história”; quarta seção, 

“Análise e Discussão dos Resultados: Hora de conversar sobre a história”; quinta 

seção, “Proposta Didática: Para fazer depois da história”, e sexta, e última seção, 

“Considerações Finais: Refletindo sobre a história”. 

Na segunda seção, “Referencial Teórico: Hora de ouvir a história”, as discussões 

estão organizadas em duas subseções: “As Competências Socioemocionais e o 

desenvolvimento das crianças” e “A Literatura Infantil e o desenvolvimento de 

Competências Socioemocionais”. Nelas, discutimos sobre a definição, a classificação e 

os impactos das competências socioemocionais na formação de criança como também 

o conceito e as contribuições da Literatura Infantil para o seu desenvolvimento 

socioemocional. Além disso, discutimos sobre como a escola pode utilizar a Literatura 

Infantil como instrumento mobilizador do desenvolvimento dessas competências.  

Na terceira seção, “Procedimentos Metodológicos – Hora de contextualizar a 

história”, apresentamos as metodologias utilizadas em toda a pesquisa, quais sejam: a 

Revisão de Literatura e a Pesquisa Documental; o corpus da pesquisa documental; as 

técnicas e as categorias da análise documental adotadas pela pesquisa; e a estrutura 

da proposta didática de mediação de leitura apresentada. 
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Na quarta seção: “Análise e Discussão dos Resultados: Hora de conversar sobre 

a história”, a partir da subseção: “A Base Nacional Comum Curricular - BNCC e a 

proposta de trabalho a partir de competências”, buscamos identificar e analisar os 

posicionamentos adotados pela BNCC referente às competências socioemocionais. Na 

subseção “As Competências Socioemocionais e a BNCC”, analisamos a in(existência) 

de uma definição de competências socioemocionais no documento. A análise 

prossegue com a identificação dessas competências no quadro das dez competências 

gerais propostas pela BNCC, como também com uma análise das orientações 

fornecidas pelo documento quanto ao trabalho a ser desenvolvido pela escola nessa 

perspectiva, seguida de uma discussão sobre o que dizem os estudos relacionados ao 

assunto. Na subseção “A Literatura Infantil e a BNCC”, analisamos como a BNCC 

concebe a Literatura Infantil e propõe o trabalho com ela na escola, a partir das 

discussões do tópico “O lugar da Literatura Infantil na BNCC”. 

Na quinta seção, “Proposta Didática: Para fazer depois da história contada”, 

apresenta-se o objetivo geral, a metodologia, o público-alvo, bem como uma discussão 

teórica sobre o que constitui, como organizar e como mediar rodas de leituras literárias 

a partir da seção “Rodas de leituras literárias como estratégia didática de mobilização 

do desenvolvimento de competências socioemocionais”. Em seguida, apresentamos um 

total de quinze sugestões de rodas de leituras literárias com foco no desenvolvimento 

de competências socioemocionais, elaboradas como produto final da pesquisa. 

Na sexta e última seção, a partir da subseção: “Entrou por uma porta e saiu por 

outra, quem quiser que conte outra”, apresentamos uma reflexão sobre o processo da 

pesquisa e de estudos durante o mestrado Profletras realizado na Universidade 

Estadual de Santa Cruz - UESC. 

Logo, almejamos que esta pesquisa, desenvolvida no âmbito do Profletras, 

possa ser útil aos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental no 

planejamento e mediação da prática pedagógica em sala de aula, de forma a contribuir 

com o desenvolvimento das competências socioemocionais pelos alunos, conforme 

prevê a BNCC (Brasil, 2018).  Além disso, esperamos que os dados levantados a partir 

da pesquisa possam suscitar novas investigações no campo acadêmico sobre os 
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impactos da Literatura Infantil para a formação socioemocional dos alunos e fortalecer a 

crença na literatura como um importante instrumento mobilizador deste processo. 

E aí, preparados para ouvir essa história? Então, vamos lá! 
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2 REVISÃO DE LITERATURA: Hora de ouvir a história 

 

“ Você existe como um ser mental quando histórias primordiais estão  

sendo contadas, só então; contanto que histórias primordiais  

estejam sendo contadas, e só com essa condição.” 

Damásio 

 

No pós-pandemia da Covid-19, o mundo enfrentava muitos problemas 

provenientes do isolamento social, sobretudo, relacionados à saúde das pessoas. 

Nesse período, os movimentos em prol da promoção do desenvolvimento de 

competências socioemocionais pelas crianças se fortaleceram motivados, 

especialmente, pelas preocupações em torno das sequelas que o período pandêmico 

possa ter deixado ou as que ainda possam ser desencadeadas. Esses movimentos 

reacenderam as discussões sobre a importância de se olhar com mais cuidado para as 

necessidades socioemocionais das crianças, com vistas a auxiliá-las a lidar com suas 

emoções e sentimentos, de modo que se desenvolvam com mentes saudáveis e 

estabeleçam boas relações nesse mundo pós-pandêmico. 

No cenário escolar brasileiro, as aulas presenciais voltavam aos poucos, e, com 

elas, inúmeros problemas. Dentre estes, destacam-se as preocupações com o 

emocional dos alunos e com o que fazer diante do assunto.  Frente a essa realidade, 

uma professora da rede pública, muito preocupada com seus alunos, resolveu que iria 

desenvolver um trabalho em sala de aula nessa direção, pois concluiu que eles 

precisavam dessa atenção especial, uma vez que, no retorno das aulas presenciais, 

ouviu, da parte de muitos deles, relatos sobre as dificuldades que enfrentavam para 

dormir, sobre as crises de ansiedade que estavam passando, até mesmo sobre 

síndromes do pânico, depressão, automutilação e problemas nos relacionamentos com 

familiares e colegas.  

Entretanto, a professora entendeu que precisava estudar sobre o assunto para, 

assim, compreender como direcionar sua prática pedagógica em sala de aula com o 

objetivo de auxiliar os alunos no desenvolvimento de competências socioemocionais. 

Além disso, baseando-se nos conhecimentos que já possuía, a professora decidiu que 

também iria empreender uma busca por teorias que tratam sobre como utilizar a 

Literatura Infantil como instrumento mobilizador desse processo em sala de aula, por 
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entendê-la como um recurso que contribui significativamente para a formação 

socioemocional dos indivíduos. 

Para começar, a professora selecionou uma série de publicações acadêmicas e 

de livros que discutem sobre o assunto. Também dividiu os estudos em duas 

subseções. Na primeira delas, estudou sobre “As Competências Socioemocionais e o 

desenvolvimento das crianças”; na segunda, concentrou-se em estudar sobre “A 

Literatura Infantil e o desenvolvimento de Competências Socioemocionais”. 

Vamos lá acompanhá-la nesse processo de estudos, cheio de descobertas, 

grandes reflexões e muito crescimento profissional?  

 

2.1 As Competências Socioemocionais e o desenvolvimento das crianças 

 

Nesta primeira subseção em que se volta para as competências socioemocionais 

e o desenvolvimento das crianças, a professora buscou encontrar uma definição para o 

termo competências socioemocionais e uma classificação para elas. O estudo 

prossegue com a identificação dos impactos que as competências socioemocionais 

exercem na formação das crianças, partindo de pesquisas e estudos sobre o assunto. 

Ao longo dos seus estudos, a professora refletiu sobre como as emoções se 

processam no corpo humano, como a sociedade está estruturada para lidar com as 

emoções das crianças, quais benefícios o desenvolvimento de competências 

socioemocionais pode trazer para as relações da criança, para seu desempenho 

escolar e para seu crescimento, e, quais consequências a falta dessas competências 

pode trazer à vida delas. 

É provável que até aqui você já esteja se perguntando o porquê de tantas 

explicações, não é verdade? Então, chega de tantas explicações e vamos ao que 

realmente interessa, pois, muitas reflexões nos aguardam. 

 

2.1.1 Competências Socioemocionais: definições e classificações 

 

À princípio, a professora buscou entender sobre o que são as emoções e como 

elas se processam no corpo humano, pois considerou está nesta a raiz da questão 



29 

 

envolvendo as competências socioemocionais. Dessa forma, recorreu à Damásio 

(2000) que, em suas investigações sobre a emoção, busca conceituá-la com base no 

entendimento de que essa se processa em um continuum composto por três estágios. 

Segundo o autor, esses estágios têm início com o primeiro deles, denominado de 

estado de emoção, que ocorre quando a emoção é desencadeada e executada 

inconscientemente; o segundo, chamado de estado de sentimento, corresponde ao 

período em que a emoção é representada inconscientemente; e, por último, o terceiro 

estágio, chamado de estado de sentimento consciente, que corresponde ao momento 

em que a emoção torna-se conhecida pelo organismo, fazendo o indivíduo reconhecer 

que está sob uma emoção e um sentimento. 

Para entender melhor como esses estágios ocorrem na prática, tomou como 

exemplo o medo, emoção atrelada a situações de perigo. Sabe-se que, quando está de 

posse dessa emoção, o corpo passa a apresentar reações como aumento dos 

batimentos cardíacos, forte adrenalina, suor, frio na barriga, tremores e disposição 

imediata à fuga. Tais reações configuram o estado de emoção que o autor se refere.  

Todavia, como se trata de um processo contínuo, que evolui de um estado para 

outro, as emoções não se restringem às reações do corpo, às situações que as 

desencadearam; elas passam para um outro estágio, isto é, o estado de sentimento, 

que se dá quando as emoções são registradas cognitivamente no íntimo da pessoa, e, 

inconscientemente, esta se dá conta de que as reações de seu corpo correspondem a 

uma emoção que está vivenciando. Já a evolução para o estado de consciência da 

emoção acontece quando, além das reações (exemplo: aumento dos batimentos 

cardíacos, etc.) e do registro das alterações produzidas pelo corpo (quando a pessoa 

reconhece que se trata do sentimento de medo), ela passa avaliar a forma como se 

expressa ou se comporta durante a emoção, bem como a identificar tanto os elementos 

desencadeadores quanto os prejuízos e os benefícios causados, em um processo de 

reflexão consciente (o que provocou o medo, a reação foi adequada, quais os prejuízos 

causados). 

Partindo do entendimento do autor, a professora compreendeu as emoções 

como um processo interligado que não se finda nas reações que o corpo apresenta 

mediante uma determinada situação vivenciada. Na verdade, inicia-se com a exposição 
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das reações, considerada a emoção propriamente dita, mas se estende para a 

percepção da emoção e em seguida para a tomada de consciência relativa à forma 

como se reage durante o estado de emoção. 

Damásio (2000) amplia esse entendimento ao afirmar que a emoção é induzida 

sem que se tenha consciência e tem seu movimento projetado para fora do corpo, 

enquanto o sentimento humano se volta para dentro de cada um. Desse modo, a 

emoção se configura como um sinal emitido de dentro para fora do corpo, revelando a 

forma como se reage a uma situação desencadeada pelas relações estabelecidas com 

o outro. Logo, a professora concluiu que as emoções possuem um valor social 

comunicativo e podem despertar também as emoções do outro a partir da leitura que 

este faz das reações alheias. Por outro lado, o sentimento assume um movimento 

contrário; ocorre dentro de cada um e pode ser conhecido. Assim, “enquanto a emoção 

é o processo fisiológico, o sentimento é o registro da emoção, portanto, de natureza 

cognitiva” (Silva; Andrade Neta, 2005, p. 1176). 

Em seus estudos sobre a emoção, Goleman (2011, p. 34) enfatiza que “todas as 

emoções são, em essência, impulsos, legados pela evolução, para uma ação imediata, 

para planejamentos instantâneos que visam lidar com a vida”. Seguindo a linha de 

pensamento do autor, a professora entendeu que as emoções fazem parte da essência 

humana desde os primórdios e que são elas que impulsionam ou guiam todas as ações 

dos sujeitos por toda a vida.  

Baseando-se em Darwin, Lama e Goleman (2003, p. 145) reconhecem ainda que 

“nossas emoções evoluíram no decorrer da história para lidar com os problemas mais 

importantes da vida - criar filhos, amizade, acasalamento, antagonismos – e a função 

da emoção é nos pôr em ação”. Desse modo, a professora inferiu que as emoções 

desafiaram o ser humano, em toda a sua trajetória de existência, a buscar soluções 

para os problemas que lhes foram surgindo à medida que a convivência em sociedade 

foi se ascendendo. Assim, para ela, é possível dizer que a capacidade de lidar com os 

conflitos pessoais e coletivos foi um dos fatores que tornaram possível a sobrevivência 

da espécie humana e a vida em sociedade. 

Colaborando com esse entendimento, Caruso e Salovey (2007, p.12) salientam 

que as emoções motivam o comportamento humano de maneira adaptativa e útil, não 
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podendo ser consideradas irrelevantes; pelo contrário, são essenciais para a 

sobrevivência humana já que transmitem informações importantes sobre o ambiente, 

ajudando a prosperar e a sobreviver. Sendo assim, ficou evidente, para a professora, a 

estreita relação existente entre as emoções e as ações humanas, em que uma 

impulsiona a outra, já que as emoções surgem das relações estabelecidas com o meio 

e influenciam neste, ao tempo que guiam os comportamentos humanos. Logo, 

entendeu que as emoções surgiram para atender às necessidades humanas. 

Considerando que as emoções implicam as ações humanas, é importante 

salientar que o ser humano precisa continuar a desenvolver-se emocionalmente e 

socialmente para que possa lidar com competência diante dos desafios que a 

sociedade lhe impõe, sobretudo, porque, como afirma Caruso e Salovey (2007, p.11), 

“o mundo em que vivemos é muitíssimo complexo, e nossas emoções continuam 

importantes para que ajamos adaptativamente e sobrevivamos”. 

Mas, como desenvolver-se emocionalmente e socialmente para lidar com 

competência nesse mundo complexo, cada vez mais exigente e desafiador? O que 

significa ser competente emocional e socialmente? A professora adicionou essas novas 

dúvidas à sua cabeça e prosseguiu com sua pesquisa na tentativa de solucioná-las. 

Para isso, tomou como ponto de partida o termo “competências”, cujo significado, de 

acordo com o dicionário Aulete Digital (Competência, 2023), refere-se à “capacidade de 

realizar algo de modo satisfatório; aptidão; ” “conjunto de conhecimentos, capacitações, 

habilidades etc”; “indivíduo de grande capacidade, sabedoria etc”1. A definição 

apresentada pelo dicionário aponta para a competência como um conjunto de 

conhecimentos e habilidades que torna o indivíduo capaz de fazer algo de modo 

satisfatório. 

Em seguida, a professora descobriu que o conceito de competência é 

amplamente defendido e explorado por inúmeros pesquisadores da área, tais como 

Zabala e Arnau (2010, p. 37) que reconhecem a relação entre conhecimentos e 

habilidades ao definirem competência; contudo, ampliam o conceito ao afirmarem que 

 
1 Definição da palavra competência retirada do dicionário Aulete Digital: COMPETÊNCIA.  In: DICIO, 

Dicionário Aulete Digital. Rio de Janeiro: Lexikon. 2023. Disponível em: 

<https://aulete.com.br/competência>. Acesso em:  

https://aulete.com.br/competência
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“as competências são ações eficazes diante de situações e problemas de diferentes 

matizes, que obrigam a utilizar os recursos dos quais se dispõe” (Zabala; Arnau, 2010, 

p. 37).  

Nesse sentido, para os autores “ser competente é, ao agir, mobilizar, de forma 

integrada, conhecimentos e atitudes mediante uma situação-problema, de forma que a 

situação seja resolvida com eficácia” (Zabala; Arnau, 2010, p.40). Como se percebe, os 

autores relacionam competência à capacidade de os indivíduos resolverem situações 

problemas de forma eficaz.   

Já na concepção de Masciotra e Medzo (2009 apud Perrenoud, 2013, p.42), ser 

competente significa “‘sair-se bem’, enfrentar de forma honrosa, inteligente, ética e 

eficaz as situações das quais dependem a realização dos nossos projetos, o nosso 

êxito, a nossa felicidade, o sentido da nossa vida, etc.”. Conforme os autores, a 

satisfação pessoal e o bem-estar dos sujeitos resultam da competência destes diante 

das situações enfrentadas na vida. 

Sendo assim, o desenvolvimento de competências constitui importantes metas 

para a formação humana, pois podem responder as demandas sociais relativas ao 

mercado de trabalho, às mudanças no contexto social, e, também, fornecer os meios 

para que o indivíduo possa apreender a realidade social, de modo a não ficar indefeso 

diante desta (Perrenoud, 2011). Sobre esse ponto, a professora compreendeu que o 

desenvolvimento de competências, não somente prepara o sujeito para o 

enfrentamento da sua realidade social com eficácia, mas, também, proporciona-lhe os 

recursos que necessita para lidar com conflitos de ordem coletiva, provenientes de seu 

contexto social, o que resulta em benefícios de outros. Assim, o desenvolvimento de 

competências não corresponde apenas a uma necessidade do indivíduo, mas, também, 

à necessidade de toda uma sociedade.  

Entretanto, é importante “não confundir uma habilidade com a competência que a 

mobiliza” conforme alerta Perrenoud (2013, p. 70). Para entender melhor a relação 

existente entre competência e habilidade, o autor exemplifica da seguinte maneira: 

 

Por exemplo “resumir uma conversa” (oralmente ou por escrito) exige uma 
habilidade em termos de redução do “texto”, de condensação e de síntese. 
Porém, a competência consiste, simultaneamente, em fazer justiça às 

contribuições de cada uma das pessoas envolvidas, em não magoar ninguém, 
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em abordar os elementos de consenso, em deixar de lado os episódios que 
fogem ao tema e em elaborar uma sequência (Perrenoud, 2013, p. 70). 
 

No exemplo dado pelo autor, a professora percebeu que a competência 

correspondente à realização do resumo de uma conversa, seja oral ou escrita, e 

envolve a habilidade de reduzir, sintetizar e condensar as informações do texto. Soma-

se a isso o fato de que, para fazer a síntese do texto, é preciso selecionar e valorizar as 

contribuições de cada uma das pessoas envolvidas na conversa, seguir a sequência do 

diálogo e abordar os elementos de consenso. Gerenciar tudo isso é o que corresponde 

à competência de fazer um resumo de uma conversa, segundo o conceito apresentado 

pelo autor. 

Assim, com base no exemplo acima, a professora compreendeu que a habilidade 

se constitui um dos recursos, dentre outros, que são mobilizados pela competência 

diante de uma ação a ser executada. A competência, dessa forma, configura-se como 

um exercício amplo, que abrange tanto conhecimentos e saberes quanto habilidades e 

atitudes. 

Finalizando os estudos acerca do conceito de competência, mas sem o objetivo 

de esgotar o assunto, a professora recorreu a Perrenoud (2013, p. 45), o qual afirma 

que “competência é o poder de agir com eficácia em uma situação, mobilizando e 

combinando, em tempo real e de modo pertinente, os recursos intelectuais e 

emocionais”. Nesse ponto, o autor lembrou-lhe de que, assim como os recursos 

intelectuais, os recursos emocionais também são mobilizados quando as competências 

são acionadas. 

Nesse contexto, entra em jogo o que os pesquisadores sobre o assunto 

nomeiam e classificam como competências sociais e emocionais, inteligência social e 

emocional ou ainda como Educação social e emocional. É com base em estudos e 

pesquisas desenvolvidas nessa linha que a professora buscou conceituar e 

compreender a expressão “competências socioemocionais.  

Nesse sentido, tomou como ponto de partida os estudos de Goleman (2019) 

sobre a inteligência social. Para o autor, a inteligência social tem seus ingredientes 

organizados em duas categorias amplas: a consciência social e a aptidão social. De 

acordo com o referido autor, cada uma delas pode ser definida como: 
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Imagem 01 – Ingredientes da inteligência social segundo Goleman (2019) 

 

      Fonte: Goleman (2019, p.107) 

 

A partir dos posicionamentos do autor, a professora entendeu a inteligência 

social como a capacidade que o indivíduo tem de sentir e compreender os sentimentos 

e os pensamentos do outro, utilizando-se de empatia, sintonia e conhecimento sobre o 

funcionamento do mundo social. Todavia, notou que não basta ter consciência das 

complexidades das relações sociais. Como afirma o autor, nas relações interpessoais, é 

preciso agir com base nessa consciência para que haja a promoção de interações 

tranquilas e eficazes, nas quais as preocupações girem em torno das necessidades do 

outro. 

Nesse contexto, Goleman (2019) destaca ainda algumas lições que se 

constituem como alicerces para uma vida social competente. Essas lições, 

consideradas fundamentais pelo autor, compreendem o ato de prestar atenção ao 

outro, ditar o ritmo de uma interação, participar de uma conversa, entrar em sintonia 
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com os sentimentos do outro e administrar os próprios sentimentos durante uma 

interação.  

Desse modo, ficou claro para a professora que a interação social vai muito além 

de uma simples conversa do dia a dia; envolve estar presente e levar a sério o 

momento da interação, seja esta a mais simples e breve, pois sentimentos estão em 

ação durante a interlocução, tanto de uma parte quanto de outra, logo, precisam ser 

administrados. 

Nessa reflexão, Del Prette e Del Prette (2017, p.44) afirmam que para ser 

considerado socialmente competente o indivíduo deve  

 

[...] atender à Regra Áurea Fazer ao outro o que gostaria que lhe fizesse, ou, no 
mínimo, a regra de Não fazer ao outro o que não gostaria que este lhe fizesse, 
evitando trocas negativas, maximizando a probabilidade de equilíbrio de trocas 
positivas entre os interlocutores e respeitando os direitos interpessoais. Isso 
significa que a consecução de objetivos pessoais que implica danos ao outro 

não permite caracterizar um desempenho como socialmente competente.  
 

As palavras dos autores indicam que ser considerado socialmente competente 

tem a ver com a forma como se dá as relações com o outro, isto é, a competência 

social se concretiza no modo como se trata o outro, respeita os seus direitos e como 

busca-se alcançar objetivos pessoais sem causar-lhes danos. 

Ainda para Del Prette e Del Prette (2017), as habilidades sociais, ou seja, o 

conjunto de comportamentos (a comunicação, a civilidade, a construção e manutenção 

de amizades, a empatia, as assertivas, a expressão de solidariedade, o manejo de 

conflitos e resolução de problemas interpessoais, a expressão de afeto e intimidade, a 

coordenação de grupo e a fala em público), constituem condições para se tornar 

socialmente competente. Porém, tais habilidades não são suficientes, pois fatores como 

a dimensão ética, o reconhecimento das limitações e das regras e das normas do 

ambiente social, a discriminação de onde, como, com quem e em que momento 

responder às demandas de interação, bem como, o monitoramento do próprio 

desempenho são também fundamentais para a formação da competência social (Del 

Prette; Del Prette, 2017).  
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Essas condicionalidades apontadas pelos autores levam ainda a alguns 

requisitos que juntos compõem a competência social, conforme apresentados no 

quadro 1, a seguir, em que a competência social pode ser sintetizada. 

 

Quadro 1 - Requisitos da competência social segundo Del Prette e Del Prette (2017) 

 

Fonte: Del Prette e Del Prette, 2017, p.49 

 

De acordo com a síntese apresentada no quadro pelos autores, a competência 

social é formada a partir de habilidades sociais, associadas a valores de convivência 

como a automonitoria, o conhecimento e o autoconhecimento, processos estes 

mobilizados de forma integrada. 

No que tange à Automonitoria, Del Prette e Del Prette (2017, p. 54) a definem 

como “observar, descrever, os próprios comportamentos, inibir reações impulsivas, 

prever impactos de diferentes reações e alterar o desempenho durante a reação”. Por 

sua vez, o conhecimento e o autoconhecimento significam “dispor de conhecimentos 

(informações) sobre: (a) si mesmo, (b) outro, (c) o contexto em que as tarefas 

interpessoais acontecem” (Del Prette; Del Prette, 2017, p. 59). Já os valores de 

convivência dizem respeito “aos resultados ou padrões comportamentais do que é bom 

para a pessoa, para o outro e para a cultura” (Dittrich; Abib, 2004 apud Del Prette; Del 

Prette (2017, p.64). 
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A partir dos conceitos apresentados pelos autores, ficou perceptível para a 

professora que a competência social se constrói e se materializa nas interações sociais 

que os indivíduos estabelecem no seu meio, influenciada fortemente por inúmeros 

fatores que se estendem desde as habilidades sociais, a consciência sobre si, sobre o 

outro e sobre o mundo, até aos conhecimentos, valores sociais e culturais do contexto 

em que se vive. 

Uma vez definida a competência social, a professora partiu para a competência 

emocional, que nos estudos de Steiner e Perry (2001, p. 38) é assumida como 

educação emocional e definida como a capacidade de entender as próprias emoções e 

usá-las produtivamente. Ambos complementam que a educação emocional exige uma 

consciência emocional, o que significa saber o que se sente, o que os outros estão 

sentindo e quais as causas desses sentimentos. Além disso, ressaltam que conhecer os 

prováveis efeitos que os próprios sentimentos exercem sobre o outro também está 

envolvido na educação emocional. 

Nesse sentido, a educação emocional é resultado da construção de uma 

consciência emocional, na qual o reconhecimento, o gerenciamento das próprias 

emoções, bem como o conhecimento das suas causas e os efeitos provocados no 

outro, são aspectos fundamentais. 

Caruso e Salovey (2007, p. 25) afirmam que, para se desenvolver 

emocionalmente, o indivíduo precisa se apropriar das seguintes habilidades: identificar 

como ele e as pessoas ao seu redor se sentem; usar as emoções como suporte para o 

pensamento; compreender as causas dessas emoções; incluir e administrar as 

emoções durante a tomada de decisões, para que, assim, possa fazer as melhores 

escolhas na vida. Caruso e Salovey (2007, p. 24-25) explicam cada uma dessas 

habilidades com mais detalhes da seguinte forma:   

 

1.Leia as pessoas – identificar as emoções: trata-se aqui da habilidade de 

identificar precisamente como você e as pessoas ao seu redor se sentem, e da 

habilidade de expressar esses sentimentos. Mais do que a percepção, esta 

habilidade enfatiza a precisão da percepção. 

2.Entre no clima – usar as emoções: esta habilidade especial ajuda a 

determinar como as emoções o auxiliam e como funcionam em harmonia com o 

pensamento. Sua habilidade de usar as emoções altera sua perspectiva, 

permitindo-lhe ver o mundo de maneiras diferentes e sentir o que os outros 

sentem. 
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3.Prediga o futuro emocional – compreender as emoções: elas têm sua própria 

linguagem e seus próprios movimentos lógicos, a capacidade de compreendê-

las lhe possibilita determinar por que você se sente como se sente e o que 

ocorrerá em seguida. 

4.Faça com sentimento - administrar as emoções: elas transmitem informações 

importantes, por isso vale a pena estar aberto e usar tais informações para 

tomar decisões informadas”. 

 

Com base no exposto, a professora observou que os autores enfatizam a 

importância de abrir-se às emoções e acolhê-las, uma vez que elas transmitem tanto 

informações importantes que podem auxiliar na tomada de decisões quanto 

possibilidades de alterar as perspectivas, permitindo sentir o que os outros sentem e 

enxergar o mundo de maneiras diferentes 

De forma complementar, Steiner e Perry (2001, p.33) ressaltam que todas as 

pessoas possuem certas habilidades emocionais, portanto, não se deve ficar assustado 

caso algumas delas tenham um desempenho melhor que o seu próprio, pois a prática é 

que ajudará a ascender na escala que os autores classificam como inteligência 

emocional. Para tanto, Steiner e Perry (2001) destacam que é preciso desenvolver as 

seguintes aptidões: 1- Conhecer os Próprios Sentimentos; 2- Ser dotado de Empatia; 3-

Aprender a Controlar as Próprias Emoções; 4- Remediar Danos Emocionais; e 5-

Integração de Tudo.  

Segundo os autores, o conhecimento sobre os próprios sentimentos é importante 

porque, se o indivíduo não for capaz de avaliar a potência dos seus sentimentos, não 

poderá definir até que ponto eles estão influenciando a si e aos outros. No que se refere 

à empatia, definida como a capacidade de o indivíduo sentir as emoções do outro como 

sentem as suas, eles afirmam que, quando o indivíduo é dotado dela, as emoções do 

outro ressoam dentro dele, fazendo-o perceber quais são os sentimentos, a intensidade 

e as causas prováveis. Quanto a aprender a controlar as próprias emoções, para os 

autores é preciso saber quando expressá-las e quando contê-las, como também, saber 

como a expressão e a ausência delas influenciam as pessoas. Sentimentos positivos 

como a esperança, o amor e a alegria devem ser afirmados; enquanto emoções 

negativas, como a raiva, o medo e a culpa, devem ser liberadas de maneira inofensiva 

e produtiva, se possível, adiadas para um momento mais propício. Sobre remediar 

danos emocionais, eles afirmam que todos cometem deslizes emocionais e magoam 
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pessoas; por isso é importante não somente assumir a responsabilidade como também 

pedir perdão e buscar meios de reparar os danos. A integração de tudo significa, dentre 

outras coisas, sintonizar-se com os sentimentos dos que os cercam, sentir os estados 

emocionais que lhes apresentam e interacionar-se com eles (Steiner; Perry, 2001). 

Como explicitado por Steiner e Perry (2001), a educação emocional se dá à 

medida que se desenvolve aptidões que levam desde o conhecimento, o 

gerenciamento e a reparação dos danos causados por suas próprias emoções até a 

capacidade de demonstrar empatia para com os sentimentos alheios. Nesse caso, são 

as emoções que transmitirão as informações e os significados além de motivar as 

ações, segundo Caruso e Salovey (2007) 

Partindo desses pressupostos, a professora observou que, embora as 

competências sociais e emocionais tenham cada uma a sua área de atuação, elas são 

interligadas de modo que uma deve a outra a sua existência. Tal constatação encontra 

respaldo, não apenas no fato de que as emoções motivam as ações e de que estas são 

“indícios a respeito de pessoas, situações sociais e interações” (Caruso; Salovey, 2007, 

p. 9 -10), mas também, na origem da palavra emoção, cuja raiz é derivada do latim 

movere — que significa “mover”, e, quando acrescida do prefixo “e”, denota “afastar-se”, 

“o que indica que em qualquer emoção está implícita uma propensão para um agir 

imediato” (Goleman, 2011 p. 34). 

Por essa razão, Goleman (2019, p. 106-107) não vê com surpresa as 

dificuldades em definir quais competências são sociais e quais são emocionais, pois, 

“os dois domínios se misturam, uma vez que o território social do cérebro se sobrepõe a 

seus centros emocionais”. A realidade é que “todas as emoções são sociais, [sendo 

assim] “não é possível separar a causa de uma emoção do mundo dos relacionamentos 

– são nossas interações sociais que impulsionam nossas emoções” (Goleman, 2019, p. 

106-107).  

Nesse ponto das discussões, ficou claro para a professora que as relações são 

mediadas por emoções; ou o contrário também se dá, as relações têm impacto sobre as 

emoções tanto de forma positiva quanto negativa. Diante dessa constatação, vale 

lembrar que “adentro do campo das emoções, algumas são destrutivas, algumas são 

positivas” (Lama; Goleman, 2003, p. 110). Nessa linha, Steiner e Perry (2001 p. 91) 
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classificam as emoções em primárias e secundárias. Assim, do ponto de vista dos 

autores, emoções como a raiva, o medo, o ódio, a tristeza e a vergonha são 

classificadas como emoções negativas primárias, enquanto o amor, o orgulho e a 

alegria como emoções positivas primárias afirmam os pesquisadores. Já o ciúme, a 

culpa, a inveja, a desesperança e a esperança são uma combinação secundária das 

emoções básicas primárias.  

Lama e Goleman (2003 p. 111) acrescentam que a questão fundamental é 

“identificar quando as emoções são destrutivas e quando não são, porque às vezes não 

o são, e também como alterar isso”, porquanto, de acordo com os autores, “as emoções 

negativas, como o medo, podem ser bem positivas em alguns casos”. Daí a importância 

de conhecer o contexto motivador por trás das emoções, isto é, o motivo que a 

desencadeou, para que, assim, se possa agir de forma consciente diante dessas. O 

medo, por exemplo, em algumas situações, pode servir de proteção, assim como a 

raiva pode mover a buscar justiça.  

Buscando fortalecer o debate em torno dessa questão, Freire (1996, p.11) explica 

como a raiva pode ser positiva: 

 

Me parece que há ainda um elemento fundamental na assunção de que falo: o 
emocional. Além do conhecimento que tenho do mal que o fumo me faz, tenho 

agora, na assunção que dele faço, legítima raiva do fumo. E tenho também a 
alegria de ter tido a raiva que, no fundo, ajudou que eu continuasse no mundo 
por mais tempo. Está errada a educação que não reconhece na justa raiva,  na 
raiva que protesta contra as injustiças, contra a deslealdade, contra o desamor, 
contra a exploração e a violência um papel altamente formador. O que a raiva 
não pode é, perdendo os limites que a confirmam, perder-se em raivosidade 

que corre sempre o risco de se alongar em odiosidade. 
 
 

Freire (1996) prossegue explicando em nota de rodapé algumas situações nas 

quais é compreensível e esperado que se sinta raiva, no sentido positivo da palavra e 

da emoção. Caso isso não aconteça, é sinal de que alguma coisa está errada e que é 

preciso repensar as atitudes e sentimentos, se deseja uma sociedade mais justa e 

igualitária para todos. Nesse sentido, o autor relaciona as seguintes situações nas quais 

se pode sentir raiva: 

 

A de Cristo contra os vendilhões do Templo. A dos progressistas contra os 

inimigos da reforma agrária, a dos ofendidos contra a violência de toda 
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discriminação, de classe, de raça, de gênero. A dos injustiçados contra a 
impunidade. A de quem tem fome contra a forma luxuriosa com que alguns, 
mais do que comem, esbanjam e transformam a vida num desfrute (Freire, 
1996, p. 40). 
 

Os posicionamentos do autor relativos ao emocional, sobretudo no que diz 

respeito à raiva, mostraram para a professora que uma mesma emoção pode assumir 

uma dupla identidade; isto é, a depender do contexto da situação, esta pode ser 

positiva como também destrutiva. Contudo, o discernimento quanto a se as emoções 

são positivas ou destrutivas, segundo Freire (2005), Lama e Goleman (2003), só pode 

ser alcançado por meio da educação via desenvolvimento de uma inteligência 

emocional, como a professora buscou entender na próxima seção. 

Até aqui, o percurso percorrido em meio aos conceitos e às abordagens 

apresentadas pelos autores ajudou a professora a compreender do que se tratam os 

termos competências sociais e emocionais. Ela percebeu que, embora se reconheça a 

inerente ligação entre ambas as competências, os termos não são tratados de forma 

composta como adotado pela BNCC (Brasil, 2018). Sendo assim, deduziu que o termo 

“socioemocionais” se configura como mais um termo a ser incorporado à pluralidade de 

terminologias utilizadas para se referir às competências sociais e emocionais, conforme 

descrito anteriormente. 

Nessa reflexão, Del Prette e Del Prette (2003, p. 92 apud Marin et al., 2017, p. 

95), em seus estudos sobre desenvolvimento socioemocional, constataram que 

conceitos como “inteligência interpessoal, inteligência emocional, competência social, 

habilidades sociais etc. vêm sendo utilizados com muita liberdade, referindo-se à 

capacidade de articular sentimentos, pensamentos e comportamentos em padrões 

sociais”. Tal constatação é mais uma evidência de que o termo “socioemocional” pode 

estar se encaminhando nessa direção.  

Diante do fato de não ter encontrado uma definição de competência 

socioemocional durante os estudos realizados, a professora, baseando-se nas 

abordagens teóricas dos autores mobilizados para esta discussão, concluiu que as 

competências socioemocionais se referem às competências sociais e emocionais de 

forma integrada, unificada e conectada. Partindo desse entendimento, ela ensaiou 

conceber as competências socioemocionais como um imbricado conjunto de 
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conhecimentos e habilidades de ordem social e emocional do qual os indivíduos podem 

valer-se em suas relações consigo, com o outro e com o mundo social para interagir e 

resolver situações problemas de forma competente. 

Sendo assim, acreditamos que os indivíduos que possuem competências 

socioemocionais desenvolvidas podem usufruir de uma vida mais equilibrada e 

satisfatória, conforme afirmam Caruso e Salovey (2007, p.36) ao referirem-se à 

capacidade de “compreender melhor a nós mesmos e aos outros”, à possibilidade de 

“enxergar melhor as causas dos problemas”(Caruso; Salovey, 2007 p. 58) e aumentar 

as “chances de que nossas decisões sejam mais eficazes e nossa vida, mais 

adaptativa” (Caruso; Salovey, 2007, p.71) como alguns dos benefícios relacionados às 

competências socioemocionais. 

Em face das abordagens levantadas, a professora reconheceu que as 

competências socioemocionais são fundamentais para a manutenção e o 

estabelecimento de relações mais harmoniosas e pacíficas. Todavia, chegou à 

conclusão de que a falta de uma consciência socioemocional pode resultar em vários 

problemas com consequências desastrosas e doentias para o ser humano e a 

sociedade, o que justifica a necessidade urgente da implementação de ações, 

programas e projetos voltados à promoção da educação socioemocional dos indivíduos, 

em especial das crianças. 

Lama e Goleman (2003, p. 264) enfatizam que esse trabalho deve se iniciar já na 

infância, uma vez que as relações, nessa fase da vida, preparam o caminho para o 

desenvolvimento socioemocional posterior. A quantidade de emoções positivas 

experimentadas nas relações durante a infância, a exemplo da alegria, é essencial para 

o traçado correto dos caminhos cerebrais. Isso significa que as relações estabelecidas 

na infância, incluindo as relações vivenciadas na escola, poderão afetar diretamente a 

saúde e o desenvolvimento das crianças. Mediante a isso, Lama e Goleman (2003, 

p.266) afirmam que “as escolas talvez sejam a única instituição duradoura que podem 

oferecer a educação universal para promover a educação emocional”. 

Após compreender o conceito de competências socioemocionais, a professora 

prosseguiu com sua pesquisa, de forma a identificar quais os impactos das 

competências socioemocionais na formação das crianças. 
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2.1.2   Os impactos das Competências Socioemocionais na formação das crianças 

 

Dando continuidade à sua busca pela compreensão da relação entre as 

competências socioemocionais e o desenvolvimento da criança, a professora voltou o 

foco da sua pesquisa para os impactos que essas competências podem exercer sob a 

formação das crianças como também para os aspectos que envolvem esse processo. 

Para tanto, iniciou com uma breve reflexão sobre a educação dispensada às crianças 

ao longo dos tempos, tanto pela família quanto pela escola, sobretudo no que se refere 

às formas como a criança vem sendo tratada socioemocionalmente, para que, assim, 

se tenha uma certa medida de consciência acerca da realidade que será discutida e 

dos entraves que a cercam.  

Sobre essa questão, Caruso e Salovey (2007, p. 20) explicam que: 

 

Nossa sociedade e cultura nos dizem quando podemos demonstrar o que 
sentimos e quando não podemos. Aprendemos essas regras bem cedo na vida, 

como quando, ainda crianças, ouvimos dizer que “meninos não choram” ou 
quando, sentindo-nos totalmente tristes, dizemos a nosso colega de trabalho 
que estamos “bem” em resposta a sua saudação diária “E aí, como vai?”. 

 

Compartilhando desse pensamento, Andrade Neta e Martins (2023, p. 92) 

enfatizam que o ser humano não é educado para expressar, adequadamente, suas 

emoções; muito pelo contrário, aprende-se a silenciá-las, dissimulá-las ou negá-las. 

Segundo as pesquisadoras, esse comportamento é bastante marcado no contexto 

escolar, em que as relações de poder dos professores, nem sempre atenuadas, 

representam uma barreira que impedem as crianças de demonstrarem suas emoções e 

se desenvolverem nesse sentido. 

Por outro lado, o mesmo ocorre no contexto familiar, conforme ilustram as 

pesquisadoras Andrade Neta e Martins (2023) ao citarem como exemplo uma situação 

muito comum envolvendo adultos e crianças, na qual o adulto, ao ser questionado pela 

criança sobre o porquê de estar chorando, nega o fato e recorre a desculpa de que é o 

efeito da cebola, ou que um cisco caiu no seu olho, quando, simplesmente, deveria 

responder à criança que o choro está relacionado à tristeza ou, até mesmo, à alegria 

que está sentindo.  
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Desse modo, a professora entendeu que as posturas dissimuladas adotadas 

pelos adultos diante das suas emoções e sentimentos, que deveriam ser referências 

para a construção da subjetividade da criança, na verdade, constituem um impedimento 

para que ela acesse os modos de lidar, nomear e entender suas próprias emoções e as 

dos outros a sua volta. Esse processo, definido por Andrade Neta e Martins (2023, p. 

92-93) como um silenciamento emocional, é explicado da seguinte maneira pelas 

autoras: 

  

Cremos que esse silêncio se deve, pelo menos em parte, ao que Ekman (2011, 
p. 22) denominou de ‘regras de exibição’, que ‘são socialmente aprendidas, 
muitas vezes culturalmente diferentes, a respeito do controle da expressão, de 
quem pode demonstrar que emoção para quem e de quando pode fazer isso’. 

Essas regras, acrescenta o autor, podem incidir sobre nossa manifestação 
emocional, operando a ‘diminuição, o exagero, a dissimulação ou o fingimento 
da expressão daquilo que sentimos’. Essas regras servem para orientar e 
regular a expressão das emoções em contextos sociais. Uma vez aprendidas, 
tornam-se hábitos arraigados que, com o tempo, passam a operar 
automaticamente, modulando expressões emocionais sem a necessidade de 

escolhê-las ou ter consciência delas. Segundo Ekman (2011), a influência da 
cultura se manifesta de forma mais decisiva, tanto nos gatilhos 
desencadeadores das emoções quanto nas consequências e valorações das 
emoções.  

 

Com base no exposto, a professora acreditou tratar-se de um sistema 

educacional socioemocional estruturado socioculturalmente, composto por regras que 

orientam, regulam, controlam o modo, define para quem e quando expressar as 

emoções. Dessa forma, constitui-se um sistema, que, além de não reconhecer e nem 

legitimar as emoções, age como um desencadeador de sérios gatilhos emocionais, que, 

consequentemente, influenciam na forma como se opera e se lida intimamente com as 

emoções. 

Além disso, concluiu que por estarem imersas nesse sistema voltado à 

desvalorização das emoções, as crianças aprendem, desde cedo, a neutralizar, fingir 

ou até mesmo ocultar suas emoções e sentimentos, como se esses comportamentos 

fossem a chave para a solução dos problemas emocionais que serão enfrentados, ou, 

simplesmente, porque entendem que devem mostrar-se sempre fortes diante destes, 

para não incorrer no risco de se colocar em  uma condição de fraqueza ou 

vulnerabilidade diante do outro.  
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 Andrade Neta e Martins (2023), em consonância com Steiner e Perry (2001), 

explicam que são transmitidos às crianças o que denominam como padrões ou scripts 

emocionais sobre como deve ser a vida. Esses scripts, ao serem adotados por elas, 

podem perdurar por toda a vida, a menos que alguma coisa seja feita com o objetivo de 

modificá-los. Desse modo, entendemos que esse sistema educacional socioemocional, 

fortemente enraizado na sociedade, controla e define os padrões sobre como as 

crianças deverão se relacionar com seus sentimentos e emoções. Padrões esses que 

os adultos consideram questionáveis, mas, ainda assim, insistem em transmiti-los às 

crianças. 

Um exemplo desses padrões emocionais dos quais Steiner e Perry (2001, p.156) 

se referem envolve dizer para os meninos que chorar não é propriamente um 

comportamento masculino, enquanto, para as meninas envolve considerar a 

manifestação do choro como meiga e comovente. Nos meninos, a contenção do choro 

irá torná-los adultos que têm vergonha de chorar, de modo que, quando se sentirem 

tristes o bastante, ocultarão seus sentimentos e recorrerão à mentira até perderem a 

consciência da sua tristeza e passar a negá-la para si mesmos, vindo a culminar com a 

rejeição de outras expressões de vulnerabilidade como a vergonha e a saudade. As 

consequências disso é que só conhecerão as emoções mais violentas como a raiva e o 

amor arrebatador. Por outro lado, por receberem um tratamento diferente, as meninas 

dificilmente serão estimuladas a pensar que chorar não é feminino, assim, se tornam 

mais emotivas que os homens. 

Soma-se a isso o conjunto de expressões direcionadas às crianças ditas, quase 

que automaticamente, pelos adultos em momentos nos quais estas demonstram suas 

emoções ou buscam apoio diante de uma situação em que tiveram o seu emocional 

abalado. Esse conjunto de expressões, do qual se refere, incluem falas como “Não foi 

nada”, “Você não tem motivos para ficar assim”, “Pare de chorar, senão vai apanhar”, 

“Você tem que ser forte”, “Não passou de uma bobagem”, “Você não deve ficar assim”, 

“Não quero saber de nada”, “Você já está grandinho para ficar assim”, além de tantas 

outras expressões similares. 

Em razão disso, a professora chegou à conclusão de que a educação 

direcionada às crianças desconsidera totalmente os aspectos socioemocionais delas, e 
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se configura, nada mais nada menos, que uma violência emocional praticada contra 

elas, já que as submetem a enfrentarem sozinhas seus conflitos internos e externos. 

Desse modo, as crianças crescem sem a oportunidade de conhecer suas emoções e 

sentimentos, nem tampouco aprender a gerenciá-los. E se não conhecem suas próprias 

emoções e sentimentos, não poderão também enxergá-los nos outros e muito menos 

se posicionarem adequadamente diante deles. Assim, a inserção das crianças no 

mundo dos sentimentos e emoções se dá por meio de um sistema estrutural 

socioemocional que mais prejudica do que ensina a lidar com eles. O resultado disso 

são danos, muitas vezes, irreparáveis à formação delas, e, consequentemente, na 

forma como se relacionarão consigo e com o outro. 

Dado o exposto, a professora observou que tanto a família quanto a escola 

fazem uso da repreensão, banalização, invalidação e invisibilização dos sentimentos e 

das emoções das crianças, o que as obrigam a recolherem e guardarem para si toda a 

carga emocional que carregam. Com isso, nega-se à criança o direito de sentir e 

expressar suas emoções, refletir sobre seus sentimentos, atitudes e ações, e 

reconhecer como estes afetam a si e aos outros. Logo, entendeu que a educação 

socioemocional ofertada às crianças se ancora em discursos e conceitos distorcidos 

sobre como lidar com as emoções, andando na contramão daquilo que as pesquisas 

sobre o assunto recomendam.  

Visando fomentar a desconstrução desse arraigado sistema educacional 

socioemocional, a professora mobilizou alguns estudos que tratam dos impactos que a 

formação socioemocional pode trazer à vida das crianças e que apontam caminhos 

para assegurar-lhes o direito de serem acolhidas nas suas emoções e sentimentos, de 

modo a enfrentar, com eficácia e de forma saudável e equilibrada, as situações 

problemas que a vida possa lhe apresentar.  

Dentre os estudos sobre o assunto, estão as pesquisas de Gottman e Declaire 

(2001, p. 21) realizadas juntamente com equipes de pesquisadores da Universidade de 

Illinois e da Universidade de Washington, com um grupo de 119 famílias. Nesta 

pesquisa, fora observado quais reações os pais e os filhos apresentavam nos 

momentos em que os ânimos uns com os outros se exaltam. As crianças que 

compunham essas famílias foram acompanhadas dos quatro anos até a adolescência. 
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Paralelamente, acompanhou-se mais 130 casais que estavam se tornando pais. Os 

estudos envolveram longas entrevistas com os casais sobre a vida conjugal, como 

reagiam às experiências emocionais dos filhos e qual papel atribuíam à emoção em 

suas vidas. Acompanhou-se ainda as reações fisiológicas apresentadas pelas crianças 

durante as interações tensas com os pais. As reações emocionais dos pais às irritações 

e tristezas dos filhos foi outro aspecto analisado cuidadosamente durante a pesquisa. 

Posteriormente, as famílias foram contadas pelo grupo de pesquisadores para saber 

como as crianças se apresentavam em termos de saúde, desempenho acadêmico, 

emocional e social. 

