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PRÁTICAS INOVADORAS DE 
CONTAÇÃO DE HISTÓRIAS 
PARA CRIANÇAS incita, pro-
voca, aponta e retoma elemen-
tos indispensáveis à atuação 
profissional de professor(a) 
em classes de alfabetização. 
Durante muito tempo, após o 
"ruidoso silenciamento"   nas 
produções mais recentes a 
respeito da contação de histó-
ria para crianças, a circulação 
desse livro, permite a todos 
nós, fenomenografar nossas 
práticas e perspectivas, com as 
quais, em sala de aula, ou em 
outros ambientes de interação 
educativa, confrontamos séries 
de exigências sociais ao redor 
de nossa profissionalidade e 
de percursos criativos que pu-
demos, muitas vezes, em soli-
lóquio, tornar possíveis, outras 
maneiras de ensinar e aprender.    
Para-além do silenciamento, 
existem vozes fecundas! Nessa 
obra, além da atualização  a res-
peito do assunto, encontramos 
dialogia com o tempo presente, 
suas nuances, seus contornos e 
ambiguidades. Nas sociedades 
contemporâneas, as experiên-
cias narrativas se multiplicam e 
o apelo aos desfiles miméticos 
atingem a todos.  No entanto, o 
que estamos pondo em circula-
ção, entre as crianças e as gera-
ções tão marcadas por rupturas 
e outros modos de ser, estar e 
sentir o mundo? Convite à re-
flexão, a fazer junto! Vamos?
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Apresentação

Este livro é fruto de muitas demandas, ori-
ginadas em meio a diálogos intensivos e cons-
tantes com muitos colegas de profissão. Mas 
é, sobretudo, uma resposta às necessidades de 
estudantes em percurso acadêmico formativo 
no curso de pedagogia, uma vez que a pro-
dução de conhecimento sobre o assunto, nem 
sempre articula domínio de conhecimento 
de tradições teóricas ao uso profissional de 
instrumentos, técnicas e recursos, no sentido 
aplicado do termo.
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Nessa perspectiva, o foco de interesse são 
as relações das práticas inovadoras de con-
tação de histórias, e seus efeitos, no desen-
volvimento profissional de professor(a) e no 
desenvolvimento sociocognitivo de crianças. 
Para especificar o eixo de análise, essa obra 
volta-se às crianças em fase inicial de alfabe-
tização1. Mas, que relações são essas? E quais 
efeitos agenciam?

Essas relações se apresentam a partir de 
quatro diferentes modos de integração, quan-
to ao ensino e à aprendizagem. São elas, para 
o ensino: (a) relações organizativas; (b) rela-
ções distributivas. Para a aprendizagem, in-
cluem: (a) relações autorreguladoras; (b) rela-
ções performáticas.

Para aprofundar essa questão, apresen-
to dois conceitos-chave. O primeiro, efeito 
de acoplamento estruturante da ação, e o 
segundo, efeito de expansividade socializa-
1 Para além das questões pragmáticas e/ou teóricas, as 
práticas inovadoras germinam mudanças. Aqui, crianças 
e professor(a), ou qualquer outro agente social individual 
de mediação, apresentam interdependência e mutualida-
de, no que se refere aos resultados obtidos, no que con-
cerne às atividades que desenvolvem dentro do ambien-
te escolar (ou fora dele). Por isso mesmo, o ambiente de 
interação no qual atua o professorado, que são as classes 
de alfabetização, delineia traçados fecundos, mas, não 
restringe as consequências de outras leituras sobre o fe-
nômeno.
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dora. Ambos têm implicações relevantes ao 
desenvolvimento  profissional de professor(a), 
especialmente em relação a atuação docente 
em sala de aula. E, de modo contíguo, exer-
cem influências determinantes no desenvolvi-
mento sociocognitivo da criança em processo 
inicial de aprendizagem da alfabetização.

Nessa obra, o efeito de acoplamento es-
truturante da ação refere-se à capacidade 
das práticas inovadoras de contação de his-
tórias fornecer um arcabouço estrutural de 
orientação pragmática ao professorado. Os 
educadores que fazem uso de métodos ino-
vadores tornam-se mobilizados a enfrentar 
os desafios cotidianos encontrados em sala 
de aula, no sentido de eliciar práticas de en-
sino na busca por abordagens pedagógicas 
dinâmicas, aquelas que proporcionam uma 
estrutura sólida para o desenvolvimento de 
suas habilidades profissionais.

Nesse contexto, o(a) professor(a) desem-
penha um papel central na escolha e imple-
mentação dessas práticas. Engloba, especi-
ficamente, seleção de histórias relacionadas 
entre si, definição de métodos inovadores de 
narração, como o uso de tecnologia, objetos 
lúdicos ou técnicas interativas, e criação de 
um ambiente propício para a contação de his-
tórias. Desse modo, o efeito de acoplamento 
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estruturante da ação ajuda, pois, a orientar 
os professores, fornecendo-lhes ferramentas 
e estratégias para enriquecer a aprendizagem 
dos alunos. Nessa obra, como veremos adian-
te, as relações organizativas e distributivas, 
associadas ao ensino, são facilmente identifi-
cadas.

Para as crianças, o efeito de acoplamento 
estruturante da ação produz arranjos cogni-
tivos que auxiliam na organização do pensa-
mento e no domínio da gestão autodirigida, 
a respeito das suas habilidades linguísticas. 
Basicamente, durante esse processo, dá-se 
ênfase em abstração, intelecção e interação 
social com foco direcionado aos processos 
comunicativos de composição, elaboração e 
expressão de pensamentos verbalizáveis. Esse 
é, sem dúvidas, um dos mais requisitados an-
seios do professorado, quando diante de uma 
turma de estudantes, depara-se com as limi-
tações persistentes de cunho sociocognitivo. 
Nesse sentido, as relações de integração do 
tipo autorregulatórias e performáticas, agen-
ciam as especificidades dos efeitos de acopla-
mento estruturante da ação.

Quando o professorado utiliza métodos 
inovadores de contação de histórias, como 
o uso de recursos visuais, objetos lúdicos ou 
narrativas interativas, as crianças sofrem efei-
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tos eliciadores que organizam e estruturam 
o pensamento à ação. A dinâmica do efeito 
de acoplamento estruturante da ação torna o 
processo alfabetizatório mais exequível, aces-
sível aos modos de organização cognitiva de 
crianças, auxiliando na assimilação de con-
ceitos linguísticos e na compreensão de nar-
rativas.

O efeito de expansividade socializadora 
refere-se ao impacto das práticas inovadoras 
de contação de histórias na construção de co-
munidades socioprofissionais, efetivamente, 
colaborativas e integradas. Quando profes-
sores adotam em suas práticas profissionais 
abordagens inovadoras2, como investigação 
em grupo, perguntas abertas e interações en-
tre os pares de profissão, partilhando suas ex-
periências, quase sempre ativam a ampliação, 
variação e enriquecimento da ação pedagógi-
ca dentro da sala de aula. 