Segundo os pesquisadores Gottman e Declaire (2001, p. 25), a pesquisa 

apontou que as crianças com preparo emocional se apresentam fisicamente mais 

saudáveis e obtêm melhores desempenhos acadêmicos se comparadas às crianças 

que não têm esse preparo. Acrescenta-se a isso o fato de que as crianças com preparo 

emocional conseguem se dar melhor com os amigos, apresentam menos problemas 

comportamentais e são menos propensas a atos de violência. 

Gottman e Declaire (2001, p. 25) acrescentam ainda que as crianças 

emocionalmente preparadas têm menos sentimentos negativos e mais sentimentos 

positivos, o que julgam ser o impacto mais importante. Entretanto, isso não significa que 

as crianças deixarão de ficar tristes, irritadas ou assustadas em circunstâncias difíceis, 

mas que terão mais capacidade de acalmar-se, de encontrar saídas mais rápidas para 

as angústias que sentem e de procurar atividades produtivas. Resumidamente, as 

crianças com preparo emocional são mais maleáveis, mais saudáveis e mais 

inteligentes emocionalmente. 

As conclusões de Gottman e Declaire (2001) indicaram para a professora que o 

desenvolvimento emocional impacta positivamente a vida das crianças no que se refere 

à saúde física, ao desempenho escolar, ao comportamento, ao modo como lidam com 

as emoções e os sentimentos, até mesmo a forma como se relacionam com os colegas 

e amigos. Vê-se que as crianças desenvolvidas emocionalmente conseguem enfrentar 

situações difíceis de forma mais positiva, altruísta, adaptável e produtiva, além de que 

não se deixam abater pelos sentimentos negativos, conseguem se erguer e encontrar 

saídas para os problemas que enfrentam nos seus tratos sociais. 
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De forma complementar, Lama e Goleman (2003, p. 277) enfatizam que “quando 

as crianças aprendem o poder da conversa sobre os sentimentos e de compartilhá-las, 

isso é sempre um antídoto bem importante contra a depressão”. As palavras dos 

autores mostram à professora que o desenvolvimento emocional auxilia as crianças a 

conversarem e refletirem sobre os seus sentimentos, comportamentos estes 

considerados como importantes meios de prevenção da depressão. Dessa maneira, 

ficou evidente para ela mais um impacto positivo que o desenvolvimento emocional 

pode trazer para as crianças, ou seja, que auxilia no combate às doenças emocionais 

enfrentadas por elas, que, conforme apontado no texto introdutório desta dissertação, 

tem atingido índices preocupantes. 

Lama e Goleman (2003) lembram ainda que as crianças que têm boas 

habilidades de planejamento e uma boa consciência das suas emoções, ao chegarem à 

escola, correm um risco bem menor de ter problemas de distúrbios, agressão e 

ansiedade. Nesse contexto, a professora pode entender que as crianças que têm 

consciência das suas emoções, como também boas habilidades de planejamento para 

lidar com elas, poderão se relacionar melhor na escola com os colegas e professores, 

bem como, enfrentar os desafios emocionais comuns ao contexto escolar com mais 

eficácia e equilíbrio, e encontrar as melhores soluções para eles. Isso inclui os casos 

relacionados à violência, ao bullying, à exclusão, ao preconceito, à discriminação e ao 

racismo. 

Desse modo, as competências socioemocionais poderão servir de suporte para 

que as crianças possam questionar, argumentar, defender, combater, denunciar, buscar 

a ajuda necessária e se saírem bem em situações problemas que podem trazer danos 

ao emocional delas, prevenindo, assim, que distúrbios de agressão e ansiedade sejam 

desencadeados no presente ou mais tarde. 

Outro impacto positivo que pode ser apresentado por crianças emocionalmente 

trabalhadas envolve muito mais do que qualidades sociais relativas à capacidade de 

escutar o que o outro diz, compreender sua posição e resolver problemas em parceria. 

As crianças emocionalmente trabalhadas têm mais probabilidades de ser aceitas por 

seus pares e de fazer amizades (Gottman; Declaire, 2001). De outro modo, entende-se 

que as crianças que contam com o socioemocional desenvolvido são capazes de 
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valorizar, respeitar e compreender o outro, além de resolver problemas que levem em 

conta os interesses coletivos. Dessa maneira, podem usufruir de uma boa convivência e 

de uma boa amizade com seus pares, aspectos vistos como fundamentais em todas as 

fases da vida, especialmente na infância, refletiu a professora. 

Consoante a isso, a professora concluiu que, à medida que as crianças são 

formadas socioemocionalmente, “elas podem desenvolver cada vez mais a 

sensibilidade e a percepção das virtudes, sem a necessidade de que se diga a elas: 

Você deve fazer isso” (Lama; Goleman, 2003, p. 281). Nesse sentido, o 

desenvolvimento socioemocional contribui para que as crianças possam, de forma 

progressiva, sensibilizar-se diante de situações aflitivas com as quais presenciem, 

sendo motivadas a demonstrar qualidades como a generosidade e a empatia, sem a 

necessidade de que isso seja imposto ou cobrado delas. 

Ainda sobre os impactos que as competências socioemocionais podem ter sobre 

as crianças, Goleman (2011, p. 306) detectou que: 

 

[...] a competência emocional desempenha um papel mais forte e mais 
importante do que as pressões familiares e econômicas — e pode ser decisiva 

na determinação da medida em que qualquer criança ou adolescente é 
destruído por esses sofrimentos ou encontra um núcleo de maleabilidade para 
sobreviver a eles. Estudos de longo prazo com centenas de crianças criadas na 
pobreza, em famílias que as maltratavam, ou com um dos pais com grave 
doença mental, mostram que os que são maleáveis mesmo diante dos mais 
severos sofrimentos tendem a ter aptidões emocionais fundamentais.  Entre 

outras, uma cativante sociabilidade que atrai as pessoas para elas, 
autoconfiança, persistência otimista diante do fracasso ou frustração, 
capacidade de rápida recuperação de perturbações e uma natureza aberta.  

 

Com base no exposto pelo autor, a professora constatou que, mesmo crianças 

em condições de extremo sofrimento emocional, provenientes de um contexto social 

ameaçador a sua saúde mental, podem apresentar aptidões emocionais inacreditáveis. 

Isso a fez pensar que, mesmo na dor, é possível que crianças possam crescer 

socioemocionalmente, ressignificar suas experiências, recuperar-se e alterar os rumos 

da sua vida.  

Sob outra perspectiva, a professora inferiu que, embora não seja possível, de 

imediato, alterar a realidade com a qual vivem muitas crianças, com vistas a poupá-las 

de alguns sofrimentos, é possível enxergar nas competências socioemocionais a 
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possibilidade de auxiliá-las a lidar com os desafios com os quais estejam enfrentando, 

de modo a demonstrar resiliência e otimismo frente à realidade que lhes é apresentada. 

Um outro estudo descrito por Goleman (2011) mostrou à professora os 

resultados positivos que a intervenção emocional exerce sobre a vida das crianças. 

Nesse, é relatado um trabalho desenvolvido com garotos considerados raivosos, que 

costumavam provocar confusões em uma escola primária e que, por conta disso, 

passaram por sessões de treinamento. Essas sessões com duração de um período de 

um a três meses, realizadas no tempo de quarenta minutos, duas vezes por semana, 

tinha como objetivo ajudar as crianças a perceberem que parte dos sinais sociais que 

eles enxergavam como hostis nos colegas, na realidade, correspondiam a 

comportamentos neutros ou amistosos.  

O estudo mostra que os alunos receberam treinamento direto sobre como 

controlar a raiva a partir da participação em encenações caracterizadas como 

provocações, que os impulsionavam a perder a calma diante de uma situação 

apresentada. Dentre as aptidões-chave para o controle da raiva que os alunos foram 

ensinados, uma consistia em monitorar os próprios sentimentos, tomar consciência das 

sensações corporais que tomavam conta de si quando começavam a ficar zangados, e, 

considerá-los como um alarme que indicava ser preciso parar e pensar sobre como 

reagir, ao invés de optar pelo impulso da ação.   

Um ponto positivo da intervenção identificado pela professora no estudo de 

Goleman (2011) foi que os alunos envolvidos no treinamento aprenderam a adotar a 

perspectiva de outras crianças, ou seja, a forma como os outros encaravam ou sentiam 

sobre os embates que os deixavam irados. Outro resultado positivo, alcançado a longo 

prazo, foi observado três anos após o treinamento, quando os pesquisadores 

realizaram uma comparação com outras crianças agressivas que não haviam 

participado do treinamento, vindo a descobrir que os garotos que passaram pelo 

treinamento, naquele momento já na adolescência, apresentavam um comportamento 

muito menos perturbador nas salas de aulas, tinham melhores sentimentos sobre si e 

tinham menores probabilidades de se envolverem com bebidas alcoólicas e drogas. 

A análise dos estudos deixou claro para a professora alguns dos muitos impactos 

positivos que o desenvolvimento de competências socioemocionais pode trazer para a 
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vida das crianças. Por outro lado, ela observou também que as crianças sem 

competências socioemocionais desenvolvidas podem enfrentar muitos problemas, 

conforme distinção feita por Lama e Goleman (2003, p. 263) sobre as crianças 

socioemocionalmente educadas e aquelas que não são: 

 

Em primeiro lugar, as pesquisas indicam que quando os pais reconhecem as 
emoções negativas dos filhos -  ira e tristeza - e os ajudam a lidar com essas 

emoções, com o tempo as crianças desenvolvem melhor controle fisiológico das 
emoções e exibem um comportamento mais positivo. Por outro lado, quando os 
pais ignoram ou castigam os filhos por exibir essas emoções, ou ficam 
zangados com eles -  vejo muitos parentes que ficam zangados com os filhos 
pequenos ou de colo porque ficaram zangados com o tempo, as crianças, 
sabendo que não podem expor certas emoções, passam a sufocá-las. Isso gera 

na criança um estresse excessivo, tanto fisiológico quanto psicológico, porque a 
emoção continua presente, e põe um obstáculo no caminho do 
desenvolvimento da confiança fundamental entre a criança e os adultos [...] 
sabemos que as crianças que têm esse problema não estão aprendendo um 
modo saudável de lidar com as emoções.  

 

Como alertam os autores Lama e Goleman (2003), as crianças impossibilitadas 

de expor suas emoções não deixam de senti-las, na realidade, passam a sufocá-las. 

Por sua vez, com as emoções guardadas dentro de si, as crianças passam a apresentar 

estresses fisiológicos e psicológicos excessivos. Assim sendo, é perceptível que o 

bloqueio das emoções traz riscos físicos e emocionais às crianças, podendo gerar 

danos ainda maiores no futuro, uma vez que não aprenderam a lidar de forma correta 

com elas. 

Nesse sentido, Steiner e Perry (2001) sinalizam algumas graves consequências 

que as emoções malcuidadas podem trazer para a criança, e que, por sua vez, podem 

se estender até a vida adulta, vindo a comprometer sua saúde e suas relações. 

Conforme estudos dos autores, a tristeza e a apreensão, frequentes na criança, 

poderão torná-la, mais tarde, um adulto depressivo e suicida; quanto a criança que é 

obrigada a conter suas lágrimas, poderá tornar-se uma pessoa insensível; já a criança 

que não aprendeu a controlar seus acessos de cólera será mais propensa aos vícios 

quando adulta.  

Dessa forma, a professora inferiu que as emoções experimentadas na infância 

formam os alicerces da vida emocional adulta. Isso significa que, o modo e a 

intensidade como as emoções são vivenciadas pelas crianças podem se transformar, 
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gerar ou despertar novas emoções, sentimentos, comportamentos e atitudes no futuro; 

alguns desses com probabilidades de atingir graus elevados e perigosos.  

Ao analisar alguns estudos que acompanharam crianças desde os anos pré-

escolar até a adolescência, Goleman (2011) verificou que metade dos alunos que 

apresentavam um comportamento desordeiro na primeira série, como incapacidade de 

se dar bem com os outros, desobediência aos pais e resistência aos professores, 

tornaram-se delinquentes na adolescência. Apesar de reconhecer que nem todas as 

crianças agressivas podem seguir o caminho rumo à violência e à criminalidade no 

futuro, o autor alerta que, de todas as crianças, as que apresentam tais 

comportamentos são aquelas que mais têm a tendência de cometer crimes violentos.  

Goleman (2011) alerta, também, para o fato de que os garotos considerados 

arruaceiros, ou difíceis de conviver, sofrem com a rejeição por parte dos colegas e 

encontram dificuldades em fazer amigos. Desse modo, a professora deduziu que 

crianças que apresentam esse tipo de comportamento têm a solidão e o egoísmo como 

parceiros, uma vez que não têm com quem compartilhar suas vivências. 

Além disso, “a distorção mental que as crianças agressivas carregam pela vida 

afora quase sempre determina que elas vão levar uma vida complicada” (Goleman, 

2011, p. 286). Para a professora, isso explica o fato de certas investigações sobre 

crimes horrendos revelarem que os envolvidos, em muitos dos casos, tinham 

comportamentos desordeiros, desobedientes e agressivos na infância; pode ser, 

também, um indicador dos altos índices de violência doméstica e maus tratos cometidos 

contra as crianças. 

Outro aspecto observado por Goleman (Goleman, 2011, p.162) é que “as 

crianças que não sabem interpretar ou expressar bem suas emoções sentem-se 

constantemente frustradas”. Daí a importância de a criança reconhecer e expressar 

suas emoções, sejam essas positivas ou negativas, entendendo que o errado não estar 

em senti-las, mas como expressá-las, de modo a não provocar danos maiores para si e 

para o outro, concluiu a professora. 

Ela compreendeu que o sentimento de frustração pode deixar a criança ainda 

mais confusa quanto aos seus sentimentos e emoções, podendo levá-la a desenvolver 

sérios problemas relacionados à fata de aceitação de si e do outro, bem como o 
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reconhecimento das suas limitações. De outro modo, a frustração na criança pode atuar 

como um fator bloqueador e inibidor, capaz de impedi-la de se relacionar com o outro 

por medo ou recusa de ter que lidar novamente com as mesmas emoções das quais 

experimentou, não compreendeu e não soube manifestá-la. Logo, pode cair na 

armadilha de guardar dentro de si suas emoções e sentimentos, sem saber que essa 

opção não resulta em benefícios.  

A sensação de frustração também pode trazer à tona outros gatilhos emocionais 

dos quais a criança recolheu para si por não conseguir se expressar, podendo resultar 

em doenças emocionais. Em razão disso, muitos preferem evitar que as crianças se 

sintam frustradas, poupando-as, a todo o custo, de sentirem emoções e sentimentos 

que provoquem algum tipo de sofrimento a elas. Uma das medidas adotadas, nesse 

sentido, estar em privá-las de se relacionarem com outras crianças da sua idade.  

No entanto, Goleman (2019, p. 205) salienta que essa não é uma medida correta 

a se tomar, pois “as crianças privadas de contato humano essencial não conseguem 

fazer distinções essenciais entre emoções: sua noção do que o outro sente continua 

confusa”. Assim, o distanciamento da criança, como medida protetiva, resulta na 

queima de uma etapa importante do processo natural de desenvolvimento humano, que 

somente se dá através da relação com o outro, qual seja a de distinguir suas emoções 

e as do outro como a de enfrentar e gerenciar conflitos caraterísticos a sua idade, que, 

mais tarde, servirão de base para resolução dos conflitos e o enfrentamento dos 

desafios da vida adulta.  

A questão fundamental é que, se as crianças forem ensinadas a lidar com suas 

emoções e sentimentos, pode-se evitar que elas desenvolvam, tanto agora quanto mais 

tarde, sérios problemas decorrentes de emoções aflitivas como a violência, o suicídio e 

o consumo de drogas (Lama; Goleman, 2003). Nessa perspectiva, a ideia básica “é 

elevar o nível de competência social e emocional nas crianças como parte de sua 

educação regular”, complementa Goleman (2011, p. 312). Contudo, não como um 

simples paliativo para crianças que estão passando por problemas referentes a atrasos 

na aprendizagem ou qualquer perturbação psicológica, mas como um conjunto de 

aptidões e compreensões que lhes são essenciais, acrescentam os autores.  
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Mas, como auxiliar a criança no processo de desenvolvimento de competências 

socioemocionais? Na subseção que segue, a professora reflete sobre como a literatura 

infantil pode contribuir para o processo de desenvolvimento socioemocional das 

crianças. 

 

2.2   A Literatura Infantil e o desenvolvimento de competências socioemocionais 

 

[...] “um texto não apenas se apoia numa competência  

mas também contribui para criá-la. ” 

Umberto Eco 

 

Nesta subseção da pesquisa, apresentamos a trajetória da professora em busca 

de fundamentos teóricos que tratam das contribuições da Literatura Infantil para o 

processo de formação das crianças, no que tange ao desenvolvimento de 

competências socioemocionais. Para tal, partimos do pressuposto de que a literatura 

exerce um papel fundamental no processo de formação humana, uma vez que 

oportuniza o confronto com diversas situações que simulam o mundo real, e, desta 

forma, fornece ao indivíduo a possibilidade de refletir e de dialogar sobre as relações 

sociais e os problemas que o cercam. Adicionado ao fato de que a literatura, através 

das experiências simbólicas apresentadas, pode auxiliar o indivíduo no processo de 

reconhecimento e gerenciamento das suas emoções, a professora acredita que a 

literatura infantil constitui um importante instrumento para o processo de 

desenvolvimento socioemocional das crianças, podendo ser uma grande aliada da 

escola no trabalho com as competências socioemocionais previstas pela BNCC (Brasil, 

2018). 

Em meio às reflexões levantadas nesta seção, a professora discorre sobre o 

surgimento da infância atrelada ao surgimento da literatura infantil, como também, 

sobre o conceito de literatura infantil, partindo de abordagens teóricas de pesquisadores 

no assunto. As discussões acerca do uso da literatura infantil como instrumento 

mobilizador de competências socioemocionais em crianças complementam o estudo da 

professora. 

Vamos lá acompanhá-la em mais uma trajetória de estudos? 
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2.2.1 A Literatura Infantil e a Infância: Conceitos e entrelaçamentos 

 

Há muito se sabe que a literatura influencia no processo de formação humana. A 

verdade é que “não somos os mesmos depois de ler uma obra literária. A leitura nos 

afeta, tira-nos do lugar em que estávamos. E, no caso da literatura infantil, essa 

propriedade se torna ainda mais relevante” (Parreiras, 2009, p.24), visto que, através 

desta, as crianças podem acessar um rico repertório de conhecimentos e experiências 

que auxiliam em sua compreensão sobre si, sobre o outro e sobre o mundo. Para 

Gregorin Filho (2009, p. 9), o contato com a literatura infantil é tão importante que 

“pensar nas crianças e na sua relação com os livros de literatura é pensar no futuro, e 

pensar no futuro é ter a responsabilidade de construir um mundo com menos espaço 

para a opressão das diferenças”. 

Para a professora, as abordagens dos autores são uma amostra do quanto a 

literatura infantil pode contribuir para o desenvolvimento socioemocional das crianças, 

mas, antes de adentrar de forma mais profunda no assunto, ela julgou necessário 

retomar brevemente as origens da literatura infantil bem como ao seu conceito, para 

que, assim, pudesse se situar em relação ao objeto de estudo que estava tratando. 

Nessa perspectiva, reportou-se ao final do século XVII e início do século XVIII, 

período em que, segundo Zilberman (2003, p.15), os primeiros livros para crianças 

passaram a ser produzidos, marcando, dessa forma, o surgimento da literatura infantil. 

De acordo com a autora, antes desse período não existiram livros destinados às 

crianças, simplesmente, porque elas não existiam para a sociedade, pois não havia 

infância. Como não havia criança, não havia infância, não havia também nada exclusivo 

para elas, inclusive livros. 

Com Coelho (2000, p. 29), a professora ficou sabendo que, até o final do século 

XVII, a sociedade via as crianças como adultos em miniaturas, ou seja, não se fazia 

qualquer distinção entre a classe adulta e as crianças; todos frequentavam os mesmos 

espaços e realizavam as mesmas atividades. O fato de não haver nenhuma restrição 

que impedisse as crianças de frequentarem os mesmos espaços que os adultos e 

nenhuma preocupação específica para com a formação ou proteção delas, uma vez 

que eram obrigadas a desenvolver as mesmas atividades que os adultos, incluindo 
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diferentes formas de trabalho, é uma amostra de que a sociedade daquela época era 

totalmente omissa e negligente para com elas e com os seus direitos. 

De forma complementar, Zilbermam (2003) ressalta que, durante esse período, a 

infância não era considerada como faixa etária diferente da fase adulta, nem o mundo 

das crianças visto como um espaço separado. Embora compartilhassem os mesmos 

eventos, nenhum laço amoroso especial unia adultos e crianças. Tratava-se, portanto, 

de um contexto social em que as crianças ocupavam o mesmo nível social dos adultos 

e, portanto, recebiam tratamento igualitário.  

Dieter Richter (1977, p.36 apud Zilbermam, 2003, p. 36) descreve esse período 

da seguinte forma: 

 

As crianças trabalhavam e viviam junto com os adultos, testemunhavam os 
processos naturais da existência (nascimento, doença, morte), participavam 

junto deles da vida pública (política), nas festas, guerras, audiências, 
execuções, etc., tendo assim seu lugar assegurado nas tradições culturais 
comuns: na narração de histórias, nos cantos, nos jogos. 

 

Saber que as crianças participavam de todas as atividades da vida adulta nos 

séculos XVII e tinham que lidar com os mesmos desafios e dilemas que os adultos 

enfrentavam deixou a professora perplexa. Ela descobriu ainda que o resultado dessa 

indiferença da sociedade para com as singularidades e as particularidades das crianças 

colocava em risco tanto a saúde física quanto a emocional delas. Com isso, altas taxas 

de mortalidade infantil desde o parto até a tenra idade eram registradas, conforme os 

estudos de Stone citado por Zilbermam (2003) que a professora teve acesso.  

Dando prosseguimento aos seus estudos, a professora descobriu que mudanças 

nessa forma de tratamento para com a criança somente foram ocorrer 

concomitantemente a um outro grande acontecimento da época: o surgimento de um 

novo conceito de família, centrado não mais nas relações de parentescos, mas em um 

núcleo unicelular privativo, formado apenas pelo pai, a mãe e os filhos, cujo objetivo 

principal era impedir que os parentes interferissem nos negócios internos da família 

(Zilberman, 2003).  A autora Zilberman (2003, p. 16) relata que esse novo modelo 

familiar burguês surgiu com a decadência do feudalismo, sistema centralizado em um 

grupo de indivíduos ligados por elos consanguíneos, liderados por um senhor 
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aristocrata, que, ao ser dissolvido, ocasionou a desagregação dos laços de parentescos 

hierárquicos que sustentavam o regime. 

O surgimento dessa nova concepção de família foi visto pelo Estado absolutista 

e pelo liberalismo burguês como uma possibilidade de centralizar o poder político e o 

ideológico que propagavam em oposição ao regime feudal, e, dessa forma, irradiar 

seus novos valores, baseados: na primazia da vida doméstica; no casamento e na 

educação dos futuros herdeiros; na importância do afeto e da solidariedade entre os 

membros familiares; e na preservação dos filhos e do afeto interno (Zilberman, 2003). 

Este novo cenário impulsionou mudanças na forma como a criança era vista pela 

sociedade, fazendo com que passasse a receber atenção e cuidado especial, ao ponto 

de torná-la o principal eixo pelo qual as famílias deveriam ser formadas. Foi a partir de 

então que a infância passou a ser reconhecida e valorizada como faixa etária diferente 

dos adultos, descobriu a professora.  

Com isso, um conceito de infância passou a ser idealizado:  

 

Tratados de pedagogia foram escritos para assegurar sua singularidade, e o 
recurso à fragilidade biológica do infante o fundamento da diferença em relação 

ao período adulto. Assim, um fator de ordem fisiológica e transitória determina 
uma teoria sobre a dependência da criança, o que legitima o estreito vínculo 
dessa aos mais velhos. Enquanto isto, sua falta de experiência existencial 
converte-se no sintoma de uma inocência natural que tanto se deve preservar 
idealmente, sobretudo em ensaios teóricos de cunho científico, como destruir' 
aos poucos, por meio da ação pedagógica predatória, que justifica a 

necessidade de preparar os pequenos para os duros embates com a realidade. 
(Zilberman, 2003, p. 18) 

 

A professora percebeu que houve uma grande mobilização em volta da questão, 

uma vez que muitos estudos foram empreendidos, levando a descoberta das 

individualidades da criança e a conceituação da infância. Nesse contexto, a literatura e 

a escola foram vistas como meios de assegurar o desenvolvimento da criança por meio 

da transmissão de conhecimentos e valores, visando prepará-las para a vida adulta.  

Foi, então, que a literatura foi convocada a assumir a missão de contribuir com a 

nova ideologia que estava sendo implementada pela sociedade, cujo objetivo era 

formar, moral e intelectualmente, as crianças de acordo com os interesses em vigência, 

isto é, garantir que fosse preservado o núcleo familiar que havia sido formado.  



58 

 

Visando atender às expectativas, “os primeiros textos para crianças são escritos 

por pedagogos e professoras, com marcante intuito educativo” (Zilberman, 2003, p. 15-

16). Surge, dessa forma, as primeiras obras de literatura exclusiva para as crianças, 

com a função de transmitir ensinamentos, valores e comportamentos vistos como 

adequados para a época.  

Consoante a isso, Colomer (2007) destaca que os primeiros livros produzidos em 

diferentes países no século XIX, exclusivamente para a etapa escolar, tinham como 

função principal a instrução moral. Chamados de "livros de leitura", esses livros reuniam 

textos curtos, compostos por relatos edificantes, histórias de humor e peripécias 

emocionantes. Outros incluíam poemas ou fragmentos de poemas, que compunham o 

patrimônio literário nacional, como também sequências narrativas sobre diferentes 

aspectos educativos, em que um protagonista infantil servia como fio condutor para as 

histórias.  

Segundo Coelho (2000, p. 21), “essa moral aparece na rigidez da conduta certa 

ou errada, que se condensa na moral da história ou no prêmio ou castigo recebidos 

pelas personagens”. Assim, surgia uma literatura para crianças criada intencionalmente 

para oferecer-lhes modelos padronizados de comportamentos que deveriam servir de 

exemplos e serem seguidos sob pena de castigo e punição caso não fossem 

obedecidos.  

Com base nos estudos dos autores, a professora percebeu que a literatura 

infantil surgiu como um recurso pedagógico, cujo objetivo principal era instruir 

moralmente as crianças quanto ao que seria certo ou errado, vinculado aos princípios e 

padrões que regiam a sociedade do século XIX. Com isso, entendeu que as regras do 

bom costume e da boa moral que imperavam nesse período serviam como pano de 

fundo para as histórias ofertadas às crianças, incentivando-as a segui-las 

pacificamente, sem questioná-las, ou seja, prezava-se a alienação e o silenciamento 

delas. 

Ficou claro para a professora que essa característica fortemente marcada 

colocou a Literatura Infantil, por um longo tempo, a serviço da pedagogia, sendo usada 

como instrumento de ensino, atribuindo-lhe funções que não eram as suas. Embora 

seja bastante questionada quanto a esse aspecto, a professora observou que a 
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literatura infantil contemporânea, bem como as práticas escolares voltadas ao trabalho 

com as crianças e a literatura, ainda carrega alguns dos resquícios dessa época, e, 

assim como no passado, comprometem a efetiva aceitação da literatura infantil como 

expressão artística. 

Sem colocar um fim às discussões acerca da literatura infantil como instrumento 

pedagógico, uma vez que o assunto será retomado mais a frente ao abordar o trabalho 

com a literatura infantil na escola, as discussões foram direcionadas ao que interessava 

à professora naquele momento: conceituar a literatura infantil. 

Nessa perspectiva, a professora seguiu com seus estudos apoiando-se 

inicialmente em Coelho (2000, p. 27) que se posiciona como defensora da literatura 

infantil ao afirmar que: 

 

[...] a literatura infantil é, antes de tudo, literatura; ou melhor, é arte: fenômeno 
de criatividade que representa o mundo, o homem, a vida, através da palavra. 
Funde os sonhos e a vida prática, o imaginário e o real, os ideais e sua 
possível/impossível realização. 

 

Implicitamente, a professora viu na afirmação categórica da autora uma 

desautorização a toda e qualquer argumentação que insiste em colocar a Literatura 

Infantil em uma posição menor em relação à literatura para adultos, que busque 

desqualificá-la ou desvalorizá-la pelo fato de direcionar-se ao leitor criança. 

Assim como a autora, entendeu que o reconhecimento da Literatura Infantil como 

manifestação artística mostra-se fundamental, sobretudo porque a crença de que se 

trata de livros bonitinhos, coloridos, feitos para divertir como também para transmitir 

algum ensinamento é ainda muito propagada, especialmente no contexto escolar. A sua 

desmistificação constitui, portanto, um importante passo a ser dado pela escola, uma 

vez que compreendê-la como objeto artístico faz toda a diferença na forma como é 

difundida nas práticas escolares e na relação que se estabelece entre a criança e a 

literatura, concluiu a professora. 

Em uma outra linha, Coelho (2000), baseando-se em Soriano (1975), afirma que, 

dentre as muitas definições e controvérsias relacionadas à natureza e à função da 

literatura infantil, uma das peculiaridades que adota é a de que o livro infantil é um 

objeto fruto da comunicação entre um autor-adulto, visto como aquele que possui a 
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experiência do mundo real, e um leitor-criança, considerado como o que deve adquirir 

essa experiência. O ato de ler ou ouvir, fenômeno que completa o fazer literário, 

segundo a autora, consequentemente é transformado em um ato de aprendizagem.  

Pensada ao extremo, essa definição de Literatura Infantil pode levar às suas 

raízes pedagógicas e acender as polêmicas em torno da questão, pensou a professora. 

Por outro lado, tal definição abarca todas as modalidades distintas de textos produzidos 

para dialogar com as crianças, que são rotulados como Literatura Infantil, incluindo os 

contos de fadas, contos maravilhosos, lendas, histórias do cotidiano, biografias 

romanceadas, romances históricos, literatura documental ou informativa (Coelho, 2000).  

Dando continuidade à sua pesquisa, a professora recorreu a Hunt (2010) que, 

em uma outra perspectiva, lembra que a tentativa de definir a Literatura Infantil pode 

soar como um meio de demarcar território, como se esse objeto necessitasse de 

alguma delimitação para ser manejado. Contudo, se levar em conta a instabilidade 

própria da infância, segundo o referido autor, só é possível definir o livro para criança a 

partir do leitor implícito nele. Desse modo, a literatura infantil tem sua definição marcada 

pela instabilidade, visto que acompanha o conceito de infância e o tipo de leitor de cada 

época. A questão é que “os conceitos de infância mudam tão depressa que os livros 

não mais aplicáveis à infância devem cair num limbo” afirma Hunt (2010, p. 6). 

Sobre esse ponto, a professora aprendeu com Coelho (2000, p. 31) que “a noção 

de ‘criança’ muda e nesse sentido torna-se decisivo para a Literatura Infantil Juvenil 

adequar-se ou conseguir falar, com autenticidade, aos seus possíveis destinatários”. 

Sendo assim, a literatura infantil pode ser definida como uma manifestação artística que 

está em constante processo de reconstrução visando o diálogo com o público infantil de 

diferentes épocas. Nesta, é possível conhecer os ideais e os valores que fundamentam 

cada sociedade e como a criança é vista dentro desse contexto, compreendeu a 

professora. 

Desse modo, a professora pôde perceber que o conteúdo de uma obra literária 

destinada à criança de uma determinada época, por mais que cause espanto ou 

qualquer forma de apatia e indignação, é, na verdade, um reflexo da sociedade que 

predominava durante a sua publicação. Da mesma forma, não se deve esperar que 

toda Literatura Infantil, produzida em diferentes épocas e contextos, possa dialogar com 
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as crianças de épocas posteriores. Cada criança tem a Literatura Infantil determinada 

pela sociedade da qual faz parte, baseada no conceito de infância defendido e 

propagado. Entretanto, isso não significa, de forma alguma, que a Literatura Infantil de 

épocas passadas deva ser descartada; um exemplo disso são os contos de fadas que 

atravessam gerações e continuam a fazer parte da vida das crianças. Nesse sentido, o 

que deve prevalecer é o bom senso durante a escolha do livro que irá compor o acervo 

da criança, concluiu a professora. 

Ao disporem criticamente sobre o assunto, Lajolo e Zilberman (2022) apontam 

para outros aspectos que fizeram a professora refletir sobre o conceito de Literatura 

Infantil. Para as pesquisadoras o fato é que: 

 

Outras características completam a definição da literatura infantil, impondo sua 
fisionomia. A primeira delas dá conta do tipo de representação a que os livros 

procedem. Estes deixam transparecer o modo como o adulto quer que a criança 
veja o mundo. Em outras palavras, não se trata necessariamente de um 
espelhamento literal de uma dada realidade, pois, como a ficção para crianças 
pode dispor com maior liberdade da imaginação e dos recursos da narrativa 
fantástica, ela extravasa as fronteiras do realismo. E essa propriedade, levada 
às últimas consequências, permite a exposição de um mundo idealizado e 

melhor, embora a superioridade estampada nem sempre seja renovadora ou 
emancipatória. (Lajolo e Zilberman, 2022, p. 40) 
 

O posicionamento das pesquisadoras agrega importantes elementos ao 

processo de caracterização da literatura infantil. Para elas, os livros para crianças 

trazem uma visão de mundo idealizado pelos adultos, tal como estes desejam que as 

crianças o vejam. E, como a Literatura Infantil é livre para usar e abusar da imaginação 

e da fantasia em suas narrativas, a realidade retratada pode extrapolar as fronteiras do 

mundo real, por vezes, nada emancipatória para a criança.  

De outra forma, ao afirmarem que a literatura infantil é um meio pelo qual o 

adulto deixa transparecer para a criança o mundo que deseja que ela veja, fez a 

professora inferir que as obras de literatura destinadas às crianças não estão isentas 

dos discursos, ideologias, conceitos e opiniões presentes na sociedade. Desse modo, a 

Literatura Infantil, como a literatura para adultos, não é, de forma alguma, neutra diante 

dos assuntos do mundo; pelo contrário, ela aborda, questiona e denuncia diferentes 

questões sociais, sendo capaz de sensibilizar e despertar a reflexão crítica da criança. 
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Hunt (2010, p.75) acredita que esse fator pode ser determinante para a definição 

da literatura infantil, pois segundo ele: 

 

Tal como a maioria das perguntas sugere suas respostas, assim também as 
definições são controladas por seu propósito. Dessa maneira, não pode haver 

uma definição única de "literatura infantil". O que se considera um "bom" livro 
pode sê-lo no sentido prescrito pela corrente literária/acadêmica dominante; 
"bom" em termos de eficácia para educação, aquisição de linguagem, 
socialização/aculturação ou para o entretenimento de uma determinada criança 
ou grupo de crianças em circunstâncias específicas; ou "bom" em algum sentido 
moral, religioso ou político; ou ainda em um sentido terapêutico. "Bom", como 

uma aplicação abstrata, e "bom para", como uma aplicação prática, estão em 
constante conflito nas resenhas sobre a literatura infantil . 
 

As palavras do autor enfatizam a dificuldade em elaborar uma única definição 

para a literatura infantil em meio aos diferentes propósitos ligados ao seu uso nos mais 

variados contextos. Foi então que a professora entendeu que um livro infantil 

considerado “bom” dependerá dos critérios que orientam essa seleção. Nesse aspecto, 

concordou com o argumento do autor de que a literatura infantil cumpre diferentes 

funções, e que, portanto, não dá margem para uma única definição.  

A professora percebeu que o nível de complexidade em torno do assunto é ainda 

maior, pois, segundo Hunt (2010, p. 96), “embora muitos livros "afundem" rumo à 

infância, outros tantos se elevam rumo à idade adulta”. Esse novo elemento acrescido 

pelo autor é realmente imprescindível ao debate, pois, se no passado livros para 

adultos foram adaptados para crianças, na contemporaneidade observa-se um 

crescente número de adultos interessados em livros infantis que dialogam com sua 

criança interior. 

Isso explica o fato de a literatura infantil atingir patamares tão elevados de 

exigência na contemporaneidade, no que tange aos projetos gráficos e editoriais dos 

livros, pois, antes mesmo de chegar às crianças, as obras passam pelo crivo e 

apreciação dos adultos, pontuou a professora.  

Em decorrência disso, tem surgido no mercado livros sem classificação de leitor, 

ou seja, que dialogam com diferentes públicos leitores. Por isso, se tornou comum, 

entre os estudiosos no assunto, o uso da nomenclatura “livros para todas as infâncias” 

para se referir à literatura infantil, com o objetivo de acolher todos os leitores desse tipo 

de literatura, descobriu a professora. 
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Tal comportamento é apenas um dos indicadores relativos à transformação, à 

qualidade e à potência alcançada pela literatura infantil no decorrer dos anos, nos 

quesitos forma, conteúdo, materialidade, estilo e abordagem, conforme observa 

Andruetto (2012, p. 61):  

 

O grande perigo que espreita a literatura infantil e a literatura juvenil no que diz 
respeito a sua categorização como literatura é justamente de se apresentar, a 

priori, como infantil ou como juvenil. O que pode haver de "para crianças" ou 
"para jovens" numa obra deve ser secundário e vir como acréscimo, porque a 
dificuldade de um texto capaz de agradar a leitores crianças ou jovens não 
provém tanto de sua adaptabilidade a um destinatário, mas, sobretudo, de sua 
qualidade [...] 
 

Do ponto de vista da autora, o fato de destinar a literatura infantojuvenil apenas 

às crianças e aos jovens pode representar um impedimento a sua categorização como 

literatura, pois a qualidade da obra alinhada ao interesse devem ser os requisitos 

principais no momento da escolha e não se ela se adapta ou não a determinada criança 

ou jovem. Em razão disso, obras consideradas para determinada faixa etária de 

crianças podem facilmente cair no gosto de outras. 

Diante das discussões levantadas, a professora percebeu que muitos fatores 

interferem significativamente quando o assunto é definir a Literatura Infantil. Embora 

tenha limitado as discussões em torno do assunto, as contribuições teóricas e as 

reflexões empreendidas mostraram-se suficientes para a professora conhecer alguns 

dos aspectos que caracterizam a Literatura Infantil e que afluem para uma definição 

desse objeto. Além disso, confirmaram o papel fundamental que a Literatura Infantil 

exerce na sociedade e na vida das crianças, na medida que oportuniza o contato com a 

arte, ao tempo que contribui, dentre outros aspectos, para sua formação. 

 

2.2.2   As contribuições da Literatura Infantil para o desenvolvimento socioemocional das 

crianças 

 

Como a Literatura Infantil pode contribuir para o desenvolvimento das crianças, 

em especial para o seu desenvolvimento socioemocional? É nessa direção que a 

professora direcionou seus estudos a partir de então. À princípio, verificou que essa é 
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uma das características da literatura desde os primórdios, conforme lembra Coelho 

(2000, p. 29) ao mencionar que: 

 

[...] desde as origens, a literatura aparece ligada a essa função essencial: atuar 
sobre as mentes, nas quais se decidem as vontades ou as ações; e sobre os 

espíritos, nos quais se expandem as emoções, paixões, desejos, sentimentos 
de toda a ordem... No encontro com a literatura (ou com a arte em geral), os 
homens têm a oportunidade de ampliar, transformar ou enriquecer sua própria 
vida, em um grau de intensidade não igualada por nenhuma outra atividade.  
E quanto a literatura infantil? 
Em essência, sua natureza é a mesma da que se destina aos adultos.  

 

Ao afirmar que a Literatura Infantil, assim como a literatura para adultos, em sua 

essência atua sobre as mentes, transforma e enriquece a vida dos homens, a autora 

abre caminho para uma série de inferências quanto ao modo como a Literatura Infantil, 

desempenha tais funções, pensou a professora. 

No que se refere à atuação da Literatura Infantil sobre a mente das crianças, a 

professora pôde inferir que ela funciona como um meio pelo qual as crianças podem 

experimentar diversas emoções como a alegria, a felicidade, a raiva, o ciúme, a 

saudade, o medo e a tristeza. Mais que isso, a Literatura Infantil pode oferecer à 

criança a possibilidade de acolher, expressar, nomear, reconhecer e gerenciar as suas 

próprias emoções, uma vez que, “às vezes desde a infância, não têm nem mesmo a 

experiência de que a linguagem possa exprimir afetos, emoções” (Petit, 2009, p. 55). 

Tais atitudes, diante das próprias emoções, correspondem a competências 

socioemocionais, conforme discussão realizada na primeira seção desta dissertação, 

lembrou a professora. 

Além disso, a Literatura Infantil é o único espaço pelo qual as crianças podem 

vivenciar uma série de experiências fundamentais para sua formação. Essas 

experiências envolvem viver junto com os personagens os desafios e os dilemas que 

enfrentam, sentir suas emoções, sonhar os seus sonhos, torcer e se alegrar com o seu 

sucesso, e sofrer com as consequências advindas das decisões e ações adotadas por 

eles. Dessa forma, pode-se dizer que as crianças, por algum tempo, vivem a vida dos 

personagens em todas as suas dimensões, em um processo em que a ficção está em 

constante diálogo com a realidade, refletiu a professora. 
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Por sua vez, a criança desenvolve competências socioemocionais referentes à 

capacidade de enxergar o outro, sensibilizar-se diante dos problemas que o aflige, 

exercitar a empatia e refletir sobre possíveis soluções que possam ajudá-lo. Desse 

modo, é possível afirmar que a literatura infantil não somente transforma e enriquece a 

própria vida da criança como também auxilia no desenvolvimento socioemocional delas, 

concluiu a professora.  

Bettelheim (2023) também reconhece a influência da Literatura Infantil sobre o 

emocional das crianças ao refletir sobre a importância dos contos de fadas para o 

desenvolvimento delas. O autor se expressa da seguinte forma sobre o assunto: 

 

Quanto mais tentei entender a razão pela qual essas histórias têm tanto êxito 
no enriquecimento da vida interior da criança, mais me dei conta de que esses 
contos, num sentido bem mais profundo do que qualquer outro material de 
leitura, começam no ponto em que a criança efetivamente se acha em seu ser 
psicológico e emocional. Falam de suas graves pressões interiores de um modo 

que ela inconscientemente compreende e, sem menosprezar as lutas íntimas 
mais sérias que o crescimento pressupõe, oferecem exemplos tanto de 
soluções temporárias quanto permanentes para dificuldades prementes 
(Bettelheim, 2023, p. 13). 

 

Para a professora, embora os estudos do autor se concentrem especialmente 

nos contos de fadas, sua linha de pensamento oferece indícios de que a literatura 

infantil tem a capacidade de promover o encontro da criança com suas lutas emocionais 

e psicológicas. Isso acontece porque as imagens e experiências simbólicas expostas 

nas narrativas podem retratar, ou ao menos se aproximar, de questões que habitam o 

íntimo das crianças. Por dialogar inconscientemente com elas, as histórias infantis lhes 

auxiliam a gerenciar, a ressignificar as suas dores emocionais e a encontrar soluções 

que permitam se libertar de estados mentais perturbadores.  

Colaborando com Bettelheim (2023), Reyes (2010, p. 62) acredita que a 

“literatura parece falar para as crianças em um outro registro, sem subestimar as 

capacidades delas, e que se atreve a elaborar as dificuldades existenciais que elas 

enfrentam e que são impossíveis de ‘traduzir’ no plano estrito da lógica consciente”. 

Carvalho e Baroukh (2018) também compartilham da mesma opinião ao enxergarem a 

literatura como um instrumento que possibilita o diálogo sobre os sentimentos e 

emoções com as crianças. Para as referidas autoras, “se as crianças não podem falar 
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sobre a morte, a raiva, o medo, onde elas vão elaborar esses sentimentos? A literatura 

pode oferecer espaços de elaboração dessas questões” (Carvalho; Baroukh, 2018, p. 

62), proporcionando-lhes, assim, as ferramentas que precisam para lidar com seus 

medos mais introspectivos, como também enfrentar com coragem os lobos, as bruxas e 

outros monstros da vida real. 

Dessa forma, a Literatura Infantil, através de suas muitas vozes, personagens e 

narrativas, adentra a subjetividade da criança de um jeito pouco provável de ser 

alcançado de outra maneira, sendo capaz de sensibilizá-la, emancipá-la, encorajá-la e 

potencializá-la para o enfrentamento das adversidades da vida, reconheceu a 

professora 

Ainda no âmbito das discussões, Bettelheim (2023) ressalta que, ao longo da 

maior parte da história humana, as crianças dependeram das histórias, principalmente 

dos contos de fadas. Por meio desses contos, as elas tinham seu intelecto e 

imaginação alimentados, a fantasia estimulada bem como suas perguntas relacionadas 

a importantes questões, respondidas. Os contos de fadas constituíam, portanto, um dos 

principais agentes de socialização das crianças, visto que ofertavam a elas um material 

que auxiliava na formação de conceitos tanto sobre o mundo quanto sobre os ideais 

sociais presentes na sociedade. Todo esse material servia de modelo para as crianças.  

Com base na reflexão do autor, a professora entendeu que a Literatura Infantil 

oferece um banco de experiências à criança. Tais experiências auxiliam no seu 

processo de construção, desconstrução ou ressignificação de estruturas conceituais já 

estabelecidas, relativas à forma como enxerga a si, o outro e as complexas relações 

entre as pessoas. Desse modo, o contato com o livro mostra-se decisivo, pois “no 

centro de uma experiência intersubjetiva, [pode] contribuir profundamente, por meio de 

uma narratividade vinda de fora, para encontrar a narratividade interior da criança e 

prepará-la para a elaboração de seus próprios fundamentos" (Petit, 2009, p.63), vindo a 

auxiliar no processo de construção da sua subjetividade. Para Pantano e Rocca (2020, 

p.10), “as histórias infantis ajudam a ampliar esse repertório. ” 

Em face das discussões, Parreiras (2009) lembra à professora que a literatura 

não se limita a proporcionar prazer, diversão e alegria para as crianças; pelo contrário, 
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através dos livros, as crianças também podem se deparar com o outro lado da vida, 

como: 

 

A dor, a solidão, a perda, a castração, a raiva, a loucura, a feiura, a deficiência. 
Com ele, aprendemos a ver as diferenças, a não escondê-las das crianças e 

dos jovens. A mostrar o lado escuro e torto da vida. O lado inconsciente, 
revoltado, rebelde, que fica escondido. Diferenças que podem ser apresentadas 
em linguagem literária. E ganham uma roupagem na literatura, num processo 
de metamorfose. (Parreiras, 2009, p. 98) 

 

Esse ponto destacado pela autora mostrou para a professora que não é função 

da Literatura Infantil poupar as crianças por esconder-lhes o lado mais obscuro e triste 

da vida, mas ser como um espelho no qual a realidade lhes é apresentada. E não há 

nada de errado nisso, se pensarmos que a vida também não é passada por um filtro 

antes de chegar até as crianças; elas estão imersas no mesmo mundo e enfrentam as 

mesmas situações conflituosas que todos. Entretanto, questões dessa natureza são 

tratadas de maneira especial pela literatura infantil, isto é, passam por uma espécie de 

metamorfose, ganham uma nova roupagem, como bem disse a autora. Assim, por mais 

dolorosas e difíceis que sejam, as temáticas abordadas são revestidas por uma 

linguagem metafórica, sensível e poética, que respeita a linguagem e as 

especificidades da criança, vindo a proporcionar ricas experiências no campo do 

simbólico. 

Sendo assim, não se pode negar o valor da literatura destinada ao público 

infantil, pois, assim como a literatura produzida para os adultos, esta exerce um papel 

fundamental no processo de humanização das crianças, uma vez que, através da 

ficção, coloca-as frente a frente com grandes problemas sociais que afetam as relações 

e a convivência entre as pessoas. Dentre esses problemas, a professora incluiu a 

guerra, a violência, o racismo, o preconceito, a homofobia, o abuso sexual, as 

desigualdades sociais e os problemas ambientais.  

Subtende-se ainda que humanizar as crianças, vai além de colocá-las frente a 

frente com questões tão importantes de serem combatidas e/ou solucionadas; é preciso 

que elas sejam ouvidas, que sejam estimuladas a pensar e a se posicionar sobre esses 

assuntos a partir dos elementos da narrativa, observou a professora. Dessa forma, a 

literatura não terminará nas palavras porque não se trata só de palavras, mas será um 
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instrumento de luta, dentre outras questões, contra os valores oficiais presentes na 

sociedade (Andruetto, 2012), dos quais as crianças não podem ser excluídas. 