Assumindo papéis de facilitadores da 
aprendizagem, o professorado desempenha 
função indispensável na criação de expansivi-
dade socializadora. Nesse cenário, estimula-se 
a participação ativa dos alunos, incentiva-se o 
compartilhamento de ideias, de modo  que a 
2 Aqui, concentremo-nos, ainda, ao redor das experiên-
cias vividas, pelo professorado, junto às crianças, durante 
a contação de histórias.
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colaboração e a troca de perspectivas entre os 
colegas da profissão se efetiva. Por isso que 
se pode afirmar que o efeito de expansivida-
de socializadora beneficia o desenvolvimento 
profissional dos professores, uma vez que de-
safia sua capacidade de criar ambientes cola-
borativos nos circuitos da profissionalidade 
docente, tanto quanto incita ao crescimento 
social e emocional, os alunos.

O livro está dividido em quatro partes. 
Procurei me debruçar sobre os fundamentos, 
estratégias e recursos que contribuem para 
uma experiência enriquecedora de contação 
de histórias. Advirto aos leitores e leitoras que 
os conceitos-chave, as relações e os efeitos cen-
trais das práticas inovadoras da contação de 
histórias sobre o desenvolvimento profissio-
nal de professor(a) e sobre o desenvolvimento 
sociocognitivo da criança, estão concentrados 
na última parte da obra, de modo que exige 
atenção na expectativa de se construir a apre-
ensão do conceito, progressivamente. 

Na primeira parte, explicito elementos 
que exercem influências nos diferentes inter-
pretações do professorado a respeito do que 
foi socializado durante os cursos de formação 
inicial da docência em torno ao tema do livro. 
De início, discuto a importância da contação 
de histórias para crianças. Em seguida, con-
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centro minha análise ao redor da fase inicial 
de alfabetização. Nessa perspectiva, abordo a 
prática da contação de histórias, destacando 
três aspectos principais: contação de histórias 
digitais, contação de histórias interativas e 
contação de histórias multimídia. Explicito, 
ainda, a existência da cultura transmidiática, 
que utiliza múltiplas plataformas com a fina-
lidade de proporcionar uma experiência coor-
denada, na qual cada meio contribui de forma 
idiossincrática para o desenrolar da história. 
Por fim, destaco os benefícios cognitivos e 
emocionais que essa prática proporciona às 
crianças e professores nos dois primeiros anos 
do ensino fundamental. 

Na segunda parte, apresento a contação 
de história a partir do conceito de experi-
ências narrativas. A experiência narrativa é 
modo fecundo de transmitir experiências de 
vida, construir significado e compreender a 
realidade. As crianças, como destinatárias 
das narrativas, ocupam uma posição singu-
lar nessa dinâmica. Para garantir o sucesso 
no ensino, aos professores, recomenda-se es-
truturar pedagogicamente o ensino com base 
em intencionalidades didáticas. Por isso, de-
bato a respeito da seleção adequada de histó-
rias, considerando as necessidades estratégi-
cas e cognitivas das crianças, e a importância 
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de uma variedade de temas e gêneros textu-
ais.  Em complemento, enfatizo a necessidade 
de incentivar a participação e a interação por 
meio de estratégias como instrução direta, 
grupos cooperativos e o que denomino de-
sign eletivo baseado em projetos. 

Nesses termos, a preparação e organiza-
ção cuidadosa antes do contato com os textos 
são fundamentais, assim como a organização 
dos materiais e recursos necessários para a 
narração de histórias. Finalmente, apresento 
técnicas de narração e interpretação que inci-
dem sobre processos atencionais importantes 
à aprendizagem das crianças, incentivando a 
participação ativa durante a construção e de-
senvolvimento de uma narrativa, orientada 
pela imaginação.

Na terceira parte, analiso recursos-base 
para a contação de histórias. Concentro-me 
nos recursos que enriquecem a experiência de 
contação de histórias, aqueles que permitem 
estreitar o contato e o contágio entre profes-
sor(a) e crianças. No entanto, objetos e mate-
riais lúdicos, até a exploração de ilustrações, 
imagens e materiais audiovisuais, passando 
pela inclusão de músicas, cantigas e rimas, 
são apresentados como elementos enrique-
cedores à experiência. Além disso, abordo a 
utilização de livros impressos e digitais como 



|  20  |

ferramentas versáteis para aprimorar a práti-
ca de contação de histórias para crianças.

Na quarta parte apresento estratégias ino-
vadoras de contação de histórias para crian-
ças. Abordo a importância de incorporar 
novas abordagens e novos recursos na prática 
da contação de histórias. De início, destaco a 
relevância dos modelos de práticas pedagógi-
cas, que servem como referências ao professo-
rado, quando organiza o ensino e a aprendi-
zagem dos alunos. Nesse momento, apresento 
estratégias de contação de histórias, adaptan-
do-as para a era digital, incentivando acessos 
às histórias de diferentes culturas, com foco 
no interesse de temas ligados à diversidade, 
meio ambiente etc. Assim, são apresentadas 
sugestões de atividades didáticas com foco 
em estratégias inovadoras de narrativa para 
crianças, descrevendo objetivos, metodolo-
gias, recursos e formas de avaliação para cada 
proposta. 

As estratégias incluem desde a exploração 
de livros infantis variados até a narração de 
histórias com trilha sonora ao vivo, visando 
estimular a criatividade, imaginação e habi-
lidades de leitura, escrita e práticas de orali-
dade nas crianças. Por fim, são discutidos os 
modos de integração de relações das práticas 
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inovadoras e seus efeitos no desenvolvimento 
profissional dos professores e no desenvol-
vimento sociocognitivo das crianças. Esses 
modos de integração de relações estruturam 
mudanças efetivas na atuação profissional 
dos professores e na aprendizagem das crian-
ças, estimulando a resiliência, adaptabilidade, 
motivação e engajamento dos professores, 
bem como o desenvolvimento de habilidades 
cognitivas, sociais e emocionais nas crianças. 

Com uma abordagem acadêmica rigorosa 
e aplicada, Práticas inovadoras de contação de 
histórias para crianças é fonte valiosa, tanto 
para educadores quanto para todos os que 
desejam aprimorar a experiência de alfabe-
tização com crianças. Espero que este livro 
inspire, de fato, práticas pedagógicas inova-
doras, protagonizando o amor pela leitura e a 
educação de alta qualidade às nossas crianças. 
Agradeço seu interesse e espero que aproveite 
esta jornada formacional conosco.

 

Antônio Menezes 
Novembro de 2023
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Introdução

Um dos principais desafios à formação 
do professorado é acompanhar processos e 
produtos de mudanças e inovações ocorri-
das no campo profissional (MICOTTI, 2012; 
RUSSO, 2012; ALVEZ, 1998). Essa não é uma 
tarefa fácil, principalmente para quem atua 
em classes de alfabetização (MALUF e CAR-
DOSO-MARTINS, 2013). Nesse contexto, 
considero dois importantes argumentos ou 
perspectivas de análise. 
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Em primeiro lugar, existe constante evolu-
ção das teorias, métodos e tecnologias volta-
das ao processo alfabetizatório (KRAMER e 
SOUZA, 1996; ZACCUR e GARCIA, 2008). 
As práticas sociais de educação ampliam-se 
em decorrência às transformações sócio-his-
tóricas, mesmo que em ritmos distintos para 
as instituições sociais como a escola, o mundo 
do trabalho e a família (YOUNG, 197 e 2000; 
NOGUEIRA, 2012; MIZUKAMI, 1986). 
Emergem desafios crescentes aos educadores 
e profissionais de ensino que são orientados 
a atualizar seus conhecimentos para atender 
às necessidades de seus alunos, que, também, 
encontram-se afetados por mudanças (AR-
RUDA, 1998; DADOY, 2004; SACRISTÁN, 
1993). 

Em segundo lugar, existe a dificuldade 
do professorado em participar de progra-
mas de desenvolvimento profissional contí-
nuo (LARA, 2011; ALVES, 2017; MORATTI, 
2015). A gestão de carreira, a alta carga de 
trabalho e a utilização pedagógica de recur-
sos inovadores, em meio às exigências de for-
mação contínua, são desafios que professores 
de alfabetização enfrentam  cotidianamente 
(LOBATO E MIGUEL, 2020; CÊA, 2007; PA-
RENTE, VALE e MATTOS, 2015). Por isso 
mesmo, não são dispensáveis quaisquer tipos 
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de análises comprometidas em entender a 
respeito de questões sociológicas, diretamen-
te ligadas à profissão de professor(a) (PERRE-
NOUD, 1997; SACRISTÁN e GÓMEZ, 1993;  
SAVIANI, 2013). 

O campo da alfabetização é dinâmi-
co (MORATTI, 2011; CARVALHO, 2015; 
ZACCUR e GARCIA, 2008; FRADE, 2007 e 
2019). À medida que a pesquisa educacional 
avança e novas abordagens pedagógicas são 
desenvolvidas, os professores de alfabetização 
precisam acompanhar essas mudanças para 
fornecer uma educação de qualidade aos seus 
alunos (SNOWLING e HULME,2005; TUR-
NMER, 2013; GOUGH, EHRI e TREIMAN, 
1992; SACRISTÁN, 1993). A adaptação a no-
vos métodos e a incorporação de inovações 
pedagógicas em suas práticas de ensino exi-
gem tempo e esforço, tornando o processo 
desafiador ao professorado (HARGREAVES 
et al. 2002; PISCHETOLA, 2016). 

Nesse contexto, o desenvolvimento profis-
sional de professor(a) alfabetizador(a) é am-
plamente afetado (LAHIRE, 2009; PONTE, 
1998; CARTAXO, 2009). A formação con-
tínua requer tempo e recursos, nem sempre 
disponíveis (PERÉZ, 2008; PERRENOUD, 
1997; LIMA, 2002). A limitação na gestão da 
carreira, principalmente centrada na forma-
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ção, faz surgir desafio adicional para acompa-
nhar as mudanças conceituais e técnicas no 
campo da alfabetização, apesar do desejo, que 
expressa o professorado, no sentido de apri-
morar a prática pedagógica (TOMASI, 2004). 
Além disso, existem outras explicações que 
nos ajudam a entender essa questão.

Existe, dificuldade no manejo técnico e 
político, quanto a distinção do que seja edu-
cação e ensino, entre o professorado brasileiro 
(FÁVERO, 2007; BRANDÃO, 2005; LIBÂ-
NEO, 1992). Durante o processo de formação 
inicial, em cursos de licenciatura, a educação 
é apresentada como sendo um termo amplo, 
que se refere ao processo global de desenvol-
vimento, formação e socialização de um indi-
víduo ao longo da vida (ZACCUR, GARCIA 
e GIAMBIAGI, 2005).

A educação, como fenômeno humana-
mente constituído, não se limita ao contexto 
formal da sala de aula, e, não está restrita a 
um único agente ou instituição (NOGUEI-
RA, 2012; ARROYO, 2011; SAVIANI, 2013). 
A educação abrange a aquisição de conheci-
mentos, habilidades, valores, atitudes e com-
petências em diversos ambientes, incluin-
do família, comunidade, sociedade e escola 
(DUBAR, 2005; FORQUIN, 1993).

O ensino, entretanto, é uma parte especí-
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fica do fenômeno educativo (SFORNI, 2004; 
ZABALA, 1998). Refere-se à transmissão 
de conhecimentos, informações e habilida-
des por parte de professor(a), instrutor(a) e/
ou educador(a), para um ou mais alunos 
(MIZUKAMI, 1986; CHEVALLARD, 1983 e 
1992). O ensino é associado ao contexto for-
mal de instituições sociais voltadas à escola-
rização (escolas, faculdades e universidades, 
etc.), mas, também, é encontrado em contex-
tos não formais, como treinamentos no local 
de trabalho3 (ANTUNES e ALVES, 2004; 
BIANCHETTI, 2001; FIDALGO, 1999). 

Essa delimitação, a meu ver, gera confusão 
no entendimento sobre o assunto. A apropria-
ção dos termos, em usos práticos, no grupo 
de professor(a), em ambientes de formação 
ou de atuação profissional, apesar da distin-
ção terminológica, provoca uma avalanche 
de equívocos, inseguranças e titubeios (OLI-
3 É necessário destacar que, apesar do ensino como ati-
vidade profissional, ser especificamente desenvolvida por 
professores e instrutores, os agentes educacionais, aqui, 
chamados de "educadores", fazem uso dos esquemas e 
estruturas próprias ao objeto do ensino. Na produção 
científica brasileira, o termo "educador(a)" mantém-se as-
sociado aos agentes sociais implicados, engajados e com 
defesas sociopolíticas expressas por visões progressistas, 
dialéticas e críticas. Desse modo, ultrapassa a mera trans-
missão de informações, instruções ou conhecimentos en-
tre diferentes gerações.
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VEIRA, 2010; SHULMAN, 2005; PIMENTA 
e ANASTASIOU, 2005). 

A fronteira entre os termos "educação" e 
"ensino" é sociopolítica (SILVA, 1993 e 1994). 
Tem uma geografia própria, conforme os ti-
pos de interesse, que determinado grupo de 
agentes sociais, em seus coletivos institucio-
nalizados, delineiam, protagonizam e reali-
zam como ação social prática (SILVA, 1993; 
1994 e 1998; BRUNER, 2003; GIROUX, 
1997).