Desta maneira, a Literatura Infantil instiga, provoca e estimula as crianças à 

reflexão e ao diálogo, podendo ser a porta de entrada para o desenvolvimento de uma 

consciência crítica frente aos problemas sociais, a tomada de decisões e a execução de 

ações com vistas a modificá-las, refletiu a professora. 

Segundo Ferreira e Silva (2020, p. 43), as “possibilidades oferecidas pela leitura 

têm impacto na mudança de comportamentos e fazem com que os leitores de ficção 

revelem competências socioemocionais mais desenvolvidas do que os não-leitores”. 

Para Zilberman (2003), isso se dá porque a literatura infantil preenche espaços da 

formação da criança que não são alcançados de outra forma. Para a autora: 

 

[...] se a criança – devido não só à sua circunstância social, mas também por 
razões existenciais - se vê privada ainda de um meio interior para a 
experimentação do mundo, ela necessitará de um suporte fora de si que lhe 
sirva de auxiliar. É nesse lugar que a literatura infantil preenche de modo 
particular [...] (Zilberman, 2003, p. 45) 

 

Partindo do exposto, a professora percebeu que a Literatura Infantil provê à 

criança um rico repertório simbólico, que pode servir de suporte para ela, podendo ser 

acionado sempre que precisar lidar com seus próprios conflitos internos e externos. 

Logo, entendeu que a literatura infantil constitui um excelente instrumento mobilizador 

do desenvolvimento de competências socioemocionais em crianças, principalmente as 

relacionadas ao gerenciamento das suas emoções como também a forma como se 

colocam diante do outro e de situações que exigem consciência crítica, ética, 

responsabilidade, solidariedade, empatia, respeito, aceitação, valorização das 

diversidades e das diferenças e resolução de problemas de ordem coletiva sociais e 

ambientais. Dessa forma, a criança pode, através da literatura, “imaginar outros 

roteiros” para a sua vida (Andruetto, p. 2012, p. 54 e 55) e, quanto ao mundo a sua 

volta, “fazer com que se torne mais habitável” (Reyes, 2021, p.31). 

Pantano e Rocca (2020, p. 6) enfatizam ainda que, segundo Melo (2005), é 

necessário conversar com as crianças sobre comportamentos e expressão de 

emoções, partindo das metáforas trazidas pelas histórias, com o objetivo de ajudá-las 
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no reconhecimento e discriminação das emoções. Mas, como a escola pode mediar 

esse processo, sem desconsiderar que os livros “antes de tudo, porém, eles são 

construção artística, objetos que dizem, mostram, calam e sugerem de um modo e não 

de outro”? (Bajour, 2012, p. 26). A professora seguiu com as discussões em busca de 

respostas para mais essa questão. 

 

2.2.3 A Escola e o uso da Literatura Infantil como instrumento mobilizador do 

desenvolvimento de Competências Socioemocionais: Pode ou não pode? 

 

Para muitos, o uso da Literatura Infantil como instrumento mobilizador do 

desenvolvimento de competências socioemocionais em crianças pode evocar o 

passado, período em que a literatura infantil surgiu no cenário mundial com a principal 

função de controlar o desenvolvimento intelectual da criança, manipular suas emoções 

e instruí-las moralmente. Para outros, pode levar a escolarização da Literatura Infantil, 

configurando-se como um pretexto para que as obras literárias destinadas às crianças 

sejam usadas pela escola com diferentes objetivos, menos para o que é realmente 

devido, isto é, proporcionar o contato das crianças com essa expressão artística. O 

resultado disso seria a aversão da criança à literatura e consequentemente o seu 

distanciamento. 

Essas preocupações envolvendo o trabalho com a Literatura Infantil na escola 

sempre estiveram muito presentes na prática da professora, pois tem a consciência de 

que “como objeto que provoca emoções, dá prazer ou diverte e, acima de tudo, 

modifica a consciência de mundo de seu leitor, a literatura infantil é arte” (Coelho, 2000, 

p. 46), e, como qualquer outra manifestação artística, deve ser tratada como tal pela 

escola. Diante disso, como então realizar o trabalho com a literatura infantil, com vistas 

a mobilizar o desenvolvimento de competências socioemocionais em crianças, de modo 

que essa seja uma aliada da escola nesse processo, conforme sugere? Pensou a 

professora. Ciente de que a resposta a essa pergunta perpassa por questões como o a 

escolarização da literatura e o uso do texto como pretexto, a professora entendeu que 

não poderia negá-las, nem tampouco ignorá-las. Assim, considerou fundamental refletir 
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a respeito dessas questões de modo que as discussões em torno da resposta à 

pergunta levantada sejam amparadas teoricamente. 

Em seus estudos sobre o assunto, a professora notou que Paiva e Maciel (2014) 

reconhecem as angústias com as quais os professores de todos os níveis escolares 

vivem ao lidar com as questões que cercam o trabalho com a literatura na escola. O 

fato é que enfrentam, segundo as autoras, um verdadeiro paradoxo, pois, por um lado, 

precisam democratizar o acesso ao livro, ou seja, escolarizar o texto literário, já que em 

grande parte a escola representa o único lugar no qual muitas das crianças terão essa 

oportunidade; por outro, precisam preservar as especificidades da linguagem artística 

literária. Contudo, ainda assim, as autoras acreditam que é possível, desde os primeiros 

anos escolares, executar um trabalho na escola que dê conta de respeitar a relação 

artística exigida pela literatura ao leitor.  

Para a professora, essas angústias, vivenciadas por ela e muitos professores, 

geram muitas inseguranças quanto ao modo como devem desenvolver o trabalho com 

a literatura na escola, principalmente, no que se refere ao que fazer antes, durante e 

depois da leitura de uma obra literária. Somam-se a isso as incertezas quanto as 

intervenções durante a leitura, sobre como se posicionar diante do que os alunos 

trazem sobre a obra, se devem ignorar, corrigir, dar sua opinião, fingir ou passar por 

alto. Sem falar na culpa que carregam pela seleção dos livros, muitas vezes guiadas 

pelas temáticas abordadas, e no uso da literatura infantil para a transmissão de 

conteúdos, ensinamentos ou comportamentos às crianças. Esses são, em parte, alguns 

dos conflitos vivenciados pelos professores e que, sem dúvida, impactam diretamente o 

trabalho desenvolvido pela escola e a relação entre os alunos e a literatura infantil. 

Para tanto, encontrou um certo alento nas palavras de Soares (2011, p. 21-22) 

que se posiciona a respeito da escolarização da literatura da seguinte forma: 

 

[...] é a esse processo que se chama escolarização, processo inevitável, porque 
é da essência mesma da escola, é o processo que a institui e que a constitui.  
Portanto, não há como evitar que a literatura, qualquer literatura, não só a 
literatura infantil e juvenil, ao se tornar "saber escolar", se escolarize, e não se 
pode atribuir, em tese, como dito anteriormente, conotação pejorativa a essa 
escolarização, inevitável e necessária; não se pode criticá-la, ou negá-la, 

porque isso significaria negar a própria escola.  
Disse em tese porque, na prática, na realidade escolar essa escolarização 
acaba por adquirir, sim, sentido negativo pela maneira como ela se tem 
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realizado, no quotidiano da escola. Ou seja: o que se pode criticar, o que se 
deve negar não é a escolarização da literatura, mas a inadequada, a errônea, a 
imprópria escolarização da literatura, que se traduz em sua deturpação, 
falsificação, distorção, como resultado de uma pedagogização ou uma 
didatização mal compreendidas que, ao transformar o literário em escolar, 

desfigura-o, desvirtua-o, falseia-o. É preciso lembrar que essa escolarização 
inadequada pode ocorrer não só com a literatura, mas também com outros 
conhecimentos, quando transformados em saberes escolares. 

 

A partir do ponto de vista da autora, a professora se convenceu que a 

escolarização faz parte da essência da escola, portanto, constitui-se um processo 

natural, inevitável e necessário, por meio do qual todo saber chega até o aluno. Na 

prática, a escolarização compreende a inserção dos conhecimentos a serem 

construídos pelos alunos no currículo escolar, depois nos planejamentos dos 

professores, em seguida na prática pedagógica e nos processos avaliativos. Com a 

literatura não é diferente, isso é fato. Nesse caso, o problema está na forma errônea e 

inadequada com a qual a literatura é escolarizada, pois as estratégias usadas em sala 

de aula, como aponta a autora, na sua vasta maioria, a deturpam, a distorcem, a 

desfiguram, a desvirtuam e a falseiam, concluiu a professora. 

Nessa mesma ordem, Paulino e Cosson (2009, p. 74), baseando- se em Soares 

(1999, p. 47), destacam que é preciso haver uma distinção entre uma escolarização da 

literatura considerada adequada de uma inadequada, mas nunca, nem jamais, negar 

um lugar para a literatura na escola. Cosson (2018, p. 23) complementa essa premissa 

ao afirmar que o que está envolvido não é se a literatura deve ou não ser escolarizada, 

como alerta Magda Soares, mas como a escolarização deve ser realizada sem 

descaracterizá-la, nem tampouco transformá-la em uma simulação de si mesma, de 

forma a negar, ao invés de confirmar o poder de humanização que ela carrega. 

Mediante as concepções dos autores, ficou claro para a professora que a ideia 

de que a escolarização da literatura constitui um erro deve-se à forma distorcida como 

esse conceito é propagado na escola; e que, portanto, não há nada de errado em 

escolarizar a literatura; pelo contrário, como qualquer outro saber, ela somente 

adentrará o espaço escolar por via da escolarização, isto é, se for integrado ao currículo 

e ao planejamento dos professores. Porém, o problema é como realizar essa 

escolarização; isso sim deve ser objeto de discussão e preocupação. 
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Logo, o que está em jogo são as formas de escolarização da literatura que a 

instituição educacional tem adotado há muito tempo, que, na sua maioria, transformam 

o texto literário em um fardo que mais afasta o leitor do que aproxima. Um exemplo 

disso são as fichas de leitura que os alunos têm que preencher sempre que leem uma 

obra para provar que cumpriram à risca toda a leitura, como também os resumos e 

provas envolvendo as obras literárias que eles são submetidos a fazer, lembrou a 

professora. 

No cerne das discussões, Cosson (2018) aponta que o maior problema está no 

fato de que: 

 

[...] falta a uns e a outros uma maneira de ensinar que, rompendo o círculo da 
reprodução ou da permissividade, permita que a leitura literária seja exercida 
sem o abandono do prazer, mas com o compromisso de conhecimento que 
todo saber exige [...] essa leitura também não pode ser feita de forma 
assistemática e em nome de um prazer absoluto de ler. Ao contrário, é 

fundamental que seja organizada segundo os objetivos de formação do aluno, 
compreendendo que a literatura tem um papel a cumprir no âmbito escolar. 
(Cosson, 2018b, p. 23). 

 

No entender do autor, a literatura tem uma função a cumprir no contexto escolar 

que está para além do prazer que o ato de ler proporciona. A literatura, nesse sentido, 

constitui componente fundamental para o processo de formação dos alunos; todavia, é 

preciso que as práticas de leitura literária a serem desenvolvidas pela escola sejam 

planejadas de forma sistemática com base em objetivos bem definidos, visando, 

sobretudo, auxiliar na formação dos alunos. 

E quanto ao uso do texto como pretexto pela escola? A professora também 

precisava consultar fontes teóricas sobre esse assunto para entender os fundamentos 

por trás dessa abordagem bastante difundida no contexto escolar. Nessa direção, 

descobriu que uma das principais percussoras no assunto foi Marisa Lajolo ao publicar, 

em 1982, o artigo “O texto não é pretexto”.  Nesse artigo de ampla repercussão e que 

ainda é evocado em muitas discussões sobre o trabalho com a literatura na escola, a 

autora é implacável ao condenar o uso do texto como pretexto para introduzir 

conteúdos e transmitir valores. Todavia, em recente artigo publicado, Lajolo (2009) se 

propôs a rever seus conceitos e fazer uma reescrita desse texto, intitulando-o de “O 
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texto não é pretexto. Será que não é mesmo?”. Consciente do alto preço envolvido e de 

que reescrever tal texto significaria reescrever-se a si própria, a autora reconhece que: 

 

A matéria central de "O texto não é pretexto" apontava equívocos de práticas 
escolares que se valiam do texto para outras coisas. Condenava atividades com 

textos que, a partir deles, pretendessem, por exemplo, ensinar gramática ou 
inculcar valores morais e éticos. Radicalizando, o ensaio postulava completa 
autonomia do texto, e construía imagens de leitor e de escritor como figuras 
solitárias, cujo encontro por meio do texto parecia dar-se fora de situações 
sociais e discursivas. (Lajolo,2009, p, 103-104) 

 

Para a professora, as críticas tecidas pela autora tiveram um grande impacto na 

sua formação, principalmente, na forma como passou a compreender a relação 

texto/aluno na escola. Ao afirmar que o texto constituía um objeto autônomo e intocável, 

condenando toda e qualquer forma de uso deste como pretexto, ou melhor, como base 

para as atividades discursivas a serem desenvolvidas pela escola, a autora contestou 

as práticas pedagógicas relativas à leitura literária, deixando sérias lacunas na mente 

da professora, que passou a se questionar como, então, deveriam realizar o trabalho 

com a literatura em sala de aula, recordou ela. 

Por outro lado, sentiu-se aliviada por saber que a autora, baseando-se em novos 

estudos a respeito da relação entre texto e leitor, afirma não mais acreditar nessa 

autonomia do texto, encarada por ela, também, como solidão do texto e individualidade 

entre escrita e leitura. A professora percebeu que a autora passou a reconhecer que 

nos textos estão inscritos elementos que são de fora dele, e que tanto o autor quanto o 

leitor não se encontram no texto na mais pura individualidade; na verdade, são sujeitos 

atravessados por suas histórias individuais e coletivas, vividas por cada um no 

momento da leitura e da escrita. Além disso, ficou claro para a professora que Lajolo 

(2009) entende que é no cruzamento dessas histórias que autor e leitor se plasmam em 

suas funções; e que foi com base em uma visão que hoje considera equivocada e 

desencarnada do texto que a autora o concebia como uma entidade pairada fora do 

tempo e do espaço, e considerava a escola como aviltadora e comprometedora dos 

textos que circulavam em seus espaços.  

Para a professora, os novos argumentos utilizados pela pesquisadora para 

amparar a construção de um novo conceito sobre a relação texto, autor e leitor fazem 
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toda a diferença, visto que tanto o autor escreve quanto o leitor ler com base em suas 

experiências de vida, em seus conhecimentos e na forma como vê o mundo. Desse 

modo, o texto não pode ser visto como um objeto isolado e autônomo, pois traz as 

marcas de seu contexto social. Sendo assim, é somente agindo sobre o texto, 

refletindo, analisando, interrogando e preenchendo seus espaços que o leitor constrói 

os seus sentidos. 

Ainda refletindo sobre o assunto em questão, a professora verificou que Lajolo 

(2009, p. 120) expõe o que mais a incomodou ao revisitar o seu artigo “O texto não é 

pretexto”, a ponto de decidir reescrevê-lo: 

 

Mas, entre a lista de equívocos que eu creditava aos usos que a escola faz de 
textos, o que hoje mais me incomoda é a crítica ao uso de textos para qualquer 
finalidade que fosse exterior a ele, texto. 
Discutir valores éticos, formas de comportamento ou procedimentos linguísticos 
acarretava a meus olhos de 1982 - de alguma forma, um abastardamento do 

texto. 
                                         Creio hoje que esta minha implicância era ingênua. 

Textos são construídos por uns (e não por outros) procedimentos de linguagem, 
são construídos no horizonte de uns (e não de outros) valores, defendem e 
condenam uns (e não outros) comportamentos. Assim, não vejo como, no 
trabalho escolar com leitura, passar ao largo da dimensão ideológica, afetiva, 

histórica, linguística e discursiva de um texto. 

 

Diferentemente do que defendia anteriormente, vemos que Lajolo (2009) se 

posiciona favoravelmente ao uso do texto para diferentes finalidades na escola, seja 

para explorar suas estruturas ideológicas, afetivas, históricas, linguísticas, discursivas, 

como também para discutir os valores éticos propagados. Dessa forma, a posição da 

autora pareceu muito acertada pela professora, uma vez que, para formar leitores 

críticos, capazes de enxergar no texto as suas várias nuances, é preciso agir sobre ele 

para construir os seus sentidos. 

Diante de todo o exposto, ficou claro para a professora que a escola precisa, 

antes de mais nada, assumir a literatura como expressão artística no ambiente escolar. 

Somente assim, sem negar a identidade artística da literatura, que poderá promover 

sua escolarização de forma adequada e usá-la como pretexto para o desenvolvimento 

das atividades a que se propõe, como, por exemplo, para mobilizar o desenvolvimento 

de competências socioemocionais. 
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Os estudos acerca do uso da Literatura Infantil como instrumento mobilizador do 

desenvolvimento de competências socioemocionais pela escola marcaram o fim de uma 

das etapas de estudo da professora. A etapa seguinte consistiu em definir os 

procedimentos da pesquisa que pretendia realizar. Vamos conhecer como a professora 

fez isso?  
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3 PROCEDIMENTOS METODOLÓGICOS: Hora de contextualizar a história 

 

 
“Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo  

educo e me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda  
não conheço e comunicar ou anunciar a novidade.” 

  
 Paulo Freire 

 

Para que sua pesquisa alcançasse os objetivos propostos, a professora sabia 

que a definição clara dos pressupostos metodológicos a serem empregados constituía 

um passo fundamental, afinal, “só se escolhe o caminho quando se sabe aonde se quer 

chegar” (Goldenberg, 2002, p. 14 apud Sá-Silva; Almeida; Guindani, 2009, p.02). 

Assim, definiu com clareza o caminho que lhe conduziria ao destino que pretendia 

chegar com sua pesquisa. A metodologia, nesse caso, funcionou como uma bússola 

que direcionou todo o percurso a ser seguido por ela na busca pelos objetivos traçados. 

Nesta seção, apresentaremos os pressupostos metodológicos utilizados pela 

professora durante a realização da pesquisa, sendo elas, a Revisão de Literatura e a 

Pesquisa Documental. Nessa perspectiva, iniciaremos com uma discussão acerca das 

características e importância destas metodologias para os estudos científicos, bem 

como os motivos que levaram à escolha de cada uma delas pela professora. Em 

seguida, apresentaremos o corpus da pesquisa documental, delimitaremos o objeto de 

estudo, detalharemos os métodos adotados pela professora para a coleta e análise dos 

dados, bem como os procedimentos utilizados durante a elaboração da proposta 

didática de mediação. Por fim, apresentaremos a análise dos dados coletados com a 

pesquisa documental e os resultados alcançados.  

 

3.1 Sobre a metodologia adotada pela pesquisa  

 

Como já mencionado anteriormente, a professora adotou como metodologia da 

pesquisa a Revisão de Literatura e a Pesquisa Documental, por entender que essas 

modalidades da pesquisa poderiam contribuir para o alcance dos objetivos definidos 

para a sua pesquisa. 
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Nessa perspectiva, a pesquisa se inicia com uma Revisão de Literatura que, 

conforme explicitam Campos et al. (2013, p. 4), tem como um de seus objetivos permitir 

ao pesquisador tomar “conhecimento das principais teorias que se relacionam com o 

tema da pesquisa”. Sendo assim, nessa etapa da pesquisa, a professora traz uma 

abordagem teórica sobre alguns estudos, experimentos e teorias relativas à temática da 

pesquisa, especialmente sobre a definição de competências socioemocionais, sua 

classificação e impactos exercidos na formação das crianças, assim como sobre as 

contribuições da Literatura Infantil para o desenvolvimento de competências 

socioemocionais dessas crianças e como a escola pode utilizá-la como instrumento de 

mobilização dessas competências. 

Ainda sobre a revisão de literatura, Campos et al. (2013, p. 5) informam que: 

 

A revisão de literatura parte do pressuposto que existem estudos com algum 
grau de semelhança ou complementares ao assunto a ser pesquisado. Neste 
campo, esses trabalhos serão citados, expondo seus objetivos e resultados. 
Assim, o pesquisador terá uma base para discutir os resultados já encontrados 
e compará-los, sendo concordantes ou divergentes. 

 

Com base no pensamento dos autores, a professora apresenta uma revisão de 

literatura de caráter descritiva e qualitativa que aponta para os principais aspectos e 

desafios que envolvem a temática, bem como para as contribuições teóricas que 

auxiliam na conceituação e compreensão da questão suscitada pela pesquisa.  

Após a Revisão de Literatura, a professora dá início à Pesquisa Documental, 

que, como o próprio nome explicita, tem o documento como seu principal instrumento 

de pesquisa. Sobre a importância dos documentos para a pesquisa, Silva, Damaceno e 

Martins (2009) lembraram a ela que os documentos são produtos da sociedade, meios 

pelos quais os sujeitos utilizam para traduzir suas leituras e interpretações sobre as 

relações estabelecidas na sociedade em um dado tempo e espaço, portanto, não 

podem, de forma alguma, serem considerados isentos ou ingênuos. Logo, um 

documento é um portador de história, capaz de conduzir a importantes descobertas 

relacionadas aos modos de ser, pensar e viver de uma sociedade, tanto do passado 

como da contemporaneidade, refletiu a professora. 
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Nesse sentido, foi lembrada também que os documentos são meios de 

comunicação, cujo propósito e finalidade é comunicar algo intencional a um ou grupo 

destinado a eles, conforme destaca Flick (2009 apud Bonotto; Kripka; Scheller, 2015, p. 

59). Todavia, essa comunicação poderá estar oculta no documento, o que exige do 

pesquisador a habilidade de decifrar seus códigos e inferir informações, de modo a 

arrancar destes aquilo que implicitamente encontra-se guardado em suas entrelinhas.  

Mediante essas informações, a professora decidiu adotar uma postura 

investigativa diante da BNCC (Brasil, 2018), documento escolhido como corpus da sua 

pesquisa, empreendendo, assim, um estudo cuidadoso, minucioso e detalhado das 

informações que interessavam a sua pesquisa, em um processo de identificação e 

análise quantitativa/qualitativa do documento.  

Foi nessa linha que a professora buscou não apenas extrair as informações 

desejadas no corpus da pesquisa, utilizando-se de uma análise crítica e reflexiva sobre 

a realidade sócio-histórica e cultural em que o documento está inserido, como também 

produzir conhecimentos acerca do objeto pesquisado, quais sejam as competências 

socioemocionais que podem ser inferidas nas dez competências gerais apresentadas 

pela BNCC e o lugar que a Literatura Infantil ocupa no documento. 

 

3.2 Sobre o corpus da pesquisa documental 

 

Ciente de que a definição do corpus da pesquisa constitui a fase inicial da 

atividade de coleta e pré-análise do documento, a professora definiu como corpus para 

a presente pesquisa documental a Base Nacional Comum Curricular – BNCC (Brasil, 

2018). 

O documento, aprovado em dezembro de 2017 por meio do Parecer 15/2017 do 

Conselho Nacional de Educação, constitui a mais recente política normativa 

educacional brasileira em vigência no país e reúne o conjunto das aprendizagens que 

todos os alunos do reino devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da 

Educação Básica. 
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Sobre o processo de definição da BNCC (Brasil, 2018) como corpus da pesquisa, 

a professora analisou os fatores apontados por Kripka, Scheller e Bonotto (2015, p. 61) 

que afirmam que:  

 

A escolha dos documentos consiste em delimitar o universo que será 
investigado. O documento a ser escolhido para a pesquisa dependerá do 
problema a que se busca uma resposta, portanto não é aleatória a escolha. Ela 
se dá em função dos objetivos e/ou hipóteses sobre apoio teórico. É importante 
lembrar que as perguntas que o pesquisador formula ao documento são tão 

importantes quanto o próprio documento, conferindo-lhes sentido.  

 

Conforme aponta os autores, a definição do corpus da pesquisa tem relação com 

os objetivos que se deseja alcançar ao final de todo o trabalho e com a situação 

problema da qual a pesquisa busca respostas. Desse modo, a BNCC (Brasil, 2018) foi 

escolhida pela professora como fonte para a Pesquisa Documental porque o objeto de 

análise da pesquisa gira em torno de seu conteúdo.  

O próximo passo da professora foi “procurar e recortar a mais pequena parcela 

da comunicação com um sentido próprio, em função dos objetivos do trabalho e, por 

consequência, também do material a analisar” (Amado, 2014, p. 315). Para tanto, viu 

que o recorte por “unidade pode ser, pelo menos, uma palavra, uma proposição (leitura 

literal), um tema (leitura interpretativa), ou um acontecimento (incidente crítico)” Amado 

(2014, p.316). 

Nessa perspectiva, a professora definiu que sua análise se concentraria em dois 

aspectos da BNCC (Brasil, 2018), a saber: as competências socioemocionais presentes 

no quadro geral das dez competências apresentada no documento e o lugar da 

Literatura Infantil neste.  

O acesso ao corpus da pesquisa foi obtido pela professora por meio do site do 

Ministério da Educação-MEC, na aba dedicada exclusivamente ao documento. Neste, a 

BNCC foi encontrada em diferentes formatos, o escolhido por ela foi o documento em 

formato de pdf.  
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3.3 Sobre as técnicas e categorias de análise da pesquisa documental 

 

A técnica de análise utilizada pela professora na Pesquisa Documental foi a 

análise de conteúdo. Sobre essa técnica, Guerra (2006, p. 69) afirma que:  

 

 [...] pretende descrever as situações, mas também interpretar o sentido do que 
foi dito. De facto, quando falamos em investigação empírica, falamos de uma 

série de operações como descrever os fenómenos (nível descritivo), descobrir 
as suas co-variações ou associações (nível correlacional e grosso modo 
objectivo da análise categorial) e ainda descobrir relações de causalidade/de 
interpretação das dinâmicas sociais em estudo (nível interpretativo e grosso 
modo correspondente à análise tipológica). 
 

Com base no exposto pela autora, a professora compreendeu que a técnica de 

análise de conteúdo envolve procedimentos de descrição, associações e interpretação 

das informações coletadas. Nesse sentido, caracteriza-se como um procedimento que 

se dá em duas dimensões, sendo estas: 

 

[..] uma dimensão descritiva que visa dar conta do que nos foi narrado e uma 
dimensão interpretativa que decorre das interrogações do analista face a um 
objecto de estudo, com recurso a um sistema de conceitos teórico-analíticos 
cuja articulação permite formular as regras de inferência (Guerra, 2006, p.63).  

 

No que se refere aos procedimentos de inferência sobre o objeto de estudo, a 

professora ficou sabendo que foi somente com o passar dos anos, após sofrer um 

efeito denominado como rejuvenescedor, que a técnica passou a incluir um processo 

inferencial, pois antes sua função consistia na mera descrição dos conteúdos 

manifestados no documento. Amado (2014) acrescenta que o pesquisador que faz uso 

dessa técnica deve se empenhar na busca pelos significados que estão além do 

apreensível, ou seja, usar de inferências para trazer à tona aquilo que está à espera de 

uma oportunidade de ser desocultado. 

Trata-se, portanto, de um processo de natureza qualitativa, no qual “os sujeitos 

interpretam as situações, concebem estratégias e mobilizam os recursos e agem em 

função dessas interpretações” (Guerra, 2006, p. 17), em um processo mediado pelo 

“confronto entre um quadro de referência do investigador e o material empírico 

recolhido” (Guerra, 2006, p. 63). Sendo assim, durante a análise do conteúdo 
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selecionado para a pesquisa documental, a professora mobilizou autores e 

ou/pesquisadores que empreenderam estudos sobre competências, competências 

socioemocionais e literatura infantil, construindo um quadro geral crítico e reflexivo de 

contraposição entre o que a BNCC propõe e o que os estudos apontam sobre as 

temáticas levantadas. Com isso, lançou as bases para a construção do produto final da 

sua pesquisa, que compreende a produção de uma proposta didática. 

Appolinário (2009: 27 apud Kripka; Scheller; Bonotto, 2015, p. 64) afirma que 

“nesse tipo de análise, os elementos fundamentais da comunicação são identificados, 

numerados e categorizados. Posteriormente as categorias encontradas são analisadas 

face a uma teoria específica”. No que tange à ação de categorização, Silva, Damaceno 

e Martins (2009, p. 4561) destacam que: 

 

 [...] constitui-se, portanto, como um processo de classificação dos dados. 
Podem ser definidas previamente quando o pesquisador elege antes da análise 
as informações a serem procuradas no documento ou ao longo do processo de 
leitura, seguindo uma perspectiva compreensiva, hermenêutica. As categorias 
devem considerar o material a ser analisado e os objetivos da investigação, 

procurando atingi-los, respondê-los. Podem ser de matérias ou assuntos 
(temas), de sentido, de valores, de formas de ação, de posicionamento, dentre 
outras.   
 

Seguindo as orientações apresentadas pelos autores, o estudo analítico do 

conteúdo realizado pela professora buscou estabelecer um diálogo mediado pelas 

teorias selecionadas sobre a temática, partindo de procedimentos de organização, nos 

quais os dados coletados foram numerados e categorizados em duas partes, sendo 

elas: as Competências Socioemocionais e a Literatura Infantil. 

Na primeira das categorias eleitas para o estudo, a professora identificou e 

analisou a definição de competência apresentada pela BNCC, seguida da identificação 

e transcrição do conjunto de competências propostas pelo documento. O passo 

seguinte compreendeu na busca por uma definição de competência socioemocional no 

documento e pela identificação das competências socioemocionais presentes no 

quadro geral das dez competências propostas. 

 Na segunda categoria, a professora analisou o lugar que a Literatura Infantil 

ocupa na BNCC e quais orientações o documento propõe para o trabalho com ela na 

escola. 
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A análise das duas categorias da pesquisa documental definida para essa 

pesquisa se baseou numa análise qualitativa interpretativa e inferencial, partindo das 

informações explícitas e implícitas presentes no conteúdo do documento. 

 Ao longo da análise documental, a professora buscou ainda relacionar as 

discussões acerca do trabalho com as competências com estudos, pesquisas e teorias 

que tratam do assunto, de modo a identificar em quais destes, provavelmente a BNCC 

tenha se amparado ou transitado ao definir as dez competências gerais, inclusive as 

Competências Socioemocionais nelas identificadas pela pesquisa. O mesmo se deu 

com as discussões relativas ao lugar que a Literatura Infantil ocupa no documento. 

Essa iniciativa visou preencher algumas das lacunas deixadas pelo documento, 

especialmente no que se refere ao trabalho com as competências socioemocionais e 

com a Literatura Infantil em sala de aula.  

Todo o processo de execução da pesquisa documental culmina com a produção 

de um produto final, materializado em uma proposta didática que tem sua estrutura 

apresentada no subtópico seguinte.  

 

3.4 Sobre a proposta didática de mediação 

 

A proposta didática de trabalho com as Competências Socioemocionais 

presentes na BNCC (Brasil, 2018) tem a Literatura Infantil como principal instrumento 

de mobilização e foi elaborada pela professora para ser aplicada junto aos alunos dos 

anos iniciais do Ensino Fundamental. Para tanto, fundamenta-se nos estudos sobre o 

processo de desenvolvimento de Competências Socioemocionais e mediação de leitura 

literária mobilizados nessa pesquisa. O objetivo é auxiliar os professores dessa 

modalidade de ensino que desejarem desenvolver uma prática pedagógica nessa 

perspectiva. 

No que se refere ao desenvolvimento de Competências Socioemocionais, a 

proposta encontra subsídios teóricos e práticos nos estudos de Barcelos, Toldo e Sturn 

(2015), Freire (2005, 1996), Goleman (2003, 2011), Lama e Goleman (2003), 

Perrenoud (2011, 2013), Soares (1998), Steiner e Perry (2001) e Zabala e Arnau (2010) 

que propõem um trabalho pautado em situações problemas vivenciadas pelos alunos 

em seus contextos sociais, como forma de auxiliá-los na compreensão do mundo a sua 
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volta e na adoção de medidas interventivas que possam contribuir para a sua solução, 

ao passo que promove a alfabetização emocional e/ou o letramento socioemocional 

deles. 

Na prática, tanto a alfabetização emocional quanto o letramento socioemocional 

promovem o desenvolvimento de competências socioemocionais tais como o 

reconhecimento e a compreensão das próprias emoções e das dos outros, a gestão 

dessas emoções e a tomada de decisões, atitudes e ações baseadas no diálogo, na 

reflexão e em princípios éticos, democráticos, empáticos, solidários, inclusivos e 

sustentáveis. 

Sobre a mediação de leitura em rodas de leituras literárias, a proposta baseia-se 

nos estudos realizados por Andruetto (2012), Bajour (2012), Chambers (2003), Colomer 

(2007), Gregorin Filho (2009), Medrano (2001), Paiva e Maciel (2014), Reyes (2021), 

Setton, Pastorelli e Viotto (2021) e Zilberman (2003). Por meio dos estudos dos autores 

supracitados, a professora pôde repensar as práticas de leitura literária adotadas pela 

escola, especialmente, a maneira como a mediação de leitura é realizada juntamente 

com os alunos.  

Todo esse processo de estudos resultou na construção de uma proposta didática 

com orientações sobre como os professores podem planejar e mediar rodas de leituras 

literárias, transformando esses espaços em momentos ricos, acolhedores, reflexivos, 

abertos ao diálogo e à escuta, em que professores e alunos possam apreciar a arte 

literária, compartilhar suas opiniões e construir coletivamente os sentidos do texto. Ao 

mesmo tempo, o professor possa proporcionar aos alunos a oportunidade de pensarem 

criticamente o mundo à sua volta, as relações estabelecidas consigo e com o outro em 

um processo de construção, desconstrução e reconstrução de seus conceitos, de 

ressignificarem suas emoções e sentimentos, e, consequentemente, formarem-se 

cidadãos mais conscientes de si e de suas ações enquanto sujeitos.      

Nesse sentido, a professora estruturou a proposta didática da seguinte forma: 
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Quadro 2- Estrutura da proposta didática elaborada 

Capa Identificação da autora, orientadora e instituição  

Apresentação: Apresentação da justificativa, objetivo geral, público-alvo e metodologia 

adotada na proposta. 

Sumário: 

 

Descrição das partes que compõem a proposta. 

 

Objetivo Geral 

 

Exposição do objetivo geral a ser alcançado com a aplicação da proposta 

didática 

Metodologia Descrição do passo a passo de como executar as ações da proposta 

Público-alvo Descrição do público-alvo da proposta  

Rodas de leituras 

literárias como 

estratégia didática de 

mobilização do 

desenvolvimento de 

competências 

socioemocionais  

 

Reflexão teórica sobre como organizar e mediar a leitura de obras de 

literatura infantil em rodas de leituras literárias 

Sugestões de Rodas de 

leituras literárias com 

foco no 

desenvolvimento de 

Competências 

Socioemocionais 

Descrição do passo a passo a ser executado em cada roda de leitura 

proposta. As rodas de leituras literárias apresentadas foram construídas 

com base na seguinte estrutura: 

• Apresentação de um breve resumo das obras que compõem a 

proposta. 

• Exposição dos objetivos específicos a serem alcançados com o 

trabalho com cada obra selecionada para a proposta. 

• Descrição de sugestões de como planejar e mediar a roda de 

leitura literária, conforme o passo a passo abaixo: 

 

Passo 1 – Para fazer antes da roda de leitura - Apresentação da literatura 

infantil, seguida de breve descrição da obra (autor (a), ilustrador (a), 

editora e enredo), seguida da apresentação de sugestões de atividades 

que sirvam de motivação para a leitura a ser realizada com os alunos. 

 

Passo 2 – Para fazer durante a roda de leitura - apresentação de 

sugestões de perguntas relativas à obra que será lida com os alunos, as 

quais possam auxiliar na mediação e construção dos sentidos do texto. 

 

Passo 3 – Para fazer depois da roda de leitura - sugestões de atividades a 

serem desenvolvidas com os alunos a partir das temáticas abordadas nos 

livros de literatura infantil selecionados, com vistas à mobilização de 

competências socioemocionais. 

Para encerrar  Apresentação das conclusões finais da autora. 

 

Notas sobre Apresentação de um breve resumo sobre a trajetória acadêmica da autora 

e da orientadora da pesquisa. 

Fonte: Elaborado pela autora. 
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Quanto às obras de Literatura Infantil selecionadas para compor a proposta de 

didática, destacamos que estas foram cuidadosamente escolhidas pela professora, com 

base no critério de que se tratassem de obras que dialogassem com as competências 

socioemocionais (inferidas no quadro das dez competências gerais propostas pela 

BNCC por esta pesquisa), visando oportunizar aos alunos o desenvolvimento dessas 

competências a partir da apreciação da obra e das discussões em torno da construção 

dos sentidos do texto. 

A proposta traz, ao todo, quinze sugestões práticas de como mediar a leitura em 

rodas de leitura das obras de literatura infantil mobilizadas para compor o material. 

Cada uma das sugestões foi construída em torno de uma obra de Literatura Infantil e 

uma Competência Socioemocional proposta pela BNCC.  

Vale ressaltar que o fato de a professora vincular as obras de Literatura Infantil 

às competências socioemocionais identificadas pela pesquisa no quadro das dez 

competências gerais propostas pela BNCC, de forma alguma tem a intenção de limitar 

ou fechar as discussões em torno da obra, mas apontar possibilidades de trabalho. 

Como ela viu em seus estudos, a literatura é livre e não comporta em caixinhas, o que 

significa que o aluno poderá acessar a sua subjetividade e abrir um leque de 

interpretações e sentidos, cabendo ao professor estar aberto a essas possibilidades e 

auxiliá-los nesse processo. 

Munida de uma metodologia, a professora seguiu para a concretização do ponto 

alto da sua pesquisa, que compreende analisar a Base Nacional Comum Curricular – 

BNCC, com vistas a alcançar os objetivos propostos para essa análise documental. 

Preparados para acompanhar a professora em mais essa etapa da pesquisa? 
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4 ANÁLISE E DISCUSSÃO DOS RESULTADOS: Hora de conversar sobre a história  

 
 

“A educação tem sentido porque mulheres e homens aprenderam  
que é aprendendo que se fazem e refazem, porque mulheres e  
homens se puderam assumir como seres capazes de pensar.” 

 
Paulo Freire 

 

Visando identificar as Competências Socioemocionais e entender qual lugar a 

Literatura Infantil ocupa na BNCC (Brasil, 2018), a Pesquisa Documental empreendida 

pela professora iniciou-se com uma breve análise geral da BNCC (Brasil, 2018) como 

política pública educacional e com a identificação e análise da definição de 

competência defendido pelo documento.  

O passo seguinte da professora compreendeu na transcrição das dez 

competências gerais propostas pelo documento, seguida da identificação e análise 

quantitativa e qualitativa das Competências Socioemocionais inferidas nelas (dez 

competências gerais) e das orientações propostas pelo documento para o trabalho com 

elas na escola.  

A pesquisa documental da BNCC se completa com a apresentação dos 

resultados da análise empreendida pela professora sobre o lugar que a Literatura 

Infantil ocupa na BNCC (Brasil, 2018) e do proposto pelo documento para o trabalho 

com ela na escola. 

Toda a análise realizada pela professora toma como base as informações 

explícitas e implícitas do documento, em um processo inferencial fundamentado em 

estudos e teorias sobre o assunto. E aí, curioso(a) para conhecer esses resultados? 

Então, me acompanhe. 

 

4.1 A Base Nacional Comum Curricular - BNCC e a proposta de trabalho a partir 

de competências 

 

Para início de conversa, a professora descobriu que a BNCC (Brasil, 2018) 

constitui a mais recente política pública educacional em vigor em todo no Brasil. Ela 

ficou sabendo, também, que o documento é fruto de muitas lutas e discussões por parte 
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de vários segmentos sociais e educacionais que buscavam garantir uma educação 

integral para todos os alunos do país. 

Prosseguindo com sua pesquisa, a professora notou que a BNCC (Brasil, 2018) 

foi aprovada pelo Parecer 15/2017, elaborado pelo Conselho Nacional de Educação. 

Ela soube que o Parecer foi homologado pela portaria nº 1.570 de 20 de dezembro de 

2017, pelo Ministro da Educação em exercício - Mendonça Filho, e teve seu processo 

de elaboração finalizado somente em 14 de dezembro de 2018 com a inclusão do 

Ensino Médio, homologado pelo então Ministro Rossieli Soares da Silva. 

A leitura da parte introdutória do documento revelou para a professora que a 

BNCC (Brasil,2018) começou a ser pensada algum tempo atrás, com vistas a cumprir 

com o Inciso IV do Artigo 9º da Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (de 

agora em diante, LDB), Lei nº 9.394/1996 (Brasil, 1996), na qual se preceitua que a 

União em colaboração com os Estados, o Distrito Federal e os Municípios devem 

estabelecer competências e diretrizes para a Educação Infantil, o Ensino Fundamental 

e o Ensino Médio, com vistas a nortear os currículos, garantir conteúdos mínimos e 

assegurar uma formação básica comum a todos os alunos (Brasil, 2018). A LDB, por 

sua vez, pauta-se nos Artigos 205 e 2010 da Constituição Federal que reconhece, 

dentre outros direitos, a necessidade de promoção do pleno desenvolvimento da 

pessoa, seu preparo para o exercício da cidadania, sua qualificação para o trabalho e 

seu acesso aos “conteúdos mínimos para o ensino fundamental, de maneira a 

assegurar uma formação básica comum” a todos os brasileiros (Brasil, 2018, p.10).  

Além de ser construída em consonância com a LDB e a Constituição Federal, a 

professora detectou que a BNCC se propõe assegurar os direitos de aprendizagem e o 

desenvolvimento sobre o qual preceitua o Plano Nacional de Educação (a partir de 

agora, PNE) (Brasil, 2014) como também atender aos princípios estabelecidos pelo 

PNE (BRASIL, 2014). Além disso, afirma estar orientada por princípios éticos, políticos 

e estéticos voltados à formação humana integral e à construção de uma sociedade 

justa, democrática e inclusiva, como fundamentado nas Diretrizes Curriculares 

Nacionais da Educação Básica (doravante, DCN) (Brasil, 2018).  

Na parte introdutória da BNCC (Brasil, 2018, p.7) a professora identificou a 

seguinte descrição sobre o documento: 
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A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento de caráter 
normativo que define o conjunto orgânico e progressivo de aprendizagens 
essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e 
modalidades da Educação Básica, de modo a que tenham assegurados seus 
direitos de aprendizagem e desenvolvimento, em conformidade com o que 

preceitua o Plano Nacional de Educação (PNE). 
 

Dessa forma, entendeu que a BNCC (Brasil, 2018) se configura como um 

documento normativo que se une aos demais na composição da política nacional da 

Educação Básica voltada à garantia dos direitos educacionais de todos os brasileiros.   

Para a professora, o documento deixa claro que as escolas devem construir seus 

próprios currículos e organizar suas práticas pedagógicas de forma a garantir que os 

alunos desenvolvam as aprendizagens essenciais definidas pelo documento para todas 

as etapas e modalidades da educação básica. 

Com a finalidade de compreender melhor essa política pública normatizadora, 

criada com o objetivo de estabelecer uma base comum curricular para a educação 

brasileira, a professora resolveu conhecer o que outros pesquisadores pensavam 

sobre o documento. Foi então que se deparou com o posicionamento de Burgos (2015 

apud Silva, 2021, p. 29), o qual, em seus estudos sobre o documento, reconhece o 

conjunto das aprendizagens definido pela BNCC (Brasil,218) como necessário a todos 

os estudantes e classifica a equidade escolar como a justificativa que melhor o 

defende, já que a igualdade de acesso à aprendizagem deve partir da definição clara 

de que todos têm o direito de aprender na escola, independentemente da diferença 

social. Partindo do ponto de vista do autor, a professora enxergou a BNCC (Brasil, 

2018) como um importante instrumento que, associado a outras políticas públicas 

educacionais, pode contribuir para o combate e/ou redução dos problemas 

educacionais que por anos contribuem para a manutenção e o aumento das 

desigualdades sociais no país, a exemplo do analfabetismo, da evasão escolar e da 

repetência. 

Por outro lado, a opinião de Silva (2020) sobre o documento fez a professora 

pensar por outro ângulo, pois, de acordo com a autora, uma base comum curricular 

pensada para um país diverso e socialmente desigual como o Brasil desconsidera as 

particularidades dos alunos e, portanto, esbarra-se em uma grande contradição, isto é, 
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com a precariedade do ensino público, resultante do descaso e da negação de direitos 

em muitas regiões do país. 

Nessa mesma linha, Ratier (2019, p. 156) ressalta que: 

 

[...] a BNCC presta um desserviço a alunos e educadores, responsabilizando-os 
previamente pelos maus resultados que surgirão. Como exigir de um estudante 
negro e da periferia que façam escolhas “livres e com autonomia” para seu 
“projeto de vida” numa comunidade miserável e embrutecida pela violência? De 
que maneira sugerir “resiliência” à estudante que enfrenta o assédio no 

transporte público a caminho de uma escola sem infraestrutura e sem 
professor? 

 

Após se confrontar com os posicionamentos dos autores acerca da BNCC, a 

professora sentiu-se provocada a pensar essa política pública educacional a partir dos 

contextos sociais em que os alunos de todo o país estão inseridos, considerando que a 

maioria desses alunos convivem com a ausência de direitos fundamentais como a 

segurança, a saúde, a moradia e a alimentação. Desse modo, entendeu que não se 

pode pensar a BNCC de forma isolada; que é ingênuo acreditar que somente a 

definição de um conjunto de aprendizagens garantirá aos alunos o desenvolvimento 

esperado para a Educação Básica. 

O argumento apresentado por Silva (2018) sobre o assunto aumentou ainda 

mais a preocupação da professora quanto ao documento, já que afirma tratar-se de um 

processo voltado à alienação  disseminação de estereótipos relacionados às formas de 

ser e de agir no mundo, visto que a exteriorização completa da subjetividade, 

submetida a processos normativos na sociedade capitalista, torna-se esvaziada, 

configurando-se como uma subjetividade indiferenciada, desumanizada, a serviço da 

manutenção e da reprodução social. O autor completa dizendo que os processos 

formativos via educação escolar, firmados em discursos de respeito e valorização da 

diversidade, na verdade, objetivam propiciar a expressão das diferenças individuais não 

para valorizá-las, mas para submetê-las à ordem e à adaptação, na tentativa de impedir 

que se fortaleçam de forma contrária à manutenção e à reprodução do sistema 

capitalista. 

Com base nessa abordagem, a professora constatou que a BNCC (Brasil, 2018), 

de alguma forma, impõe institucionalmente um conjunto de conhecimentos, atitudes e 
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valores considerados adequados de acordo com seus idealizadores, sem levar em 

conta as singularidades e particularidades socioculturais dos vários sujeitos envolvidos.  

 Na leitura que fez da pesquisa de Macedo (2015), a professora percebeu que: 

 

Trata-se de uma promessa, por certo, tentadora, de igualdade e inclusão 
universal no mundo e na política, exceto pelo fato de que ela não será jamais 
cumprida. O universalismo repousa e sempre repousará, senão em exclusões, 
pelo menos na indiferença em relação a certas particularidades que ameaçam à 
abstração. O triunfo do indivíduo universal como representação de todos é 

produzido pelo esquecimento do sujeito concreto que ameaça a pureza da 
representação – negros, mulheres, pobres, homossexuais, judeus, nordestinos, 
a depender do momento histórico (Macedo, 2015, p. 897). 

 

Seguindo essa linha de pensamento, a professora chegou à conclusão que a 

pesquisa lhe reportara a um campo minado, marcado por grandes lutas por direitos 

sociais, a exemplo do próprio direito à educação, que por muito tempo foi negado a 

uma parcela significativa da população brasileira, que ainda sofre as consequências 

advindas desse período. Sem falar nas lutas a favor da inclusão da pessoa com 

deficiência e de um currículo que contemple a população negra e indígena. Foi então 

que compreendeu o fato de a BNCC (Brasil, 2018), com sua proposta de base comum, 

encontrar barreiras para se firmar em sua escola e em muitas escolas do país, pois 

membros da comunidade escolar poderiam não se enxergar no documento, como 

também não enxergarem seus alunos, e, assim, motivados pela descrença, 

descredibilizá-lo. 

A professora descobriu também que o processo de construção e homologação 

final da BNCC (Brasil, 2018) ocorreu em meio a um período bastante turbulento da 

história política governamental brasileira; época em que o país vivia uma grave crise no 

governo com o impeachment da ex-presidenta Dilma e posse do novo ex-vice-

presidente Michel Temer, que, logo em seguida, foi substituído pelo ex-presidente Jair 

Bolsonaro. Sobre esse aspecto, a professora, através da pesquisa de Zanardi (2019), 

tomou conhecimento do fato de que a última versão da base emana de um governo 

golpista sem nenhum compromisso com movimentos sociais; desse modo, mais do que 

as anteriores, estabelece uma visão mais conservadora do conhecimento a ser 

escolarizado, mostrando-se tecnicista, individualista e meritocrática. O autor acrescenta 
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que, dessa forma, a BNCC (Brasil, 2018) responsabiliza os sujeitos da escola pública 

pela qualidade da educação. 

Nessa hora, a professora achou razões que a obrigaram a concordar que a 

BNCC (Brasil, 2018), de alguma forma, responsabiliza os sujeitos da escola pública 

pela qualidade da educação, conforme denunciou Zanardi (2019), pois, desde a 

aprovação do documento, estes têm enfrentado grandes desafios na escola devido à 

negligência por parte dos órgãos federais em ofertar formação para os professores, 

com o fim de prepará-los para o trabalho com a Base em sala de aula.  

Por um tempo, a professora refletiu sobre a grande responsabilidade que fora 

atribuída especificamente aos professores e às pressões que enfrentaram e ainda 

enfrentam para cumprir com o documento, para fazer a transposição das competências 

previstas pela BNCC (Brasil, 2018) para a prática pedagógica sem as habilidades e os 

recursos necessários. Sem falar nos inúmeros problemas que a maioria das escolas do 

país enfrenta no que diz respeito à infraestrutura, ao acesso e à permanência dos 

alunos, como também à formação, às condições de trabalho e à remuneração dos 

professores.  

Nesse cenário de disputas ideológicas marcado por inúmeras divergências e 

legitimados interesses, a professora reconheceu que a BNCC (Brasil, 2018) gera 

inúmeras discussões quanto a sua real abrangência e aplicabilidade, visto que, por um 

lado, há aqueles que a defendem por entendê-la como um documento que promove 

igualdade de acesso à aprendizagem; por outro, há aqueles que a enxergam como um 

documento que mais exclui que inclui, já que, ao definir uma base comum para todos, 

desconsidera a realidade social dos alunos. 

Em meio as reflexões sobre as polêmicas envolvendo a BNCC (Brasil, 2018), a 

professora voltou a atenção para o conteúdo do documento. Para tanto, tomou como 

ponto de partida a seguinte declaração presente no texto de apresentação da BNCC 

(Brasil, 2018, p.5): 

 

A BNCC por si só não alterará o quadro de desigualdade ainda presente na 
Educação Básica do Brasil, mas é essencial para que a mudança tenha início 
porque, além dos currículos, influenciará a formação inicial e continuada dos 
educadores, a produção de materiais didáticos, as matrizes de avaliações e os 
exames nacionais que serão revistos à luz do texto homologado da Base. 
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Ao ler essa declaração no documento, a professora não somente percebeu que a 

BNCC (Brasil, 2018) reconhece as desigualdades sociais presentes na educação 

básica brasileira como também não garante por si só alterar tal quadro. Além disso, 

notou que, ao afirmar que, “além dos currículos, influenciará a formação inicial e 

continuada dos educadores, a produção de materiais didáticos, as matrizes de 

avaliações e os exames nacionais” (Brasil, 2018, p.5), a BNCC (Brasil, 2018) deixa 

subentendido que seu compromisso é, tão somente, voltado à implementação de tais 

ações. Com isso, viu que a BNCC (Brasil, 2018) não se compromete, por exemplo, com 

as condições de trabalho e de ensino ofertado pelas escolas públicas de todo o país. 

Logo, o documento expõe suas limitações e fragilidades, levando a professora a inferir 

que a responsabilidade maior para com a implementação de suas ações ficará 

realmente a cargo da escola. 

Em seguida, direcionou seu olhar para o conjunto das aprendizagens definidas 

pelo documento apresentadas na forma de competências. Inicialmente, buscou 

identificar a definição de competência adotada pela BNCC (Brasil, 2018), encontrando-a 

na parte introdutória da sua redação, à qual é descrita como “a mobilização de 

conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (práticas, cognitivas e 

socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida 

cotidiana, do pleno exercício da cidadania e do mundo do trabalho” (Brasil, 2018, p. 8).  

Dada a definição, a professora percebeu que a BNCC (Brasil, 2018) compreende 

competência como o uso simultâneo pelos sujeitos de conhecimentos de ordens 

conceituais e procedimentais, de habilidades práticas, cognitivas e socioemocionais, de 

atitudes e valores, com o fim de resolver situações problemas do dia a dia e exercitar 

plenamente sua cidadania e o seu trabalho.  

Ao analisar a definição de competência adotada pela BNCC (Brasil, 2018), a 

professora notou a união de diferentes dimensões do desenvolvimento humano: o 

intelectual, o físico, o afetivo, o social, a ética, a moral e o simbólico. Dessa forma, a 

BNCC compromete-se com a promoção de uma educação integral dos sujeitos. Com 

isso, entendeu que a BNCC (Brasil, 2018) se aproxima de um modelo educacional 

bastante defendido por importantes correntes teóricas educacionais que veem a 

educação como um importante meio de formação humana e de transformação social.  
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Mesmo sendo alvo de muitas críticas, a professora considerou a BNCC 

(Brasil,2018) como um grande passo em direção à desconstrução do modelo arraigado 

de educação pautado na transmissão do conhecimento, visando dar lugar a uma 

educação problematizadora, como prática de intervenção no mundo (Freire, 1996; 

2005). 

Outro aspecto da definição de competência defendida pela BNCC (Brasil, 2018) 

que chamou a atenção da professora foi a expressão “e do mundo do trabalho” que a 

encerra. Para a professora, essa expressão é um indicador de que a BNCC nada mais 

é do que uma política pública voltada à promoção da formação dos sujeitos para o 

mundo do trabalho, sendo esta, portanto, uma das maiores razões pelas quais o 

documento é alvo de inúmeras críticas por parte de muitos pesquisadores. Consoante a 

isso, Chauí (2016, p. 113) ressalta que a ideologia das competências leva à “formação 

de pessoas competentes cuja contrapartida é a aparição de incompetentes sociais”. 

Silva (2020, p. 219) acrescenta que “consideram uma pessoa competente quando ela 

possui um determinado e institucionalizado saber, colocando como incompetente 

aquele que está de fora, expropriado, desse saber reconhecido como o ‘oficial’”. 

Assim, a professora entendeu que, ao propor um saber institucionalizado, 

normatizado e comum a todos, a BNCC (Brasil, 2018) dita as competências que os 

sujeitos devem desenvolver, cabendo a estes enquadrarem-se aos padrões 

estabelecidos se desejam adentrar no mercado de trabalho e ter um futuro promissor; 

caso contrário, serão excluídos por “falta de competência. ” 

Sobre esse fato, a professora viu que a justificativa da BNCC (Brasil, 2018) em 

focar no desenvolvimento de competências visa atender as necessidades da sociedade 

do século XXI e adequar-se às avaliações utilizadas em outros países sob a liderança 

da Organização para a Cooperação e Desenvolvimento Econômico (OCDE), a qual 

coordena o PISA - Programa Internacional de Avaliação de Alunos - e a UNESCO - 

Organização das Nações Unidas para a Educação, a Ciência e a Cultura -, que instituiu 

o Laboratório Latino-americano de Avaliação da Qualidade da Educação para a América 

Latina - LLECE, cujo enfoque é o desenvolvimento de competências. 

Tal constatação foi vista por ela como mais um indicador que reforça a ideia de 

que a BNCC se coloca como instrumento a serviço da manutenção de um sistema 
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social que privilegia a nobreza ao passo que explora as classes dominadas. Dessa 

forma, contribui para o aumento das desigualdades sociais em todo o país, já que exige 

que determinadas competências, inspiradas em avaliações de outros países, que não 

condizem com a realidade da maior parte dos alunos de seu território, sejam 

apropriadas por eles, mas que, no final, somente uma parcela privilegiada deles 

consegue desenvolver, ou seja, a classe mais privilegiada. 

Assim, inferiu que, no fim das contas, a BNCC (Brasil, 2018) se apresenta como 

um mecanismo criado para dotar os sujeitos de competências atreladas às exigências 

impostas por um sistema capitalista, que vê na escola a possibilidade de treinar, 

manipular, controlar, formar e definir o futuro destes. 

O documento (Brasil, 2018) acrescenta que o trabalho, por meio de 

competências, ampara-se nas novas exigências requeridas pelo cenário mundial, onde 

o acúmulo de informações não é mais o suficiente para que o sujeito se reconheça 

como ser histórico e cultural em seu contexto, saiba comunicar-se, ser criativo, utilizar 

da análise-crítica, ser participativo, se abrir ao novo, ser colaborativo, ser resiliente, 

produtivo e responsável. Requer, portanto, o desenvolvimento de competências que lhe 

possibilitem aprender a aprender, saber lidar com as inúmeras informações 

disponibilizadas nos contextos culturais digitais e agir diante destas com discernimento 

e responsabilidade, utilizar os conhecimentos que possui para resolver problemas, 

desenvolver autonomia para tomar suas próprias decisões, ser proativo diante de uma 

situação para identificar os dados necessários e buscar soluções, saber conviver e 

estar disposto a aprender com as diferenças e as diversidades a sua volta. 

Cheia de dúvidas em sua mente, a professora decidiu buscar um especialista no 

assunto que fornecesse alguma explicação a respeito da questão levantada. Foi então 

que, baseada em Perrenoud (2013), viu que a adesão da BNCC (Brasil, 2018) ao 

ensino por meio de competências segue uma tendência que se espalhou, através de 

um movimento de contágio, por quase todos os países desenvolvidos e em 

desenvolvimento, nos quais as competências passaram a fazer parte da escola, 

impulsionada por organizações internacionais, a exemplo da OCDE, que fizeram das 

competências uma espécie de cavalo-de-batalha. O autor explica que o país que não 
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adere ao desenvolvimento de competências corre o risco de ser considerado atrasado 

por estar fora das tendências. 

Em contrapartida, concordou com Perrenoud (2013) ao complementar 

salientando que, embora as competências pareçam fazer parte de uma espécie de 

modismo, não se pode limitar a essa explicação, pois não se deve ignorar o fato de que 

os seres humanos precisam desenvolver competências que lhes permitam viver e 

enfrentar as situações que confrontam regularmente ou venham a se confrontar na 

vida. Para o autor, este é o preço que a maioria da espécie tem que pagar por não ter 

seus esquemas de ação inscritos em seu patrimônio genético. E, conclui dizendo que a 

principal razão por trás das competências é a evolução da sociedade. 

As percepções de Perrenoud (2013) acerca da necessidade de os sujeitos 

desenvolverem competências para atender as exigências do mundo moderno tal como 

propõe a BNCC, mostraram-se relevantes para a professora, tendo em vista as 

profundas transformações que o mundo passa diariamente em todos os sentidos, o que 

remete a pensar que evoluir junto com ele pode ser uma questão de sobrevivência. 

Nesse contexto, entendeu que a escola deve “basear-se numa conceitualização das 

competências como armas para enfrentar a existência” (Perrenoud, 2013, p. 23). 

Baseando-se no exposto, a professora percebeu que é fundamental que as 

escolas de todo o país assumam posturas críticas diante da BNCC (Brasil, 2018) ao 

adequar o seu currículo e empreender sua prática pedagógica de acordo ao previsto no 

documento, pois, ao mesmo tempo que essa política pública educacional propõe uma 

educação integral, transformadora e contextualizada, com foco no desenvolvimento de 

competências que visam preparar os alunos para lidar com situações complexas da 

vida e o pleno exercício da cidadania, com vistas a construção de uma sociedade mais 

justa e igualitária, a BNCC (Brasil, 2018) também propõe que os alunos sejam 

preparados para o mercado de trabalho, o que leva a inferir que as competências 

propostas podem limitar ou anular a formação cidadã e emancipatória dos alunos, em 

detrimento da sua formação técnica. 

Nessa perspectiva, a professora se deparou com dois caminhos apontados por 

Dell Prette e Dell Prette (2022) que podem ser seguidos pela escola, considerando a 

realidade estabelecida pela atual política pública da BNCC. Para os autores, o primeiro 
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caminho que considera viável e pertinente é contribuir para que os problemas 

apontados pelos críticos sejam superados de modo a promover avanços educacionais; 

o segundo deles é se apegar ao que a BNCC apresenta como relevante 

curricularmente, e, assim, trabalhar para a redução dos riscos que, para os críticos de 

plantão, são uma realidade iminente. 

Partindo do entendimento do autor, e de que a BNCC (Brasil, 2018) normatiza 

aprendizagens consideradas essenciais, a professora chegou à conclusão de que a 

escola, como instituição autônoma, pode promover um trabalho para além das 

competências previstas. Nesse aspecto, observou que a própria BNCC (Brasil, 2018) 

reconhece essa autonomia ao afirmar que a escola pode “incorporar aos currículos e às 

propostas pedagógicas a abordagem de temas contemporâneos que afetam a vida 

humana em escala local, regional e global, preferencialmente de forma transversal e 

integradora” (Brasil, 1998, p. 19). Assim, acreditou que a escola pode contribuir para a 

formação de cidadãos críticos, atuantes e competentes, capazes de atuar frente à 

desconstrução do sistema social opressor que os cerca. 

Ainda, baseando-se em Perrenoud (2013), a professora reconheceu que o 

trabalho com competências na escola tem relação com a preparação dos alunos para a 

vida, o que envolve uma série de fatores que devem ser considerados. Dentre estes, o 

autor (Perrenoud, 2013, p.165-166) lembrou-a de que, por mais que a escola se 

dedique à tarefa de preparar o aluno para a vida, irá se esbarrar na diversidade de 

histórias e condições de vida de cada um.  

Portanto, não se trata de algo que chegará igualmente para todos, visto que as 

pessoas têm vidas diferentes, o que conduz ao enfrentamento de situações problemas 

diversificados, em razão das escolhas que fazem, da profissão que decidiram seguir, 

dos acontecimentos a sua volta, dos projetos nos quais se envolvem, do acaso, das 

coincidências felizes e infelizes da vida, da falta ou não de sorte, dos obstáculos 

enfrentados, das oportunidades que surgiram ou que não lhes foram ofertadas. O ponto 

é que os indivíduos seguem por diferentes caminhos na vida; muitos desses até mesmo 

por falta de escolhas, sendo parte desses caminhos decorrentes das desigualdades nos 

níveis de formação ao final da escolarização básica. 
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A posição de Perrenoud (2013) sobre a questão discutida ampliou a percepção 

da professora quanto ao papel a ser desempenhado pela escola frente às 

competências previstas pela BNCC (Brasil, 2018). Conforme explicitado, são muitos os 

fatores envolvidos na formação de um sujeito, o que a levou a concluir que somente 

uma visão simplista sobre o assunto pode esperar que a escola assuma plenamente a 

formação dos alunos, tal como prevê a BNCC (Brasil, 2018). Portanto, é preciso ter a 

consciência de que “a vida é plural, apesar da escola pretender fazer a sua preparação 

no singular [como também, que] a escola não tem o monopólio da preparação para a 

vida” (Perrenoud, 2013, p.166). 

Partindo dessas reflexões, a professora entendeu que o desenvolvimento de 

competências, por parte dos sujeitos, constitui um fator primordial, haja vista que o 

mundo contemporâneo exige novos conhecimentos, habilidades, atitudes e valores 

para lidar com eficácia e eficiência diante dos desafios impostos. Contudo, não é tarefa 

somente de a escola garantir que os sujeitos se desenvolvam plenamente nesse 

sentido, mas, certamente, a participação dela é imprescindível e insubstituível nesse 

processo, uma vez que parte das desigualdades sociais advém da falta de 

escolarização básica e dos baixos níveis de formação dos sujeitos. 

Ademais, recorreu a Freire (2005, p. 41) que, ao refletir sobre a relação 

opressores-oprimidos sob a ótica da educação, admoesta que: 

 

A realidade social, objetiva, que não existe por acaso, mas como produto da 
ação dos homens, também não se transforma por acaso. Se os homens são os 
produtores desta realidade e se esta, na “inversão da práxis”, se volta sobre 
eles e os condiciona, transformar a realidade opressora é tarefa histórica, é 
tarefa dos homens. 

 

Diante das sábias palavras do mestre, a professora concluiu que, para os 

sujeitos atuarem nessa perspectiva, é fundamental que tomem consciência da realidade 

opressora que os cercam, ou melhor, que desenvolvam competências que permitam 

enxergar criticamente as injustiças sociais do mundo a sua volta, reconhecer seu papel 

frente a elas e serem protagonistas da sua transformação. É nesse sentido que ela e 

demais professores deveriam se concentrar em seu papel ao mediar o desenvolvimento 

das competências propostas pela BNCC (Brasil, 2018) aos alunos.  



98 

 

Outro ponto destacado pela professora no conceito de competência apresentado 

pela BNCC (Brasil, 2018, p. 8) é o fragmento “habilidades (práticas, cognitivas e 

socioemocionais), atitudes e valores”. Nesse fragmento, ela encontrou indício de que as 

dez competências gerais propostas pela Base contemplam habilidades 

socioemocionais. Mas, quais são essas habilidades? Quais competências contemplam 

habilidades socioemocionais? Qual a definição de competência socioemocional 

defendida pela BNCC? Como a BNCC (Brasil, 2018) define, estrutura e orienta o fazer 

pedagógico para que os alunos possam desenvolvê-las? Essas questões traduzem 

algumas das reflexões e dúvidas da professora e quem sabe seja a mesma dúvida de 

outros tantos professores do país quanto ao trabalho com a BNCC (Brasil, 2018).  

Por ora, coube à professora mobilizar as competências gerais propostas pela 

BNCC (Brasil, 2018) para as discussões. A relação dessas competências foi localizada 

por ela nas páginas 9 (nove) e 10 (dez) do documento. São elas: 

 

COMPETÊNCIAS GERAIS DA EDUCAÇÃO BÁSICA 
 

1.Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construídos sobre o 
mundo físico, social, cultural e digital para entender e explicar a realidade, 

continuar aprendendo e colaborar para a construção de uma sociedade justa, 
democrática e inclusiva. 
2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer à abordagem própria das 
ciências, incluindo a investigação, a reflexão, a análise crítica, a imaginação e a 
criatividade, para investigar causas, elaborar e testar hipóteses, formular e 
resolver problemas e criar soluções (inclusive tecnológicas) com base nos 

conhecimentos das diferentes áreas. 
3. Valorizar e fruir as diversas manifestações artísticas e culturais, das locais às 
mundiais, e também, participar de práticas diversificadas da produção artístico-
cultural. 
4.Utilizar diferentes linguagens – verbal (oral ou visual-motora, como Libras, e 
escrita), corporal, visual, sonora e digital –, bem como conhecimentos das 

linguagens artística, matemática e científica, para se expressar e partilhar 
informações, experiências, ideias e sentimentos em diferentes contextos e 
produzir sentidos que levem ao entendimento mútuo. 
5.Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informação e 
comunicação de forma crítica, significativa, reflexiva e ética nas diversas 
práticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e 

disseminar informações, produzir conhecimentos, resolver problemas e exercer 
protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva. 
6. Valorizar a diversidade de saberes e vivências culturais e apropriar-se de 
conhecimentos e experiências que lhe possibilitem entender as relações 
próprias do mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercício da 
cidadania e ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciência 

crítica e responsabilidade. 
7.Argumentar com base em fatos, dados e informações confiáveis, para 
formular, negociar e defender ideias, pontos de vista e decisões comuns que 
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respeitem e promovam os direitos humanos, a consciência socioambiental e o 
consumo responsável em âmbito local, regional e global, com posicionamento 
ético em relação ao cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta. 
8.Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saúde física e emocional, 
compreendendo-se na diversidade humana e reconhecendo suas emoções e as 

dos outros, com autocrítica e capacidade para lidar com elas. 
9. Exercitar a empatia, o diálogo, a resolução de conflitos e a cooperação, 
fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos, 
com acolhimento e valorização da diversidade 
10. Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade, 
flexibilidade, resiliência e determinação, tomando decisões com base em 

princípios éticos, democráticos, inclusivos, sustentáveis e solidários  (Brasil, 
1998, p. 9-10). 

 

Uma breve análise das referidas competências, realizada pela professora, 

mostrou que estas reúnem conhecimentos, habilidades, atitudes e valores. Desta forma, 

entende-se que as dez competências gerais expostas acima estão em consonância 

com o conceito de competência adotado pela BNCC (Brasil, 2018), conforme discutido 

anteriormente.  

Para uma melhor compreensão e visualização dessa junção de conhecimentos, 

habilidades, atitudes e valores em cada uma das dez competências gerais propostas 

pela BNCC (Brasil, 2018) para a educação básica, a professora organizou um quadro 

na qual identifica conhecimentos, habilidades, atitudes e valores em algumas destas 

competências, conforme descrito a seguir: 

 

Quadro 3 - Exemplos de como as competências gerais da BNCC integram 

conhecimentos, habilidades, atitudes e valores 

 

Mobilização de 

conhecimentos 

 

Mobilização de habilidades 

Mobilização de atitudes e valores 
para resolver demandas 

complexas da vida cotidiana, do 
pleno exercício da cidadania e do 

mundo do trabalho 

Na Competência 1 
lemos “Valorizar e 
utilizar os 
conhecimentos 
historicamente 
construídos sobre o 

mundo físico, social, 
cultural e digital...” 
 
Na Competência 2 
lemos: “...com base nos 
conhecimentos das 

diferentes áreas.” 

Na Competência 2 lemos: 
“...recorrer à abordagem própria 
das ciências, incluindo a 
investigação, a reflexão, a análise 
crítica, a imaginação e a 
criatividade, para investigar 

causas, elaborar e testar 
hipóteses...” 
 
Na Competência 5 lemos: 
“...utilizar e criar tecnologias 
digitais de informação e 

comunicação...” 

Na Competência 1 lemos: 
“...colaborar para a construção de 
uma sociedade justa, democrática e 
inclusiva. ” 
 
Na Competência 6 lemos “... que lhe 

possibilitem entender as relações 
próprias do mundo do trabalho e 
fazer escolhas alinhadas ao exercício 
da cidadania...” 
 
Na Competência 7 lemos: “...que 

respeitem e promovam os direitos 



100 

 

 
Na Competência 7 

lemos: “...com base em 
fatos, dados e 
informações 
confiáveis...” 

 
Na Competência 7 lemos: “...para 

formular, negociar e defender 
ideias, pontos de vista e decisões 
comuns...” 

humanos, a consciência 
socioambiental e o consumo 

responsável em âmbito local, 
regional e global, com 
posicionamento ético em relação ao 
cuidado de si mesmo, dos outros e 
do planeta. ” 

 
Fonte: Quadro elaborado pela autora com base na BNCC (Brasil, 2018, p. 9-10) 

 

A professora observou ainda que, da forma como as competências se 

apresentam, elas explicitam a intenção da BNCC (Brasil, 2018) de promover a 

educação integral dos sujeitos conforme exposto no documento. Nesta, reconhece-se 

que a Educação Básica deve voltar-se para a formação e o desenvolvimento global dos 

alunos, o que, dentre outros fatores, implica assumir a criança, o adolescente, o jovem 

e o adulto em sua pluralidade, singularidade e integralidade, acolhendo-os em suas 

diversidades (Brasil, 2018). 

Todavia, apesar de reconhecer os fatores que implicam a formação e o 

desenvolvimento global dos sujeitos, a professora percebeu que a BNCC (Brasil, 2018) 

se exime dessa responsabilidade, ao passo que delega aos sistemas e redes de ensino 

a tarefa de construir seus currículos, e às escolas a elaboração de propostas 

pedagógicas com base no exposto no documento, tendo em vista considerar as 

necessidades, interesses dos estudantes assim como as suas identidades linguísticas, 

étnicas e culturais (Brasil, 2018). 

Dessa forma, a professora concluiu que a BNCC (Brasil, 2018) coloca a escola 

na linha de frente da batalha, sem equipá-la com as ferramentas adequadas, utilizando-

se do argumento de que no Brasil os entes federados gozam de autonomia, associada 

ao fato de que o país possui um acentuado e diverso acervo cultural, bem como 

profundas desigualdades sociais. Assim, cabe à escola a tarefa de elaborar o seu 

currículo e, de posse dele, transformar a realidade dos alunos por meio da educação, 

como sempre buscou fazer. 

Dando continuidade à análise do conteúdo da BNCC (Brasil, 2018), a professora 

verificou ainda que as dez competências gerais não estão separadas por áreas do 

conhecimento, nem tampouco por etapas e modalidades de ensino. Isso se dá porque, 

segundo a BNCC (Brasil, 2018, p. 8) tais competências “inter-relacionam-se e 
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desdobram-se no tratamento didático proposto para as três etapas da Educação Básica 

(Educação Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio), articulando-se” entre si, de 

modo que os alunos construam os conhecimentos, desenvolvam as habilidades, as 

atitudes e os valores dos quais se propõem. 

Sendo assim, observou que o trabalho de promover o desenvolvimento das dez 

competências gerais atravessa todas as áreas do conhecimento em todas as etapas e 

modalidades do ensino da Educação Básica. De acordo ao exposto na BNCC (Brasil, 

2018), essa forma de organização visa superar a fragmentação radical e disciplinar do 

conhecimento, estimular a aplicação dos conhecimentos na vida real, valorizar o 

contexto como meio de dar sentido para o que se aprende, fomentar o protagonismo 

estudantil para com a aprendizagem e construção de um projeto de vida pessoal.  

Quanto à estruturação do trabalho com as competências gerais na seção 

intitulada “Estrutura da BNCC”, a professora identificou que a Base está estruturada de 

modo a explicitar as competências que devem ser desenvolvidas ao longo de toda a 

Educação Básica e em cada etapa da escolaridade, como expressão dos direitos de 

aprendizagem e desenvolvimento de todos os estudantes” (Brasil, 2018, p. 23). Desse 

modo, as competências propostas pela BNCC se distribuem por todas as etapas de 

escolaridade, a saber: Ensino Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio.  

Das páginas 24 a 34 da referida seção, é apresentada a estrutura de trabalho 

para cada etapa de ensino. Quanto ao Ensino Fundamental anos iniciais, foco de 

análise da professora, essa estrutura está organizada do seguinte modo: 

 

Na BNCC, o Ensino Fundamental está organizado em cinco áreas do 
conhecimento. Essas áreas, como bem aponta o Parecer CNE/CEB nº 
11/201024, “favorecem a comunicação entre os conhecimentos e saberes dos 
diferentes componentes curriculares” (BRASIL, 2010). Elas se intersectam na 

formação dos alunos, embora se preservem as especificidades e os saberes 
próprios construídos e sistematizados nos diversos componentes (Brasil, 2018, 
p. 27). 

 

Conforme observou, o Ensino Fundamental tem sua organização em cinco áreas 

do conhecimento, a saber: Linguagens, Matemática, Ciências da Natureza, Ciências 

Humanas e Ensino Religioso. Embora tenham suas especificidades e saberes 

preservados, todas as áreas dividem o compromisso com a formação integral dos 

alunos. 
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No que se refere ao papel que cada área do conhecimento deve exercer na 

promoção da formação integral dos alunos, a professora constatou que no texto de 

apresentação de cada uma delas é especificada a função a ser desempenhada por 

cada uma, considerando tanto as particularidades dos anos iniciais e finais do Ensino 

Fundamental quanto as caraterísticas, especificidades e demandas pedagógicas 

apresentadas pelos alunos em cada umas dessas fases de escolarização (Brasil, 

2018). Além disso, as áreas do conhecimento contam com competências específicas 

alinhadas às competências gerais e com uma série de habilidades organizadas de 

forma progressiva por todas as etapas de escolarização. 

Após compreender o conceito de competências apresentado pela BNCC e 

analisar alguns fatores que influenciam sua implementação de acordo com 

especialistas no assunto, a professora partiu para a análise das abordagens referentes 

às competências socioemocionais presentes na BNCC. 

 

4.2 As Competências Socioemocionais e a BNCC 

 

Nesta seção, a professora se concentrou em um dos pontos mais importantes da 

sua pesquisa, qual seja, entender como a BNCC (Brasil, 2018) se posiciona a respeito 

das Competências Socioemocionais. Com esse intuito, a professora identificou, na 

parte introdutória, que o documento reconhece que a “educação deve afirmar valores e 

estimular ações que contribuam para a transformação da sociedade, tornando-a mais 

humana, socialmente justa e, também, voltada para a preservação da natureza” (Brasil, 

2018, p. 8). Com isso, notou que a BNCC se insere no panorama das políticas públicas 

educacionais brasileiras como a primeira política pública a reconhecer, valorizar e 

normatizar diretamente a prática pedagógica voltada ao desenvolvimento 

socioemocional dos alunos.  

Lama e Goleman (2003) acreditam que as crianças, em especial, podem muito 

se beneficiar com esse tipo de educação nas escolas. Nessa linha, Dell Prette e Dell 

Prette (2022) reconhecem o documento como a consolidação de um importante passo 

para a promoção de uma educação integral ao estabelecer os quatro pilares da 

educação reconhecidos pela Unesco: conhecer, ser, fazer e conviver. Por essa razão, 
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mesmo sendo alvo de inúmeras críticas, a BNCC (Brasil, 2018) foi considerada pela 

professora como um marco na concretização de uma educação mais humanizada. 

Logo, não se pode negar sua importância para a melhoria da qualidade educacional em 

todo o país.  

Porém, a questão que se coloca para a professora é como “traduzir a proposta 

da BNCC em uma prática pedagógica efetiva na consecução dessas competências 

gerais”, conforme aponta Dell Prette e Dell Prette (2022, p. 20), visto que a escola 

sempre buscou se concentrar na mobilização de saberes cognitivos, negligenciando os 

saberes socioemocionais. Sobre esse aspecto, a professora identificou na BNCC 

(Brasil, 2018) a seguinte orientação:  

 

Com a homologação da BNCC, as redes de ensino e escolas particulares terão 
diante de si a tarefa de construir currículos, com base nas aprendizagens 

essenciais estabelecidas na BNCC, passando, assim, do plano normativo 
propositivo para o plano da ação e da gestão curricular que envolve todo o 
conjunto de decisões e ações definidoras do currículo e de sua dinâmica (Brasil, 
2018, p. 20). 

 

Para a professora, a construção de um currículo com base na BNCC (Brasil, 

2018)  não é uma tarefa tão simples assim para a escola; na realidade a escola tem 

diante de si um grande desafio, sobretudo, porque, implicitamente, essa ação envolve a 

revisão e ou a ressignificação de uma série de conceitos e práticas fortemente 

arraigadas, que por anos fundamentam a prática pedagógica, na qual uma de suas 

principais características é reservar pouco ou nenhum espaço para o diálogo, a 

reflexão, a sensibilização e a atenção para com os aspectos socioemocionais dos 

alunos.  

Desse modo, compreendeu que construir uma proposta política pedagógica que 

contemple as competências socioemocionais de acordo com o previsto pela Base 

significa à escola adotar novas posturas diante do conhecimento de suas contribuições 

para a formação do cidadão, como também reinventar suas práticas educacionais, 

fatores que perpassam pela formação de professores. Consoante a isso, mais uma vez 

a professora buscou apoio em Perrenoud (2011, p. 81), o qual destaca que: 
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É fútil, no meu entender, creditar grandes esperanças em uma abordagem por 
competências se, ao mesmo tempo: a. A transposição didática não for 
reconstruída. b. As disciplinas e as planilhas de horários não forem revisadas. c. 
Um ciclo de estudos conformar-se às expectativas do seguinte. d. Novas 
maneiras de avaliar não forem criadas. e. O fracasso de construir sobre a areia 

for negado. f. O ensino não for diferenciado. g. A formação dos docentes não 
for reorientada.  

 

Nesse contexto, coube à professora comparar o espaço pedagógico a um texto 

que precisará ser sempre “ “lido”, “interpretado”, “escrito” e “reescrito”” (Freire, 1996, 

p.97). Para ela, somente, assim, as atividades com foco no desenvolvimento 

socioemocional dos alunos deixarão de ser realizadas de forma esporádica e sem 

compromisso, motivadas apenas por uma parcela de professores bem-intencionados, 

mas deverão fazer parte da proposta da escola, sendo planejadas e executadas com 

vistas a assegurar o que está previsto no documento. Com esse pensamento, ela partiu 

em busca de algum elemento conceitual sobre competência socioemocional presente 

na BNCC. 

 

4.2.1 A BNCC e a (in)existência de uma definição de competência socioemocional 

 

Com vistas a identificar elementos que auxiliassem na busca por uma definição 

da expressão Competência Socioemocional na BNCC (Brasil, 2018), a professora 

realizou uma análise quantitativa por todo o documento, a fim de contabilizar o número 

de vezes em que se faz menção à expressão “competência socioemocional” e 

outros termos relacionados a esta, para, a partir da coleta de dados, analisar os 

sentidos que são atribuídos ao termo. A tabela 1, a seguir, apresenta os dados obtidos 

com a busca realizada por ela. 

 

Tabela 1 - Análise quantitativa da expressão Competência Socioemocional e demais 

termos ligados à expressão, presentes na BNCC 

Termos pesquisados Nº de vezes que aparece na BNCC 

Competência socioemocional 00 

Competências socioemocionais 00 

Socioemocional 00 
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Socioemocionais  02 

Social  299 

Sociais 377 

Emocional 02 

Emocionais  05 

Emoção 05 

Emoções 18 

   Tabela elaborada pela autora com base na BNCC (Brasil, 2018) 

 

De acordo com o exposto na tabela 1, percebemos que a professora não 

localizou a expressão competência socioemocional, nem no singular e nem no plural, 

em nenhuma passagem da BNCC (Brasil, 2018). Também não foi localizado por ela o 

termo “socioemocional” no documento. Por outro lado, o termo “socioemocionais” 

aparece 02 (duas) vezes neste, sendo considerado um número muito baixo pela 

professora, diante do total de 600 (seiscentas) páginas do documento. 

Vimos que a análise quantitativa realizada pela professora apresenta também 

dados relacionados às palavras ligadas ao termo “socioemocionais”. Nesta, 

verificamos que o termo “social” foi identificado 299 (duzentas e noventa e nove) 

vezes no documento e o termo “sociais” 377 (trezentas e setenta e sete vezes). Já o 

termo “emocional” aparece 2 (duas) vezes, o termo “emocionais” 5 (cinco) vezes, o 

termo “emoção” aparece 5 (cinco) vezes e o termo “emoções” 18 (dezoito) vezes. 

Essa constatação revelou para a professora que, inicialmente, os aspectos “sociais” 

prevalecem sobre os aspectos “emocionais” no documento, e, que os termos “social 

e emocional” aparecem separadamente de forma muito expressiva, o que, de início, 

indicou para a professora que a BNCC (Brasil, 2018) entende seus significados 

isoladamente e não como um processo unificado como propõe ao empregar o termo 

“socioemocionais”. 

Após a análise quantitativa referente ao termo “socioemocionais”, a professora 

se empenhou em identificar as passagens em que o referido termo aparece no 

documento e realizar uma análise qualitativa do conteúdo exposto em cada uma delas, 

de modo a compreender como a BNCC (Brasil, 2018) define competência 
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socioemocional. Foi então que detectou que o termo “socioemocionais” é 

mencionado inicialmente na seção “Introdução” da BNCC (Brasil, 2018), compondo a 

definição de competência, que mais uma vez mobilizou para análise. Nesta se lê: 

 

Na BNCC, competência é definida como a mobilização de conhecimentos 
(conceitos e procedimentos), habilidades (práticas, cognitivas e 
socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da 
vida cotidiana, do pleno exercício da cidadania e do mundo do trabalho (Brasil, 
2018, p. 8). 

 

Para a professora, ficou claro que a BNCC (Brasil, 2018) classifica o termo 

“socioemocionais” como uma habilidade que os alunos devem desenvolver, 

juntamente com as habilidades práticas e cognitivas. Para entender melhor essa 

questão, a professora considerou necessário buscar, na BNCC (Brasil, 2018), uma 

definição para o termo habilidades; porém, logo se frustrou, pois não encontrou, em 

nenhuma parte do documento, uma passagem em que o referido termo seja explicitado 

claramente.  

Assim, decidiu buscar outras passagens nas quais o termo “habilidade” aparece, 

e, assim, identificar o posicionamento adotado pela BNCC (Brasil, 2018) neste caso. 

Foi, então, que notou, na seção “Os fundamentos pedagógicos da BNCC - Foco no 

desenvolvimento de competências”, o que o documento enfatiza: 

 

Ao adotar esse enfoque, a BNCC indica que as decisões pedagógicas devem 
estar orientadas para o desenvolvimento de competências. Por meio da 
indicação clara do que os alunos devem “saber” (considerando a constituição 

de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores) e, sobretudo, do que devem 
“saber fazer” (considerando a mobilização desses conhecimentos, habilidades, 
atitudes e valores) para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do 
pleno exercício da cidadania e do mundo do trabalho[...] (Brasil, 2018, p. 13). 

 

O ponto que chamou a atenção da professora nessa passagem foram as 

palavras “saber” e “saber fazer” que, para a BNCC (Brasil, 2018), dizem respeito a 

saber sobre alguma coisa e, ao mesmo tempo, saber fazer uso deste saber na prática 

do dia a dia. Ela observou que o termo habilidades aparece associado ao ato de “saber” 

e “saber fazer”; dessa maneira, entendeu que, para a BNCC (Brasil, 2018), habilidade 

tem a ver com saber e saber fazer algo. Mas ainda assim a professora observou que 

falta clareza da BNCC quanto à definição de competência e habilidade.  
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Desse modo, para entender melhor essa questão, a professora recorreu a 

Perrenoud (2011, p. 4) o qual nos diz que competência pode ser definida da seguinte 

forma:  

 

São múltiplos os significados da noção de competência. Eu a definirei aqui 
como sendo uma capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de 
situação, apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles. Para enfrentar 
uma situação da melhor maneira possível, deve-se, via de regra, pôr em ação e 
em sinergia vários recursos cognitivos complementares, entre os quais estão os 

conhecimentos.  

 

A partir dessa definição apresentada pelo autor, a professora entendeu que 

competência não se limita apenas a ter conhecimentos a respeito de alguma coisa, mas 

envolve outros recursos cognitivos que lhes complementam. Nesse sentido, Perrenoud 

(2011, p. 34) acrescenta que:   

 

Existe até a tentação, nessa perspectiva, de reduzir a competência à aquisição 
de "conhecimentos locais" que completam os conhecimentos gerais assimilados 
durante a formação de base. Isso equivaleria a ignorar o fato de que, mais além 

dessa aquisição indispensável, a competência situa-se além dos 
conhecimentos. Não se forma com a assimilação de conhecimentos 
suplementares, gerais ou locais, mas sim com construção de um conjunto de 
disposições e esquemas que permitem mobilizar os conhecimentos na situação, 
no momento certo e com discernimento. 

 

Como observado pela professora, a competência, segundo o autor, se dá com a 

construção de um conjunto de disposições e esquemas que permitem mobilizar os 

conhecimentos adquiridos numa dada situação. Sendo assim, competência envolve 

muito mais que ter conhecimentos. E quanto a habilidade? Vejamos o que a professora 

encontrou sobre o assunto.  

Para Perrenoud (2011, p. 28), “a partir do momento em que ele fizer ‘o que deve 

ser feito’ sem sequer pensar, pois já o fez, não se fala mais em competências, mas sim 

em habilidade ou hábitos. No meu entender, estes últimos fazem parte da 

competência”. As palavras do autor mostraram à professora que habilidade está 

relacionada ao saber fazer algo e que esta se desenvolve à medida em que se 

desenvolve a competência, logo faz parte desta última. Assim, inferiu que competência 

se refere à dimensão conceitual e à dimensão operacional do conhecimento. 
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Com base no entendimento de Perrenoud (2011), a professora chegou à 

conclusão de que as habilidades socioemocionais que a BNCC se refere na página 8 

(apresentadas em 4.2.1, citação direta da BNCC), podem ser compreendidas como 

saber usar habilidades socioemocionais para resolver situações problemas do dia, mas 

com conhecimentos acerca destas habilidades, o que significa ter competência 

socioemocional. 

Prosseguindo com sua análise sobre o termo “socioemocionais”, a professora 

identificou mais um uso deste pela BNCC (Brasil, 2018), na página 4812 (quatrocentos e 

oitenta e um), porém, dessa vez, aplicado exclusivamente ao Ensino Médio. Por esse 

motivo, não a mobilizou para a discussão, visto que sua análise se limita às 

informações gerais do documento e às orientações específicas para os anos iniciais do 

Ensino Fundamental.  

Diante dos dados coletados acerca do termo “socioemocionais” por meio da 

análise quantitativa e qualitativa empreendida sobre o documento, a professora 

observou que até esse ponto da análise a BNCC (Brasil, 2018), não oferece uma 

definição de competência socioemocional, apenas inclui na definição de competência o 

termo “socioemocionais” como parte das habilidades que os alunos precisam 

desenvolver. Ademais, o fato de a BNCC (Brasil, 2018) evocar o termo 

“socioemocionais” apenas duas vezes em sua redação foi para ela um indicador de 

que o documento apresenta um grande paradoxo, pois, por um lado, propõe que os 

alunos, ao longo da educação básica, desenvolvam competências que valorizam os 

aspectos socioemocionais, mas, por outro, não dá centralidade à questão, tratando-a 

de forma superficial. Com isso, ela concluiu que a BNCC (Brasil, 2018), mais uma vez, 

deixa uma grande lacuna em sua redação, o que a levou a classificar como um dos 

 
2 A Base Nacional Comum Curricular da área de Linguagens e suas Tecnologias busca consolidar e 

ampliar as aprendizagens previstas na BNCC do Ensino Fundamental nos componentes Língua 

Portuguesa, Arte, Educação Física e Língua Inglesa – observada a garantia dos direitos linguísticos aos 

diferentes povos e grupos sociais brasileiros. Para tanto, prevê que os estudantes desenvolvam 

competências e habilidades que lhes possibilitem mobilizar e articular conhecimentos desses 

componentes simultaneamente a dimensões socioemocionais, em situações de aprendizagem que lhes 

sejam significativas e relevantes para sua formação integral (Brasil, 2018, p 481). 
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principais obstáculos para sua compreensão e efetivação na prática da sala de aula, 

nesse sentido. 

Não satisfeita com os resultados, a professora prosseguiu com a análise do 

documento na expectativa de identificar outras informações que levassem à 

compreensão dos posicionamentos defendidos pela BNCC (Brasil, 2018) quanto aos 

aspectos socioemocionais, dessa vez, partindo de termos relacionados ao termo 

“socioemocional”, conforme exposto na tabela 1 acima. Assim, buscou identificar na 

BNCC (Brasil,2018), em específico, nas seções introdutórias em que o documento se 

expressa em linhas gerais e nas partes referentes ao Ensino Fundamental – Anos 

Iniciais, passagens do texto em que aparecem os termos: “emocional”, “emocionais”, 

“emoção” e “emoções”. Quanto aos termos “social” e “sociais”, a professora excluiu 

da busca por entender que estes não têm sentido para a pesquisa quando tratados 

isoladamente.  

Seguindo os critérios que estabeleceu para a pesquisa, a professora identificou a 

presença do termo “emocional” em 2 (duas) passagens do documento e o termo 

“emocionais” em 5 (cinco) passagens. Já o termo “emoção” foi identificado em 3 

(três) passagens do documento e o termo “emoções” em 2 (duas). 

O termo “emocional” foi identificado inicialmente na competência 8 (oito) das 

dez competências gerais propostas pela BNCC (Brasil, 2018). Nesta, a BNCC (Brasil, 

2018, p. 10) se expressa da seguinte forma: “8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de 

sua saúde física e emocional, compreendendo-se na diversidade humana e 

reconhecendo suas emoções e as dos outros, com autocrítica e capacidade para lidar 

com elas”. 

Como se observa, a BNCC (Brasil, 2018) explicita, nessa passagem, que uma 

das competências a serem desenvolvidas pelos alunos ao longo da educação básica 

diz respeito ao conhecimento, à apreciação e ao cuidado com sua saúde emocional. 

Com isso, a BNCC (Brasil, 2018) insere, no currículo educacional da educação básica, 

o trabalho voltado ao desenvolvimento emocional dos alunos.  

De acordo com Steiner e Perry (2001), os indivíduos precisam de um ambiente 

em que possa ser acolhido emocionalmente e que seja estimulado ao debate 

emocional, de modo que possam compartilhar sinceramente suas emoções com os 



110 

 

outros. Os autores acrescentam que ter um ambiente assim é essencial para o 

desenvolvimento da sua consciência emocional.  

Nesse sentido, a escola constitui um espaço favorável para a promoção dessa 

acolhida, estímulo, compartilhamento e debate sobre as emoções. Sendo assim, a 

professora entendeu que, ao propor que os alunos desenvolvam habilidades para 

conhecer, apreciar e cuidar da sua saúde emocional, a BNCC (Brasil, 2018) enxerga a 

escola como um espaço que propicia esse desenvolvimento.  

Prosseguindo com sua busca, a professora identificou o termo “emocional” 

mais uma vez na seguinte passagem da BNCC (Brasil, 2018):  

 

Os jovens têm se engajado cada vez mais como protagonistas da cultura digital, 
envolvendo-se diretamente em novas formas de interação multimidiática e 
multimodal e de atuação social em rede, que se realizam de modo cada vez 
mais ágil. Por sua vez, essa cultura também apresenta forte apelo emocional e 
induz ao imediatismo de respostas e à efemeridade das informações, 

privilegiando análises superficiais e o uso de imagens e formas de expressão 
mais sintéticas, diferentes dos modos de dizer e argumentar característicos da 
vida escolar. (Brasil, 2018, p. 60) 

 

Nessa passagem, a BNCC (Brasil, 2018), implicitamente, dá a entender que uma 

das justificativas para a promoção do desenvolvimento emocional dos alunos na escola 

tem relação com o forte apelo emocional com o qual os jovens têm sido expostos pela 

cultura digital, embora essa mesma cultura promova o protagonismo juvenil e novas 

formas de interação. Nesse contexto, crianças e jovens precisam aprender a lidar com 

as emoções desencadeadas pela cultura digital, sobretudo, com as emoções negativas 

provenientes das pressões que sofrem para alcançar padrões sociais impostos pelas 

redes sociais, a exemplo dos padrões relativos à beleza e aos modos de vida. Seguindo 

essa linha, a professora considerou válido o posicionamento da BNCC (Brasil, 2018) 

diante da importância da promoção do desenvolvimento socioemocional dos alunos 

durante a educação básica. 

Numa outra passagem, a BNCC (Brasil, 2018, p. 57) faz uso do termo 

“emocional” ao se referir a um dos aspectos pelos quais os alunos passam por 

mudanças durante o Ensino Fundamental, juntamente com os aspectos físicos, 

cognitivos, afetivos, sociais e outros. Essas mudanças, de acordo com o exposto numa 

passagem posterior, na qual o documento mobiliza o termo “emocionais”, têm relação 
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com a transição da fase da infância para a adolescência, “marcada por intensas 

mudanças decorrentes de transformações biológicas, psicológicas, sociais e 

emocionais” (Brasil, 2018, p.60) que os alunos passam ao longo do Ensino 

Fundamental ao ingressarem com 6 anos e concluírem aos 14 anos. 

As preocupações em torno dessas mudanças que os alunos passam durante os 

9 anos que cursam o Ensino Fundamental são descritas, na passagem a seguir, pela 

BNCC (Brasil, 2018) quando faz uso do termo “emocionais” mais uma vez. Nesta se 

lê: 

 

Pretende-se que os estudantes, ao terminarem o Ensino Fundamental, estejam 

aptos a compreender a organização e o funcionamento de seu corpo, assim 
como a interpretar as modificações físicas e emocionais que acompanham a 
adolescência e a reconhecer o impacto que elas podem ter na autoestima e na 
segurança de seu próprio corpo. É também fundamental que tenham condições 
de assumir o protagonismo na escolha de posicionamentos que representem 
autocuidado com seu corpo e respeito com o corpo do outro, na perspectiva do 

cuidado integral à saúde física, mental, sexual e reprodutiva (Brasil, 2018, 
p.327) 

 

Mais à frente, segundo o documento, é esperado que as mudanças biológicas, 

psicológicas, sociais e emocionais, vivenciadas na transição do Ensino Fundamental – 

Anos Iniciais para os Anos Finais, ampliem as descobertas dos alunos a respeito de si 

próprios e as relações com os grupos sociais, assim como, desenvolvam uma maior 

autonomia para cuidar de si e do mundo a sua volta.  