Nesses termos, as práticas inovadoras em 
educação, no sentido geral, são refratárias à 
confusão entre ensinar e educar (DUQUE 
et. al., 2022). Existe uma recusa e/ou teimo-
sia, por parte do professorado, quando não 
se alcança outros modos de entendimento, a 
respeito do tema (ZANELA, 2007; MORAN, 
2003). O que acontece é que as práticas ino-
vadoras em educação buscam romper com a 
concepção tradicional de ensino, que muitas 
vezes se limita à transmissão de conhecimen-
tos de forma unilateral e verticalizada (THA-
DEI, 2018; TOLEDO et al., 2021). 

Práticas inovadoras na educação refe-
rem-se a métodos, estratégias e abordagens 
que "rompem" com os modelos tradicionais 
de ensino em aspectos gerais ou a partir de 
uma modelagem específica de ação prática, 
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ou um conjunto delas (SILVA, 2003). Essas 
práticas têm o potencial de envolver e moti-
var os alunos, concretizando aprendizagens 
experienciais, necessárias à conquista da au-
tonomia intelectual, criativa e brincante (SIL-
VA e SANTOS, 2020).  Sabemos que não se 
efetiva a aprendizagem nos agentes individu-
ais institucionalizados, sem a recursividade 
das interações sociais, em sua complexidade 
(MASSETO, 1997; VEIGA, 1992; VEIGA, 
RESENDE e FONSECA, 2000). É nesse senti-
do, que tais práticas são refratárias à confusão 
entre ensinar e educar. 

Essa resistência é motivada por diversos 
fatores (SCHULMAN, 2005). Podemos ci-
tar, como ponto de partida, a definição de 
percursos formacionais orientados por pers-
pectivas excludentes de repertórios amplos de 
profissionalidade (PONTE, 1998; PIMENTA 
e ANASTASIOU, 2005). Portanto, guia-se, o 
professorado, à oposicionalidade, pela resis-
tência à mudança, através da qual determina-
das crenças passam a agenciar e/ou insuflar 
ideias-guias, segundo as quais práticas ino-
vadoras apresentam resultados questionáveis, 
e mais difíceis de serem mobilizadas, tendo 
em vista a exigência de trabalhosa dedicação 
(SCHERMACK, 2010; ROJO, 2009). No en-
tanto, é fundamental que, professores e edu-
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cadores, mantenham-se abertos ao diálogo e 
à reflexão sobre suas práticas, buscando cons-
tantemente atualizar suas metodologias para 
atender às demandas e desafios da educação 
contemporânea (SFORNI, 2004; MORAN, 
2003; VIEIRA, 2003).

O esforço em entender processos e produ-
tos de mudanças, ocorridas no campo pro-
fissional de professor(a), reencontra, sempre, 
a emergência das práticas inovadoras em 
educação (CHRISTODOULOU, 2020; CAS-
TANHO e VEIGA, 2000; ASSMANN, 2005; 
SILVA, 2003 e  2006). Nesse sentido, o uso re-
flexivo e pedagógico das práticas inovadoras 
em educação emerge como resposta necessá-
ria às problemáticas do tempo presente (MO-
RAN, 2015; CAMARGO e DAROS, 2018; 
BACICH e MORAN, 2018). Nesse contexto, 
não nos esqueçamos, pois, que existe uma lar-
ga história de práticas nos múltiplos contextos 
de atuação de professor(a).

Uma das principais características das 
práticas inovadoras é a busca por gestão peda-
gógica da aula de modo mais contextualizado 
(TAVARES, 2020). Os educadores reconhe-
cem a importância de relacionar os conteúdos 
curriculares com a realidade dos estudantes, 
tornando o aprendizado mais pertinente, re-
levante, significante e aplicável (TOLEDO, 
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2021). Isso exige mudança de perspectiva no 
modo como o professorado percebe as práti-
cas inovadoras, de tal maneira que se mobi-
lizam a deixar de lado a simples transmissão 
de conhecimentos para garantir uma apren-
dizagem ativa, que envolve a participação dos 
estudantes na construção do conhecimento 
(CUNHA, 1998; DEMO, 2015).

Além disso, as práticas inovadoras va-
lorizam o desenvolvimento de habilidades 
socioemocionais nos estudantes (BERBEL, 
2011). Reconhece-se que a educação vai além 
do aspecto cognitivo, sendo fundamental 
agenciar o desenvolvimento integral dos alu-
nos (PANKSEPP e DAVIS, 2018; DAMÁSIO, 
1996). Isso implica em trabalhar competên-
cias como o pensamento crítico, a colabora-
ção, a criatividade e a resolução de problemas, 
preparando os estudantes para enfrentar os 
desafios do mundo contemporâneo, sem des-
considerar as tessituras de redes complexas 
da afetividade humana (PARENTE, VALLE 
e MATTOS, 2015).

Outro aspecto importante das práticas 
inovadoras é o acesso criativo aos suportes 
técnicos que favoreçam a exploração de tec-
nologias intelectuais (LÉVY, 1993). A incor-
poração de recursos digitais e ferramentas 
tecnológicas no processo de ensino-aprendi-
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zagem permite ampliar as possibilidades de 
acesso ao conhecimento, tornando o apren-
dizado mais dinâmico e interativo (SILVA, 
2006). Porém, é o trabalho minucioso do uso 
de tecnologias intelectuais4 que auxiliam na 
conquista da autonomia dos estudantes, per-
mitindo que eles sejam protagonistas de sua 
própria aprendizagem (LÉVY, 1993).

Diante desses argumentos, destaque-se 
que, as práticas inovadoras em educação, 
são uma resposta necessária ao contexto de 
mudanças e transformações no campo pro-
fissional de professor(a) (HARGREAVES, 
2002, 1998a e 1998b). Essas práticas visam 
proporcionar uma educação mais contextua-
lizada, preparando os estudantes para enfren-
tar os desafios do século 21 (TOMASI, 2004; 
MALUF e CARDOSO-MARTINS,2012). 
Portanto, é fundamental que os educadores 
estejam abertos a essas mudanças e se atua-
lizem constantemente, buscando novas me-
todologias que se orientem ao redor de uma 
4 Pierre Lévy (1956-****) filósofo francês,  conhecido por suas 
contribuições no campo da cibercultura, inteligência coletiva 
e tecnologias da informação, define tecnologias intelectuais 
como ferramentas e técnicas que ampliam as capacidades 
cognitivas e comunicativas dos indivíduos e grupos. Ele ar-
gumenta que essas tecnologias têm um papel fundamental na 
construção do conhecimento e na formação da inteligência 
coletiva.
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educação humanamente constituída por tes-
situras, dobras, fissuras e relações de signifi-
cados (OLIVEIRA, 2010; PARENTE, VALLE 
e MATTOS, 2015).