Prosseguindo com as buscas, a professora identificou mais uma passagem em 

que o termo “emocionais” aparece no documento. Dessa vez, o referido termo 

aparece ligado à unidade temática Vida e Evolução, do ensino de Ciências da Natureza. 

Uma análise da passagem mostra que a BNCC (Brasil, 2018) propõe que, nos anos 

iniciais do Ensino Fundamental, as caraterísticas dos seres vivos sejam trabalhadas 

partindo do que os alunos trazem para a escola, como ideias, representações, 

disposições emocionais e afetividades. A proposta é que os saberes apresentados 

pelos alunos sejam organizados pela escola com base em observações orientadas 

sobre os seres vivos (Brasil, 2018). 

Ao refletir sobre os posicionamentos da BNCC (Brasil, 2018) analisados acima a 

luz de Caruso e Salovey (2007, p. 36), que afirmam que “devemos saber como nos 
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sentimos e ser capazes de determinar com precisão nossos sentimentos, para que 

possamos assim compreender melhor a nós mesmos e aos outros”, a professora 

entendeu que, ao investir em uma educação que valoriza o desenvolvimento emocional 

dos alunos, a BNCC (Brasil, 2018) volta a atenção para um aspecto do 

desenvolvimento fundamental para a formação integral do aluno, que, por anos, não foi 

valorizada no processo ensino aprendizagem.  

Finalizada a busca pelo termo “emocionais”, o passo seguinte da professora foi 

analisar as passagens em que os termos “emoção” e “emoções” aparecem nos 

trechos do documento definidos pela pesquisa. Iniciando pelas passagens nas quais o 

termo “emoção” aparece, ela identificou a seguinte expressão da BNCC (Brasil, 2018, 

p. 82): 

 

O que seria comum em todas essas manifestações de linguagem é que elas 
sempre expressam algum conteúdo ou emoção – narram, descrevem, 
subvertem, (re)criam, argumentam, produzem sensações etc. –, veiculam uma 
apreciação valorativa, organizando diferentes elementos e/ou 
graus/intensidades desses diferentes elementos, dentre outras possibilidades. 

 

Como se pode notar, nessa passagem o termo “emoção” aparece ligado à 

disciplina de Língua Portuguesa. Nesta, a BNCC (Brasil, 2018) reconhece a presença 

da emoção nas diversas manifestações de linguagem, ou seja, nas linguagens oral, 

escrita, verbal e não verbal.   

Na segunda passagem identificada pela professora, o termo “emoção” aparece 

atrelado às dimensões do conhecimento da disciplina de Arte. Na íntegra diz o seguinte: 

 

Estesia: refere-se à experiência sensível dos sujeitos em relação ao espaço, ao 
tempo, ao som, à ação, às imagens, ao próprio corpo e aos diferentes 
materiais. Essa dimensão articula a sensibilidade e a percepção, tomadas como 
forma de conhecer a si mesmo, o outro e o mundo. Nela, o corpo em sua 
totalidade (emoção, percepção, intuição, sensibilidade e intelecto) é o 

protagonista da experiência (Brasil, 2018, p. 194). 

 

O termo “emoção” aparece pela terceira vez também associado à disciplina de 

Arte. Na passagem, a BNCC (Brasil, 2018, p. 196) afirma que “o fazer teatral possibilita 

a intensa troca de experiências entre os alunos e aprimora a percepção estética, a 

imaginação, a consciência corporal, a intuição, a memória, a reflexão e a emoção. ” 
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Nas duas passagens acima em que o termo emoção é citado pela BNCC (Brasil, 

2018) referindo-se ao ensino de Arte, a professora observou que a emoção é tomada 

como parte integrante do corpo humano, que através das linguagens artísticas pode ser 

aprimorada. 

Numa outra passagem, também atrelada à disciplina de Língua Portuguesa, a 

professora identificou o termo “emoções” compondo a habilidade denominada como 

EF03LP17, voltada ao 3º ano do Ensino Fundamental – Anos Iniciais. A habilidade 

propõe que os alunos identifiquem e reproduzam em epístolas e diários, relatos de 

acontecimentos, vivências, emoções, opiniões ou críticas, além da formatação e 

diagramação caraterísticas desses gêneros (Brasil, 2018, p.123). 

O termo volta a ser citado pela BNCC (Brasil, 2018, p.193), fazendo referência 

ao ensino de Arte, conforme se observa abaixo: 

 

No Ensino Fundamental, o componente curricular Arte está centrado nas 
seguintes linguagens: as Artes visuais, a Dança, a Música e o Teatro. Essas 

linguagens articulam saberes referentes a produtos e fenômenos artísticos e 
envolvem as práticas de criar, ler, produzir, construir, exteriorizar e refletir sobre 
formas artísticas. A sensibilidade, a intuição, o pensamento, as  emoções e as 
subjetividades se manifestam como formas de expressão no processo de 
aprendizagem em Arte. 

 

Nessa passagem, a professora percebeu que emoção é reconhecida pela BNCC 

(Brasil, 2018) como uma forma de expressão presente nas linguagens artísticas: 

visuais, dança, música e teatro. Visando entender como se dá esse processo, a 

professora refletiu sobre os posicionamentos de Damásio (2000) referentes à emoção 

humana, onde o pesquisador lembra que: 

 

A emoção humana não diz respeito apenas aos prazeres sexuais ou ao medo 
que podemos ter de cobras. Diz respeito também ao horror que sentimos ao 
testemunhar o sofrimento e à satisfação de ver a justiça sendo feita, ao nosso 

encanto com o sorriso sensual de Jeanne Moreau ou com a densa beleza das 
palavras e das idéias nos poemas shakespearianos, ao fastio pelo mundo 
expresso na voz do barítono Dietrich Fischer-Dieskau cantando Ich habegenug, 
de Bach, e aos fraseados ao mesmo tempo mundanos e etéreos de Maria João 
Pires tocando qualquer peça de Mozart ou Schubert, e ainda à harmonia que 
Einstein buscava na estrutura de uma equação. De fato, a emoção humana, em 

seu refinamento, é desencadeada até mesmo por uma música e por filmes 
baratos, cujo poder nunca devemos subestimar (Damásio, 2000, p.  73). 
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Dentre as várias formas apontadas pelo autor nas quais as emoções humanas 

são desencadeadas, foi possível à professora perceber que as emoções estão 

relacionadas também à beleza das palavras e das ideias expressas em um poema, na 

música, nos filmes e nas descobertas científicas, isto é, nas formas de expressão 

utilizadas pelas pessoas. Seguindo essa linha de raciocínio do autor, ela viu que a 

BNCC (Brasil, 2018) adota uma postura acertada ao propor que o ensino de Ciências, 

Artes e Língua Portuguesa estimule o desenvolvimento das emoções dos alunos. 

Finalizando a busca pelo termo “emoções” nos trechos do documento definidos 

pela pesquisa, a professora identificou uma passagem onde o termo aparece associado 

à área de Ensino Religioso. Nesta se lê: 

 

Essa dimensão transcendental é mediada por linguagens específicas, tais como 
o símbolo, o mito e o rito. No símbolo, encontram-se dois sentidos distintos e 

complementares. Por exemplo, objetivamente uma flor é apenas uma flor. No 
entanto, é possível reconhecer nela outro significado: a flor pode despertar 
emoções e trazer lembranças. Assim, o símbolo é um elemento cotidiano 
ressignificado para representar algo além de seu sentido primeiro. Sua função é 
fazer a mediação com outra realidade e, por isso, é uma das linguagens 
básicas da experiência religiosa (Brasil, 2018, p. 438). 

 

Ao se expressar sobre a importância dos símbolos nas expressões religiosas, a 

BNCC (Brasil, 2018) cita as emoções como sensações que podem ser despertadas 

quando se entra em contato com eles. Recorrendo a Goleman (2011), a professora 

descobriu que a mente emocional trabalha com a lógica da associação, cujos 

elementos que simbolizam ou lembram a realidade representam a própria realidade. O 

autor acrescenta que os símiles, as metáforas e as imagens se comunicam diretamente 

com a mente emocional; o mesmo acontece com a arte, a exemplos dos romances, 

filmes, poesia, música, teatro, ópera. Ele lembra ainda que Buda e Jesus, considerados 

como grandes mestres espirituais, faziam uso de parábolas, fábulas e contos para tocar 

o coração dos seus discípulos através da linguagem da emoção. O símbolo e o rito, 

nesse caso, são representações vernaculares que permitem o acesso ao coração, não 

podendo ser encarados do ponto de vista racional. Sendo assim, os símbolos, tal como 

propõe a BNCC para o Ensino Religioso, são um caminho viável para despertar as 

emoções dos alunos.  
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Em sua análise das passagens em que os termos “emoção” e “emoções” 

aparecem na BNCC (Brasil, 2018), nos trechos definidos para essa pesquisa, a 

professora pôde constatar que a proposta se volta para a identificação, o 

reconhecimento e a expressão das emoções pelos alunos, por meio das atividades 

desenvolvidas nas disciplinas de Língua Portuguesa, Arte, Ciências e Ensino Religioso. 

Porém, faz isso de maneira espaçada, indireta e insuficiente, quando deveria trazer 

uma abordagem mais clara sobre esse processo, evitando, dessa forma, 

incompreensão ou dúbias interpretações por parte dos professores. Sem contar que 

não apresenta como o trabalho pode ser desenvolvido pelas outras disciplinas, nem 

tampouco apresenta uma definição sobre emoções. 

A situação mostrou-se ainda mais preocupante para a professora quando esta 

notou que a BNCC (Brasil, 2018) não apresenta nenhum fundamento teórico em sua 

redação, nem tampouco o referencial bibliográfico consultado durante sua elaboração. 

Para a professora, a presença de fontes teóricas no documento poderia servir como 

apoio para que ela e demais professores pudessem consultá-las e ampliar os 

conhecimentos por meio da pesquisa.  

Na tentativa de preencher um pouco as lacunas deixadas pelo documento, a 

professora recorreu a Damásio (2000, p. 103-104), na busca de uma definição para 

“emoções”, que se expressa sobre elas da seguinte maneira: 

 

Emoções são conjuntos complexos de reações químicas e neurais, formando 
um padrão; todas as emoções têm algum tipo de papel regulador a 
desempenhar, levando, de um modo ou de outro, à criação de circunstâncias 
vantajosas para o organismo em que o fenômeno se manifesta; as emoções 
estão ligadas à vida de um organismo, ao seu corpo, para ser exato, e seu 

papel é auxiliar o organismo a conservar a vida. 

 

A definição apresentada por Damásio (2000) proporcionou à professora 

compreender que as emoções são reações complexas que o corpo apresenta, cujo 

papel é regular e conservar a vida. Dessa maneira, mostram-se fundamentais para a 

sobrevivência humana, pois são indicadoras de como o organismo está funcionando, 

comunicando-se e relacionando-se consigo e com outros.  

Por fim, a professora finalizou as discussões desta subseção da pesquisa com a 

constatação de que inexiste na BNCC (Brasil, 2018) uma definição de competências 
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socioemocionais, bem como de habilidades socioemocionais, ainda que a expressão 

socioemocionais apareça no documento relacionada a habilidades que os alunos 

devem desenvolver no decorrer da educação básica. Em consequência, também não 

há orientações específicas e explícitas que auxiliem nessa explicação, embora tenha 

detectado, por meio da análise quantitativa e qualitativa empreendida sobre o conteúdo 

do documento, elementos que permitem inferir, com base nos estudos acerca da sua 

definição, que o documento possa propor o desenvolvimento de competências 

socioemocionais pelos alunos, visto que faz menção ao reconhecimento, à apreciação, 

à expressão e ao cuidado com a saúde emocional, de modo que o aluno compreenda 

melhor a si e os outros.  

Dessa forma, partindo do pressuposto de que, para a BNCC, competência se dá 

na junção de conhecimentos (conceitos e procedimentos) e habilidades (práticas, 

cognitivas e socioemocionais) - conforme observado na página 8 do documento, 

associado ao expresso na página 13, na qual competência está relacionada ao ato de 

saber (constituição de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores) e saber fazer 

(mobilização desses conhecimentos, habilidades, atitudes e valores) -, e baseando nos 

estudos e discussões acerca da definição de competência e habilidade acima 

levantados, a professora inferiu que, dentre as dez competências gerais propostas pelo 

documento para a educação básica, poderiam conter competências socioemocionais. 

Com o intuito de inferir aquelas que poderiam ser potencialmente competências 

socioemocionais, a professora resolveu debruçar-se sobre as dez competências gerais 

da BNCC para descobrir, conforme apresentamos a seguir. 

 

4.2.2 As dez competências gerais propostas pela BNCC e as competências 

socioemocionais  

 

Como vimos nas discussões anteriores, a BNCC (Brasil, 2018) não traz uma 

definição de competência socioemocional, embora a professora tenha identificado 

elementos que permitiram inferir que, dentre as competências propostas pelo 

documento, uma parcela corresponde às competências socioemocionais. Diante de tal 

constatação, a próxima etapa de análise da professora compreendeu na identificação 
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dessas competências no quadro geral das dez competências socioemocionais 

propostas pelo documento, partindo dos estudos que realizou acerca da questão. 

Sobre esse ponto, ela logo constatou que a BNCC também não identifica, em 

nenhuma passagem de seu texto, quais são essas competências. O fato foi 

considerado como mais uma lacuna deixada pelo documento. 

Diante da situação, a professora resolveu analisar as competências gerais de 

maneira mais minuciosa com o objetivo de inferir as quais seriam de ordem 

socioemocionais. O quadro 4, a seguir, faz um recorte dessas competências e 

apresenta as que foram consideradas pela professora como sendo competências 

socioemocionais, por apresentar elementos, que, intrinsecamente, foram considerados 

de natureza socioemocional, de acordo com estudos realizados e apresentados na 

primeira seção desta pesquisa. 

 

Quadro 4 – Competências consideradas como Competências Socioemocionais 

presentes no quadro das dez competências gerais propostas pela 

BNCC (Brasil, 2018), segundo defende a pesquisa 

As 10 Competências Gerais da  
BNCC (Brasil, 2018) 

Competências/e ou habilidades 
socioemocionais identificadas pela 

pesquisa 

1.Valorizar e utilizar os conhecimentos 
historicamente construídos sobre o mundo físico, 

social, cultural e digital para entender e explicar a 
realidade, continuar aprendendo e colaborar para a 
construção de uma sociedade justa, democrática e 
inclusiva. 

 

2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer à 
abordagem própria das ciências, incluindo a 
investigação, a reflexão, a análise crítica, a 
imaginação e a criatividade, para investigar causas, 
elaborar e testar hipóteses, formular e resolver 

problemas e criar soluções (inclusive tecnológicas) 
com base nos conhecimentos das diferentes áreas. 
 

 

3. Valorizar e fruir as diversas manifestações 
artísticas e culturais, das locais às mundiais, e 
também participar de práticas diversificadas da 
produção artístico-cultural. 
 

 

4. Utilizar diferentes linguagens – verbal (oral ou 
visual-motora, como Libras, e escrita), corporal, 
visual, sonora e digital –, bem como conhecimentos 
das linguagens artística, matemática e científica, 

para se expressar e partilhar informações, 

Utilizar... linguagens, corporal, visual... para 
se expressar e partilhar... experiências, 
ideias e sentimentos em diferentes 
contextos. 
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experiências, ideias e sentimentos em diferentes 
contextos e produzir sentidos que levem ao 

entendimento mútuo. 
 

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais 

de informação e comunicação de forma crítica, 
significativa, reflexiva e ética nas diversas práticas 
sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, 
acessar e disseminar informações, produzir 
conhecimentos, resolver problemas e exercer 
protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva. 

 

 

6. Valorizar a diversidade de saberes e vivências 
culturais e apropriar-se de conhecimentos e 

experiências que lhe possibilitem entender as 
relações próprias do mundo do trabalho e fazer 
escolhas alinhadas ao exercício da cidadania e ao 
seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, 
consciência crítica e responsabilidade. 
 

 

7. Argumentar com base em fatos, dados e 
informações confiáveis, para formular, negociar e 
defender ideias, pontos de vista e decisões comuns 

que respeitem e promovam os direitos humanos, a 
consciência socioambiental e o consumo 
responsável em âmbito local, regional e global, com 
posicionamento ético em relação ao cuidado de si 
mesmo, dos outros e do planeta. 
 

 

8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saúde 
física e emocional, compreendendo-se na 
diversidade humana e reconhecendo suas emoções 

e as dos outros, com autocrítica e capacidade para 
lidar com elas. 

Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua 
saúde ... emocional, compreendendo-se na 
diversidade humana e reconhecendo suas 

emoções e as dos outros, com autocrítica e 
capacidade para lidar com elas. 
 

9. Exercitar a empatia, o diálogo, a resolução de 
conflitos e a cooperação, fazendo-se respeitar e 
promovendo o respeito ao outro e aos direitos 
humanos, com acolhimento e valorização da 
diversidade de indivíduos e de grupos sociais, seus 
saberes, identidades, culturas e potencialidades, 

sem preconceitos de qualquer natureza. 

Exercitar a empatia, o diálogo, a resolução 
de conflitos e a cooperação, fazendo-se 
respeitar e promovendo o respeito ao outro 
e aos direitos humanos, com acolhimento e 
valorização da diversidade de indivíduos e 
de grupos sociais, seus saberes, 

identidades, culturas e potencialidades, sem 
preconceitos de qualquer natureza. 
 

10. Agir pessoal e coletivamente com autonomia, 
responsabilidade, flexibilidade, resiliência e 
determinação, tomando decisões com base em 
princípios éticos, democráticos, inclusivos, 
sustentáveis e solidários. 

Agir pessoal e coletivamente com 
autonomia, responsabilidade, flexibilidade, 
resiliência e determinação, tomando 
decisões com base em princípios éticos, 
democráticos, inclusivos, sustentáveis e 
solidários. 

 

Fonte: Quadro elaborado pela autora com base em (Brasil, 2018, p. 9-10) 
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De acordo com o exposto no quadro 4, percebemos que a professora identificou 

a presença de competências socioemocionais nas competências 4, 8, 9 e 10.  

Na competência 4, espera-se que os alunos utilizem as linguagens corporal e 

visual para expressar experiências, ideias e sentimentos. Em seus estudos sobre o 

assunto com base nas pesquisas realizadas por Lama e Goleman (2003), a professora 

entendeu que as expressões, sejam através da voz, do rosto ou de uma determinada 

postura, indicam para os outros o que se está sentindo. E, deixar que os outros saibam 

o que se está sentindo é importante para o relacionamento entre as pessoas.  

Com Caruso e Salovey (2007), a professora entendeu que a competência 4 

cumpre o que diz os autores no Esquema Emocional criado por eles, em que a 

identificação das emoções constitui a habilidade número um. Para os autores, essa 

habilidade provém de uma série de diferentes capacidades como ter a percepção 

acurada dos próprios sentimentos e os dos outros, sentir a emoção provocada pela arte 

e pela música, expressar o que se sente e ler nas entrelinhas. Desse modo, tomando 

como base as reflexões dos autores, a professora compreendeu que a competência 4, 

proposta pela BNCC, contribui para o desenvolvimento socioemocional dos alunos.  

Por fim, a professora observou que as competências 8, 9 e 10 propõem que os 

alunos desenvolvam o cuidado para consigo mesmo, com o outro e com o mundo a sua 

volta. Na Competência 8, o cuidado consigo e com o outro se dá através do 

autoconhecimento que o aluno deve desenvolver por compreender-se em meio à 

diversidade humana, por adotar o autocuidado para com a sua saúde física e emocional 

e por exercitar a autocrítica diante do reconhecimento das próprias emoções e das 

emoções dos outros, de lidar com elas. 

Quanto à competência 9, a professora verificou que a BNCC volta a atenção 

para as relações sociais entre os indivíduos. Nesta, espera-se que os alunos 

desenvolvam a empatia, utilizem o diálogo, resolvam conflitos e sejam cooperativos em 

suas relações. Além disso, espera-se que acolham e valorizem toda a diversidade de 

indivíduos e de grupos sociais, juntamente com seus saberes, identidades, culturas e 

potencialidades, sem preconceitos de qualquer natureza, e, diante disso, promovam o 

respeito ao outro e aos direitos humanos, fazendo-se ser respeitado.  
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Finalizando o conjunto das dez competências gerais, a competência 10 propõe 

ação ao determinar que os alunos devem ser capazes de agir de forma pessoal e 

coletiva, com autonomia, responsabilidade, flexibilidade, resiliência e determinação, 

como também tomar decisões baseadas em princípios éticos, democráticos, inclusivos, 

sustentáveis e solidários. 

Como percebido pela professora, as competências 8, 9 e 10 propõem a 

mobilização de saberes, habilidades, valores e atitudes voltados ao desenvolvimento 

socioemocional dos alunos. Em razão disso, reafirmou que tais competências são 

exclusivamente de ordens socioemocionais.  

Conforme vimos, a professora utiliza de inferência para identificar e analisar as 

competências socioemocionais presentes no quadro geral das dez competências 

propostas pela BNCC, visto que estas não estando explicitamente identificadas pelo 

documento, como já apontado anteriormente.  

Todo esse trabalho possibilitou à professora refletir sobre os impactos positivos 

que as competências socioemocionais podem trazer à vida dos estudantes. Assim, 

entendeu que a apropriação das competências socioemocionais pelos alunos pode 

influenciar positivamente o modo como estabelecerão e manterão suas relações com os 

outros, como desempenharão seus papéis frente à construção de uma sociedade mais 

justa e igualitária. Mais importante que tudo isso é a influência que as competências 

socioemocionais exercem sobre a saúde mental dos alunos, uma vez que, ao 

desenvolvê-las, poderão lidar de forma mais positiva, equilibrada e empática com suas 

próprias emoções e com as dos outros, por acolhê-las, reconhecê-las, valorizá-las e 

gerenciá-las ao tomar decisões, resolver problemas e enfrentar as adversidades da 

vida. Dessa forma, poderão relacionar melhor consigo mesmo, ter uma vida mais 

satisfatória e construir relações mais pacíficas, respeitosas e duradouras. 

Contrastando com a visão da professora, Silva (2020, p. 221) em seus estudos 

relativos às dez competências gerais propostas pela Base, ressalta, dentre outras 

coisas, que:  

 

[..] as competências 5, 6, 7, 8, 9 e 10 apontam para um autogerenciamento de 
vida, centrada na capacidade de fazer suas próprias escolhas e definir um 
projeto de vida “com liberdade, autonomia, consciência crítica e 

responsabilidade”. Essa concepção choca-se com o mais recente relatório de 
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indicadores sociais do IBGE, no qual se explicita a extrema desigualdade social 
e a negligência reservada à infância em nosso país, uma vez que 42,3% das 
crianças entre 0 e 14 anos, vivem abaixo da linha da pobreza e em condições 
vulneráveis, inclusive de moradia (IBGE, 2019). Esses dados instigam a 
reflexão a respeito do direcionamento dessas competências, em específico: em 

quais condições de vida uma criança é capaz de se desenvolver plenamente, 
como se objetiva não só na base, mas também em outros documentos oficiais? 

 

Nessa mesma ordem, Silva (2018) afirma que, ao explicar todos os problemas 

sociais associando-os à falta de competências socioemocionais dos indivíduos, essas 

propostas tendem a reduzir a educação a um processo meramente adaptativo, sujeito a 

treinar, conformar e operacionalizar a força de trabalho.  

Mediante as discussões, a professora passou a refletir sobre as competências 

socioemocionais a partir de duas perspectivas. No âmbito dos estudos relativos ao 

desenvolvimento de competências e ao desenvolvimento socioemocional, a professora 

entendeu que, no geral, as dez competências propostas pela BNCC são fundamentais 

para a vida em sociedade, sobretudo para a sociedade contemporânea, na qual, os 

crescentes avanços científicos e tecnológicos têm revolucionado a forma como as 

pessoas se relacionam umas com as outras, impulsionando mudanças nas formas de 

viver e provocando grandes desigualdades sociais. Por outro lado, enquanto elementos 

constituintes de políticas públicas educacionais, as dez competências gerais propostas 

pela BNCC ganharam novos sentidos para a professora, fundamentados em diferentes 

concepções relativas ao papel do governo na garantia de direitos essenciais à vida. 

As reflexões de Perrenoud (2013, p.169) sobre a diversidade de pontos de vista 

e interesse associados à escola elucidam alguns dos aspectos que se relacionam com 

a forma pela qual o ensino por meio de competências pode ser encarado, ressaltou a 

professora. Para o referido autor acontece que: 

 

Em uma sociedade democrática, é ainda mais difícil dar uma resposta a tal 
questão, pois, além das confusões e das dúvidas pessoais de cada um, há uma 
pluralidade de concepções da vida e da educação, ligada tanto à diversidade 
filosófica e cultural quanto aos conflitos de interesses. No debate relativo à 
escola, estão expressas todas as visões da vida e da sociedade, assim como 
todas as representações do saber e da prática, todas as teorias da 

aprendizagem e todas as concepções didáticas. As visões de cada um, por 
mais incompletas, incertas, inacabadas, incoerentes e frágeis que sejam, 
deverão se confrontar e se articular para que seja esboçada uma orientação 
que dê lugar a decisões. 
As divergências estão arraigadas, em parte, na diversidade das identidades e 
das experiências dos atores. Cada um fala com base na sua própria experiência 
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de vida, com base na sua formação e na sua profissão, com base nos 
conhecimentos e competências julgados necessários para que se possa viver 
de maneira decente, harmoniosa, humana, ética, inteligente ou feliz...  
Podemos acrescentar também as divergências filosóficas ou políticas  
propriamente ditas (Perrenoud, 2013, p.169). 

 

Como ressalta Perrenoud (2013), há uma pluralidade de concepções e visões 

divergentes que põem em debate o papel da escola na formação dos sujeitos. Se essa 

sociedade não for democrática, entende-se que a questão pode ser ainda mais 

complexa. Nesse contexto, é compreensível que a BNCC como política pública 

educacional, normatizadora e definidora de competências, esteja imersa em um campo 

de batalhas, afinal são diversos os conflitos de interesse lutando entre si para 

prevalecer e se firmar, e que veem o ensino por meio de competências uma ameaça.  

Frente à questão levantada, a professora refletiu profundamente sobre a 

importância de a escola assumir-se criticamente diante da proposta apresentada pela 

Base, por entender que o contexto social, as singularidades e as particularidades dos 

alunos é que determinarão quais são suas necessidades de aprendizagem. Nesse 

contexto, a professora lembrou que, quando se trata de educação escolar, “não é 

impossível nem proibido sonhar com um mundo melhor, que a escola poderia ajudar a 

construir” (Perrenoud, 2013, p.169). 

 

4.2.3 A BNCC e o trabalho com as Competências Socioemocionais 

 

Após a identificação das competências socioemocionais presentes no quadro 

das dez competências gerais da BNCC (Brasil, 2018), a próxima tarefa da professora foi 

identificar quais orientações o documento propõe para o trabalho com elas na escola. 

Em vista disso, retomou mais uma vez o tópico “Os fundamentos pedagógicos da 

BNCC - Foco no desenvolvimento de competências”, no qual, a BNCC (Brasil, 2018) se 

expressa exclusivamente sobre as competências. Na íntegra se lê: 

 

O conceito de competência, adotado pela BNCC, marca a discussão 
pedagógica e social das últimas décadas e pode ser inferido no texto da LDB, 

especialmente quando se estabelecem as finalidades gerais do Ensino 
Fundamental e do Ensino Médio (Artigos 32 e 35).  
Além disso, desde as décadas finais do século XX e ao longo deste início do 
século XXI, o foco no desenvolvimento de competências tem orientado a 
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maioria dos Estados e Municípios brasileiros e diferentes países na construção 
de seus currículos. É esse também o enfoque adotado nas avaliações 
internacionais da Organização para a Cooperação e Desenvolvimento 
Econômico (OCDE), que coordena o Programa Internacional de Avaliação de 
Alunos (Pisa, na sigla em inglês), e da Organização das Nações Unidas para a 

Educação, a Ciência e a Cultura (Unesco, na sigla em inglês), que instituiu o 
Laboratório Latino-americano de Avaliação da Qualidade da Educação para a 
América Latina (LLECE, na sigla em espanhol). 
Ao adotar esse enfoque, a BNCC indica que as decisões pedagógicas devem 
estar orientadas para o desenvolvimento de competências. Por meio da 
indicação clara do que os alunos devem “saber” (considerando a constituição 

de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores) e, sobretudo, do que devem 
“saber fazer” (considerando a mobilização desses conhecimentos, habilidades, 
atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do 
pleno exercício da cidadania e do mundo do trabalho), a explicitação das 
competências oferece referências para o fortalecimento de ações que 
assegurem as aprendizagens essenciais definidas na BNCC (Brasil, 2018, p. 

13). 

 

Conforme se observa nos dois primeiros parágrafos dessa passagem, a BNCC 

sugere que o conceito de competência adotado pelo documento surge com a LDB 

décadas atrás. Além disso, o documento destaca que o foco no desenvolvimento de 

competências é uma orientação seguida por estados, municípios e diferentes países 

para a construção de seus currículos desde o início do século XX, e que as avaliações 

internacionais como o Programa Internacional de Avaliação de Estudantes - Pisa já se 

utilizam das competências. 

No terceiro parágrafo dessa passagem, o documento enfatiza que todas as 

decisões ligadas à prática pedagógica devem voltar-se ao desenvolvimento de 

competências com foco tanto no saber quanto no saber fazer uso dos conhecimentos, 

habilidades, atitudes e valores para resolver situações complexas do cotidiana, exercer 

a cidadania e atuar no mundo do trabalho. 

Por se tratar de uma parte da BNCC (Brasil, 2018) que trata exclusivamente do 

desenvolvimento de competências, a professora esperava encontrar orientações para o 

trabalho com elas, porém, percebeu que o documento apresenta apenas orientações 

superficiais relacionadas à questão, e que não oferece nenhuma orientação específica 

referente ao trabalho com as competências socioemocionais.  

Diante disso, a professora se empenhou na busca por outras passagens no 

documento em que se pudesse encontrar implicitamente alguma pista sobre como 

desenvolver o trabalho com as competências socioemocionais em sala de aula. Nesse 
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sentido, identificou, na seção “Os fundamentos pedagógicos da BNCC - O compromisso 

com a educação integral”, que o comprometimento da BNCC (Brasil, 2018) se volta à 

“construção intencional de processos educativos que promovam aprendizagens 

sintonizadas com as necessidades, as possibilidades e os interesses dos estudantes e, 

também, com os desafios da sociedade contemporânea” (Brasil, 2018, p. 14). Nessa 

passagem, a professora percebeu que a BNCC (Brasil, 2018) propõe a efetivação de 

um trabalho pedagógico sintonizado com as reais necessidades e interesse dos alunos, 

como também com os desafios impostos pela sociedade. 

Mais à frente, a orientação identificada pela professora no documento é de que o 

ensino radicalmente fragmentado em disciplinas deve ser superado, a aplicação dos 

conhecimentos na vida real estimulados e o contexto valorizado como forma de dar 

sentido ao que se aprende (Brasil, 2018). Entretanto, essa superação da fragmentação 

das disciplinas não é evidenciada nas páginas 23 a 459 do documento, pois as 

habilidades a serem desenvolvidas pelos alunos são compartimentadas em disciplinas 

para cada modalidade e ano de ensino, revelando uma contradição do documento. 

Sendo assim, a superação da fragmentação que o documento propõe ficaria a cargo da 

escola. 

Outra contradição observada no documento pela professora diz respeito à 

elaboração dos próprios currículos pelas redes de ensino e escolas particulares, cuja 

orientação é que esses currículos sejam elaborados com base nas aprendizagens 

essenciais estabelecidas pela BNCC (Brasil, 2018). A contradição está no fato de o 

documento garantir autonomia para as redes e escolas elaborarem seus currículos, 

mas, ao mesmo tempo propor a homogeneização do ensino ao orientar que os 

currículos escolares sejam elaborados com base nas habilidades propostas pelo 

documento. 

Na parte em que o documento se refere exclusivamente ao Ensino Fundamental, 

a orientação de trabalho encontrada é a seguinte: 

 

As experiências das crianças em seu contexto familiar, social e cultural, suas 
memórias, seu pertencimento a um grupo e sua interação com as mais diversas 
tecnologias de informação e comunicação são fontes que estimulam sua 
curiosidade e a formulação de perguntas. O estímulo ao pensamento criativo, 
lógico e crítico, por meio da construção e do fortalecimento da capacidade de 
fazer perguntas e de avaliar respostas, de argumentar, de interagir com 
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diversas produções culturais, de fazer uso de tecnologias de informação e 
comunicação, possibilita aos alunos ampliar sua compreensão de si mesmos, 
do mundo natural e social, das relações dos seres humanos entre si e com a 
natureza (Brasil, 2018, p. 18). 

 

De acordo com essa orientação, o trabalho a ser desenvolvido pela escola deve, 

dentre outras questões, estimular a capacidade da criança de se expressar por meio de 

perguntas como forma de desenvolver o seu pensamento crítico e ampliar as 

compreensões de si mesma, do mundo natural e social, bem como das relações 

estabelecidas pelos seres humanos entre si e com a natureza.  

Como observado, os fragmentos de texto identificados na BNCC oferecem 

visões gerais sobre como desenvolver o trabalho na escola a partir do proposto pelo 

documento. Desse modo, o trabalho com as competências propostas deve contemplar 

uma prática pedagógica interdisciplinar que leve em conta as necessidades e os 

contextos dos alunos, como também estimular o pensamento crítico deles. 

Por fim, o processo de análise sobre as orientações apresentadas pela BNCC 

(Brasil, 2018) para o trabalho em sala de aula com as competências socioemocionais 

trouxe para a professora a confirmação de que o documento apresenta falhas nesse 

aspecto, pois não traz orientações específicas e explícitas que possam auxiliar o 

professor no planejamento de estratégias pedagógicas a serem desenvolvidas junto 

aos alunos, embora ela tenha conseguido inferir algumas informações durante a 

análise. Dessa forma, entendeu que a BNCC (Brasil, 2018), mais uma vez, deixa uma 

grande lacuna em seu texto, o que compromete sua transposição didática para a 

prática pedagógica e o alcance dos objetivos a que se propõe. 

 

4.2.4 A Escola, a BNCC e o trabalho com as competências socioemocionais: o que 

dizem os estudos sobre o assunto? 

 

Em vista das lacunas deixadas pela BNCC (Brasil, 2018) quanto às orientações 

para o trabalho com as competências socioemocionais, a professora decidiu buscar 

subsídios teóricos que complementassem a Base e lhe auxiliasse nesse aspecto. Foi 

então que, mediante os estudos de Zabala e Arnau (2010), notou que o ensino de 

competências deve proporcionar a compreensão e a atuação no mundo real, o que 
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significa comportar o problema como objeto de estudo. Em consequência disso, a 

prática pedagógica deve pautar-se em questões e problemas que rodeiam, afetam e 

influenciam a vida do aluno.  

Dessa forma, a professora entendeu que o trabalho pedagógico com foco no 

desenvolvimento de competências socioemocionais implica voltar a atenção para o 

contexto social dos alunos, sobretudo para as problemáticas que afetam a vida deles, 

tendo em vista proporcionar a compreensão, como também oferecer instrumentos para 

que eles, dentro de suas possibilidades, possam intervir nesta realidade e contribuir 

para sua transformação, tal como propõe Freire (2005). 

Já os estudos de Perrenoud (2011, p. 17) mostraram à professora que a 

abordagem pedagógica por meio de competências é um convite: à mobilização dos 

conhecimentos de acordo com as necessidades dos alunos; à promoção de um 

trabalho pedagógico com base em situações problemas; à criação e à utilização de 

diferentes formas de ensinar; à negociação e à condução de projetos; à adoção de um 

planejamento flexível e indicativo; à improvisação, à implementação e à explicitação de 

um novo contrato didático; e, por fim, à pratica de avaliações formativas. 

Assim, a professora entendeu que a prática pedagógica com foco no 

desenvolvimento de competências socioemocionais visa transformar as experiências 

dos alunos em conhecimentos a serem trabalhados por meio de metodologias 

diversificadas, a exemplo do trabalho com projetos. Consoante a isso, Zabala e Arnau 

(2010) lembram que a escola deve ser um lugar aberto à reflexão crítica da realidade, 

preparada para favorecer uma compreensão dos fatos para além das visões 

simplificadas e deformadas que chegam através dos meios de comunicação e de certos 

livros. O autor complementa destacando que a escola deve buscar desenvolver nos 

alunos a capacidade de refletir e de dialogar ao tomar suas próprias decisões, de modo 

a promover não somente a formação de futuros cientistas, mas, também, de cidadãos 

capazes de interpretar os fenômenos naturais e agir criticamente e com 

responsabilidade frente aos problemas sociais. 

Vale ressaltar que as competências não se referem a algo a ser ensinado, mas a 

um trabalho que exige a criação de situações favoráveis ao seu desenvolvimento, cuja 

ênfase está no professor como criador dessas situações, em uma postura totalmente 
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contrária à transmissão do saber do qual este está acostumado (Perrenoud, 2013). Um 

trabalho em que o professor, peça fundamental desse processo, precisa ter consciência 

de todos os aspectos envolvidos, entendendo-se como mediador, incentivador e 

motivador do conhecimento; aquele que busca “criar as possibilidades para a sua 

própria produção ou a sua construção” (Freire, 1996, p.47).  

Nesse sentido, cabe ao professor planejar sua prática pedagógica de trabalho 

com as competências socioemocionais presentes no quadro geral das dez 

competências da BNCC (Brasil, 2018), conforme aponta esta pesquisa, a partir da 

problematização de situações vivenciadas pelos alunos em seus contextos sociais. 

Freire (2005, p.82) define essa abordagem pedagógica da seguinte forma:  

 

 A educação problematizadora se faz, assim, um esforço permanente através 
do qual os homens vão percebendo, criticamente, como estão sendo no mundo 

com que e em que se acham. 
Se, de fato, não é possível entendê-los fora de suas relações dialéticas com o 
mundo, se estas existem independentemente de se eles as percebem ou não, e 
independentemente de como as percebem, é verdade também que a sua forma 
de atuar, sendo esta ou aquela, é função, em grande parte, de como se 
percebam no mundo. 

 

Como bem destaca o autor, a educação problematizadora se dá à medida que os 

sujeitos se enxergam criticamente como componente desse mundo e têm a consciência 

da sua atuação nele, visto que a forma com a qual atuam sobre o mundo depende, em 

grande parte, da forma como se percebem enquanto sujeitos. 

Nessa perspectiva, problemas ligados ao contexto social do aluno como o 

bullying, o preconceito, o racismo, a discriminação, a exclusão, a violência, o abuso 

sexual, as pandemias, as epidemias, as crises sanitárias, a exploração do trabalho, a 

fome, as guerras, a migração, os problemas ambientais  e as desigualdades sociais 

podem ser transformados pelo professor em objetos de estudos, reflexões e discussões 

em sala de aula, com o objetivo de fomentar a consciência crítica, a formulação, a 

negociação, a defesa de ideias, as decisões e os pontos de vista sobre as temáticas 

abordadas baseadas em princípios democráticos, inclusivos, sustentáveis, solidários e 

empáticos. Assim, “na mente dos alunos, os conhecimentos e as habilidades se 

transformarão em recursos para tratar e resolver um problema” (Perrenoud, 2013, p. 

60).  
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Desse modo, é possível que os alunos se comprometam com a adoção de 

medidas interventivas de combate às problemáticas que estão à sua volta, inicialmente, 

motivados, direcionados e acompanhados pela escola. Medidas estas materializadas 

na definição de soluções e estratégias, na disseminação de informações e na execução 

de ações que reflitam o respeito e a promoção dos direitos humanos, o cuidado para 

consigo, para com o outro e com o meio ambiente, concluiu a professora. 

Com esse objetivo, algumas estratégias pedagógicas foram listadas pela 

professora com o propósito de que os alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental 

possam desenvolver as competências socioemocionais presentes no quadro das dez 

competências gerais propostas pela BNCC (Brasil, 2018), conforme inferiu esta 

pesquisa. Para ela, é possível promover juntamente com os alunos uma série de 

atividades, dentre as quais destacam-se: a realização de seminários, campanhas e 

palestras informativas sobre as problemáticas estudadas; as rodas de conversas e os 

debates com o propósito de identificar as causas e as consequências dos problemas 

enfrentados e definir as ações que visem a solução e apresentação aos órgãos 

responsáveis; a produção de textos informativos; a realização de passeatas de 

conscientização; a apresentação de dramatizações, peças teatrais, musicais e recitais 

sobre as temáticas estudadas; a produção de artigos de opinião, vídeos, podcasts, 

cards e outros materiais digitais para redes sociais. Todas essas atividades deverão ser 

compatíveis com a capacidade e a faixa etária dos alunos e de acordo as 

especificidades de cada área do conhecimento. 

Nesse contexto, insere-se ainda o trabalho de valorização de toda a diversidade 

cultural manifestada em diferentes produções artísticas, tradições, costumes, saberes e 

identidades dos mais variados povos que compõem o povo brasileiro. Com relação 

essa questão, é fundamental que a escola contemple, em seus projetos, toda essa 

diversidade cultural, e, o mais importante, livre-se de qualquer forma de estereótipo, 

intolerância e preconceito em suas abordagens, para que os alunos se sintam acolhidos 

e valorizados em sua diversidade; e, como consequência, desenvolvam atitudes de 

respeito e valorização de todo o universo multicultural que o cerca.  

Até aqui, entendemos os caminhos apontados pela professora como viáveis para 

o desenvolvimento das competências socioemocionais presentes no quadro das dez 
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competências gerais da BNCC, conforme defende esta pesquisa. Porém, tomando por 

base a sua realidade escolar, a professora compreendeu que uma prática pedagógica 

com essa formatação exige um repertório de conhecimentos e habilidades que muitos 

professores não estão preparados e tampouco contam com estrutura e recursos 

necessários para sua realização. Desse modo, teve a certeza de que, primeiramente, é 

preciso assumir as demandas relativas à formação do professor, garantir-lhe os 

recursos de que precisa para desempenhar o seu trabalho e melhorar as condições de 

trabalho nas escolas públicas de todo o país. 

Para pensar em estratégias de como trabalhar com as competências 4, 8, 9, e 

10, nas quais se espera que os alunos desenvolvam capacidades para cuidar da sua 

saúde emocional, por reconhecer suas próprias emoções e as dos outros, lidar com 

elas criticamente, expressar sentimentos, exercitar a empatia, o diálogo, a resolução de 

conflitos e a cooperação, agir pessoal e coletivamente com autonomia, 

responsabilidade, flexibilidade, resiliência e determinação, fazendo-se respeitar e 

promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos (Brasil, 2018), tomemos como 

instigação o pensamento de Freire (1996, p. 145) ao afirmar que a educação jamais 

pode ser compreendida “como uma experiência fria, sem alma, em que os sentimentos 

e as emoções, os desejos, os sonhos devessem ser reprimidos por uma espécie de 

ditadura reacionalista”, pois ao, mobilizar situações problemas em sala de aula que 

afetam diretamente a vida dos alunos, inevitavelmente, mobiliza-se os seus sentimentos 

e as suas emoções, fato que exige da escola maneiras adequadas de se abordar.  

Sendo assim, é fundamental que a escola se transforme num ambiente 

acolhedor e de estímulo ao debate emocional, no qual os alunos possam compartilhar 

suas emoções com sinceridade e honestidade (Steiner; Perry, 2001), sem críticas ou 

repressão, ao tempo que aprendem a reconhecê-las, nomeá-las, administrá-las, bem 

como a refletir sobre suas ações e comportamentos impulsionados por elas. 

O trabalho com situações problemas, nesse sentido, configura-se como um 

estímulo para que os alunos possam, não somente aprender sobre suas emoções e a 

lidar com elas, mas, também, desenvolver competências para reconhecer as emoções 

e os sentimentos do outro, de modo a respeitar, acolher, ter empatia e ser solidários 

diante deles. 



130 

 

Entretanto, é importante que a escola adote uma postura crítica frente a 

expressão das emoções dos alunos, pois, como vimos, de forma alguma deve usar de 

repressão, mas utilizá-las como ponto de partida para a promoção do desenvolvimento 

de competências socioemocionais. Isso implica auxiliar o aluno a entender, por 

exemplo, que “é apropriado sentir-se triste com relação a determinada situação e, de 

fato, seria desumano não sentir-se. Seria estranho não sentir raiva ou indignação ao ver 

uma criança ser maltratada. Seria estranho se certas coisas não levassem a um estado 

de medo” (Lama; Goleman, 2003, p. 172).  

Nesse caso, a raiva desencadeada por uma forte indignação a determinada 

injustiça social pode assumir o lugar da resiliência e da passividade, vindo a motivar a 

adoção de atitudes e ações de resistência e luta em prol do combate às opressões 

impostas pela sociedade. Por outro lado, a raiva sentida por um aluno quando vê um 

colega sendo vítima de bullying que motiva a revidar para defendê-lo, embora seja 

movida pela empatia, desencadeou uma ação negativa, indicando, assim, falta de 

controle das emoções; logo, é preciso aprender a lidar com ela.  

O ponto em questão é ajudar os alunos a perceberem a real motivação por trás 

das emoções e quais ações são apropriadas em cada caso, refletiu a professora. Como 

forma de ajudar nesse processo, Goleman (2011, p. 311) propõe que a escola promova 

a Alfabetização Emocional dos alunos, tarefa considerada pelo autor “tão importante na 

aprendizagem quanto a matemática e a leitura”. Sobre a educação emocional, o autor 

explica que sua origem remonta ao movimento de educação afetiva propagado na 

década de 1960, cuja ideia era de que, para alcançar uma aprendizagem de lições 

psicológicas e motivacionais profundas, era preciso colocar em prática o que estava 

sendo ensinado na teoria. No entanto, o movimento de alfabetização emocional 

defendido por ele busca ensinar como praticar o afeto, diferentemente da educação 

afetiva que buscou utilizar o afeto como um meio de estimular a aprendizagem.  

Conforme defende o autor, a alfabetização emocional mediada pela escola deve 

ter em vista “ajudar as crianças a melhor desempenhar seus papéis na vida, tornando-

se melhores amigos, alunos, filhos e filhas — e no futuro têm mais probabilidade de 

serem melhores maridos e esposas, trabalhadores e chefes, pais e cidadãos” 

(Goleman, 2011, p. 332). Para tanto, é preciso que o trabalho seja organizado a partir 
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de objetivos bem definidos acerca das competências a serem desenvolvidas pelos 

alunos, com estratégias bem planejadas e instrumentos adequados, de modo a ser 

possível que os alunos experienciem na prática as competências trabalhadas e reflitam 

sobre elas. 

Numa linha de pensamento similar à alfabetização emocional proposta por 

Goleman (2011), Barcelos (2015) e Soares (1998), propõe-se que se promova na 

escola o Letramento Emocional dos alunos, processo este definido por Soares (1998, p. 

72) como:  

  

[...] eu diria que o Letramento emocional não é pura e simplesmente um 
conjunto de habilidades individuais; é o conjunto de práticas emocionais que diz 

respeito a como os indivíduos e grupos leem e escrevem o mundo 
emocionalmente em seu contexto social. Vejo o letramento emocional como 
uma forma de novo letramento essencial para que nós possamos sobreviver à 
crise de valores, ao caos, à violência, e à intolerância que tantas vezes se 
instala na sala de aula, na escola, na sociedade como um todo. 

 

Ao propor uma nova forma de letramento, qual seja o letramento emocional, a 

autora remete a pensar em práticas e habilidades essenciais à sobrevivência no 

mundo, na qual os valores parecem tornar-se banais e a convivência pacífica e 

respeitosa ameaçada nos mais diversos contextos sociais, inclusive na escola. 