Nesse sentido, a preocupação de se adaptar 
às novas demandas do ensino contingenciou 
o professorado e as instituições públicas a va-
lorizar formação em área específica, ao redor  
de especialidades da gestão pedagógica da 
aula (MORAN, 2003; TOLEDO, 2021). Aliás, 
essa busca de especialidade não tem encon-
trado subsídios concretos à efetivação de prá-
ticas, que sejam de fato, inovadoras (PISCHE-
TOLA, 2016; ROJO, 2016; SILVA, 2003). Por 
fim, se um desafio majorante é acompanhar 
processos e produtos de mudanças e inova-
ções ocorridas no campo profissional, então, 
precisamos dar início ao anúncio de outras 
perguntas.  Então, em um passo, questiona-
mos: como tornar a fase inicial de alfabetiza-
ção mais interessante  para crianças?
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Contação de histórias 
para crianças

A contação de histórias é uma prática 
milenar (FARIAS, 2011; ABRAMOVICH, 
1997; DOHME, 2000). Desde eras remotas 
tem sido utilizada em diferentes culturas para 
transmitir conhecimentos e valores (BUSA-
TTO, 2006). Esse processo de transmissão 
oscila entre tradições e mudanças (MELLO, 
2003; BERMEJO, 2002; SOBRINHO, 1960). 
Na antiguidade, as histórias eram produzidas 
oralmente, contadas e assimiladas de geração 
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a geração (CESAR, MAGALHÃES e PEREI-
RA, 2014; COELHO, 1999 e 2000). Não há 
consenso sobre quando, e como, a prática de 
contação de histórias surgiu, mas, é certo que 
suas primeiras manifestações se deram na 
forma oral, com a finalidade de transmissão 
de conhecimento e, a posteriori, com o ob-
jetivo de entreter, produzir recepção estéti-
ca (HANKE, 2003; JAPIASSU, 1999; ONG, 
1998; PROPP, 1997). 

Na atualidade, a contação de história pro-
tagoniza o endosso às múltiplas referências 
de perspectivas. Podemos encontrar varieda-
des de pontos de vista sobre temas variados 
(GOMES, 1999; FERNANDES et al., 2015).   
Quando consideramos esse processo em 
meio às configurações geracionais contem-
porâneas, deparamo-nos com elementos que 
incluem as questões do "cultivo ao presente" 
(MAFESSOLI, 1984; 1988 e 1987), invocando 
aderência à identificação com base em lógica 
de pertencimento volátil, passando às dinâ-
micas de configuração de processos sociais 
sofisticados de "apelos à conservação e ma-
nutenção do mesmo" (SOUZA, 2007), tanto 
quanto, à reconfiguração de ordenações so-
ciais, com base em modos de vida distintos 
do passado (COELHO, 1999; RODRIGUES, 
2005). 
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Nas práticas de contação de histórias são 
encontradas peculiaridades (CARR, 1991; 
BUSATTO, 2006). Com o desenvolvimento 
da escrita, as histórias passaram a ser regis-
tradas em livros, mas, a contação de histórias 
orais continuou a ser praticada (CAMPBELL, 
2005; GIRARDELLO e FOX, 2004; GON-
DIM, 2004; MANOLA, 2006). Na educação 
escolar, no contexto da educação infantil, 
contar histórias é uma atividade fundamental 
para o desenvolvimento das crianças e exerce 
influência prospectiva às ordenações sociais5 
(VAZ, 2012; COELHO, 2000; BUSSATTO, 
2003). Em outras palavras, sedimenta anseios 
futuros do gregarismo humano, sem os quais 
se tornaria improvável vislumbrar arranjos 
sociais metaestáveis.

Em educação, as práticas de contação de 
história exigem processos de interação entre 
o leitor, o ouvinte e a história (MACHADO, 
5 Gostaria de destacar as contribuições de Nelly Novaes 
Coelho para o ensino da literatura infantil. Coelho trouxe 
uma visão conciliatória entre os aspectos lúdicos e peda-
gógicos da literatura infantil, defendendo sua importân-
cia como instrumento educativo. Suas análises dos dife-
rentes gêneros da literatura infantil e sua compreensão do 
desenvolvimento psicológico das crianças contribuíram 
para uma abordagem mais adequada desse gênero lite-
rário. Além disso, sempre ressaltou o papel da escola no 
processo de formação do leitor literário, buscando uma 
integração entre a literatura e a educação.
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2004; PIRES, 2011). Por isso mesmo, dizemos 
que a contação de histórias é predominante-
mente uma prática de incursão nas sendas 
literárias (PRIETO,2011; SILVA, 2021). Nesse 
processo, o leitor ou o ouvinte constrói signi-
ficados e sentidos a partir da história (SOUSA 
e STRAUB, 2014). As experiências de conta-
ção de histórias envolve dois tipos de proces-
so: recepção e produção. 

A recepção de histórias é o processo de ou-
vir ou ler uma história. Durante a recepção, o 
leitor ou ouvinte interage com a história por 
meio de sua imaginação, emoções e experiên-
cias (MANOLA, 2006; LIMA, 1979). A recep-
ção de histórias exerce efeitos construtivos no 
desenvolvimento cognitivo das crianças, de 
modo que estimula a imaginação, a criativi-
dade e a compreensão de conceitos abstratos 
(BUSATTO, 2003). Existe dinâmica singular 
nesse processo. Refiro-me aos processos que 
ocorrem durante a recepção de histórias. São 
eles: identificação com personagens, reflexão 
sobre valores e relações interpessoais que, 
diretamente, influenciam aprendizagens de 
conceitos, afetando positivamente sistemas 
cognitivos representacionais e perceptivos 
que culminam na melhoria da expressão do 
pensamento e da linguagem (MORAIS, 2013; 
HANKE, 2003; BEDRAN, 2012).
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A produção de histórias é o processo de 
contar ou escrever uma história. Nesse caso, o 
leitor ou ouvinte usa sua imaginação e criati-
vidade para reconstruir de modo personalísti-
co a história (GONDIM, 2004). Por isso é que 
afirmamos que a produção de histórias elicia 
o desenvolvimento cognitivo das crianças, 
com maior geratividade ao redor da expres-
são oral, podendo ou não, envolver a prática 
de escrita (BLANCHOT, 2010). Dá-se ênfase 
ao desenvolvimento social das crianças, pois, 
de modo direto, possibilita a interação com 
outras pessoas, a construção de relaciona-
mentos entre pares, identificação de perso-
nagens e referencialidade pessoal quanto aos 
cenários (re)inventados, situações problemas, 
clímax etc (SOUZA e STRAUB, 2014). Nesse 
escopo, o elemento mais importante é a me-
diação social (THADEI, 2018).