Segundo Barcelos (2015, p.70-71), o letramento emocional configura-se como 

um processo social que, portanto, se dá em um contexto social, mas que nunca pode 

ser atingido e não deve ser visto isoladamente dos outros. Trata-se de um processo 

contínuo, que tem como componentes-chaves o diálogo, a tolerância à ambiguidade e à 

capacidade de reflexão (Matthews, 2006 apud Barcelos, 2015). Como se percebe, o 

letramento emocional não tem um fim em si mesmo; é um processo que se dá de forma 

contínua e tem no diálogo, na tolerância e na reflexão os seus pilares fundamentais. 

Dessa forma, constitui um processo a ser mediado, conduzido e acompanhado, 

sobretudo, pela escola.  

Barcelos (2015, p. 75 - 76) aponta algumas sugestões práticas que podem servir 

de inspiração para os professores que se propõem a iniciar o letramento emocional dos 

seus alunos. Dentre estas, a autora chama a atenção para a necessidade de o 

professor criar oportunidades em sala de aula para: ouvir os alunos, por meio de 



132 

 

discussões planejadas; percebê-los como essencialmente humanos, repletos de 

potencialidades e merecedores de carinho e atenção; proporcionar momentos de 

interação e entrosamento em sala de aula por meio de uso de histórias e músicas; 

acreditar fundamentalmente no potencial humano; crer em si mesmo e desenvolver a 

autoestima. Além disso, é importante ter carinho e cuidado para consigo mesmo e com 

o outro; ter conhecimento sobre si mesmo e sobre sua prática através da reflexão; 

apoiar e procurar apoio dos colegas ou de uma comunidade; estar disposto a aprender 

cada dia mais, não somente sobre suas emoções, mas também sobre as dos seus 

alunos; promover a consciência emocional através da escuta acolhedora aos alunos e 

de atividades de letramento emocional.  

De acordo com as sugestões da autora, o letramento emocional perpassa o 

próprio letramento emocional do professor, que precisa estar aberto a desconstruir seus 

conceitos, atitudes e práticas referentes ao modo como vê e acredita no aluno, de modo 

a promover o próprio letramento emocional à medida que proporciona e/ou medeia o 

letramento emocional dos alunos no contexto da sala de aula. Dessa maneira, é 

importante que os professores tenham conhecimentos relativos ao processo de 

promoção do letramento emocional para que possam mediar o seu trabalho nessa 

perspectiva com segurança e confiança. 

Dado o exposto, a professora concluiu que o letramento emocional envolve criar 

oportunidades em sala de aula para que os alunos possam desenvolver sua 

consciência emocional através da escuta acolhedora, bem como da interação em 

momentos de discussões programadas sobre as emoções. Nesse sentido, Lama e 

Goleman (2003) exemplificam como se pode trabalhar nessa direção em sala de aula 

ao refletirem sobre a importância de ajudar as crianças a entenderem que os 

sentimentos são diferentes dos comportamentos. Para tal, incentivam a espalhar placas 

pela sala dizendo: “Todos os sentimentos estão certos. Os comportamentos podem 

estar certos ou não ” (Lama; Goleman, 2003, p. 267). Dessa forma, os pesquisadores 

mostram que é importante ensinar as crianças que os sentimentos são diferentes dos 

comportamentos, pois sentimentos são naturais; os comportamentos é que podem estar 

certos ou não.  
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A diferença entre sentimentos e comportamentos é descrita de forma prática por 

Lama e Goleman (2003) que tomam como exemplo uma lição sobre o ciúme, bastante 

comum entre as crianças. Os autores sugerem pedi-las que mostrem no rosto a 

aparência de uma pessoa com ciúme para, em seguida, promover uma discussão sobre 

o ciúme a partir de fotos de diversas aparências que as pessoas apresentam ao terem 

esse sentimento. A atividade continua com a contação de uma história sobre uma 

situação envolvendo o ciúme que uma criança sentiu e como conseguiu resolvê-la. Em 

seguida, pode-se pedir para as crianças conversarem sobre alguma ocasião em que 

sentiram ciúme, desenharem uma figura a respeito, ou escreverem num diário sobre a 

experiência.  

Em seguida, o professor pode iniciar uma conversa sobre como se comportar ao 

sentir ciúmes. A ideia é que os alunos percebam que, mesmo sendo muito difícil 

controlar o ciúme, é possível decidir sobre como se comportar diante desse sentimento. 

A questão fundamental é saber quais comportamentos são considerados certos ou não 

diante das emoções. 

Com esse exemplo, Lama e Goleman (2003) mostram que se pode usar 

estratégias que promovam o diálogo e a reflexão sobre os sentimentos em sala de aula, 

bem como proporcionar o ensaio de comportamentos pelos quais as crianças podem 

aprender e usar sempre que precisarem. O ensinamento básico a ser construído pelas 

crianças, segundo os autores, compreende que:  

 

[...] os sentimentos são sinais importantes. Podem surgir de dentro do corpo ou 
vir de fora, em forma de sinal de outra pessoa, e oferecem informações 

importantíssimas. Essas informações podem ser sobre si mesmo _ algo que a 
pessoa necessite ou deseje _ ou sobre as necessidades de outrem. Ensinamos 
às crianças que essas informações não devem ser ignoradas, devem ser 
investigadas. Perceber as emoções requer compreender como sabemos o que 
sentimos com relação a situação, como expressar esses sentimentos em 
palavras e como reconhecer esses sentimentos (Lama; Goleman, 2003, p. 267). 

 

Assim, as crianças aprendem que os sentimentos são naturais, fazem parte do 

ser humano e não há nada de errado em senti-los. Sempre que surgirem, devem ser 

encarados, investigados, controlados e adotadas medidas comportamentais diante 

deles que possibilitam gerenciá-los da melhor forma, sob pena de acarretar danos a 

sua saúde mental e a sua relação com as pessoas ao seu redor. Dessa forma, “nossas 
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crianças aprendem que sempre há opções para reagir a uma emoção, e quanto mais 

meios temos para lidar com as emoções, mais rica é a nossa vida” (Goleman, 2011, p. 

318). 

Nesse aspecto, a professora percebeu que a escola tem um papel fundamental a 

cumprir no processo de promoção da alfabetização e do letramento socioemocional das 

crianças, que, conforme abordagens, tem relação com o desenvolvimento de 

competências socioemocionais, pois visam auxiliá-las no reconhecimento das suas 

emoções e sentimentos, na reelaboração dos conflitos internos que as perturbam, na 

adoção de soluções para seus problemas socioemocionais, com vistas a torná-las mais 

responsáveis e empáticas consigo e com o outro.  

Escutar o aluno por meio de rodas de conversas sobre suas emoções e 

sentimentos, envolvê-los na tomada de decisões e planejamentos de ações; usar de 

dinâmicas, filmes, músicas motivacionais, executar projetos com foco no 

desenvolvimento de valores e ações solidárias, são estratégias que o professor pode 

lançar mão com esse objetivo e, consequentemente, mobilizar o desenvolvimento das 

competências 4, 8, 9, e 10 propostas pela BNCC, finalizou a professora. 

 

4.3 A Literatura Infantil e a BNCC 

 

A BNCC (Brasil, 2018) constitui uma política pública educacional normativa, e, 

como tal, exerce forte influência na definição dos currículos, projetos e práticas 

educacionais. Dessa forma, acreditamos que o modo como o documento concebe a 

literatura infantil e define como a escola deve trabalhar com esta pode determinar os 

caminhos a serem seguidos pela literatura infantil na escola, especificamente no que 

tange ao uso desta como instrumento mobilizador de competências socioemocionais, 

como propõe esta pesquisa. 

Assim sendo, nessa segunda categoria de análise da BNCC (Brasil, 2018), 

definida para esta Pesquisa Documental, a atenção da professora volta-se para a 

identificação e análise do lugar que a Literatura Infantil ocupa na BNCC. Ao longo 

dessa análise, a professora discute sobre a proposta apresentada pela BNCC para o 

trabalho com a Literatura Infantil na escola.  
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Vamos lá acompanhar a professora em mais essa investigação? 

 

4.3.1 O lugar da Literatura Infantil na BNCC  

 

Nessa parte da pesquisa documental, a professora iniciou revisitando o texto 

introdutório da BNCC (Brasil, 2018). Neste ela observou que o documento não faz uso 

do termo “literatura infantil” nem ao menos do termo “literatura” em nenhuma das suas 

passagens. Para a professora, a ausência dos referidos termos na parte do documento 

considerada importante, visto que é nela que são explicitados os fundamentos 

pedagógicos que justificam o trabalho com base em competências, foi compreendida, a 

princípio, como uma desvalorização da literatura, e, consequentemente, da literatura 

infantil nesse processo. Essa ausência deixou subentendido que a BNCC (Brasil, 2018) 

anda na contramão do que os estudos sobre o ensino de literatura apontam quanto à 

importância desta para a formação dos sujeitos, conforme discutido na fundamentação 

teórica desta pesquisa.  

Porém, ao realizar uma busca mais profunda por todo o texto introdutório visando 

identificar algum indício que fizesse referência a literatura infantil, a professora 

encontrou o seguinte fragmento de texto:  

 

A BNCC e os currículos se identificam na comunhão de princípios e valores 
que, como já mencionado, orientam a LDB e as DCN. Dessa maneira, 

reconhecem que a educação tem um compromisso com a formação e o 
desenvolvimento humano global, em suas dimensões intelectual, física, afetiva, 
social, ética, moral e simbólica. (Brasil, 2018, p. 16). 
 

A partir dessa passagem, a professora notou que a BNCC (Brasil, 2018) deixa 

subentendida a presença da literatura em seu texto introdutório ao reconhecer o 

compromisso da educação com a dimensão simbólica dos sujeitos, como parte da sua 

formação e do seu desenvolvimento humano global, uma vez que a literatura faz parte 

desse universo simbólico, já que atua sobre o imaginário, a fantasia e o faz de conta.  

Com base nessa constatação, a professora inferiu que a literatura se encontra 

implicitamente inserida na proposta de formação de competências adotadas pela 

BNCC, porém, entendeu que a falta de clareza nesse aspecto pode gerar uma certa 
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indiferença por parte dos professores nesse sentido, vindo a desconsiderar o valor da 

literatura como instrumento simbólico fundamental para a formação humana.  

Para entender melhor como a literatura atua no processo de formação da 

dimensão simbólica dos sujeitos, recorremos a Reyes (2021, p. 31), ao salientar que “a 

experiência literária brinda o leitor com coordenadas para nomear-se e ler-se nesses 

mundos simbólicos que outros seres humanos construíram”. As palavras da autora 

mostram que a literatura pode oferecer suporte aos sujeitos no seu processo de 

autoconhecimento e reconhecimento do mundo que os cercam.  

Consoante à Literatura Infantil, Bettelheim (2023, p. 16) lembra que “a criança 

necessita muito particularmente que lhe sejam dadas sugestões em forma simbólica 

sobre o modo como ela pode lidar com essas questões e amadurecer com segurança”. 

Com isso, o autor reconhece a literatura infantil, mais especificamente os contos de 

fadas, como um dos principais meios de fornecer sugestões simbólicas às crianças, de 

modo a ajudá-las a lidar com as complexidades inerentes ao seu mundo interior e 

exterior.  

Reyes (2021, p. 125) ressalta ainda que “o simbólico, no texto literário, não 

substitui o significado, mas o representa. E, nesse sentido, cabe outra observação 

sobre a forma de representar, própria da arte, pois o representado não desaparece, 

mas permanece ali, na materialidade da obra”. No caso das crianças, o simbólico chega 

como sugestões, formas, meios, modelos, exemplos, experiências e metáforas 

presentes nas narrativas, na poesia e em outros gêneros literários. Aos poucos todo 

esse repertório simbólico se transforma em imagens mentais que auxiliam as crianças 

na construção de imagens sobre si, sobre o outro e sobre o mundo. Na verdade, o 

contato com a literatura convida a criança a participar do “jogo de significar, que é o 

jogo das crianças e que é também o reino da arte: o reino dos símbolos” (Reyes, 2021, 

p. 126); um jogo que permite a compreensão, a nomeação, a decifração, a atuação e a 

intervenção no mundo.  

Com base nessa reflexão, a professora entendeu que a literatura desempenha 

um importante papel no processo de formação das dimensões simbólicas dos sujeitos, 

contribuindo, consequentemente, para a sua formação e o seu desenvolvimento global, 

tal como deixa implícito a BNCC. Entretanto, uma abordagem mais ampla e clara do 
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documento sobre essa questão garantiria uma melhor compreensão por parte dos 

professores; mais que isso, asseguraria à literatura o exercício de umas das suas mais 

importantes funções, a de humanizadora, como defende Candido (2001).  

Visando identificar mais especificamente qual lugar a Literatura Infantil ocupa na 

BNCC (Brasil, 2018), a professora concentrou sua análise em passagens do documento 

que tratam exclusivamente sobre ela (a Literatura Infantil), sendo um total de 4 (quatro) 

passagens, conforme análise quantitativa realizada sobre o documento. Nestas, foi 

possível perceber os posicionamentos da BNCC relativos ao conceito de Literatura 

Infantil como também identificar algumas orientações quanto às práticas pedagógicas a 

serem desenvolvidas pela escola no trabalho com essa literatura. 

Na primeira das passagens identificadas, a professora observou que a BNCC 

(Brasil, 2018, p. 42) reconhece que “as experiências com a literatura infantil, 

propostas pelo educador, mediador entre os textos e as crianças, contribuem para o 

desenvolvimento do gosto pela leitura, do estímulo à imaginação e da ampliação do 

conhecimento de mundo”.  

Esse posicionamento da BNCC (Brasil, 2018) mostrou para a professora que o 

trabalho com a Literatura Infantil na escola proposto pelo documento não se restringe, 

tão somente, ao desenvolvimento do gosto pela leitura e ao estímulo à imaginação das 

crianças; o trabalho com a Literatura Infantil em sala de aula pode servir, também, como 

meio de possibilitar aos alunos o acesso aos conhecimentos relacionados aos modos 

de ser, viver e conviver da sociedade. Ainda nessa passagem, ficou subtendido para ela 

que, ao ressaltar o professor como mediador entre os textos e as crianças, a BNCC 

(Brasil, 2018) propõe à escola a efetivação de práticas de mediações de leituras para 

além da superficialidade, da fantasia e do prazer do texto; mediações de leituras em 

que o aluno possa mergulhar profundamente sobre a obra com vistas a construir os 

seus sentidos, e, ao mesmo tempo, construir e se reconstruir como ser humano. 

Para a professora, é importante lembrar que uma mediação de leitura, nesse 

sentido, exige, ao menos, três requisitos básicos: um bom planejamento, 

conhecimentos sobre a obra a ser lida e domínio de estratégias de mediação. De 

acordo com Chambers (2023, p. 15), o segredo desse trabalho está em encontrar o 

melhor entre estes dois mundos: “uma literatura prazerosa, própria para suas 
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realidades, mas que, ao mesmo tempo, seja também algo de qualidade, que instigue, 

que provoque, que lhes ensine algo sobre eles próprios e sobre outros mundos”.  

Prosseguindo com a análise, a passagem seguinte trouxe para a professora 

novos posicionamentos da BNCC (Brasil, 2018) a respeito da importância da Literatura 

Infantil e da prática pedagógica a ser efetivada na escola a partir dela. Nesta se lê: 

 

[...] da consideração da diversidade cultural, de maneira a abranger produções 
e formas de expressão diversas, a literatura infantil e juvenil, o cânone, o 
culto, o popular, a cultura de massa, a cultura das mídias, as culturas juvenis 
etc., de forma a garantir ampliação de repertório, além de interação e trato com 
o diferente (Brasil, 2018, p. 75). 

 

Nessa passagem, dois pontos chamaram a atenção da professora. O primeiro 

deles é a compreensão da BNCC (Brasil, 2018) de que a Literatura Infantil e juvenil 

pode garantir a ampliação dos repertórios dos alunos. Essa observação levou-a a inferir 

que, além do desenvolvimento do gosto pela leitura, da construção de conhecimentos 

sobre a língua escrita, da decodificação, da fluência leitora e do letramento literário 

pelos alunos; o trabalho com a literatura infantil na escola deve ter como alvo a 

preparação dos alunos para o enfrentamento e resolução de problemas que podem 

confrontar em seus contextos sociais.  

Para a professora, a preparação dos alunos para lidar com os desafios da vida 

por meio da literatura infantil encontra explicação no fato de que, segundo Petit (2009), 

na literatura, os leitores estabelecem vínculos com os outros, sejam estes os 

personagens, o autor e outros leitores, a ponto de descobrirem que compartilham das 

mesmas emoções e confusões; por outro lado, conseguem perceber-se separados e 

diferentes, com capacidade para pensar de forma independente.  

O segundo ponto observado pela professora na passagem acima diz respeito à 

literatura infantil como uma oportunidade de a criança interagir e lidar com o diferente. 

Esse posicionamento adotado pela BNCC (Brasil, 2018) permitiu à professora inferir 

que o referido documento reconhece a importância da Literatura Infantil como um 

instrumento que potencializa crianças e jovens para o reconhecimento, a valorização e 

a convivência com as diferenças.  

Baseando-se em Compagnom (2009), a professora entendeu que a Literatura 

Infantil potencializa a criança nesse sentido porque oferece um meio, talvez o único, em 
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que é possível não apenas preservar como também transmitir a experiência daqueles 

tantos outros que estão longe de nós, tanto no espaço quanto no tempo, ou que são 

diferentes de cada um de nós em suas condições de vida. A literatura é ainda capaz de 

tornar o ser humano sensível a ponto de enxergar os outros como diversos e distantes 

de nós em seus valores.  

As duas últimas passagens em que a Literatura Infantil é mencionada no 

documento constam nas habilidades a serem desenvolvidas pelos alunos no 5º ano do 

Ensino Fundamental. Na página 121, temos a seguinte habilidade (EF05LP13): 

“Assistir, em vídeo digital, a postagem de vlog infantil de críticas de brinquedos e livros 

de literatura infantil e, a partir dele, planejar e produzir resenhas digitais em áudio ou 

vídeo”. Já na página 123 do documento, a habilidade (EF05LP14) é apresentada da 

seguinte forma: “Identificar e reproduzir, em textos de resenha crítica de brinquedos ou 

livros de literatura infantil, a formatação própria desses textos (apresentação e 

avaliação do produto) ”. 

A proposta de trabalho contida nessas duas habilidades revelou para a 

professora um fato intrigante, o de que a BNCC (Brasil, 2018) não transpõe as 

concepções e práticas pedagógicas de trabalho com a Literatura Infantil defendidas nas 

páginas 42 e 75 do documento para as habilidades a serem desenvolvidas pelos 

alunos. O que se quer dizer é que não que não seja importante que os alunos planejem 

e produzam resenhas sobre os livros de Literatura Infantil que leem, mas que não foi 

identificada, na BNCC (Brasil, 2018), nenhuma habilidade a ser desenvolvida pelos 

alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental nas diferentes áreas do conhecimento 

com o objetivo de ampliar o repertório e o conhecimento de mundo, bem como interagir 

com o diferente por meio da Literatura Infantil, conforme defende o documento nas 

duas primeiras passagens analisadas (ver Brasil, 2018, p. 156). 

Por se tratar de um número expressivo de habilidades, a professora transcreveu 

apenas as habilidades referentes ao Campo Artístico-Literário, propostas pela BNCC 

(Brasil, 2018) para os anos iniciais do Ensino Fundamental. Para uma melhor 

visualização, segue quadro 5 com as habilidades selecionadas pela professora:  
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Quadro 5 - Habilidades do Campo Artístico-Literário propostas pela BNCC para os anos 

iniciais do Ensino Fundamental 

Habilidades propostas pela BNCC para os anos iniciais do Ensino  
Fundamental referentes ao Campo Artístico-Literário 

 
(EF12LP18) Apreciar poemas e outros textos versificados, observando rimas, 
sonoridades, jogos de palavras, reconhecendo seu pertencimento ao mundo imaginário 

e sua dimensão de encantamento, jogo e fruição. 

✓ (EF02LP28) Reconhecer o conflito gerador de uma narrativa ficcional e sua resolução, 
além de palavras, expressões e frases que caracterizam personagens e ambientes . 

✓ (EF35LP21) Ler e compreender, de forma autônoma, textos literários de diferentes 
gêneros e extensões, inclusive aqueles sem ilustrações, estabelecendo preferências por 
gêneros, temas, autores.  

✓ (EF35LP22) Perceber diálogos em textos narrativos, observando o efeito de sentido de 
verbos de enunciação e, se for o caso, o uso de variedades linguísticas no discurso 
direto.  

✓ (EF35LP23) Apreciar poemas e outros textos versificados, observando rimas, 

aliterações e diferentes modos de divisão dos versos, estrofes e refrões e seu efeito de 
sentido.  

✓ (EF35LP24) Identificar funções do texto dramático (escrito para ser encenado) e sua 
organização por meio de diálogos entre personagens e marcadores das falas das 

personagens e de cena.  

✓ (EF04LP25) Representar cenas de textos dramáticos, reproduzindo as falas das 
personagens, de acordo com as rubricas de interpretação e movimento indicadas pelo 
autor. 

✓ (EF35LP26) Ler e compreender, com certa autonomia, narrativas ficcionais que 
apresentem cenários e personagens, observando os elementos da estrutura narrativa: 
enredo, tempo, espaço, personagens, narrador e a construção do discurso indireto e 
discurso direto.  

✓ (EF04LP26) Observar, em poemas concretos, o formato, a distribuição e a diagramação 
das letras do texto na página. 

✓ (EF04LP27) Identificar, em textos dramáticos, marcadores das falas das personagens e 
de cena. 

✓ (EF35LP27) Ler e compreender, com certa autonomia, textos em versos, explorando 
rimas, sons e jogos de palavras, imagens poéticas (sentidos figurados) e recursos 

visuais e sonoros. 

✓ (EF05LP28) Observar, em ciberpoemas e minicontos infantis em mídia digital, os 
recursos multissemióticos presentes nesses textos digitais.  

✓ (EF35LP31) Identificar, em textos versificados, efeitos de sentido decorrentes do uso de 
recursos rítmicos e sonoros e de metáforas. 

     Fonte: Quadro elaborado pela autora com base em Brasil (2018, p. 133-135) 
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Tomando por base o proposto pelas habilidades apresentadas no quadro 5, a 

professora pôde entender que, no fim das contas, a BNCC (Brasil, 2018) se centra, tão 

somente, no desenvolvimento de habilidades relativas ao conhecimento sobre as 

características e composições de textos narrativos; no reconhecimento de tipos e 

gêneros textuais e literários; e, na produção de narrativas escritas. 

No que se refere ao gosto pela leitura proposto pela BNCC (Brasil, 2018), 

embora possa remeter a ideia de construção de uma afetividade pela leitura, por parte 

dos alunos, foi observado pela professora que as habilidades propostas pela BNCC 

(Brasil, 2018) não convergem para isso. Outro fator observado é que o documento não 

oferece elementos que evidenciam como o aluno pode construir esse gosto. Na 

verdade, a afirmação apresentada pelo documento de que as experiências com a 

literatura infantil contribuem para que os alunos da Educação Infantil desenvolvam o 

gosto pela leitura, deixou evidenciada a compreensão de que esse gosto ocorre 

instantaneamente à medida que os alunos tenham contato com esta.  

Na perspectiva que Andrade Neta (2014 apud Andrade Neta, 2011, p. 246) 

adota, o gosto, que a autora denomina de gostatividade, é um fenômeno afetivo 

definido como  

 

uma reação emocional não deliberada, de origem inconsciente, que se 
conforma através da aprendizagem, durante o desenvolvimento individual e se 
manifesta automaticamente com relação a pessoas, grupos, objetos, atividades, 
lugares e situações cotidianas. 
 

Com base na definição apresentada por Andrade Neta, a professora entendeu 

que o conceito de gosto pela leitura pretendido pela BNCC (Brasil, 2018) constitui-se 

um conceito vago, superficial, sem fundamentação e pouco provável de ser 

desenvolvido, uma vez que o gosto por pessoas, grupos, objetos, atividades, lugares e 

situações cotidianas envolve aprendizagem e não somente o contato com estes. 

Diante de todo o exposto, a professora concluiu que a BNCC (Brasil, 2018) 

apresenta um certo desalinhamento entre as concepções de literatura infantil adotadas 

e as habilidades que se espera que os alunos desenvolvam nos anos iniciais do Ensino 

Fundamental. Para tanto, acreditou que essa incoerência possa influenciar diretamente 

a forma como os professores podem compreender o trabalho com a Literatura Infantil 
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na escola, uma vez que muitos deles recorrem às habilidades propostas pela Base para 

planejar as atividades práticas a serem desenvolvidas com os alunos. 

Logo, ficou evidente para a professora que a Literatura Infantil ocupa um lugar 

restrito, superficial e contraditório na BNCC. Com isso, o documento deixa de valorizá-la 

como um importante instrumento de potencialização do desenvolvimento dos alunos. 
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5 PROPOSTA DIDÁTICA DE MEDIAÇÃO: Para fazer depois da história 

 

“[...] não sabemos o que pensamos sobre um 

 livro até conversarmos sobre ele” 
 

Aidan Chambers 

 

Nesta seção da pesquisa, os estudos da professora voltam-se para a discussão 

sobre as rodas de leituras literárias como estratégia para o trabalho com a literatura 

infantil na escola, com foco no desenvolvimento de competências socioemocionais 

pelos alunos. As discussões apontam sugestões sobre como o professor pode mediar a 

leitura de uma obra de literatura infantil com o objetivo de mobilizar o desenvolvimento 

socioemocional dos alunos sem desconsiderar a linguagem artística nem comprometer 

a formação leitora. 

Logo em seguida, é apresentada uma proposta didática de trabalho com as 

competências socioemocionais presentes no quadro das dez competências gerais 

propostas pela BNCC (Brasil, 2018), partindo de obras de literatura infantis que 

dialogam com tais competências. O objetivo é proporcionar aos professores um material 

didático que possa ser útil para o trabalho em sala de aula nessa perspectiva. 

A proposta didática está estruturada a partir dos seguintes elementos: objetivo 

geral, metodologia, público-alvo e uma sequência de quinze sugestões práticas de 

como realizar uma roda de leitura literária a partir de cada obra apresentada. As rodas 

de leituras literárias trazem: objetivos específicos construídos com base nas 

competências socioemocionais presentes no quadro das dez competências gerais 

propostas pela BNCC (Brasil, 2018) apontadas por esta pesquisa; a obra a ser lida; um 

breve resumo sobre o enredo da obra; o número de aulas previstas; e um passo a 

passo do que fazer antes, durante e depois da roda. 
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Apresentação 
 
 
Prezados professores e professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental, 

 

Acredito que, como eu, vocês também encontram dificuldades na hora de 

planejar suas aulas de acordo com a Base Nacional Comum Curricular - BNCC, 

especialmente, no que se refere ao trabalho com as Competências Socioemocionais 

presentes no quadro das dez competências gerais, conforme infere a pesquisa 

documental que apresentei acima. Entendo também que as dificuldades que 

enfrentamos nesse sentido, estejam relacionadas, dentre outras questões, às lacunas 

deixadas pela própria BNCC, uma vez que esta não apresenta, de forma clara, como 

fazer esse planejamento, tendo em vista assegurar o desenvolvimento das 

competências socioemocionais pelos alunos. Eu mesma tive que fazer uma pesquisa 

para entender todos os aspectos envolvidos nesse processo, inclusive conhecer quais 

competências socioemocionais são essas. Foi pensando nessas dificuldades que tenho 

a grande alegria de lhes apresentar uma proposta didática de mediação produzida com 

o objetivo de auxiliar no trabalho com as competências socioemocionais.  

Fundamentada no conceito de que a Literatura Infantil constitui um importante 

instrumento de mobilização dessas competências, pois oferece meios que permitem 

dialogar com os aspectos socioemocionais, a proposta compõe-se de objetivo geral, 

metodologia, público-alvo, uma reflexão teórica sobre rodas de leituras literárias e 

algumas sugestões práticas de rodas de leituras literárias a serem executadas com os 

alunos, todas elas, organizadas a partir de uma obra de literatura infantil, 

cuidadosamente selecionada. 

No Objetivo Geral, exponho o objetivo a ser alcançado com a execução de 

todas as rodas de leituras literárias propostas. Na Metodologia, apresento informações 

importantes sobre como planejar, organizar e mediar as rodas de leituras literárias que 

são apresentadas. O público-alvo define o grupo a quem a proposta se direciona. 

Debaixo do subtópico “Rodas de leituras literárias como estratégia didática de 

mobilização do desenvolvimento de competências socioemocionais”, discuto 

sobre o que são e como organizar e mediar rodas de leituras literárias com os alunos. 

Em seguida, a partir do subtópico “Sugestões de Rodas de leituras literárias com 

foco no desenvolvimento de Competências Socioemocionais”, apresento um total 

de 15 sugestões de rodas de leituras literárias. Todas as rodas de leituras literárias  
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1 Objetivo Geral 

 

 

sugeridas, planejadas em torno de um livro de Literatura Infantil, trazem objetivos 

específicos, resumos das obras, número de aulas previstas para aplicação bem como um 

passo a passo das ações a serem desenvolvidas antes, durante e depois de cada uma 

delas. 

Quanto aos Objetivos Específicos, ressalto que foram construídos a partir das 

Competências Socioemocionais presentes no quadro das dez competências gerais 

propostas pela BNCC (Brasil, 2018) inferidas por meio desta pesquisa, e pensados para 

guiar as ações dos professores e professoras, durante a execução de cada roda de leitura 

literária proposta, de modo que os alunos desenvolvam competências socioemocionais. 

Na parte Livro Infantil apresento o título da obra, os autores (as), os ilustradores 

(as), as editoras e o ano de publicação de cada obra a ser lida nas rodas de leituras 

literárias. Já na parte intitulada Breve resumo da obra, apresento algumas informações 

básicas sobre cada uma das obras que compõem cada roda de leitura literária. Quanto à 

parte Número de aulas previstas, apresento uma estimativa do número de aulas previstas 

para aplicação de cada roda, pensadas com base nas atividades propostas e numa carga 

horária de 50 minutos para cada aula.  

EM “Passo 1 - Para fazer antes da roda de leitura”, apresento ações a serem 

desenvolvidas com os alunos antes da leitura da obra proposta. Em “Passo 2 - Para fazer 

durante a roda de leitura”, apresento uma série de perguntas que auxiliarão os 

professores e professoras durante a mediação de leitura de cada obra, tendo em vista 

alcançar os objetivos definidos. Por fim, em “Passo 3 - Para fazer depois da roda de 

leitura”, apresento ações a serem desenvolvidas com os alunos a partir das temáticas 

discutidas em cada obra. Todas as ações que compõem esses três passos foram pensadas 

tendo em vista a construção dos sentidos do texto presentes nas obras e desenvolver 

competências literárias, ao tempo que são mobilizadas competências socioemocionais 

pelos alunos. Informo que cada uma das rodas de leituras propostas receberam um título 

baseado nas temáticas abordadas nas obras de Literatura Infantil que as compõem e 

inspiradas nas competências socioemocionais propostas pela BNCC (Brasil, 2018). 

Enfim, espero que essa proposta, produzida especialmente para vocês, possa cumprir 

com esse objetivo e, acima de tudo, contribuir com a promoção do desenvolvimento 

socioemocional dos nossos alunos, preparando-os para o enfrentamento das adversidades 

da vida. 

Um forte abraço.                      

                                                                           Uma colega professora  
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1. Objetivo Geral 

 

 Mobilizar o desenvolvimento das competências socioemocionais presentes no 

quadro das dez competências gerais propostas pela BNCC (inferidas por meio 

desta pesquisa) pelos alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental, a partir 

da mediação de leitura de obras de Literatura Infantil que dialogam com tais 

competências. 

 

2 Metodologia 

 

Para a realização das rodas de leituras literárias recomenda-se ao professor (a) 

seguir alguns procedimentos fundamentais. São eles: 

 Escolher um lugar tranquilo, como debaixo de uma árvore no pátio da escola, 

cantinho de leitura ou biblioteca, para realizar a mediação de leitura; um lugar 

que possibilite aos alunos se expressarem e ouvirem os colegas para que juntos 

construam os sentidos do texto; 

 Dispor os alunos em rodas para que todos possam se ver;  

 Organizar o espaço, preparar os materiais e ler com antecedência a obra que 

será lida com os alunos; 

 Selecionar os pontos no texto que provavelmente será preciso chamar a atenção 

dos alunos;  

 Desenvolver uma atividade que se relacione com a obra antes da sua leitura 

para despertar o interesse e ativar os conhecimentos acerca do texto. Essa 

atividade constitui de uma simples conversa até a realização de uma dinâmica, 

uma brincadeira, o canto de uma música, um desenho, uma dobradura, etc;  

 Entender que seu papel é mediar a leitura e não impor sua opinião sobre a obra; 

 Estar aberto e valorizar as opiniões dos alunos acerca da leitura;  

 Ler a obra com motivação, entonação, ênfase e pontuação correta; 

 Explorar com os alunos a relação entre os textos verbais e não verbais presentes 

na obra; 
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 Problematizar os questionamentos trazidos pelos alunos ao invés de 

desconsiderá-los; 

 Sempre que preciso, voltar ao texto com os alunos para confirmar hipóteses 

levantadas por eles durante a leitura; 

 Acolher as emoções dos alunos despertadas pela leitura da obra; 

 Questionar aos alunos sobre o que viram no texto que os fizeram sentir 

determinada emoção; 

 Estimular os alunos a se expressarem e a respeitarem a opinião do colega; 

 Fazer perguntas sobre o texto aos alunos para estimular a reflexão e a 

construção dos sentidos do texto; 

 Estimular os alunos a relacionarem a leitura às suas vivências; 

 Refletir com os alunos sobre as emoções demonstradas pelas personagens e 

como lidaram com elas; 

 Refletir com os alunos sobre as ações das personagens, suas influências e 

consequências para o mundo e para os outros; 

 Realizar uma atividade com os alunos, após a leitura da obra, que se relacione 

com a temática abordada e que os leve a experienciar determinadas 

competências socioemocionais. Algumas atividades propostas: campanhas, 

produção de painéis, realização de seminários, dramatização, feiras, exposições, 

entrevistas, musicais, passeios, debates, etc. 

 

3 Público-alvo  

 

 Professores e professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental. 

 

4 Rodas de leituras literárias como estratégia didática de mobilização do 

desenvolvimento de Competências Socioemocionais  

 

Em minhas pesquisas e reflexões sobre as diferentes estratégias a serem 

utilizadas pela escola para promover o desenvolvimento de competências 
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socioemocionais pelos alunos, a partir do trabalho com a literatura infantil, considerei as 

rodas de leituras literárias como uma das mais eficazes.  

Para chegar a essa conclusão, realizei um estudo sobre mediação de leitura em 

rodas de leituras literárias, com base nos seguintes questionamentos: Em que consiste 

uma roda de leitura literária? Quais características apresentam? Como mediar a leitura 

de uma obra de literatura infantil com os alunos, tendo em vista, dentre outras 

competências, o desenvolvimento de competências socioemocionais? As respostas 

obtidas através desse estudo foram fundamentais para a produção da proposta didática 

de trabalho apresentada como produto final desta pesquisa. 

Para este estudo, tomei, como ponto de partida, o significado do termo “roda” 

apresento pelo dicionário. No dicionário Aulete Digital (Roda, 2023), escolhido para 

essa consulta, encontrei uma série de definições para o termo, sendo algumas delas: 

“peça circular que gira ao redor de um eixo (roda gigante) ”; “objeto circular; círculo; 

disco; rodela”; “círculo formado por pessoas ou coisas”; “agrupamento de pessoas 

(roda de samba/de capoeira); “grupo”; “círculo de amizades”; “toda a volta da barra de 

vestido ou saia” e “brincadeira em que as crianças cantam, dançam e se movimentam, 

de mãos dadas, formando um círculo”. 

Dentre as definições atribuídas ao termo “roda” pelo dicionário, tomei a definição 

“círculo formado por pessoas ou coisas” como referência para dar prosseguimento ao 

estudo. Assim, o próximo passo dado foi recorrer a estudos que tratam sobre círculos 

de pessoas reunidas com a finalidade de realizarem juntos leituras literárias. 

Nesse contexto, os estudos de Cosson (2018) trazem ricas contribuições 

relacionadas à interação coletiva entre leitores e o objeto literário. Em sua obra 

“Círculos de Leitura e Letramento Literário”, Cosson (2018) se refere ao círculo de 

leitura como uma prática privilegiada, pois, ao lerem juntos uma obra, os participantes 

do grupo podem, dentre tantas coisas, apropriar-se do repertório e manipular os 

elementos do texto com mais consciência, seja para reforçar, seja para desafiar 

conceitos, práticas e tradições. Além do mais, a leitura em conjunto pode ajudar a 

estreitar os laços sociais, reforçar as identidades e a solidariedade entre os 

participantes, afirma o referido autor. 
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Conforme observado, o círculo de leitura proposto por Cosson (2018) consiste 

em ler juntos uma obra literária. Ainda sobre essa prática, o autor afirma que: 

 

[...] os círculos de leitura possuem um caráter formativo, proporcionando uma 
aprendizagem coletiva e colaborativa ao ampliar o horizonte interpretativo da 

leitura individual por meio do compartilhamento das leituras e do diálogo em 
torno da obra selecionada - de certa forma, um círculo de leitura tem os 
mesmos predicados dos Círculos de Cultura de Paulo Freire, que os localizava 
como espaços de diálogo e participação em lugar do ensino doador e passivo 
tradicional (Freire, 1983). É pelo reconhecimento de seu aspecto formativo que 
os círculos de leitura têm sido amplamente adotados nas escolas, sobretudo 

pela sua aplicabilidade na formação do leitor (Cosson, 2018, p. 139). 

 

As afirmações do autor reforçam a ideia de círculos de leitura como uma prática 

voltada à promoção de uma aprendizagem coletiva e colaborativa, pois se baseia no 

compartilhamento e no diálogo sobre a obra escolhida para a leitura. O autor ainda 

compara os círculos de leitura com os Círculos de Cultura, método desenvolvido e 

defendido pelo mestre Paulo Freire, em que o ensino doador e passivo tradicional, 

amplamente criticado pelo autor, é substituído por um ensino baseado no diálogo e na 

participação ativa do educando. 

Um pouco mais à frente, na mesma obra, Cosson (2018) apresenta o modelo 

criado por Harvey Daniels (2002), denominado como círculos de literatura, referindo-se 

a este como um dos mais bem-sucedidos e conhecidos. Segundo Cosson (2018, p. 

140), o modelo de círculo de literatura proposto constitui “uma atividade de leitura 

independente em que grupos de alunos se reúnem para discutir a leitura de uma obra”. 

O modelo de círculo de literatura desenvolvido por Harvey Daniels (2002) tem suas 

caraterísticas descritas por Cosson (2018, p. 140) da seguinte maneira: 

 

a) a escolha da obra que será objeto de leitura é feita pelos próprios 
estudantes; 
b) os grupos são temporários e pequenos, ou seja, reúnem-se para a leitura de 
uma obra de quatro a cinco alunos que devem trocar de grupo na próxima obra; 
c) os grupos leem diferentes obras ao mesmo tempo; 

d) as atividades dos grupos obedecem a um cronograma de encontros que se 
estendem pelo ano inteiro; 
e) registros feitos durante a leitura são fundamentais para desenvolver a 
discussão sobre o livro, podendo ser um diário de leitura, anotações em post-it 
e fichas de função (registros que os alunos fazem a partir de uma função 
previamente definida em relação ao texto); 
f) os tópicos a serem discutidos são definidos pelos próprios alunos; 
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g) as discussões em grupo devem ser livres para que os alunos as sintam como 
um processo natural de discussão; 
h) a função do professor é dar condições para que a atividade aconteça, agindo 
como um facilitador; 
i) a avaliação é feita por meio de observação e autoavaliação do aluno; 

j) uma aula de círculo de literatura é uma aula divertida, com muita interação 
entre os alunos; 
k) os novos grupos se formam a partir da seleção das obras para leitura, ou 
seja, primeiro se escolhe a obra e os alunos que escolheram aquela obra 
formam um grupo. 

 

Nesse modelo proposto por Harvey Daniels (2002) assim como nos 

posicionamentos anteriores apresentados por Cosson (2002), os círculos de leitura e 

literatura se fundamentam em um único pilar básico, qual seja a leitura coletiva de uma 

obra de literatura selecionada para tal. Esses exemplos mostram que, embora 

apresentem nomenclaturas e caraterísticas diferentes quanto à forma de organização e 

número de participantes, os círculos de leituras e literatura consistem em reunir-se em 

grupos, para ler juntos ou discutir sobre uma obra de literatura lida pelos participantes. 

As rodas de leituras literárias têm suas bases nesses modelos de interação 

coletiva entre os leitores e a literatura. Desse modo, consistem em reunir os alunos 

sentados em círculo na sala de aula, na sala de leitura, na biblioteca ou em um espaço 

ao ar livre que compõe o ambiente escolar para leitura coletiva de uma obra de 

literatura sob a mediação do professor como também para exposição oral e discussão 

dos alunos sobre suas leituras, seguida da indicação de livros uns para os outros. 

A interação em rodas de leituras literárias, quando bem mediadas, permite aos 

alunos tanto o acesso, a apreciação, a exploração da arte literária e a construção 

coletiva dos sentidos do texto quanto a reflexão e o compartilhamento de opiniões a 

respeito das experiências vivenciadas pelas personagens. Dessa forma, as rodas de 

leituras literárias não somente contribuem para a formação leitora dos alunos como 

podem oferecer elementos capazes de mobilizar o desenvolvimento de competências 

socioemocionais. 

Embora não apresente orientações quanto a organização, a BNCC (2018) 

propõe a participação em rodas de leitura como uma das habilidades a serem 

desenvolvidas pelos alunos da Educação Básica, como parte da sua formação leitora. 

Essa identificação mostra que o trabalho com rodas de leitura precisa fazer parte da 

rotina escolar como espaço que estimula o desenvolvimento dos alunos. 
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Mas, como mediar a leitura de uma obra de literatura infantil com os alunos dos 

anos iniciais do Ensino Fundamental em rodas de leituras literárias, tendo em vista, 

dentre outras competências, o desenvolvimento de competências socioemocionais? 

Ainda nos falta conhecimentos relativos a essa questão. Na busca de resposta para 

mais esse questionamento, notei, nos estudos de Setton e Medrano (2021), que o 

primeiro aspecto a se levar em conta no trabalho com mediação de leitura é o de se 

colocar à disposição para promover o encontro entre o leitor e o livro, com toda a 

potência e possibilidade que esse encontro exige. Sendo assim, compreendo que é 

fundamental promover de forma qualificada tal encontro, pois não se trata, portanto, de 

tão somente reunir os alunos em roda e ler a obra para eles, é preciso garantir 

qualidade a esse momento, de forma que todos possam participar ativamente da 

construção do sentido do texto. 

Com esse objetivo, voltei a atenção para os estudos que tratam sobre a 

mediação de leitura e que apontam para procedimentos a serem incorporados à prática 

pedagógica, para que os momentos em roda de leitura com os alunos possam ser 

ricamente aproveitados. Sobre isso, a Paiva e Maciel (2014, p. 116) salientam que: 

 

No que diz respeito à problematização: literatura e leitor criança, situadas, ainda 
que panoramicamente, a produção cultural para criança, em especial, e a 

produção literária para o público infantil e a sua consequente escolarização, fica 
evidente a necessidade da presença do professor leitor enquanto mediador do 
processo de iniciação do leitor criança. Quanto mais evidente ficar para o 
professor a importância da leitura literária como poderosa fonte de formação de 
sensibilidades e de ampliação de nossa visão de mundo, que tem nessa 
linguagem artística um componente essencial de formação, culturalmente 

valorizado (embora pouco demandado e pouco ofertada socialmente), mais 
significativas se tornarão as práticas de letramento literário propostas. Isso tudo 
se, primeiro, o professor se conhecer enquanto sujeito-leitor e souber 
dimensionar suas práticas de leitura, especialmente a literária. Sendo assim, o 
seu repertório de leituras, sua capacidade de análise crítica dos textos e suas 
escolhas adequadas à idade e aos interesses de seus alunos já representarão 

um sólido e definitivo ponto de partida.  

 

Com os autores, compreendi que, para mediar uma roda de leitura literária na 

escola, é essencial que o professor seja um leitor formador de novos leitores, 

consciente da importância da literatura infantil para a formação dos alunos. Do 

contrário, sem essa consciência bem como sem a presença de um repertório de leituras 

pessoais que lhe auxilie no processo de seleção e análise crítica das obras que serão 
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ofertadas às crianças, considerando seus interesses e suas necessidades, somada à 

ausência de habilidades para promover a mediação de leitura, certamente todo o 

trabalho do professor será comprometido e não atingirá os resultados esperados. 

Percebi, dessa forma, a intrínseca relação que há entre a formação leitora dos alunos e 

a formação dos professores.  

De acordo com Pastorelli e Viotto (2021), constitui um compromisso de o 

professor proporcionar espaços para reflexão e discussão sobre os sentidos do texto. 

Nesse contexto, a conversa sobre a obra torna-se fundamental. Quanto a como 

conduzir essas conversas, as autoras afirmam ser importante estar livre de receitas que 

dizem como fazer, porém, ressaltam a necessidade de se conhecer profundamente os 

livros, de modo que se possa garantir a confiança necessária para mediar a leitura com 

foco na escuta apurada, num processo democrático e sem regras preestabelecidas. Ter 

essa compreensão foi muito importante para mim.  

Com base nos estudos realizados até o momento, pude refletir sobre alguns 

pontos que considero como sendo fundamentais. Para mim, ficou claro que a mediação 

de leitura está longe de ser um monólogo do professor, em que este lê a obra e impõe a 

sua visão interpretativa do texto aos alunos. Ao invés disso, a mediação envolve 

conversar com os alunos sobre o texto, de modo que eles se sintam motivados a 

refletir, expor suas opiniões, compartilhar suas dúvidas e questionamentos, completar 

os espaços da narrativa, ler os implícitos, fazer as inferências necessárias, como 

também se sentirem confortáveis para concordar, discordar e rever seus conceitos para 

que juntos possam construir os sentidos do texto. Trata-se de um momento em que o 

professor precisa assegurar a participação de todos; portanto, vale voltar a atenção, de 

forma cuidadosa e respeitosa, para aqueles que ainda não tiveram a oportunidade de 

falar, mostrando interesse na opinião deles, sempre incentivando todos a ouvirem e a 

valorizarem a fala de cada um. De forma alguma, deve-se subestimar, desencorajar, 

julgar ou impedir a criança de expor o que pensa sobre a obra. 

Pastorelli e Viotto (2021, 178) acrescentam que conhecer profundamente a obra 

que será lida com os alunos é outro requisito que não pode passar despercebido, visto 

que toda a mediação da leitura dependerá, necessariamente, das intervenções do 

professor. São as intervenções do professor, sempre partindo da obra, que auxiliarão 
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os alunos a encontrarem os sentidos do texto. Essas intervenções podem ocorrer de 

várias maneiras como, por exemplo, através de questionamentos sobre o que os alunos 

observaram no texto que os fizeram pensar de tal forma; da problematização acerca do 

que foi dito pelos alunos para que todos possam compreender, e do convite à retomada 

do texto para confirmação de algo que foi levantado nas discussões. Desse modo, se o 

professor não conhecer previamente a obra, ficará impossibilitado de potencializar a 

conversa e mediar com qualidade o encontro dos alunos com o texto, concluiu a 

professora. 

Sobre as rodas de leituras literárias, em especial, Setton e Medrado (2021) 

defendem a importância de proporcionar um espaço acolhedor, que abrigue toda a 

diversidade de percepções apresentadas pelas crianças e que isso seja perceptível 

para elas. É importante ainda não se deixar levar pela ideia tão comum na escola 

tradicional de se considerar correta apenas uma resposta, visto que a criação literária 

desperta múltiplas visões no leitor, as quais são decorrentes da sua relação com o 

objeto artístico. Nesse contexto, fui lembrada também que as tentativas do professor de 

uniformizar ou conduzir a conversa para um determinado sentido não são posturas 

consideradas adequadas para uma roda de leitura literária. 

Por outro lado, compreendi com Colomer (2007, p.149) que todo o trabalho de 

mediação da leitura de uma obra pelo professor não deve perder de vista o fato de que: 

 

Na escola, o comentário compartilhado sobre os livros se dirige prioritariamente 
a entender os textos. Trata-se, portanto, de assegurar a compreensão dos 
elementos concretos - as palavras, as referências, etc. -, oferecer a informação 
contextual que parece conveniente e experimentar o prazer da exploração 

conjunta e o intercâmbio de significados até chegar a interpretações plausíveis. 
Os alunos progridem a partir de uma leitura compreensiva entendida como a 
leitura que se limita a explorar os elementos internos do enunciado, os sentidos 
denotados ao enriquecimento da leitura interpretativa entendida como a leitura 
que utiliza conhecimentos externos para suscitar significados implícitos, 
segundos sentidos ou símbolos que os leitores devem fazer emergir dos textos.  

 

Assim, percebo que não se deve perder de vista que a compreensão do texto é o 

objetivo maior do compartilhamento de ideias e do intercâmbio de significados durante 

uma roda de leitura. Dessa forma, para que esse objetivo não se perca ao longo das 

discussões, é preciso que sempre direcionemos os alunos para o texto. É importante, 

ainda, assegurar que todas as partes que compõem o texto sejam exploradas por eles, 
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desde as imagens, cores, personagens, sentido das palavras e expressões 

empregadas, disposição do texto nas páginas, dentre outros aspectos, pois podem 

guardar importantes chaves de leitura que precisam ser abertas para que o texto seja, 

de fato, compreendido. 

Daí entendo a importância de planejar muito bem uma mediação de leitura, como 

também de organizar e preparar a leitura antecipada da obra. Durante o processo de 

leitura antecipada, é válido identificar as passagens da narrativa que, provavelmente, 

teremos que chamar a atenção dos alunos, ou que poderemos problematizar, por 

necessitarem de mais tempo para analisar e refletir. Esses cuidados fazem toda a 

diferença na construção dos sentidos do texto. 

 Por outro lado, vale lembrar que a mediação de leitura envolve predisposição à 

surpresa, devendo ser vista como uma postura metodológica e ideológica, que se 

fundamenta no princípio de que, quando o assunto é a conversa sobre livros, os 

significados e os modos de penetrar nos textos, de nenhuma forma, são dados de 

antemão, nem ninguém tem a chave da verdade, inclusive nós professores, conforme 

nos alerta Bajour (2012, p. 60). 

Com Bajour (2012), entendo que, como professoras e professores nossa função 

é coordenar a conversa, portanto, não devemos agir como depositários de nenhuma 

verdade ou saber sobre o texto; lembrando sempre que é ao texto que devemos 

recorrer juntamente com os alunos para responder as perguntas suscitadas por eles. 

Somente, assim, indicaremos para os alunos que o caminho para consolidar suas 

argumentações está na materialidade do texto, a partir do que as palavras e as 

ilustrações estão dizendo ou se calando. Desse modo, não somos nós que temos a 

chave da verdade; os seus sentidos são construídos a partir dos elementos explícitos e 

implícitos contidos nele, que poderão ser descobertos com a análise e a reflexão do 

leitor, que, no caso, compreende todos os participantes da roda. 

Sendo assim, cabe a nós, professores, auxiliar nossos alunos nessa análise 

reflexiva em busca da construção dos sentidos do texto, abrindo caminhos para que o 

próprio texto responda às perguntas ou suscite novas descobertas, com o cuidado de 

nunca fechar nenhum sentido construído durante o processo de leitura. 
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Quando se trata de rodas de leituras literárias como meio de mobilizar o 

desenvolvimento de competências socioemocionais pelos alunos, Gregorin Filho (2009, 

p.52) nos lembra que, “além de todos esses processos envolvidos na atividade de 

leitura, ainda se pode citar um outro, pois, se a leitura recorre às capacidades de 

reflexão do leitor, ela também vai influir nas emoções”. Dessa maneira, entendo que 

uma obra pode desencadear emoções nos leitores durante e após a sua leitura. 

Emoções como: alegria, tristeza, surpresa, medo, raiva, compaixão, empatia, podem 

ser acionadas pelos leitores por uma série de motivos, seja porque foram tocados pela 

experiência do personagem, identificaram-se com a situação vivenciada por eles, 

lembraram-se de algo similar que viram ou vivenciaram, ou porque não concordaram 

com o desfecho final dos personagens na narrativa.  

Chambers (2023, p. 28) acredita que “a conversa literária é uma maneira de dar 

forma aos pensamentos e às emoções, estimuladas pelo livro, e aos significados que 

construímos juntos a partir do texto”. Logo, compreendo que as rodas de leituras 

literárias constituem uma excelente oportunidade para auxiliar os alunos no 

desenvolvimento de competências socioemocionais. Algumas formas de fazer isso é 

ajudando-os a nomear e entender as emoções que foram acionadas pela narrativa, 

deixando claro que é natural senti-las, que é importante falar sobre o que sentimos, 

como também ouvi-los com cuidado e sem julgamentos, acolhê-los no abraço, pensar 

com eles formas de lidar com essas emoções e se colocar à disposição para ajudar.  

Contudo, para não se perder de vista a obra, é fundamental questionar aos 

alunos o que viram no texto que os fizeram sentir determinada emoção e, a partir do 

que foi expresso pelo aluno, promover uma discussão com toda a turma, de modo que 

reflitam sobre a situação. Nesse sentido, é importante ainda atentar-se para não afirmar 

nada sobre o texto, mas sempre problematizar as questões e as hipóteses levantadas 

pelos alunos, por meio de perguntas que os instiguem a pensar e com isso ampliar a 

compreensão dos sentidos do texto. 

Nesse sentido, Chambers (2023, p. 55) diz que “os professores precisam de um 

repertório de questões que auxilie os leitores a falar de suas leituras”. Esse repertório 

precisa contemplar desde perguntas gerais e básicas até perguntas especiais. Dentre 

as séries de perguntas sugeridas pelo autor que podem auxiliar os alunos na busca 
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pelo sentido do texto, algumas se destacam quando o assunto é instigar o 

desenvolvimento de competências socioemocionais, são elas:  

 

✓ “Alguma coisa que acontece neste livro já aconteceu com você?” (Chambers, 

2023, p.103);  

✓ “Em que é similar ou diferente do que aconteceu com você?” (Chambers, 2023, 

p.103);  

✓ “O livro o fez pensar de forma diferente sobre essa experiência semelhante que 

você teve?” (Chambers, 2023, p. 103);  

✓ “Qual personagem te interessou mais?” (Chambers, 2023, p. 104);  

✓ “De qual(is) personagem(ns) você não gostou?” (Chambers, 2023, p. 104);  

✓ “O que a pessoa que conta a história – o narrador – pensa ou sente sobre os 

personagens? Ele/Ela gosta ou não gosta deles?” (Chambers, 2023, p.105);  

✓ “O narrador aprova ou desaprova as coisas que aconteceram e que os 

personagens fizeram? Você as aprova ou desaprova?” (Chambers, 2023, p.105); 

✓  “Você estava dentro da cabeça de um dos personagens sabendo apenas o que 

ele/ela sabia ou a história o levou para dentro de vários personagens?” 

(Chambers, 2023, p.105);  

✓ “Soubemos, em algum momento, sobre o que os personagens estavam 

pensando? Foi nos contado o que estavam sentindo?” (Chambers, 2023, p.105). 

Do ponto de vista do desenvolvimento de competências socioemocionais, 

considerando os estudos que realizei sobre o assunto, vale questionar os alunos sobre 

as emoções, sentimentos, atitudes e comportamentos demonstrados pelos 

personagens da história a partir de perguntas como: Como determinado personagem se 

sentiu? O que provocou isso? Como lidou com isso? O que você pensa sobre isso? Já 

se sentiu assim? Se pudéssemos ajudá-lo o que poderíamos fazer? Como faria no 

lugar dele de modo que ficasse bem? Perguntas como estas poderão ser um 

importante ponto de partida para o desenvolvimento socioemocional dos alunos. 
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Ao final entendo que, quando nos dispomos a conversar com os alunos sobre as 

emoções, sentimentos, atitudes e comportamentos demonstrados pelos personagens 

da história, permitimos que eles desenvolvam competências socioemocionais voltadas 

ao reconhecimento e administração das suas próprias emoções e sentimentos com 

autocrítica; ao exercício da empatia e do diálogo; ao gerenciamento e resolução de 

conflitos; à tomada de decisões baseadas na ética, no respeito e nos direitos do outro. 

Por essa razão, assim como Chambers (2023, p. 17), acredito que “falar bem sobre 

livros é uma atividade valiosa por si só, mas é também a melhor forma de ensaio que 

há para falar sobre outras coisas”. Então, ao ajudar as crianças a falarem sobre suas 

leituras, na realidade, o professor contribui para que estas possam articular sobre todos 

os outros assuntos da vida “porque, no fundo, os livros são isso: conversas de vida. E 

sobre a vida, por isso é urgente aprender a conversar” (Reyes, 2021, p.32). 

Nessa medida, é possível assegurar à Literatura Infantil o cumprimento da sua 

função formadora, sem confundi-la com uma missão pedagógica, no que tange a 

proporcionar tanto o conhecimento do mundo quanto do ser, como nos sugere Antônio 

Candido (apud Zilbermam, 2003).  

Porém, é importante ressaltar que, para garantir uma boa mediação de leitura, a 

seleção da obra é requisito fundamental. Nesse sentido, Parreiras (2009, p.98) prepõe 

atentar-se para:  

 

Uma literatura que suscite dúvidas, debates, que traga inquietação. Que não 
transmita ideias prontas e mastigadas, mas que provoque associações com as 
experiências de vida dos leitores. Que não estabeleça padrões ou rótulos, mas 
que mostre diferentes identidades. Que traga uma variedade de expressões 
literárias e de abordagens. Que mostre uma criança vista de lugares diferentes 

do ponto de vista dela e do adulto. Que apresente o dia, a noite, a cidade 
grande, o caos urbano, o cemitério, a morte, o fascismo, a loucura, as almas 
penadas. E a memória, a saudade, o passado. O escárnio, o vômito, o 
escracho. Que mostre o lado escuro e sombrio da nossa existência, para a 
criança experimentar, por meio das palavras, das histórias, lugares diversos do 
que ela vive e conhece. Em textos que não agridam a dignidade de ser criança. 

E que respeitem a sensibilidade dessa faixa etária. 
 

As orientações da autora nos fazem pensar no quão importante é selecionar 

obras de Literatura Infantil de qualidade, que não subestimem a capacidade e a 

inteligência das crianças, apresentando-lhes discursos moralistas ou induzindo 

comportamentos; mas que, de forma sensível, respeitosa, sem estereótipos, apresente 
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a vida tal como ela é, e as estimulem a pensar criticamente sobre as problemáticas 

sociais que as cercam.  

Posso assegurar que o mercado está repleto de obras de literatura infantil com 

esse perfil, resta a nós professoras e professores nos manter atualizados quanto aos 

lançamentos feitos ano a ano. Uma dica é conhecer as obras selecionadas anualmente 

pela Fundação Nacional do Livro Infantil e Juvenil – FNLIJ. Essas obras recebem um 

selo altamente recomendável da referida instituição. 

Após todo o estudo empreendido sobre como mediar a leitura de obras de 

literatura infantil em rodas de leituras literárias, com o objetivo de mobilizar o 

desenvolvimento de competências socioemocionais pelos alunos, é importante, mais do 

que qualquer outra coisa, compreender que precisamos ter a consciência de que: 

 

Um professor de literatura, sobretudo, é como aquele personagem descrito no 
preâmbulo, um corpo que canta, uma voz que conta, uma mão que inventa 
palácios e arquiteturas impossíveis, que abre portas/ proibidas e que traça 
caminhos entre a alma de livros e a alma dos leitores. Para fazer seu trabalho, 
não deve esquecer que, para além de professor, ele é um ser humano, com 

zonas de luz e de sombra; com uma vida secreta e uma casa de palavras que 
possui sua própria história. Seu trabalho, como a literatura, é risco e incerteza. 
Seu ofício privilegiado é, basicamente, ler. E seus textos de leitura não são 
apenas os livros, mas também seus leitores: quem são, como se chamam, o 
que buscam, o que temem, o que sonham... Não se trata apenas de um ofício, 
mas de uma atitude de vida. Não está nos parâmetros, nem nos textos 

escolares, nem no manual de atribuições, mas se pode ensinar (Reyes, 2021, 
p. 31-32). 

 

 

4.1 Sugestões de Rodas de leituras literárias  

4.1.1 Roda de leitura literária:  

Quem são, onde vivem e o que fazem as emoções 

Objetivos específicos: 

 Proporcionar aos alunos o acesso a conhecimentos sobre as emoções que auxiliem no 

reconhecimento e gestão, com autocrítica, de suas próprias emoções e das emoções dos 

outros; 

 Estimular os alunos a expressarem e partilharem suas experiências, ideias, emoções e 

sentimentos; 

 Estimular os alunos a utilizarem os conhecimentos que possuem acerca da linguagem 

artística literária para expressar e compartilhar informações, experiências, ideias, opiniões, 

argumentos e sentimentos sobre a obra lida. 
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Livro Infantil: 

 

                                                                          

Breve resumo sobre o livro: 
Neste livro, as emoções assumem formas humanas com existências secretas e paralelas à vida 

humana. 

A coragem, a felicidade, a alegria, a tristeza, a ansiedade, a raiva, o medo e outras emoções são 

representadas na obra por criaturas diferentes, cada uma vivenciando um hábito e um 

comportamento característico que revela o que elas fazem quando não estão habitando o interior 

humano. O livro é um convite divertido e acolhedor à reflexão sobre o que acontece no mundo das 

emoções e dos sentimentos, e, em cada ser humano quando estão sob a influência deles.  

 

Nº de aulas previstas:  
3 aulas de 50 min. 

Passo 1 – Para fazer antes da roda de leitura: 
Dispor os alunos em roda sobre um tapete ou até mesmo em cadeiras. Apresentar-lhes uma 

caixinha com o nome “Caixinha das emoções”, informar que dentro dela estão os nomes de algumas 

emoções que sentimos. Em seguida, solicitar que os alunos, um por vez, peguem o nome de uma 

emoção da caixa e digam o que ela provoca. Ao finalizar a dinâmica, apresentar o livro que será lido, 

o autor (a), o ilustrador (a) e a editora. 

Nesse momento, o(a) professor(a) poderá provocar a reflexão dos alunos ao questionar o que 

entendem sobre o título do livro. 

Obs.: Colocar na caixinha as emoções que são retratadas no livro a ser lido (alegria, gratidão, 

ansiedade, calma, ciúme, empatia, vergonha, orgulho, coragem, felicidade, paciência, tristeza, 

confiança, saudade, raiva, medo, solidão, ódio e amor. 

 

Passo 2 – Para fazer durante a roda de leitura: 
Após a realização do passo 1, o(a) professor(a) deverá iniciar a Roda de leitura literária com a 

mediação da leitura da obra, explorando o texto verbal e não verbal, de modo que os alunos 

entendam os sentidos que são atribuídos a cada emoção apresentada. Para auxiliar os alunos 

nesse processo de construção dos sentidos do texto bem como na reflexão sobre as emoções das 

personagens e suas próprias emoções, o(a) professor(a) poderá fazer os seguintes 

questionamentos aos alunos: O que vocês entendem quando o texto diz que a curiosidade sempre 

sobe o mais alto que pode?  Você concorda que a alegria pula mesmo no trampolim? Em que 

sentido? Explique. Por que é possível à coragem descansar no meio da floresta? etc. O que vocês 

acharam da forma como o livro fala das emoções? As emoções são retratadas como seres que têm 

vida; uma vida secreta, na qual cada uma realiza uma ação, o que vocês pensam sobre isso? Ao 

final, o livro diz que elas moram dentro de nós. Quais dessas emoções vocês já sentiram? O que 

essas emoções provocam nos seres humanos? 

 

A vida secreta das emoções      

Autora: Tina Oziewicz 

Ilustrações: Aleksandra Zajac 

Editora: VMF Martins Fontes 

Ano da publicação: 2024 

, 
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Passo 3 – Para fazer depois da roda de leitura: 
Após a leitura, o(a) professor(a) poderá entregar imagens que representam cada emoção retratada 

no livro; pedir que recortem e montem um cartaz ou portfólio com as imagens e os nomes das 

emoções.  

Os alunos também podem ser incentivados a fazer o desenho de um dos colegas no papel Kraft, 

colar no corpo os bichinhos (personagens do livro) que representam cada emoção do livro e dar 

nomes a eles, de modo que percebam que as emoções têm nomes, são naturais e fazem parte dos 

seres humanos. 

 

 

4.2 Roda de leitura literária: 

 Aprendendo a gerir as emoções 

Objetivos específicos: 

 Proporcionar, aos alunos, o acesso a conhecimentos sobre as emoções que lhe auxiliam no 

reconhecimento e gestão, com autocrítica, de suas próprias emoções e das emoções dos outros; 

 Estimular os alunos a expressarem e partilharem suas experiências, ideias, emoções e 

sentimentos; 

 Proporcionar, aos alunos, o exercício da empatia, do diálogo e da cooperação; 

 Incentivar os alunos a expressarem suas opiniões, ideias e suposições sobre o texto 

literário, de modo a promover o entendimento e a produção mútua dos sentidos do texto.  

 

Livro Infantil: 

 

                                                     
Breve resumo sobre o livro: 

O livro narra a trajetória do passarinho Bob que, mesmo se esforçando muito, não consegue voar. 

Todos os dias Bob faz inúmeras tentativas e usa diferentes meios para voar, mas todas sem 

sucesso. Ver seus amigos voando todos os dias o deixa muito ansioso e preocupado. E se ele não 

conseguir voar? A solução para o seu problema vem por meio da ajuda do amigo Corvo, que o 

ensina uma importante lição sobre respirar fundo e acreditar em si mesmo. O livro é um convite a 

vencer os desafios com coragem e a nunca desistir de seus objetivos. 

 

Nº de aulas previstas:  
3 aulas de 50 min. 

Passo 1 – Para fazer antes da roda de leitura: 
Confeccionar com os alunos a dobradura de um pássaro, seguida de uma conversa sobre a 

atividade. Após essa parte, questioná-los sobre o que é preciso para um pássaro aprender a voar. 

Depois de ouvi-los, informar que farão a leitura de um livro em que um pássaro quer muito aprender 

a voar.  

Apresentação do livro, autora, tradutora e editora. 

 

Respire Fundo      

Autor: Sujean Rim 

Editora: Companhia das Letrinhas 

Ano da publicação: 2023 
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Passo 2 – Para fazer durante a roda de leitura: 

 

Após a execução do passo 1, o(a) professor(a) deverá reunir os alunos em roda e realizar a 

mediação da leitura do livro, chamando a atenção para as ilustrações e para a fala do narrador e dos 

personagens. No decorrer da leitura, pode fazer os seguintes questionamentos aos alunos para 

auxiliar na compreensão do texto bem como na reflexão sobre as emoções das personagens e suas 

próprias emoções: O que Bob procura fazer enquanto não sabe voar? O que faz para aprender? 

Como foi esse processo de aprendizagem? Como Bob passou a se sentir à medida que seus 

esforços para aprender a voar não davam os resultados esperados? Por que pensa assim? O que 

viu no livro que o fez pensar assim? O que as preocupações por não aprender a voar fizeram Bob 

pensar? Quem notou o problema que Bob estava enfrentando? O que fez para ajudá-lo? Qual 

método o corvo ensinou a Bob? Esse método funcionou? O corvo ficou o tempo todo do lado de 

Bob, ajudando-o com paciência e elogiando seus esforços. O que essa atitude nos faz pensar? 

Como Bob se sentiu quando aprendeu a respirar? “Bob entendeu que uma mente tranquila 

consegue voar alto”. O que essas palavras nos fazem pensar? O que aconteceu com Bob pode 

acontecer conosco? Como podemos agir diante de uma situação assim? Podemos dizer que Bob 

passou por uma situação que o fez se sentir ansioso. Que situações nos deixam ansiosos?  

 

 

Passo 3 – Para fazer depois da roda de leitura: 
Solicitar aos alunos que façam uma lista ou manual com frases motivadoras que possam auxiliar as 

pessoas a lidarem com a ansiedade, sempre iniciando com a expressão “Respire fundo” , para expor 

no pátio da escola. Exemplos: Respire fundo, você consegue. Respire fundo, não tenha medo. 

Respire fundo, não desista, etc. Os alunos podem ainda transcrever para um painel a sugestão dada 

pelos personagens sobre como respirar fundo para se acalmar. 

 

 

 

4.3 Roda de leitura literária:  

As emoções são monstros? 
 

Objetivos específicos: 

 

 Proporcionar, aos alunos, o acesso a conhecimentos sobre as emoções que auxiliem no 

reconhecimento e gestão, com autocrítica, das suas próprias emoções e das emoções dos outros ; 

 Estimular os alunos a expressarem e partilharem suas experiências, ideias, emoções e 

sentimentos; 

 Estimular os alunos a utilizarem os conhecimentos que possuem acerca da linguagem 

artística literária para expressarem e compartilharem informações, experiências, ideias, opiniões, 

argumentos e sentimentos; 

 Incentivar os alunos a expressarem suas opiniões, ideias e suposições sobre o texto 

literário, de modo a promover o entendimento e a produção mútua dos sentidos do texto.  
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Livro Infantil: 

 

                                                         

Breve resumo sobre o livro: 
Esse clássico da literatura infantil conta a história vivida por Max, um garoto rebelde, teimoso, 

birrento e respondão, que, ao desobedecer a mãe, é mandado para o quarto sem jantar. Durante o 

tempo que passa de castigo, o quarto de Max se transforma em uma floresta, até que surge um 

barquinho que o conduz para o lugar onde vivem os monstros. Nesse lugar, Max encontra muitas 

criaturas monstruosas com características parecidas com as dele. Max logo se torna o rei dessas 

criaturas e passa a fazer as maiores bagunças, sem que ninguém lhe imponha regras ou restrições. 

Porém, o garoto percebe que, em meio a tudo isso, tem de lidar com suas próprias inseguranças e 

medo, passando a questionar as suas próprias atitudes e as dos monstros, o que o motiva a voltar 

para casa. O livro convida o leitor a explorar a linguagem artística literária, ao tempo que reflete 

sobre as suas próprias emoções. 

 

Nº de aulas previstas:  
4 aulas de 50 min. 

 

Passo 1 – Para fazer antes da roda de leitura: 
Sugerir aos alunos que façam um desenho de um monstro para uma exposição oral sobre ele, 

mencionando o que ele faz, onde vive e porque decidiu fazê-lo dessa forma. Após a apresentação 

de todos, montar um painel com todos os desenhos. Em seguida, apresentar o livro que será lido, 

autor e editora. 

 

Passo 2 – Para fazer durante a roda de leitura: 
Após concluir o passo , o(a) professor(a)  deve iniciar a mediação de leitura da obra. Para auxiliar na 

construção dos sentidos do texto, bem como na reflexão sobre as emoções das personagens e suas 

próprias emoções, o(a) professor(a) poderá fazer as seguintes perguntas aos alunos: Qual a 

bagunça que Max está fazendo na imagem? O que a mãe disse para ele? O que ele respondeu? O 

que resultou? O que a expressão do rosto de Max indica sobre o que ele sentiu ao ser mandado 

para a cama pela mãe? Em que o quarto de Max foi transformado? Como Max se sentiu ao fazer a 

viagem de barco? Para onde ele foi? Como são os monstros encontrados por Max onde vivem os 

monstros? O que Max fez com os monstros? Como os monstros se sentiram? Os monstros 

transformaram Max em quê? Qual ordem Max deu aos monstros? Como Max se sentiu após a 

bagunça que fez com os monstros? O que ele desejou? O que ele desistiu de ser? Max resolveu ir 

embora do lugar de onde vivem os monstros. O que os monstros disseram a ele? Como Max se 

sentiu ao deixar os monstros e partir? Para onde Max retornou? O que ele encontrou? Quanto 

tempo levou para a história acontecer? Como Max encontrou o quarto dele? Max ainda encontrou o 

jantar quentinho. O que isso faz vocês pensarem? Max passou muito tempo longe do quarto? Vocês 

observaram na lua? O que podemos pensar sobre isso? Vocês observaram que um dos monstros 

aparece com pés humanos. O que vocês pensam sobre isso? O que isso nos faz pensar sobre o 

lugar onde vivem os monstros? O que Max sentiu antes de ser mandado para o quarto? Podemos 

Onde vivem os monstros      

Texto e ilustração: Maurice Sendak 

Editora: Companhia das Letrinhas 

Ano da publicação: 2023 
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dizer que Max sentiu raiva? O que é a raiva? O que nos deixa com raiva? O que a raiva leva a gente 

a fazer?  Qual o aspecto positivo da raiva? Qual o negativo? Como fica o nosso corpo quando 

estamos com raiva? O que podemos fazer quando estamos com raiva, sem que percamos o 

controle dela?  

Passo 3 – Para fazer depois da roda de leitura: 
Pedir aos alunos que se fantasiem de monstros das emoções e façam uma apresentação sobre 

como esses monstros atuam em cada um e como é possível controlá-los. 

 

4.4 Roda de leitura literária: 

 Os problemas sociais e as nossas emoções 

Objetivos específicos: 

 Proporcionar, aos alunos, a construção de conhecimentos e a compreensão da realidade 

social e cultural, com vistas à promoção de uma sociedade mais justa, democrática e 

inclusiva; 

 Proporcionar, aos alunos, o acesso a conhecimentos sobre as emoções que auxiliem no 

reconhecimento e gestão, com autocrítica, de suas próprias emoções e das emoções dos 

outros;  

 Proporcionar, aos alunos, momentos de reflexão, investigação, discussão e análise crítica 

sobre os problemas sociais que os cercam; 

 Estimular os alunos a expressarem e partilharem suas experiências, ideias, emoções e 

sentimentos; 

 Proporcionar; aos alunos; o exercício da empatia, do diálogo e da cooperação; 

 Estimular os alunos a pensarem e criarem soluções para os problemas sociais que afetam 

seus contextos sociais; 

 Estimular os alunos a utilizarem os conhecimentos historicamente construídos sobre o 

mundo, disponibilizados por meio da literatura infantil para entender e explicar a realidade 

que os cerca; 

 Incentivar os alunos a expressarem suas opiniões, ideias e suposições sobre o texto literário, 

de modo a promover o entendimento e a produção mútua dos sentidos do texto.  

 

Livro Infantil: 

 

 

               
      

                   

 

Última parada, rua do mercado      

Autor: Matt de la Peña 

Ilustrações:  Christian Robinson 

Editora: FTD 

Ano da publicação: 2018 
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Breve resumo sobre o livro: 
O livro narra uma viagem de ônibus realizada por Cadu e sua avó a um destino que, de início, não é 

revelado ao leitor. Durante a viagem, Cadu é incentivado, por sua avó, a observar a cidade e as 

pessoas a sua volta. Essa experiência revela a Cadu e ao leitor que se pode enxergar beleza e 

poesia, tanto numa cidade cheia de problemas quanto nas diferenças observadas em cada 

passageiro que adentra o ônibus. A viagem de Cadu e sua avó termina em um centro comunitário, 

lugar para onde todos os domingos costumam ir após a missa para auxiliar na distribuição de sopa a 

pessoas em situação de vulnerabilidade social. A atitude dos personagens mostra ao leitor que cada 

um pode fazer a diferença para a construção de um mundo melhor para todos. 

O que faz uma pessoa distribuir sopa para pessoas necessitadas? Como se sentem as pessoas que 

ajudam e as que são ajudadas? Como vocês se sentiriam se estivessem no lugar dessas pessoas? 

Quem são essas pessoas? Como se pode ajudá-las? Vocês já passaram por alguma dessas 

experiências? Como se sentiram? Podemos dizer que Cadu e sua avó agiram com empatia. Você 

sabe o que é empatia? Podemos dizer que a atitude de Cadu e da avó resultaram em alegria por 

servir e ajudar o outro? O que é a alegria? Podemos dizer que as pessoas que são ajudadas 

enfrentam emoções como a tristeza? O que é a tristeza? A atitude de Cadu e de sua avó, de alguma 

forma, diminuiu essa tristeza que enfrentam? 

 

Nº de aulas previstas:  
4 aulas de 50 min. 

 

Passo 1 – Para fazer antes da roda de leitura: 
Questionar aos alunos se já andaram de ônibus, como foi a viagem, para onde foram e o que foram 

fazer no lugar. Poderá, ainda, solicitar que os alunos façam um desenho ou simulem  uma viagem de 

ônibus na sala utilizando as próprias cadeiras escolares. 

Em seguida, informar aos alunos que farão a leitura de um livro em que o personagem faz uma 

viagem de ônibus, apresentar a obra, mencionando o autor, o ilustrador, a editora e a tradutora.  

 

Passo 2 – Para fazer durante a roda de leitura: 
Após executar o passo 1, o(a) professor(a) deverá reunir os alunos em roda para realização da 

mediação de leitura do livro. É importante que o(a) professor(a) chame a atenção dos alunos para as 

ilustrações do livro, de modo que construam os sentidos do texto. Para auxiliar na compreensão do 

texto, bem como na reflexão sobre as emoções das personagens e suas próprias emoções,  os 

professores e professoras podem fazer, ao longo da leitura, as seguintes perguntas aos alunos: O 

que vocês acharam da atitude de Cadu de ceder seu lugar ao homem que entrou no ônibus com um 

cachorro? Por que o homem tinha a companhia de um cachorro? Que emoção ele estaria sentindo? 

O que vocês entenderam das palavras da vovó: “Há gente que vê o mundo com os ouvidos”? Ao 

questionar a vovó por que eles não tinham carro como o seu amiguinho, Cadu ouviu da vovó: “E para 

que a gente precisa de carro, garoto? Nós temos um ônibus que cospe fogo e o seu Dênis que 

sempre tem um truque para você”. O que vocês acharam desse argumento da avó de Cadu? O que 

acharam da resposta da avó de Cadu ao responder para ele o motivo de eles sempre viajarem para o 

mesmo lugar,  diferente dos amiguinhos dele? Como eram as pessoas que Cadu encontrou no 

ônibus? O que isso nos faz pensar sobre as pessoas? Como Cadu se sentiu ao fechar os olhos e 

ouvir a música tocada pelo homem do violão durante a viagem? Ao descer do ônibus , Cadu observou 

a cidade e achou tudo muito sujo. Sua vovó lhe disse sorrindo e apontando para o céu: “Às vezes, 

quando a gente está no meio da sujeira, Cadu, repara melhor nas coisas boas”. O que você pensa 

sobre isso? Para onde Cadu foi com a avó? Como ele se sentiu ao chegar no local? O que ele foi 

fazer lá? O texto disse que ele viu caras conhecidas no local, indicando que ele já foi outras vezes 
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nesse local. O que acham dessa atitude de Cadu e da avó? Vocês acham importante fazer ações 

como a que Cadu e avó fazem pelos outros? Como podemos fazer isso? Quais ações sociais podem 

ser realizadas para que possamos ajudar o outro? 

Passo 3 – Para fazer depois da roda de leitura: 
Incentivar os alunos a realizarem uma ação solidária, a exemplo de: doações de brinquedos, 

alimentos, roupas, dentre outras coisas para um local que abriga crianças e idosos. Os alunos podem 

ainda ser incentivados a fazer uma dramatização de uma situação em que são gentis com pessoas 

com deficiências no dia a dia, como abordado no livro. 

 

 

4.5 Roda de leitura literária:  

O que tenho a ver com as emoções dos outros 

Objetivos específicos: 

 Incentivar os alunos a expressarem suas opiniões, ideias e suposições sobre o texto literário, 

de modo a promover o entendimento e a produção mútua dos sentidos do texto;  

 Proporcionar, aos alunos, o acesso a conhecimentos sobre as emoções que auxiliem no 

reconhecimento e gestão, com autocrítica, de suas próprias emoções e das emoções dos outros; 

 Estimular os alunos a expressarem e partilharem suas experiências, ideias, emoções e 

sentimentos;  

 Proporcionar, aos alunos, o exercício da empatia, do diálogo e da cooperação. 

 

Livro Infantil: 

 

                                            

Breve resumo sobre o livro: 
O livro narra a história de Ernesto, um personagem que o tempo todo tem de lidar com duras críticas 

relacionadas as suas caraterísticas físicas e ao seu modo de ser, de falar e de vestir. Alguns dizem 

que ele é feio e bobo; outros dizem que sua roupa é estranha, que ele é esquisito, diferente e que não 

se encaixa entre as outras pessoas. De tanto ouvir coisas negativas sobre si, Ernesto passa a se sentir 

excluído e se isola no seu quarto, envolto numa tristeza profunda. Você tem alguma coisa a dizer ao 

Ernesto? Esse é o questionamento que o livro faz ao leitor ao final da história. Trata-se, portanto, de 

um livro sobre a empatia e o respeito aos outros, que traz o bullying, a exclusão e a indiferença como 

pano de fundo para a história. Construída de forma simples e delicada, a história contada também por 

meio das ilustrações, convida o leitor a se posicionar diante da questão vivenciada por Ernesto, e, aí, 

não há como não se colocar no lugar do personagem e se emocionar. 

 

Nº de aulas previstas:  
4 aulas de 50 min. 

Ernesto   

Autores: Blandina Franco e José Carlos 

Lollo 

Editora: Companhia das Letrinhas 

Ano da publicação: 2016 
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Passo 1 – Para fazer antes da roda de leitura: 
Confeccionar o Ernesto com os alunos a partir de uma imagem do livro, utilizando lã, papéis, cola, 

tesoura e outros materiais que desejar. Pedir que os alunos falem de Ernesto antes de ler a história. 

Depois, apresentar o livro, os autores, a editora e iniciar a mediação da leitura.  

 

Passo 2 – Para fazer durante a roda de leitura: 

Após a execução do Passo 1, o(a) professor(a) deverá reunir os alunos em roda e iniciar a mediação 

da leitura da obra, chamando a atenção para as ilustrações, visto que elas, juntamente com o texto 

verbal, compõem os sentidos do texto. Para auxiliar na compreensão do texto, bem como na reflexão 

sobre as emoções das personagens e suas próprias emoções, o(a) professor(a) poderá fazer os 

seguintes questionamentos aos alunos, ao longo da leitura: Que imagem estão vendo? Ela está aberta 

ou fechada? Quem apareceu na porta? Na página 4, Ernesto está saindo ou entrando pela porta? E na 

página 20? Como Ernesto estava se sentindo quando passou pela porta? Por que ele ficou triste? E o 

que aconteceu com a porta? O que vocês acham que aconteceu com o Ernesto? O que vocês 

acharam do fim da história? É um final feliz ou triste? A palavra Fim indica que a história acabou? A 

partir daí, a história de Ernesto passa a acontecer em um outro espaço. Qual espaço é esse? 

Podemos dizer que a história de Ernesto, de alguma forma, acabou. Por quê? Como Ernesto está se 

sentindo? Onde ele está? O que faz? Para você, por que o livro faz perguntas ao leitor? Quando 

Ernesto apaga a luz, o quarto fica escuro e só podemos ver as lágrimas dele. O que essa mudança de 

cor das páginas nos faz pensar? Podemos dizer que Ernesto se sentiu triste, deprimido e se isolou por 

conta disso? O que você gostaria de dizer para Ernesto? O que achou da história? A história de 

Ernesto pode acontecer na realidade? Você já passou por uma situação parecida com a de Ernesto? O 

que sentiu? O que fez para lidar com seus sentimentos? As nossas ações influenciam os sentimentos 

e as emoções dos outros? Devemos nos preocupar com isso? O que fazer para reparar situações nas 

quais provocamos sentimentos nos outros assim como aconteceu com Ernesto? 

Passo 3 – Para fazer depois da roda de leitura: 
Organizar com os alunos uma campanha contra o bullying na escola por meio da criação de cartazes, 

produção de vídeos para as redes sociais, apresentação de seminários e peças teatrais sobre como 

agir diante do bullying. 

 

 

4.6 Roda de leitura literária:  

Algumas emoções são como leões refletidos em nós: Como podemos 

administrá-las? 

Objetivos específicos: 

  Proporcionar, aos alunos, o acesso a conhecimentos sobre as emoções que auxiliem no 

reconhecimento e gestão, com autocrítica, de suas próprias emoções e das emoções dos outros;  

 Estimular os alunos a expressarem e partilharem suas experiências, ideias, emoções e 

sentimentos; 

 Proporcionar aos alunos o exercício da empatia, do diálogo e da cooperação;  

 Estimular os alunos a utilizarem os conhecimentos que possuem acerca da linguagem artística 

literária para expressar e compartilhar informações, experiências, ideias, opiniões, argumentos e 

sentimentos; 

 Incentivar os alunos a expressarem suas opiniões, ideias e suposições sobre o texto literário, 

de modo a promover o entendimento e a produção mútua dos sentidos do texto. 
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Livro Infantil: 

              

               
 

Breve resumo sobre o livro: 
O livro narra a história do encontro de uma menina com o reflexo de um velho leão. A história se inicia 

com a morte do leão e com o seu reflexo sozinho e entediado à procura de alguém com que possa se 

ver refletido novamente. Com essa intenção, o velho leão conhece Henriqueta, uma menina tímida que 

não gosta de ir à escola, e resolve entrar nela. Sob o reflexo do leão, a menina se sente confiante e 

corajosa, a ponto de falar na sala de aula e se divertir com os colegas nas brincadeiras da escola. O 

problema é que a menina perde o controle da situação e, como um leão feroz, passa a apresentar um 

comportamento agressivo e assustador, afetando sua relação com os colegas e com a professora. Ao 

se dar conta de que sua própria identidade está em risco, a menina vai em busca do seu antigo reflexo 

e o encontra ao se olhar num antigo espelhinho guardado. A partir disso, Henriqueta descobre que ela 

pode conviver com os dois reflexos, tanto com o antigo quanto com o atual. É um livro sobre o poder 

que as emoções exercem sobre o ser humano e sobre a importância de gerenciar essas emoções para 

manter boas relações com o outro. 

 

Nº de aulas previstas:  
4 aulas de 50 min. 

 

Passo 1 – Para fazer antes da roda de leitura: 
Pedir que os alunos falem sobre si em frente a um espelho, seguida de uma conversa sobre o que 

sentiram com a dinâmica. Depois, apresentação do livro, do autor e da editora aos alunos.  

 

Passo 2 – Para fazer durante a roda de leitura: 
Após a execução do Passo 1, o(a) professor(a)  deverá dar início à mediação da leitura da obra em 

roda com os alunos. Como forma de auxiliar os alunos na construção dos sentidos do texto, bem como 

na reflexão sobre as emoções das personagens e suas próprias emoções, o(a) professor(a) poderá 

lançar mão dos seguintes questionamentos, durante a mediação de leitura: Como a personagem é 

apresentada no texto? Para vocês, por que o leão quis ser o reflexo de Henriqueta? O que aconteceu 

com Henriqueta depois que ela passou a refletir o reflexo do leão? Refletir o reflexo do leão fez bem ou 

mal a Henriqueta? Por quê? O que aconteceu com Henriqueta no segundo dia em que refletiu o reflexo 

do leão na escola? Quais as consequências disso? O que vocês acham que aconteceu que levou 

Henriqueta a levar bronca na escola? O que Henriqueta pensou quando chegou em casa após levar 

bronca na escola? O que podemos pensar sobre isso? Chegando em casa, Henriqueta pensou: “Onde 

está meu velho reflexo, aquele que se parece comigo?”. O que essa passagem nos faz pensar? O que 

Henriqueta encontrou quando se escondeu do reflexo do leão? Que descoberta ela fez? O que 

aconteceu depois que Henriqueta encontrou a caixa com o espelho? O que essa história fez vocês 

pensarem? Pensando de outra forma, esse leão dentro da menina pode ser comparado as emoções 

dentro dela? Como a personagem, em que momentos precisamos ter o reflexo de um leão? Em que 

momentos precisamos controlar o reflexo do leão que se reflete em nós? É importante controlar as 
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nossas emoções. Por quê? Para vocês, quais emoções precisam ser controladas? O que pode 

acontecer se não controlarmos emoções como a raiva? 

Passo 3 – Para fazer depois da roda de leitura: 
Solicitar aos alunos que produzam um cartaz demonstrando as emoções que a personagem sentia 

antes e depois de o leão se refletir nela, e o que podemos pensar sobre as transformações sofridas 

pela personagem depois do que aconteceu. 

 

 

4.7 Roda de leitura literária:  

Os perigos de guardar as emoções  

Objetivos específicos: 

 Proporcionar, aos alunos, o acesso a conhecimentos sobre as emoções que auxiliem no 

reconhecimento e gestão, com autocrítica, de suas próprias emoções e das emoções dos outros; 

 Estimular os alunos a expressarem e partilharem suas experiências, ideias, emoções e 

sentimentos; 

 Proporcionar, aos alunos, o exercício da empatia, do diálogo e da cooperação; 

 Incentivar os alunos a expressarem suas opiniões, ideias e suposições sobre o texto literário, 

de modo a promover o entendimento e a produção mútua dos sentidos do texto. 

Livro Infantil: 

 

                                                         

Breve resumo sobre o livro: 
O livro narra a história de Amália, uma menina falante, alegre e divertida que tem como brincadeira 

favorita o ato de dar nomes às coisas. Mas, certo dia, Amália abre uma porta e vê algo que passa a 

perturbá-la muito. Por causa disso, a menina perde a vontade de conversar, de observar e dar nomes 

às coisas do mundo a sua volta. Sem entender, nem tampouco, conseguir nomear o que viu, Amália 

decide guardar esse segredo numa gaveta, onde somente ela tem acesso. O tempo passa e Amália, 

finalmente consegue compartilhar o seu segredo e com ele todos os seus traumas, o que a faz se 

sentir melhor. Com isso Amália descobre que dar nomes às coisas é muito mais que uma brincadeira, 

e que falar com alguém de confiança ajuda a lidar com situações traumáticas. Trata-se, portanto, de 

um livro delicado, que remete aos traumas infantis, à empatia e à escuta acolhedora. 

 

Nº de aulas previstas:  
4 a 5 aulas de 50min 

Passo 1 – Para fazer antes da roda de leitura: 
Conversar com os alunos sobre o ato de guardar segredos, se devemos ou não fazer isso. Após ouvir 

os relatos dos alunos, apresentar o livro, a autora, o ilustrador e a tradutora. Em seguida, explorar a 
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capa do livro com os alunos questionando o que observam, o que a menina está guardando e quais os 

prováveis motivos que podem tê-la impulsionado a fazer isso. 

 

Passo 2 – Para fazer durante a roda de leitura: 
Após a execução do Passo 1, o(a) professor(a) deverá dar início à mediação da leitura da obra em 

roda com os alunos. Durante a mediação de leitura: Iniciar a mediação da leitura do livro informando 

aos alunos que terão que observar, com muita atenção, as ilustrações para que possam entender 

melhor a história. Com vistas a auxiliar os alunos na construção dos sentidos do texto, bem como na 

reflexão sobre as emoções das personagens e suas próprias emoções, o(a) professor(a) poderá lançar 

mão dos seguintes questionamentos: O que deixa a personagem Amália feliz? Como Amália ficou 

depois que viu algo que não entendeu? A cor escura que passou a tomar conta das ilustrações nos diz 

algo sobre o que ela viu? O que vocês pensam sobre isso? Amália consegue falar sobre o que viu? O 

que isso provocou nela? Por que ela achou que não poderia contar para ninguém? O que Amália 

resolve fazer? O que vocês pensam sobre essa atitude? Como ficou o armário depois que ela guardou 

o que não poderia falar? O que vocês pensam sobre isso? Depois que ela fez isso, como passou a se 

sentir? O que a ilustração da página 28, em que Amália carrega o armário nas costas, fez vocês 

pensarem? O que as plantas no vaso nos revelam sobre o tempo? Das páginas 32 em diante, Amália 

passa por uma transformação. Vocês observaram? Por que Amália resolve abrir a gaveta e contar o 

seu segredo? Após fazer isso, o que aconteceu? O que Amália resolveu fazer para ajudar outros que 

passam pelo mesmo problema que ela passou? O que vocês pensam sobre essa atitude dela? O que 

a história de Amália nos faz pensar sobre o ato de guardar segredos? O que pode ser comparado a 

gaveta onde Amália guardou o seu segredo? O que a história nos faz pensar sobre as nossas 

emoções e sentimentos quando guardamos segredos? Esconder um segredo que não nos fez bem 

pode provocar quais sentimos em nós? Ao invés de esconder o que sentimos, o que devemos fazer? 

 

Passo 3 – Para fazer depois da roda de leitura: 
Pedir que os alunos produzam um desenho sobre como era a personagem antes de guardar o 

segredo, como se sentiu quando passou a guardá-lo e depois que contou o segredo, expondo sua 

opinião sobre o assunto. O professor (a) poderá também promover um debate ou pedir aos alunos que 

escrevam um artigo de opinião sobre o tema: Guardar ou não segredos? 

 

 

4.8 Roda de leitura literária:  

As emoções por trás das palavras  

Objetivos específicos: 

 Proporcionar, aos alunos, a construção de conhecimentos e a compreensão da realidade 

social e cultural, com vistas à promoção de uma sociedade mais justa, democrática e inclusiva; 

 Proporcionar, aos alunos, momentos de reflexão, investigação, discussão e análise crítica 

sobre os problemas sociais que os cerca; 

 Estimular os alunos a pensarem e criarem soluções para os problemas sociais que os cercam; 

 Incentivar os alunos a dialogar, expressar opiniões e defender suas ideias, pontos de vista e 

decisões, levando em conta o respeito e a promoção dos direitos humanos; 

 Estimular os alunos a utilizar os conhecimentos historicamente construídos sobre o mundo, 

disponibilizados por meio da literatura para entender e explicar a realidade que os cerca; 

 Incentivar os alunos a expressar suas opiniões, ideias e suposições sobre o texto literário, de 

modo a promover o entendimento e a produção mútua dos sentidos do texto; 

 Proporcionar, aos alunos, o exercício da empatia, do diálogo e da cooperação; 
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  Proporcionar, aos alunos, o acesso a conhecimentos sobre as emoções que auxiliem no 

reconhecimento e gestão, com autocrítica, de suas próprias emoções e das emoções dos outros.  

 

Livro Infantil: 

 

                                                                                                        

Breve resumo sobre o livro: 
O livro narra a história de um menino chamado Philéas, que vive num país diferente, em que as 

pessoas não podem falar porque falar custa muito caro. Por ser de uma família pobre, Philéas não tem 

dinheiro para comprar as palavras que são produzidas e vendidas pela grande fábrica de palavras. O 

pouco que o menino consegue falar vem das palavras que encontra no lixo ou que consegue capturar 

no ar, trazidas pela fumaça da grande fábrica. Philéas tem um problema: está apaixonado e precisa de 

palavras bonitas para se declarar a Cybelle no dia do aniversário dela, mas essas palavras são muito 

caras. A única solução para o menino é usar as simples palavras que guardou. O final dessa história 

mostra o poder das emoções expressas por meio das palavras. 

 

Nº de aulas previstas:  
5 a 6 aulas de 50 min. 

Passo 1 – Para fazer antes da roda de leitura: 
Questionar aos alunos como eles acham que seria se tivéssemos que comprar palavras para nos 

comunicar. E, se não tivéssemos dinheiro para comprá-las, como seria a comunicação entre as 

pessoas? Seria possível? Quais danos causariam?  Como seria a vida dos que poderiam e dos que 

não poderiam comprar palavras? Em seguida, colar algumas palavras na lousa e pedir que escolham 

uma palavra, caso precisassem comprar para usá-la, e que expliquem o motivo que os levou a essa 

escolha. Informar aos alunos que farão a leitura de um livro que traz esse assunto e, em seguida, 

apresentá-lo, mencionando o nome das autoras e da editora. 

Obs.: O (a) professor (a) poderá escolher palavras como: amor, paz, alegria, bondade, sol idariedade, 

gentileza, amizade e empatia. 