Aqui, mediação é o processo de facilitar a 
interação entre o leitor ou ouvinte e a história 
(SOUSA, 2014). No contexto da contação de 
histórias para crianças, a mediação é realiza-
da pelo adulto que conta a história (PAIVA e  
COSTA, 2015). O adulto mediador deve criar 
um ambiente de escuta e participação, de for-
ma a estimular a imaginação e a criatividade 
das crianças (SOUZA e BERNADINO, 2011). 
Também deve assegurar a reflexão sobre a 
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história contada, de forma que as crianças se 
mobilizem à reconstrução da narrativa, em 
situações de produção e/ou recepção estética 
do que lhe foi pertinente, relevante e signifi-
cante (ZILBERMAN, 2003; GACHO, 1991).

Nos cenários da educação escolar de crian-
ças, o processo de recepção e produção de his-
tórias literárias institui-se como prática socia-
lizadora. Emergem como prática enraizada 
na experiência humana de compartilhar, pro-
duzir e reinventar significados (SISTO, 2001; 
BONDÍA, 2002; LIMA e BAPTISTA, 2013; 
AMARILHA, 2009; GURGEL, 2014; BEN-
JAMIN, 2014; ALMEIDA, 2009). O que que-
remos reafirmar é que a contação de história 
é uma forma rica de expressão, formação e 
interação que se desenvolve a partir das tro-
cas sociais de significados entre os indivíduos 
(DOHME, 2000). 

A contação de histórias não é apenas um 
ato de narrar sequência e progressão de even-
tos (BELLO, 2004; BUSSATO, 2003 e 2006). 
Por isso mesmo, trata-se de fecundo instru-
mento de mediação socializadora que veicu-
la conhecimentos, modos de interpretação 
de mundo (TODOROV, 2008; BENJAMIN, 
1994 e 2014; BOTINI e FARAGO, 2014). É 
necessário compreender que a contação de 
história tem por finalidade interagir com a 
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mente e o coração de qualquer audiência. 
Neste contexto, a criança surge como prota-
gonista na dinâmica da experiência narrati-
va, pois, apresenta-se orientada a participar 
ativiamente dela  (MANOLA, 2006; GIRAR-
DELLO e FOX, 2004). Por isso, contar his-
tórias possibilita desenvolver um processo 
complexo que transcende as meras palavras 
em papel (ESCARPIT, 1970; GURGEL, 2014). 
Exige constante movimentação entre pontos 
de vistas diferentes, mergulho e abertura ao 
fascínio que nos faz sentir (des)acolhidos, (ex)
inclusos, (re)orientados etc (GIRARDELLO e 
FOX, 2004; LAJOLO e ZILBERMAN, 2007; 
CAFÉ, 2015). Envolve a manifestação da ha-
bilidade de cativar, inspirar e enriquecer a 
imaginação, colocando-a em movimento. 

Contação de histórias: o que mobiliza?

A contação de histórias possui um papel 
fundamental no processo de alfabetização 
de crianças (SFORNI, 2004; FARIA et. al., 
2017; SANTOS e RIBEIRO, 2020). Nesses 
termos, destaca-se que o potencial da con-
tação de histórias mobiliza elementos im-
portantes para a alfabetização (SOUZA e 
STRAUB, 2014). Sem dúvidas, trata-se de 
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uma ferramenta pertinente para o estímu-
lo ao desenvolvimento da linguagem e das 
relações humanas e sociais (SPINK, 2010; 
BOTINI, 2014). Quando as crianças man-
têm contatos alongados com diferentes nar-
rativas, passam do enriquecimento vocabu-
lar  (KRAMER e SOUZA, 1996), dado que 
entram em contato com uma variedade de 
palavras e expressões, ao mergulho nos cir-
cuitos de significados culturais encontrados 
na narrativa (CÉSAR et. al., 2014; RUSSO, 
2012; ROJO, 2009; PRIETO, 2011). De outro 
modo, podemos afirmar que essa exposi-
ção linguística diversificada auxilia no pro-
cesso de aquisição da linguagem, uma vez 
que as crianças incorporam novos termos 
e expressões que poderão ser utilizados em 
produções textuais próprias (BRANDÃO e 
ROSA, 2011; ZACCUR e GARCIA, 2008).

Nesse sentido, a contação de histórias am-
plia a compreensão do funcionamento da ca-
pacidade leitora das crianças (LIMA, 1979; 
FONSECA, 2012; LOBATO e MIGUEL, 
2020). Esse processo não é simples, mas pode 
ser identificado a partir de ações específicas 
(RIGLISKI, 2012;MANOLA, 2006). No conta-
to com palavras e expressões novas, a criança 
intereage com redes de significados culturais, 
seja perguntando ao contador de histórias, seja 
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recorrendo a um dicionário, seja fazendo in-
ferências através do uso de determinados ver-
betes ou expressões (SOARES, 2018; MATOS, 
2014; SOUZA e BERNARDINO, 2011). Logo, 
o desenvolvimento da competência leitora  se 
estabelece como eixo estruturante aos demais 
elementos básicos da alfabetização (PIETRE, 
2009; PICCOLI e CAMINI, 2012). 

Entendemos que, no bojo do envolvimen-
to das crianças com os elementos estéticos de 
recepção das narrativas e/ou contação de histó-
rias, pouco a pouco, desenvolvem-se vínculos 
afetivos com a leitura (SILVA, 1987; MACHA-
DO, 2004). Esse vínculo desperta o interesse 
pelo universo literário, incentivando-as a bus-
car outros livros e histórias para ler (AMARI-
LHA, 2001). Nesse contexto, é imprescindível 
destacar que o hábito de ouvir histórias desde 
cedo delineia a formação de leitores assíduos, 
que encontrarão na leitura uma fonte de prazer 
e conhecimento (PIRES, 2011; MENDONÇA e 
CARVALHO, 2006; SILVA, 2021).

A narração de histórias contribui para a 
compreensão e interpretação de textos (CO-
ELHO, 2000). As crianças, desafiadas a inter-
pretar o significado do texto, desenvolvem ha-
bilidades de leitura (SNOWLING e HULME, 
2005). Identificar personagens, enredo, con-
flitos e resoluções são práticas que preparam 
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à compreensão de textos mais complexos no 
futuro (LAJOLO e ZILBERMAN, 2007). O há-
bito de ouvir histórias também permite que as 
crianças pratiquem a escuta ativa e o processa-
mento de informações, competências necessá-
rias à leitura e escrita (MEDEIROS, VEIGA e 
MORAES, 2015).