 

Passo 2 – Para fazer durante a roda de leitura: 

Após a execução do Passo 1, o(a) professor(a) deverá organizar os alunos em roda e dar início à 

mediação de leitura do livro, fazendo pausas para discussões para que assim possam relacionar o 

texto às ilustrações e construir os seus sentidos. Para mediar as discussões, com vistas a auxiliar os 

alunos na construção dos sentidos do texto, bem como na reflexão sobre as emoções das 

personagens e suas próprias emoções, o(a) professor(a) poderá perguntá-los: Com base no fragmento 

“Existe um país onde as pessoas quase não falam. É o país da grande fábrica de palavras” . O fato de 

não poderem falar por não terem acesso às palavras nos faz pensar o quê sobre a condição de vida 

das pessoas? Por não poderem falar, as pessoas têm que aceitar tudo o que é dito pelos outros. Isso 

traz quais consequências à vida delas e à sociedade? De acordo com o fragmento “Nesse estranho 

país, é preciso comprar as palavras e engoli-las para poder pronunciá-las”, como as pessoas que não 

podem comprar conseguem essas palavras? As palavras que conseguiam lhes serviam? Como as 
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pessoas que podem e que não podem comprar palavras são representadas na história? O que isso 

nos faz pensar? Quais as cores usadas no livro? Elas nos fazem pensar o que sobre o assunto? 

“Existem palavras que custam mais caro do que outras. As pessoas falam muito pouco essas palavras, 

ao menos que elas sejam muito ricas. No país da grande fábrica, falar custa caro”. De acordo com 

esse fragmento, para vocês quem mais fala nesse país? Isso é bom ou ruim? Por quê? Philéas 

guardou algumas palavras para dizer a Cybelle, alguém muito especial para ele. Então disse: cereja, 

poeira, cadeira. Para vocês, Philéas conseguiu dizer o que queria, mesmo usando essas palavras? Se 

sim, por que pensa assim? Se não, por quê? O que isso nos faz pensar sobre como demonstrar 

sentimentos às pessoas? Assim como no livro as pessoas são impedidas de participar de algumas 

coisas na vida real? Alguns dos direitos das pessoas são: alimentação, saúde, segurança e educação. 

O que acontece quando elas não têm esses direitos respeitados? O que as pessoas podem sentir? O 

que vocês pensam sobre isso? Podemos dizer que as palavras nos ajudam a demonstrar nossas 

emoções? É importante falar sobre nossas emoções? Com quem podemos falar sobre nossas 

emoções? Quais outras formas podemos usar para expressar nossas emoções? A escrita é uma forma 

de fazer isso? Como? 

 

Passo 3 – Para fazer depois da roda de leitura: 
Solicitar aos alunos que criem uma máquina de fazer palavras com materiais reciclados, que possa 

produzir palavras para resolver alguns problemas sociais como: o bullying, as drogas, a violência, a 

guerra, o racismo, intolerância religiosa, etc. Os alunos poderão fazer uma exposição oral dos 

trabalhos no pátio da escola. No caso dos menores, o próprio professor poderá criar uma caixa e pedir 

que os alunos fabriquem as palavras (usando técnica de plastificação manual) para que a máquina 

funcione, e, assim, vendê-las no pátio da escola. 

 

 

 

 

4.9 Roda de leitura literária:  

Da expectativa a frustação: Como ficam nossas emoções? 

Objetivos específicos: 

 

 

 Estimular os alunos a utilizarem os conhecimentos que possuem acerca da linguagem artística 

literária para expressarem e compartilharem informações, experiências, ideias, opiniões, argumentos 

e sentimentos;  

 Incentivar os alunos a expressarem suas opiniões, ideias e suposições sobre o texto literário, 

de modo a promover o entendimento e a produção mútua dos sentidos do texto; 

 Proporcionar, aos alunos, o acesso a conhecimentos sobre as emoções que auxiliem no 

reconhecimento e gestão, com autocrítica, de suas próprias emoções e das emoções dos outros;  

 Estimular os alunos a resolverem seus conflitos baseando-se no respeito para com o outro; 

 Incentivar os alunos a desenvolverem autonomia, responsabilidade, flexibilidade, resiliência e 

determinação ao agir pessoal e coletivamente. 
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Livro Infantil: 

 

                                                     

Breve resumo sobre o livro: 
O livro narra a história da pequena Ava e sua mãe. As duas têm o hábito de reservar todos os sábados 

para realizar atividades juntas. Ava faz até listas das atividades que deseja realizar com a mamãe 

nesse dia. Os sábados são sempre muito especiais para elas; porém, naquele sábado, os planos das 

duas não deram tão certo assim, pois, quando chegam à biblioteca, percebem que a contação de 

histórias havia sido cancelada, o parque estava muito barulhento e a mamãe esquece de levar os 

ingressos para o espetáculo de marionetes. As duas ficam muito tristes, pois tudo que haviam 

planejado deu errado; até que descobrem maneiras de, ainda assim, tornar o dia especial, visto que o 

importante é passarem o sábado juntas. Além de ser uma celebração do amor e do valor do tempo 

desfrutado com a família, o livro explora questões como a resiliência e o protagonismo negro.  

 

Nº de aulas previstas:  
4 aulas de 50 min. 

Passo 1 – Para fazer antes da roda de leitura: 
Conversar com os alunos sobre a rotina semanal deles. Em seguida, apresentar um calendário 

semanal e solicitar que escrevam, desenhem ou colem figuras que representem o que fazem em cada 

dia da semana. Depois disso, apresentar o livro, autora, tradutora e editora.  

 

Passo 2 – Para fazer durante a roda de leitura: 

Após a execução do Passo 1, o(a) professor(a) deverá iniciar a mediação de leitura da obra, 

explorando as ilustrações, a escrita e a disposição do texto nas páginas. Para auxiliar na construção 

dos sentidos do texto, bem como na reflexão sobre as emoções das personagens e suas próprias 

emoções, o(a) professor(a) poderá fazer os seguintes questionamentos aos alunos: O que o dia de 

sábado significava para Ava e sua mãe? O que elas costumavam fazer nesse dia? Quais as 

expectativas delas para o sábado? Como a personagem Ava se sentiu quando a contação de histórias 

foi cancelada na biblioteca? O que elas fizeram diante da situação que as ajudaram a se acalmar? O 

que a mãe falou que a ajudou a manter a motivação e a alegria? O que aconteceu que mais uma vez 

Ava e sua mãe precisaram respirar fundo? Elas desistiram de ter um dia feliz juntas? Ava e sua mãe 

também enfrentaram dificuldades no parque. O que elas fizeram diante da situação? Após perceber 

que não poderiam assistir ao espetáculo no teatro porque havia esquecido os ingressos em casa, 

como a mãe de Ava se sentiu?  O que Ava fez para ajudar a mãe a lidar com a situação? A que 

conclusão Ava chegou depois que toda a programação que haviam feito para o sábado dar errado? 

Como foi o final do dia para Ava e sua mãe? O que vocês acharam da forma como Ava e sua mãe 

lidaram com a situação no final da história? É normal sentir-se como Ava e sua mãe se sentiram, por 

quê? O que essa história nos faz pensar sobre as nossas emoções quando tudo parece dar errado? Já 

aconteceu algo parecido com vocês? O que sentiram? Como reagiram? 
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Passo 3 – Para fazer depois da roda de leitura: 
Pedir aos alunos para fazerem uma lista de atividades que desejam fazer no sábado ou domingo com 

a família e apresentar aos pais. Os alunos podem construir um cartaz, colocando uma gravura para 

representar cada atividade listada que pretende desenvolver com a família.  

 

 

4.10 Roda de leitura literária:  

Quando o enfrentamento das emoções resulta em crescimento  

Objetivos específicos: 

 Proporcionar, aos alunos, o acesso a conhecimentos sobre as emoções que auxiliem no 

reconhecimento e gestão, com autocrítica, de suas próprias emoções e das emoções dos outros;  

 Estimular os alunos a expressarem e partilharem suas experiências, ideias, emoções e 

sentimentos; 

 Proporcionar, aos alunos, o exercício da empatia, do diálogo e da cooperação;  

 Incentivar os alunos a desenvolverem autonomia, responsabilidade, flexibilidade, resiliência e 

determinação ao agir pessoal e coletivamente. 

 Estimular os alunos a utilizarem os conhecimentos que possuem acerca da linguagem artística 

literária para expressarem e compartilharem informações, experiências, ideias, opiniões, argumentos 

e sentimentos; 

 Incentivar os alunos a expressarem suas opiniões, ideias e suposições sobre o texto literário, 

de modo a promover o entendimento e a produção mútua dos sentidos do texto. 

 

Livro Infantil: 

 

                                      

Breve resumo sobre o livro: 

 

Inspirado no clássico Chapeuzinho Vermelho, o livro conta a história de uma menina, que, a pedido de 

sua mãe, vai em busca de flores na floresta para sua avó, que vem visitá-las. Apesar das 

recomendações da mãe de que deve tomar cuidado, a menina, motivada pelo desejo de descobrir o 

mundo que fica além da sua casa, desconsidera as orientações e se aventura livremente pela floresta. 

A curiosidade de conhecer de perto uma flor que se encontra no alto de uma árvore move a menina a 

correr o risco de escalá-la. De lá do alto, a menina avista uma imensidão a ser explorada. Ao descer 

da árvore, ela se depara com o temível lobo, dando início a um confronto que resulta em seu 

crescimento humano e feminino. Trata-se, portanto, de um livro ilustrado que, através de suas muitas 

camadas, remete a refletir sobre os desafios do mundo e a importância da força interior para superá-

los, principalmente no caso das meninas. 
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Nº de aulas previstas:  
6 aulas de 50 min. 

 

Passo 1 – Para fazer antes da roda de leitura: 
Iniciar com um questionamento aos alunos: O lobo mau nos contos de fadas é um personagem 

ameaçador que tenta tirar a vida de todos que cruzam seu caminho. Vamos comparar o lobo mau aos 

nossos sentimentos e emoções e com isso tentar eleger qual lobo mau, nesse momento, está presente 

em cada um de nós, nos devorando. O professor deverá pedir que os alunos escrevam, numa imagem 

de um lobo, o nome desse sentimento e, em seguida, socializem com os colegas. Ou expor uma 

imagem grande de um lobo mau na parede da sala de aula e pedir aos alunos que escrevam num 

papel o nome do sentimento que atua sobre eles como um lobo mau, devorando-os. Em seguida pedir 

que os colem ao redor da figura do lobo. Logo após, apresentar aos alunos o livro que será lido, 

informando a editora e as autoras. 

 

Passo 2 – Para fazer durante a roda de leitura: 

Após a execução do Passo 1, o(a)  professor(a) organizará os alunos em roda para a leitura da obra. 

Com vistas a auxiliar os alunos na construção dos sentidos do texto, bem como na reflexão sobre as 

emoções das personagens e suas próprias emoções, o(a)  professor(a) poderá lançar mão dos 

seguintes questionamentos: “Às vezes, minha casa parece tão pequena” – O que você entende por 

essas palavras da personagem? Quais sentimentos, provavelmente, ela possa estar sentindo? Alguém 

de vocês também já se sentiu assim? E esse papel do lado dela? O que nos faz pensar? E essa 

imagem de uma pessoa de tênis, quem vocês acham que é? Por quê? O que podemos pensar sobre 

essa personagem de tênis? O que você acha do fato de a mãe deixar a filha ir sozinha pela floresta? 

Qual sensação a menina demonstra estar sentindo ao andar pela floresta? Essa postura da menina em 

pé, demonstra o que sobre ela? O que a menina viu em cima da árvore? O que vocês acham que ela 

vai fazer? O que mais vocês enxergam nessa parte da narrativa? Como vocês acham que foi subir 

nessa árvore para pegar as flores vermelhas? O que ela viu de cima da árvore? Ela via antes? Quando 

ela diz “Até onde vai o caminho?” O que demonstra? Abriu os horizontes da menina? A menina com 

olhos fechados nos faz pensar o que sobre ela? A menina desceu da árvore em qual momento do dia? 

O que podemos pensar sobre isso? Quem aparece? O vestido manchado de vermelho faz vocês 

pensarem o quê? A mancha do vestido vai ficando mais vermelha, o lobo uiva. O que podemos dizer 

sobre isso? O lobo continua a ocupar o lado dele na página, a menina desaparece do seu lado da 

página e onde aparece? O que podemos pensar? E o vestido da menina? O lobo agora passa a 

ocupar o lado da menina e a menina o lado do lobo. Expliquem isso. Eles agora ocupam uma única 

página e se encaram. O que vocês pensam sobre isso? A menina passa a ocupar a página que era do 

lobo. Podemos pensar algo sobre isso? Na cena, a menina e o lobo se olham nos olhos. O que isso 

indica? Qual a aparência do lobo agora? O que a menina resolve fazer? O lobo e a menina ocupam 

juntos os mesmos espaços da página. O que isso indica? E a aproximação deles, o que nos faz 

pensar? E o vermelho do vestido da menina? Como ela está ao final? Parece sorrir, antes parecia 

triste? O que vocês acham que aconteceu? A menina surge sozinha agora. O que aconteceu com o 

lobo? “A estrada também é casa”. O que essas palavras fazem pensar? “E não vamos por ela 

sozinhas”, indica o quê? Ela enfrenta a estrada no escuro. O que pode indicar sobre a personagem? 

Como ela retorna para casa? Vestido vermelho e sorriso no rosto – transformada. Quem ela encontra? 

A avó, a mãe? Como ela foi recebida? O que isso nos faz pensar? Ela não levou a capa? Essa ida 

dela sozinha pela floresta resultou em quê? E essa última imagem da menina com o capuz de lobo? 

Ela troca a capa do chapeuzinho vermelho pela do lobo e anda firme. Isso demonstra o que sobre ela? 

Que ela agora está mais forte, o lobo está nela, não mais lhe oferece medo. Não aparece nenhum 

homem nessa narrativa. O que isso nos leva a pensar? As mulheres não têm nomes nessa história. O 
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que vocês pensam sobre isso? O que essa história nos faz pensar sobre o medo e a coragem? O que 

vocês acham, enfrentamos nossos medos ou viramos reféns dele? O que o medo pode provocar em 

nós? Vocês já sentiram medo? Quais sensações seu corpo apresentou quando sentiram medo? Em 

que situações o medo é ruim? Em que situações o medo é bom? E a coragem, em que situações ela é 

boa para nós? E em que situações ela é ruim?  

Passo 3 – Para fazer depois da roda de leitura: 
Relato pelos alunos sobre o que o livro provocou neles. Poderão também montar uma apresentação 

teatral breve sobre esses sentimentos; em que cada aluno representará um sentimento ou uma 

emoção que vai se achegando até a personagem, provocando reações, e, ao final, apontar estratégias 

sobre como lidar com eles. 

 

 

 

 

4.11 Roda de leitura literária: 

As emoções não me assustam 

Objetivos específicos: 

 

 Estimular os alunos a recorrerem à imaginação para formular e criar soluções para os 

problemas que enfrentam no nível pessoal e coletivo; 

 Proporcionar, aos alunos o acesso a conhecimentos sobre as emoções que auxiliem no 

reconhecimento e gestão, com autocrítica, de suas próprias emoções e das emoções dos outros;  

 Estimular os alunos a expressarem e partilharem suas experiências, ideias, emoções e 

sentimentos; 

 Estimular os alunos a resolverem seus conflitos baseando-se no respeito para com o outro;  

 Incentivar os alunos a desenvolverem autonomia, responsabilidade, flexibilidade, resiliência e 

determinação ao agir pessoal e coletivamente; 

 Incentivar os alunos a expressarem suas opiniões, ideias e suposições sobre o texto literário, 

de modo a promover o entendimento e a produção mútua dos sentidos do texto.  

 

Livro Infantil: 

 

 

 

                                                      

 

A vida não me assusta 

Autor: Maya Angelou 

Ilustrações: Jean – Michel Basquiat 

Editora: Darkside Books 

Ano da publicação: 2018 
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Breve resumo sobre o livro: 
O livro é constituído por um poema, ilustrado com pinturas que se assemelham aos desenhos infantis. 

Não se trata de um poema qualquer, mas um poema sobre o medo, ou melhor, sobre a coragem, feito 

para crianças valentes, que não abaixam a cabeça para fantasmas, nem tampouco, para os meninos 

brigões da escola. Por todo o poema, o verso “Nada na vida me assusta” se repete para reforçar que o 

eu-lírico não tem medo de nada, isso inclui o escuro, os monstros que moram debaixo da cama, as 

bruxas malvadas e as sombras que surgem do nada no meio da madrugada. Assim, de forma 

divertida, pode-se dizer que o poema retrata os medos, que, especialmente, as crianças têm, ao tempo 

que desperta a coragem que existe dentro de si, para lidar com cada um deles.  

 

Nº de aulas previstas:  
7 aulas de 50 min. 

 

Passo 1 – Para fazer antes da roda de leitura: 
Conversar com os alunos sobre o que os assustam e o porquê disso. Após ouvi-los, o professor 

deverá apresentar o livro, a autora, o ilustrador e a editora. 

 

Passo 2 – Para fazer durante a roda de leitura: 

Após a execução do passo 1, o(a) professor(a) organizará os alunos em roda para a leitura da obra. 

Durante a mediação de leitura, é importante chamar a atenção dos alunos para as ilustrações, 

contudo, sem se prolongar muito, pois, quando se trata de um poema, como no caso dessa obra, o 

prolongamento na observação das ilustrações podem afetar a compreensão final do texto. Sendo 

assim, recomenda-se, após a leitura, retornar as ilustrações para analisá-las com mais cuidado. Com 

vistas a auxiliar os alunos na compreensão e construção dos sentidos do texto, como também na 

reflexão sobre as emoções das personagens e suas próprias emoções, o(a) professor(a) poderá lançar 

mão dos seguintes questionamentos: Para você, por que a autora repete várias vezes o verso “Nada 

na vida me assusta”; As cores e as formas empregadas na ilustração passam qual impressão? Elas se 

relacionam com o texto? Do que a pessoa que fala no texto (eu- lírico) não tem medo? O que podemos 

pensar a partir do verso “Nada na vida me assusta” escrito num fundo branco, tomando todo o espaço 

em uma das páginas finais do livro? As flores que aparecem, na última página do livro, passam que 

ideia? Qual caraterística tem a pessoa que fala no poema, por quê? O que a pessoa que fala no 

poema diz ter e para que esse objeto pode lhe servir? O que o poema nos faz pensar sobre nossos 

próprios medos? Você acha importante ser corajoso, como a voz (eu-lírico) que fala no poema? A vida 

oferece perigos que exigem coragem da nossa parte? Como age uma pessoa corajosa?  Em que 

situações precisamos ser corajosos?  

 

Passo 3 – Para fazer depois da roda de leitura: 

 

Os alunos podem ser incentivados a fazer uma dramatização do poema para os outros alunos da 

escola. A dramatização pode contar com alunos recitando os versos do poema, enquanto outros fazem 

a encenação. 
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4.12 Roda de leitura literária:  

As memórias afetivas e as nossas emoções 

Objetivos específicos: 

 Estimular os alunos a utilizarem os conhecimentos historicamente construídos sobre o mundo, 

disponibilizados por meio da literatura para entender e explicar a realidade que os cerca; 

 Proporcionar, aos alunos, o acesso a conhecimentos sobre as emoções que auxiliem no 

reconhecimento e gestão, com autocrítica, de suas próprias emoções e das emoções dos outros; 

 Estimular os alunos a expressarem e partilharem suas experiências, ideias, emoções e 

sentimentos; 

 Proporcionar, aos alunos, o exercício da empatia, do diálogo e da cooperação. 

 

Livro Infantil: 

                                                                                      

      

Breve resumo sobre o livro: 
O livro narra a história de uma raposa que teve uma vida longa e feliz na floresta, marcada por muitos 

momentos especiais vividos na companhia dos seus amigos. Acontece que a raposa passa a se sentir 

muito cansada, então decide procurar seu cantinho preferido na floresta e adormecer para sempre, 

deixando todos muito tristes. Para amenizar a dor pela perda da grande amiga, todos os bichinhos se 

reúnem ao redor da raposa e começam a relatar vários momentos que compartilharam com ela. As 

lembranças de cada um refletem a generosidade e o amor da raposa, deixando os seus corações 

aquecidos. À medida que relatam suas histórias vividas com a raposa, uma plantinha vai crescendo no 

lugar da raposa e se transformando em uma grande árvore, passando a ser abrigo para todos os seus 

amigos. De forma delicada e emocionante, o livro é um convite para que o leitor celebre a vida e 

resgate da memória as lindas lembranças vividas ao lado das pessoas amadas que já partiram . 

 

Nº de aulas previstas:  
4 aulas de 50 min. 

Passo 1 – Para fazer antes da roda de leitura: 
Conversar com os alunos sobre o que é uma lembrança e como podemos guardá-las. Em seguida, 

pedir que relatem uma lembrança que guardam com muito carinho. Depois, apresentá-los o livro, a 

autora e a tradutora. 

 

Passo 2 – Para fazer durante a roda de leitura: 
Após a execução do Passo 1, o(a) professor(a) dará início à mediação de leitura da obra. No decorrer 

da leitura, visando auxiliar os alunos na construção dos sentidos do texto, bem como na reflexão sobre 

as emoções das personagens e suas próprias emoções, o(a) professor(a) poderá utilizar-se dos 

seguintes questionamentos: O que você entende quando o texto diz que a raposa caiu no sono para 

sempre? O que o silêncio dos animais da floresta revela sobre os sentimentos deles para com a 

raposa? Os relatos dos animais sobre os momentos compartilhados com a raposa revelam que ela 

deixou que marca na vida de cada um? Como a raposa se tornou parte deles? De que forma as 

A árvore das lembranças 

Autora: Britta Teckentrup 

Editora: Rovelle 

Ano da publicação: 2014 
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lembranças relatadas pelos animais os ajudaram a lidar com a dor da perda da raposa? No que 

resultou as lembranças dos animais, à medida que relatavam? Como a raposa continuou viva nos 

corações dos seus amigos? Quais emoções a história provocou em você, por quê? Você também já 

passou pela situação enfrentada pelos amigos da raposa? Como se sentiu? Como passou a se sentir 

depois? O que a saudade das pessoas que amamos provoca em nós? Como podemos lidar com a 

saudade das pessoas que amamos? 

 

Passo 3 – Para fazer depois da roda de leitura: 
Produzir junto com os alunos um painel com o desenho de uma árvore intitulado “A árvore das 

lembranças” e colocar nele algumas lembranças (fotos, recados, mensagens, etc.) de pessoas amadas 

que morreram durante e depois da pandemia da Covid-19. 

 

 

 

4.13 Roda de leitura literária:  

O que as tragédias ambientais fazem com nossas emoções 

Objetivos específicos: 

 Incentivar os alunos a expressarem suas opiniões, ideias e suposições sobre o texto literário, 

de modo a promover o entendimento e a produção mútua dos sentidos do texto; 

 Proporcionar, aos alunos, momentos de reflexão, investigação, discussão e análise crítica 

sobre os problemas sociais que os cerca; 

 Estimular os alunos a pensarem e criarem soluções para os problemas sociais que os cercam; 

 Despertar nos alunos a consciência socioambiental e a adoção de posicionamentos éticos que 

reflitam o cuidado consigo, com o outro e com o planeta; 

 Estimular os alunos a recorrerem à imaginação para formular e criar soluções para os 

problemas que enfrentam no nível pessoal e coletivo; 

 Estimular os alunos a utilizarem os conhecimentos historicamente construídos sobre o mundo, 

disponibilizados por meio da literatura para entender e explicar a realidade que os cerca; 

 Proporcionar, aos alunos, o acesso a conhecimentos sobre as emoções que auxiliem no 

reconhecimento e gestão, com autocrítica, de suas próprias emoções e das emoções dos outros.  

 

Livro Infantil: 

 

                                                 

Breve resumo sobre o livro: 
De maneira simbólica, metafórica e crítica, o livro utiliza como pano de fundo as tragédias 

socioambientais ocorridas em Mariana e Brumadinho-MG para recontar a história dos três porquinhos. 

Isso significa que o leitor vai se deparar com o lobo mal tentando devorar os três porquinhos, e, ao 

fundo do cenário, acompanhar um mar de lama invadir o espaço, levando tudo pela frente. É um livro 

Sagatrissuironana 

Autor: João Luiz Guimarães 

Ilustrações: Nelson Cruz 

Editora: Ôzé 

Ano da publicação: 2020 
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em que duas histórias são contadas, inicialmente de forma separada, mas que depois se juntam, numa 

mistura simbólica em que o real parece extrapolar a ficção. Diante do tsunami de lama assustador 

cada vez mais se aproximando, cabe ao leitor torcer para que os três porquinhos encontrem um lugar 

seguro que os proteja do lobo mau e da tragédia que está a caminho, ou será que o lobo mau é, na 

realidade, uma representação metafórica das ações humanas sobre o meio ambiente? Enfim, trata-se 

de um livro aberto a inúmeras intepretações, que desafia o leitor e dar margem para discutir sobre os 

problemas socioambientais, de modo a encontrar soluções para eles. 

 

Nº de aulas previstas:  
5 a 6 aulas de 50 min. 

Passo 1 – Para fazer antes da roda de leitura: 
Leitura e canto da música “Era uma vez” de Toquinho com interpretação de Sandy e Júnior. Conversar 

com os alunos sobre a música, a partir dos questionamentos: O que senti ram ao ouvir a música? Do 

que fala a música? Como vocês imaginam o lugar mencionado na música? De que lugar vocês 

lembraram? Em seguida, apresentar, aos alunos, o livro que será lido, os autores e a editora, 

informando que a obra foi vencedora de um importante prêmio brasileiro - o prêmio Jabuti - no ano de 

2021. Informar ainda que o livro é inspirado na obra de João Guimarães Rosa, um importante escritor 

brasileiro, e que conta a história de um lugar. 

 

Passo 2 – Para fazer durante a roda de leitura: 

Após a execução do Passo 1, o(a) professor(a) deverá posicionar os alunos em rodas e dar início à 

mediação de leitura da obra. Durante a mediação de leitura, com vistas a auxiliar os alunos na 

construção dos sentidos do texto, bem como na reflexão sobre as emoções das personagens e suas 

próprias emoções, o(a) professor(a) poderá fazer os seguintes questionamentos a eles: No início da 

narrativa, a história contada no texto escrito é a mesma contada pelas imagens? Em que momento as 

narrativas verbal e não verbal se encontram? Em uma das ilustrações do livro, a imagem do lobo se 

mistura ao da lama do rio. O que isso nos faz pensar sobre o texto? A imagem do lobo e da lama que 

desce rio abaixo se assemelham em algum aspecto? Nas páginas iniciais do livro, aparece a cor verde 

tomando duas páginas e, ao final, aparece a vermelha tomando também duas páginas. O que 

podemos pensar a partir disso? Na passagem “Agora era tal a situação: três porcos porcando-se no 

interno de uma casa de tijolos; como se cofre. Essa você não derruba! - Gritaram”. O texto compara a 

casa de tijolos dos porquinhos a um cofre. Os porquinhos, sentindo-se seguros, comemoram 

confiantes que não seria derruba. A casa se mostrou segura? Observem o fragmento: 

“delobodeporcodecasadetudo”. O que vocês observam nessa frase ? As palavras escritas sem espaço 

na frase dizem algo sobre o texto? No geral, o que vocês acharam da forma como os autores 

construíram o texto? Por que essas tragédias acontecem? Quais as consequências para o meio 

ambiente e a vida humana? Como podem ser evitadas? O que cada um pode fazer para proteger o 

meio ambiente e a vida humana? Vocês já viram algo parecido acontecer na vida real? Como se 

sentiram? Como vocês acham que as pessoas que enfrentam situações parecidas se sentem? O que 

podemos fazer para ajudar as pessoas que enfrentam situações de tragédia? 

Passo 3 – Para fazer depois da roda de leitura: 
Construção de um painel pelos alunos para ser exposto no pátio da escola contendo imagens do livro 

e dos desastres ocorridos em Brumadinho (MG) e Mariana (MG), além de mensagens relativas à 

preservação e proteção ao meio ambiente. 
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4.14 Roda de leitura literária: 

Somos iguais ou diferentes nas emoções? 

Objetivos específicos: 

 Incentivar os alunos a tomarem suas decisões baseando-se nos princípios da ética, da 

democracia, da inclusão, da sustentabilidade e da solidariedade;  

 Proporcionar, aos alunos, a construção de conhecimentos e a compreensão da realidade 

social e cultural, com vistas à promoção de uma sociedade mais justa, democrática e inclusiva; 

 Estimular os alunos a acolherem e valorizarem a diversidade de pessoas e grupos sociais, 

bem como, seus saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem qualquer forma de 

preconceito; 

 Incentivar os alunos a expressarem suas opiniões, ideias e suposições sobre o texto literário, 

de modo a promover o entendimento e a produção mútua dos sentidos do texto.  

 

Livro Infantil: 

 

 

                                                           

Breve resumo sobre o livro: 
Com uma narrativa poética e encantadora, somada às lindas ilustrações, o livro conta a história do 

encontro de duas crianças com o mar. O menino tem medo e se recusa a mergulhar, diferente da 

menina que o convida pacientemente a senti-lo de todas as formas. Assim, a praia se torna o cenário 

perfeito para o surgimento de uma linda amizade entre os dois. Aos poucos o menino aceita o desafio 

proposto pela sua mais nova amiga, sendo conduzido por ela para um mundo totalmente 

desconhecido para ele. O menino podia ver o mar, mas não o conhecia, a menina não pode vê-lo com 

os olhos, porém, o contemplava usando seus outros sentidos. Dessa forma, logo o menino descobre o 

motivo de ela estar usando óculos escuros. O livro é um convite a mergulhar no mundo das pessoas 

com deficiências e respeitá-las nas suas diferenças. 

 

Nº de aulas previstas:  
5 aulas de 50 min. 

 

Passo 1 – Para fazer antes da roda de leitura: 
Pedir aos alunos que desenhem o mar e, se já conheceram, relatarem como foi essa experiência. Em 

seguida, montar um painel com os desenhos dos alunos. Depois disso, apresentar , aos alunos, o livro 

que será lido, as autoras e a editora. 

 

Passo 2 – Para fazer durante a roda de leitura: 
Após a execução do Passo 1, o(a) professor(a) poderá iniciar a mediação de leitura da obra, 

chamando a atenção dos alunos para as ilustrações. Para auxiliar na construção dos sentidos do texto, 

poderá fazer os seguintes questionamentos aos alunos: Qual sentimento a mãe percebeu no menino 

ao chegar ao mar? Como a menina o ajudou a lidar com o medo do mar? A menina ajudou o menino a 

ver o mar de uma forma diferente. O que você achou disso? O que isso nos faz pensar sobre a 

O menino e o mar 

Autora: Lulu Lima 

Ilustrações: Lalan Bessoni 

Editora: Mil Caramiolas 

Ano da publicação: 2020 
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menina? O que a experiência dela com o mar nos faz pensar sobre as pessoas com deficiências? 

Como pode ser a vida delas? O que a amizade do menino e da menina nos fazem refletir sobre as 

nossas relações com pessoas com deficiências? Quais desafios as pessoas com deficiências 

enfrentam? Como podemos ser empáticos com elas? Quais emoções a personagem nos passa ao 

longo da história? Quais emoções a menina despertou no menino? Há diferenças entre as emoções da 

menina e do menino? As pessoas com deficiências sentem as mesmas emoções que os outros? 

Podemos dizer que as emoções como a alegria e o medo são iguais nas pessoas? Por quê?  

 

Passo 3 – Para fazer depois da roda de leitura: 
Entrevistar pessoas com deficiências ou familiares dessas pessoas para saber como é a vida delas, 

como veem o mundo, quais desafios enfrentam, quais seus sonhos e como podemos, de alguma 

forma, ajudá-las. 

 

 

4.15 Roda de leitura literária: 

As emoções motivam nossas ações 

Objetivos específicos: 

 Estimular os alunos a acolherem e valorizarem a diversidade de pessoas e grupos sociais, 

bem como, seus saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem qualquer forma de 

preconceito; 

 Proporcionar, aos alunos, a construção de conhecimentos e a compreensão da realidade 

social e cultural, com vistas à promoção de uma sociedade mais justa, democrática e inclusiva; 

 Proporcionar, aos alunos, momentos de reflexão, investigação, discussão e análise crítica 

sobre os problemas sociais que os cerca; 

 Estimular os alunos a recorrerem à imaginação para formular e criar soluções para os 

problemas que enfrentam no nível pessoal e coletivo;  

 Proporcionar, aos alunos, o acesso a conhecimentos sobre as emoções que auxiliem no 

reconhecimento e gestão, com autocrítica, de suas próprias emoções e das emoções dos outros;  

 Incentivar os alunos a expressarem suas opiniões, ideias e suposições sobre o texto literário, 

de modo a promover o entendimento e a produção mútua dos sentidos do texto.  

 

Livro Infantil: 

 

                             

Breve resumo sobre o livro: 
O livro narra a trajetória de Azzi e seus pais, que, repentinamente, precisaram fugir de seu país por 

conta da guerra, deixando casa, parentes, amigos, enfim, toda a sua vida para trás. Durante a fuga, 

Azzi e seus pais enfrentam os perigos da viagem, levando na bagagem apenas alguns itens 

necessários e a esperança de encontrar um lugar mais seguro para toda a família. Ao se refugiarem 

num país desconhecido, todos precisam se adaptar aos novos modos de viver, falar e trabalhar. 

Quanto a Azzi, os desafios envolvem aprender uma nova língua, vivenciar as preocupações dos pais 

Um outro país para Azzi 

Autora: Sara Garland 

Editora: Pulo do gato 

Ano da publicação: 2012 
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na busca por um emprego, adaptar-se a uma nova escola e construir novas amizades. Aos poucos, a 

família refaz a sua vida, e a menina tem um papel muito importante nessa fase difícil, graças a alguns 

feijões trazidos do seu país, que seu pai nem sabia que existiam. Ao longo da leitura, não há como não 

sentir as emoções expressadas pelos personagens. O livro retrata a dura realidade enfrentada pelos 

refugiados das guerras na busca pela sobrevivência, permitindo ao leitor abrir-se à reflexão sobre essa 

problemática social cada vez mais presente na sociedade. 

 

Nº de aulas previstas:  
5 aulas de 50 min. 

 

Passo 1 – Para fazer antes da roda de leitura: 
Conversar com os alunos a partir da seguinte reflexão: Imagine que você e sua família tivessem que 

abandonar, às pressas, a sua casa e ir embora para outro país, levando apenas algumas coisas. 

Como você acha que seria? O que você sentiria? Quais desafios você acha que teriam que enfrentar? 

Após a conversa, o(a) professor(a) deverá apresentar o livro, a autora e a editora. Além disso, poderá 

explorar com os alunos a capa do livro, questionando o que estão vendo e o que pensa sobre o 

assunto. 

Passo 2 – Para fazer durante a roda de leitura: 

Após a execução do Passo 1, o(a) professor(a) deverá iniciar a mediação da leitura da obra. Para 

tanto, com vistas a auxiliar na construção dos sentidos do texto, bem como na reflexão sobre as 

emoções das personagens e suas próprias emoções, o(a) professor(a) poderá utilizar-se dos seguintes 

questionamentos: O que fez com que a vida de Azzi mudasse para sempre? Como Azzi se sentiu? 

Como vocês acham que foi para Azzi deixar sua casa e sua avó para trás? Quais riscos Azzi e sua 

família enfrentaram ao deixar o seu país? Como vocês acham que eles se sentiram durante a viagem? 

Quais desafios enfrentaram no novo país para onde foram? Como foi para Azzi estudar e aprender 

uma nova língua no novo país? Como Azzi se sentiu? O que vocês acharam da atitude da escola de 

providenciar alguém que falasse a mesma língua de Azzi para ajudá-la durante as aulas? O que a 

escola fez foi uma demonstração de quais sentimentos para com Azzi e sua família? Vocês acham 

isso importante? Azzi se sentiu ajudada? O que Azzi sentiu quando viu a avó que havia deixado no seu 

país? Como Azzi ajudou a sua família? Azzi conseguiu ser feliz no novo país? Por quê? O que a 

história de Azzi nos faz pensar? Vocês acham que a história de Azzi pode acontecer de verdade? 

Vocês já ouviram falar sobre situações como a de Azzi e sua família? Ao longo da história, quais 

emoções a personagem sentiu? E quais emoções vocês sentiram?  

Passo 3 – Para fazer depois da roda de leitura: 
Solicitar que os alunos façam uma pesquisa sobre a situação dos refugiados no Brasil e apresentem 

soluções de como podem ser ajudados no processo de adaptação, incluindo ações que eles mesmos 

podem realizar. Os alunos também podem ser incentivados a fazer doações de alimentos e produtos 

de higiene para entidades que dão apoio aos refugiados. 
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PARA ENCERRAR 

 

Prezados professores e professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental, 

 

É com a certeza de que esta proposta didática de mediação, produzida com 

tanto carinho, poderá auxiliá-los em sua prática de sala de aula e trazer excelentes 

resultados para o desenvolvimento socioemocional dos nossos alunos, que me 

despeço de vocês. 

Que as sugestões de rodas de leituras literárias com foco no desenvolvimento de 

competências socioemocionais apresentadas nesta proposta possam inspirá-los a 

desenvolverem novas propostas nessa perspectiva, a partir de diferentes obras de 

literatura infantis, assim como motivá-los a desenvolverem outras estratégias de 

trabalho pedagógico que possibilitem a oferta de uma educação mais humanizada, que 

leva em conta a integridade dos sujeitos, sobretudo, seus aspectos socioemocionais.  
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 CONSIDERAÇÕES FINAIS: Refletindo sobre a história 

 

Por que dar fim a histórias? 

Carlos Drummond de Andrade 

 

Nesta seção final da pesquisa, é apresentada uma breve reflexão sobre os 

desafios e os resultados alcançados pela professora no decorrer dos seus estudos, 

bem como sobre todo o percurso percorrido pela autora desta dissertação durante a 

realização da pesquisa e estudos no mestrado Profletras – UESC. 

 

Entrou por uma porta e saiu por outra, quem quiser que conte outra. 

 

Com a palavra o narrador  

 

Ao longo de toda a pesquisa, acompanhamos a trajetória de uma professora em 

busca de respostas para as suas dúvidas e inquietações relacionadas ao trabalho com 

Competências Socioemocionais e a Literatura Infantil. Vimos que, durante os seus 

estudos, a professora se confrontou com importantes questões que lhes possibilitaram 

refletir criticamente sobre a BNCC como política pública educacional, além de 

ressignificar conceitos e repensar sua prática pedagógica. 

Podemos dizer que a maior de todas as questões das quais a professora se 

confrontou foi constatar, por meio da pesquisa documental que empreendeu sobre a 

BNCC, que o referido documento não apresenta um conceito de competências 

socioemocionais, assim como não define, precisamente, quais são essas competências 

e nem oferece orientações específicas quanto ao trabalho a ser desenvolvido pela 

escola nesse sentido, deixando sérias lacunas em seu texto. Um outro agravante 

envolvendo essa questão é o fato de a BNCC não conter nenhuma fundamentação 

teórica ou referência bibliográfica que indique em quais fontes o documento buscou se 

orientar. Essa constatação obrigou a professora a empreender uma análise inferencial 

sobre o documento na busca por elementos que permitissem identificar as referidas 
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competências e o trabalho proposto pela BNCC. Os resultados alcançados por meio 

dessa análise foram considerados por ela como um dos pontos mais positivos da sua 

pesquisa. 

Sobre as lacunas deixadas pela BNCC, entendemos que estas constituem um 

obstáculo em si mesmo à sua implementação pela escola, e, consequentemente, o 

trabalho com as competências socioemocionais em sala de aula, uma vez que exige do 

professor uma maior disponibilidade para a realização de pesquisas adicionais a 

respeito do assunto, de forma a aprofundar os conhecimentos, assim como fez a 

professora nessa pesquisa.  

Por outro lado, a pesquisa mostrou que a inserção de competências 

socioemocionais na BNCC, representa um grande avanço na área, haja vista que um 

número significativo de pesquisas aponta para a importância da promoção do 

desenvolvimento socioemocional dos sujeitos, porém, nunca haviam recebido tamanha 

atenção por parte das políticas públicas educacionais brasileiras. Todavia, de nada 

adianta criar leis nesse sentido, se não preparar o professor para o trabalho na sala de 

aula. Assim, é fundamental que os currículos acadêmicos de formação inicial, 

continuada e de especialização de professores contemplem disciplinas com essa 

finalidade, de modo a prepará-los para a mediação do trabalho nessa perspectiva. 

Com relação ao uso da literatura infantil como instrumento mobilizador do 

desenvolvimento de competências socioemocionais pelos alunos, a pesquisa 

possibilitou à professora ressignificar alguns conceitos, vistos como grandes barreiras 

nesse sentido. Um dos principais conceitos relativos à literatura infantil que precisou ser 

repensado e ressignificado pela professora diz respeito à produção de livros com o 

objetivo exclusivo de instruir moralmente as crianças de acordo com os padrões 

estabelecidos pela sociedade, como se deu no século XVII quando a literatura infantil 

despontou para o mundo, cujos resquícios ainda são percebidos em obras atuais.  

Sobre esse ponto, observamos que o problema a ser superado pela escola está 

na seleção das obras, que devem ser de qualidade e livres de quaisquer recursos que 

se configurem como um meio intencional de instruir moralmente ou impor padrões às 

crianças. Para essa seleção, é fundamental que os professores tenham um olhar crítico 

sobre as obras que serão trabalhadas com as crianças, partindo do princípio de que as 
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obras a serem acessadas pelas crianças não devem subestimar a capacidade delas de 

pensar criticamente sobre si, sobre o outro e sobre o mundo.  

Outros conceitos que precisaram ser repensados e ressignificados pela 

professora referem-se à escolarização da literatura e ao uso do texto como pretexto 

pela escola. Sobre a escolarização da literatura infantil, os estudos realizados por ela 

trouxeram uma ressignificação à questão, mostrando que o processo de escolarização 

é um meio natural pelo qual a literatura adentra no currículo e nas práticas escolares, e 

que o problema está nas formas inadequadas de escolarização da literatura realizadas 

pela escola. 

Sobre o uso do texto como pretexto na escola, vimos que o texto não é um 

objeto isolado e autônomo, mas um constructo carregado de marcas sociais, que 

somente podem ser descobertas quando o leitor age sobre ele, interrogando, 

questionando, refletindo e preenchendo seus espaços. Nesse processo de ação sobre 

o texto, a escola exerce um papel intransferível e fundamental de auxiliar os alunos na 

busca pelos seus sentidos. Daí uma das razões para se usar o texto como pretexto em 

sala de aula. 

Contudo, é preciso que os professores se apropriem de conhecimentos e 

estratégias para mediar a relação da literatura infantil com as crianças, sem cair nas 

armadilhas propagadas no espaço escolar em que a escolarização e o uso do texto 

como pretexto são realizados inadequadamente. 

Os estudos da professora relativos às contribuições da literatura infantil para o 

desenvolvimento socioemocional dos alunos, mostraram que, como toda literatura, as 

obras destinadas às crianças trazem na essência uma função humanizadora, capaz de 

auxiliar-lhes no reconhecimento e no gerenciamento de suas próprias emoções e das 

emoções dos outros, bem como adotar posturas críticas, éticas, solidárias, empáticas, 

de aceitação e valorização das diferenças, frente às situações problemas vivenciadas 

no mundo. Assim, entendemos que a literatura infantil não está na escola, 

exclusivamente, a serviço de uma formação leitora e literária, mas também como um 

direito que precisa ser assegurado, haja vista que a sua falta compromete a formação 

humana das crianças, e, por sua vez, o desenvolvimento socioemocional delas.  
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A proposta pedagógica estruturada a partir de rodas de leituras literárias como 

estratégia para o trabalho com a literatura infantil com foco no desenvolvimento 

socioemocional mostrou ser uma forma potencializadora de motivar os alunos a 

refletirem criticamente e se expressarem sobre essa manifestação artística, e, ao 

mesmo tempo, uma rica oportunidade de mobilizar a formação socioemocional deles. 

Porém, vimos que, para uma mediação qualitativa da leitura de uma obra literária, é 

preciso que os professores tenham conhecimentos sobre a obra a ser lida como 

também sobre como instigar a participação dos alunos por meio de perguntas bem 

elaboradas. Entretanto, entende-se que é preciso preparar os professores para essa 

prática pedagógica e garantir um acervo literário de qualidade nas escolas públicas. 

Todos esses pontos confrontados pela professora, protagonista da história 

contada nesta pesquisa, retratam uma parcela dos muitos desafios enfrentados pelos 

professores brasileiros para compreender a BNCC e transpor para a prática pedagógica 

as competências propostas, sobretudo, as competências socioemocionais.  

Deste modo, narrar uma professora pesquisadora em busca de soluções para os 

problemas vivenciados por ela na escola configura-se uma demonstração do quanto a 

prática pedagógica exige pesquisa e um constante repensar das ações. Sendo assim, a 

experiência vivenciada pela professora ilustra a importância do professor como 

protagonista do seu processo de formação profissional e da tomada de consciência do 

seu papel frente a sociedade.  

Como a pesquisa está intrinsicamente ligada à prática do professor não espere 

que a história da nossa protagonista se encerre aqui; mas que ela continue a buscar 

respostas para os desafios que enfrenta em sua sala de aula, pois a educação se faz 

com teoria e prática. 

 

Com a palavra a autora: 

 

A ideia de construir esta dissertação na forma de narrativa, trazendo uma 

professora fictícia para o centro da pesquisa, foi um meio, não somente de aproximar-

se do universo escolar e dos seus inúmeros desafios, mas também de falar diretamente 

com os professores, em especial, os que lecionam nos anos iniciais do Ensino 
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Fundamental, sobre as questões abordadas pela pesquisa. Assim, espera-se que, de 

alguma forma, esses professores possam identificar-se com o proposto na pesquisa e 

encontrar o apoio que precisam para compreender e desenvolver com mais segurança 

sua prática pedagógica de trabalho com as competências socioemocionais presentes 

no quadro das dez competências gerais propostas pela BNCC (Brasil, 2018), 

identificadas por meio da análise inferencial realizada sobre o documento e 

apresentada nesta pesquisa.  

Mais que isso, a pesquisa proporcionou mergulhar e trazer para as discussões 

minhas próprias vivências, dúvidas, incertezas e inquietações quanto ao fazer 

pedagógico na perspectiva da formação socioemocional e literária dos meus alunos. 

Desse modo, posso afirmar que a pesquisa desenvolvida não visou apenas cumprir um 

requisito acadêmico, mas encontrar respostas para os questionamentos que a minha 

própria prática ansiava e necessitava se satisfazer, muitas das quais cercadas de 

muitas polêmicas. 

Quanto a isso, não restam dúvidas que a pesquisa alcançou os objetivos 

propostos, haja vista que entrega aos professores, como produto final, uma proposta 

didática de mediação da leitura, em rodas de leituras literárias, de obras de literatura 

infantil, com foco no desenvolvimento das competências socioemocionais previstas pela 

BNCC (Brasil, 2018) pelos alunos, conforme se propôs desde o seu início, voltada a 

auxiliar os professores que desejarem fazer um trabalho nessa linha. 

Como pesquisadora, professora, amante da literatura infantil e defensora da sua 

potencialidade, posso dizer que a pesquisa ampliou minha visão sobre esse objeto 

artístico e sobre como desenvolver o trabalho com ele na escola, como instrumento, 

que, dentre outras funções, contribui significativamente para o processo de 

humanização dos sujeitos. Com relação à pesquisa sobre competências 

socioemocionais, mas que possibilitar a compreensão sobre alguns dos aspectos 

envolvidos e apontar estratégias de trabalho pedagógico, os estudos me 

proporcionaram mergulhar em minhas próprias emoções por despertar minha atenção 

para a importância do reconhecê-las, nomeá-las, expressá-las, valorizá-las e gerenciá-

las, bem como enxergar e compreender as emoções do outro em minhas relações. 
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Ademais, levantou importantes questões que podem impulsionar novas 

pesquisas, com vistas à construção de uma educação mais humanizada, que enxergue 

e valorize os aspectos socioemocionais no processo ensino aprendizagem.  

Assim, chego ao final da pesquisa com a certeza de que todo o percurso trilhado 

proporcionou autoconhecimento, letramento socioemocional e ricas reflexões, 

resultando em crescimento pessoal e profissional. Logo, o sentimento é de gratidão ao 

Profletras – UESC por todas as experiências e conhecimentos proporcionados durante 

todo o mestrado. 

E, como nenhuma pesquisa é um conto de fadas em que as histórias se 

encerram para sempre, resta apenas dizer: entrou por uma porta e saiu por outra, quem 

quiser que conte outra. 
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