A contação de histórias favorece o desen-
volvimento do pensamento crítico (RODRI-
GUES, 2005). Ao ouvir uma história, a crian-
ça é convidada a refletir sobre a trama, os 
personagens, as ações e as decisões tomadas 
(MACHADO, 2004). Essa reflexão estimula o 
pensamento crítico, a capacidade de análise e 
a formação de opiniões próprias, habilidades 
importantes para o desenvolvimento cogniti-
vo e social da criança (BEDRAN, 2012). 

A criticidade exige integração com siste-
mas neurocognitivos, constitutivos aos seres 
humanos (PIETRO, 2011). Um dos principais 
sistemas é o da percepção (GAZZANIGA e 
TODD, 2005). Muitas vezes, o professorado 
desconsidera que, nas origens da criticidade, 
está presente o processamento de informações 
que, com modos sofisticados de integração, 
compõe-se e é distribuído a partir da incor-
poração e consolidação de conceitos, ideias 
e significados sociais, partilhados nas expe-
riências sociais cotidianas (MATOS, 2014; 
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FARIAS, 2011). Portanto, criticidade exige 
compreensão e funcionalidade de elementos 
formais. Na alfabetização, tanto a diversifica-
ção de gêneros textuais e a multimodalidade 
estão intimamente ligados à estrutura, função 
e intencionalidade sociocomunicativa. 

 Por conseguinte, a contação de histó-
rias também ajuda a criança a compreender 
a estrutura de um texto (PIRES, 2011). Mas, 
um texto somente é um texto, ao apresentar 
textualidade (VAL, 1999). Então, mais além 
das questões de nossas escolhas políticas em 
termos teóricos, é preciso reconhecer que, 
ao ouvir uma história, a criança tem contato 
com elementos como introdução, desenvol-
vimento e conclusão, personagens, cenários, 
conflitos e resoluções (GOUGH, EHRI e 
TREIMAN, 1992). 

Esses elementos associados à critérios 
como aceitabilidade, intencionalidade, infor-
matividade, situacionalidade e intertextuali-
dade produzem impactos na aprendizagem 
da alfabetização (VAL, 1999). Assim, essa fa-
miliarização com a estrutura textual, e com 
os critérios de textualidade, facilita a compre-
ensão de outros textos, sejam eles literários ou 
não, contribuindo para enriquecimento da 
experiência alfabetizadora (SCHNEUWLY e 
DOLZ, 2004;GOMES, 1999). 
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A narração de histórias também tem um 
papel importante no estímulo à expressão 
oral e escrita (MARTINS, 2003). As crianças 
são incentivadas a expressar suas opiniões, 
ideias e sentimentos sobre o enredo e per-
sonagens, o que contribui para o desenvol-
vimento de sua competência comunicativa 
(SUNDERLAND, 2005). A inspiração que 
as histórias proporcionam leva as crianças a 
criarem suas próprias narrativas, desenvol-
vendo assim sua criatividade e habilidades de 
escrita. Além disso, ao ouvirem histórias, as 
crianças aprendem a organizar suas ideias e a 
estruturar narrativas, habilidades fundamen-
tais para a escrita.

O ingresso da criança na produção da 
escrita, através da contação de história, não 
ocorre de maneira isolada quanto ao estímu-
lo à imaginação e à criatividade (MEDEIROS, 
VEIGA e MORAES, 2015). A narração de 
histórias é uma prática inigualável em suas 
consequências pedagógicas. Sabemos que, 
através das histórias, as crianças são transpor-
tadas para um mundo imaginário, no qual 
visualizam personagens, cenários e situações. 
Essa capacidade de visualização e imaginação 
é fundamental para o crescimento intelectivo 
das crianças. 

Nesse sentido, quando falamos de inte-
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lecção, atribuímos a indissociabilidade entre 
processos cognitivos básicos e processos so-
ciais complexos como a interação, mediação 
e comunicação social entre os indivíduos 
(BEDRAN, 2012). Emergem a reflexão parti-
lhada entre os pares e o endosso progressivo à 
empatia (SILVEIRA, 2008). Ao ouvirem his-
tórias que abordam temas diversos, as crian-
ças são convidadas a refletir sobre questões 
sociais, emocionais e éticas. É enriquecedor 
observar que as crianças, pouco a pouco, de-
senvolvem a empatia e a compreensão do ou-
tro ao se colocarem no lugar dos personagens 
(RIGLISKI, 2012). Valores como respeito, 
solidariedade, justiça e criticidade vão sendo 
construídos com o poder transformador da 
imaginação. 

Em termos de aprendizagem escolar, as 
experiências sistematizadas intencionalmente 
pelo professorado, atingem o universo da lec-
toescrita (PIRES, 2011; RIGLISKI, 2012). Isso 
permite que as crianças criem suas próprias 
histórias e mundos fictícios, (re)inventando 
leituras de mundo e humanizando-se através 
do acesso aos códigos culturais, que circun-
dam suas experiências próximas, em contra-
ponto aos múltiplos sistemas de repertórios 
culturais distantes de sua autorreferenciali-
dade. Portanto, a contação de histórias é uma 
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estratégia pedagógica fecunda, que contribui 
de diversas maneiras para o processo de alfa-
betização (YUNES, 2009). 

Práticas recentes de contação de histórias

A contação de histórias para crianças 
com o advento das culturas digitais tem as-
sumido novas formas de uso social das coisas 
(SOUZA e OLIVEIRA, 2014; SCHERMACK, 
2010). Envolve, ainda, recorrência às aborda-
gens multifacetadas no tratamento de resul-
tados obtidos como “produtos de consumo e/
ou produtos criativos” (JENKINS, 2006). Em 
todo caso, a tecnologia digital transforma-se 
em fonte à imaginação brincante (BENJA-
MIN, 2014; BACICHI, NETO e TREVISA-
NI, 2015). Podemos afirmar que, além do 
interesse dos agentes sociais da escolarização 
(professores, gestores e pais), outra faceta das 
práticas recentes de contação de história é o 
entretenimento (BORGES, 2004). Nesse sen-
tido, a demarcação entre “aprender e ensinar” 
ou “brincar e entreter” é de fina estruturação 
(BRANDÃO e ROSA, 2005). 

Nos últimos vinte anos as práticas so-
ciais dinamizaram profundas mudanças no 
modo como usamos aparatos, recursos e ins-



|  46  | |  47  |

trumentos ligados à tecnologia (MENEZES, 
2023). Não é dispensável insistir que não se 
deve fazer confusão entre os elementos su-
pracitados e o conceito de tecnologia. Primei-
ro, tecnologia não é instrumento, nem meio 
(BRUNER, 1990).

No sentido mais genérico, a tecnologia é 
definida como a aplicação de conhecimentos 
e habilidades para realizar tarefas e resolver 
problemas. Envolve o uso de ferramentas, 
máquinas, técnicas, sistemas ou métodos de 
organização. A tecnologia é usada para criar 
produtos ou serviços, melhorar processos, 
alcançar objetivos ou realizar pesquisas de 
inovação. Assim, abrange uma ampla gama 
de áreas, incluindo a manufatura, a informá-
tica, a engenharia, a medicina, a construção, a 
agricultura e muitas outras. 

No entanto, é importante ressaltar que, 
quando nos referimos à tecnologia, não esta-
mos fazendo menção restrita a ferramentas fí-
sicas ou maquinário, mas incluímos técnicas, 
processos e métodos usados para alcançar 
um objetivo. Entendo que, a tecnologia de in-
formação não se refere apenas a computado-
res e hardware, inclui software, redes e bancos 
de dados, bem como as técnicas e processos 
usados para coletar, processar, armazenar e 
distribuir informações.
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Além disso, a tecnologia é frequentemente 
associada à inovação. Por quê? Porque novas 
tecnologias podem, ou não, resultar em no-
vos produtos, serviços ou maneiras de fazer 
as coisas. No entanto, nem todas as tecnolo-
gias são novas. Algumas, como a roda ou a 
agricultura, têm sido usadas por milhares de 
anos. 

A tecnologia, no contexto acadêmico, é 
conceito que engloba diversas perspectivas 
e interpretações. No campo sociológico, a 
tecnologia é frequentemente vista como um 
produto da sociedade e da cultura, bem como 
uma força que exerce influências concretas 
nas práticas sociais e culturais. Nesse sentido, 
a tecnologia é uma "extensão" da humanida-
de, uma ferramenta que usamos para enten-
der nosso mundo e a nós mesmos (KROKER, 
1984).

Por outro lado, em ciência da informação, 
a tecnologia é frequentemente enquadrada 
em termos de sua capacidade de facilitar a 
criação, o armazenamento, a recuperação 
e a disseminação de informações. Por isso, 
compreende-se que o conceito de tecnologia, 
em ciência da informação, engloba qualquer 
aparato ou dispositivo que seja usado para 
registrar, armazenar, recuperar e disseminar 
informações (BUCKLAND, 1991).



|  48  | |  49  |

Entendo que a tecnologia é um sistema 
sofisticado de relações entre elementos hu-
manos e não-humanos. Em todos eles se 
encontram processos e produtos de alto fun-
cionamento de inteligibilidade, relações e 
composições que permite, mediada por apa-
ratos e dispositivos sociotécnicos, ferramen-
tas ou instrumentos, a busca de desenvolvi-
mento de métodos cada vez mais adequados 
à resolução de problemas.

A premissa proposta oferece uma visão 
abrangente do conceito de tecnologia. Nela, a 
tecnologia é vista tanto como um conjunto de 
ferramentas ou instrumentos, quanto como 
um sistema complexo que envolve interações 
entre elementos humanos e não-humanos.

Os elementos humanos incluem indiví-
duos, grupos, organizações e sociedades que 
criam, usam, adaptam e são influenciados 
pela tecnologia. Eles trazem para a tecnolo-
gia seus conhecimentos, habilidades, valores, 
crenças e objetivos. Nesse sentido, usam a tec-
nologia para resolver problemas, atingir me-
tas, realizar tarefas, comunicar-se, entreter-se 
e muito mais.

Os elementos não-humanos incluem as 
próprias ferramentas e máquinas, bem como 
materiais, energia, informações, sistemas e 
processos envolvidos na criação e uso da tec-



|  50  |

nologia. Também fazem parte desse grupo, 
tanto o ambiente natural, quanto o ambiente 
construído nos quais a tecnologia é usada.

A inteligibilidade refere-se à capacidade 
de entender como a tecnologia funciona e 
como usá-la efetivamente. Isso envolve tanto 
o conhecimento técnico (como entender os 
princípios científicos ou de engenharia subja-
centes à tecnologia) quanto o conhecimento 
social (como entender o contexto social, cul-
tural e ético no qual a tecnologia é usada).

Os aparatos e dispositivos sociotécni-
cos referem-se aos sistemas e estruturas que 
facilitam a criação e o uso da tecnologia. In-
cluem-se, por isso mesmo, infraestruturas 
físicas (como redes de energia ou comunica-
ção), sistemas de conhecimento (como ciência 
e engenharia), sistemas legais e regulatórios 
(como leis de propriedade intelectual ou pa-
drões de segurança), e sistemas sociais e cul-
turais (como normas e valores relacionados à 
tecnologia).

Finalmente, a resolução de problemas é 
um dos principais objetivos e benefícios da 
tecnologia. A tecnologia é usada para resolver 
uma ampla gama de problemas, desde pro-
blemas práticos (como construir uma ponte 
ou curar uma doença) até problemas mais 
abstratos ou complexos (como melhorar a 
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eficiência de uma organização ou entender o 
funcionamento do universo).

Nesse contexto, questionamos: quais são 
as recentes tendências e práticas na contação 
de histórias para crianças?  Para responder a 
essa pergunta é fundamental concentrarmos 
a atenção ao redor de três eixos: (1) as histórias 
digitais; (2) as histórias interativas; (3) as his-
tórias multimídia. 

Contação de histórias digitais

A contação de histórias digitais tem se 
tornado cada vez mais popular. Notamos 
que histórias vêm sendo contadas através 
de plataformas digitais como aplicativos, 
e-books, vídeos e podcasts. Essas platafor-
mas permitem que as histórias sejam conta-
das de maneira mais interativa, com recur-
sos visuais e sonoros que captam a atenção 
das crianças. Contudo, o que são histórias 
digitais? Quais suas características e pecu-
liaridades, considerando o emprego tec-
nopedagógico em sala de aula?

O termo tecnopedagógico refere-se ao uso 
de tecnologia para fins pedagógicos, ou seja, 
para apoiar o ensino e a aprendizagem. Por 
conseguinte, envolve o uso de várias formas 
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de tecnologia, como computadores, tablets, 
software educacional, plataformas de apren-
dizagem online, realidade virtual e aumenta-
da, entre outros, para melhorar a eficácia do 
ensino e facilitar a aprendizagem dos alunos. 
Além disso, o emprego tecnopedagógico es-
pecifica-se não apenas pelo uso de dispositi-
vos tecnológicos, mas, sobretudo, da integra-
ção da tecnologia no currículo e nas práticas 
de ensino. Porquanto, exige que os educado-
res tenham uma compreensão sólida tanto da 
tecnologia quanto da pedagogia, bem como a 
capacidade de combinar efetivamente os dois.

As histórias digitais são definidas como 
narrativas multimodais6 que são transmitidas 
através de meios eletrônicos. Elas incorporam 
elementos visuais, sonoros e textuais para 
criar uma experiência imersiva, utilizando a 
tecnologia como meio para aprimorar a tra-
dicional contação de histórias. Essas histórias 
precisam ser interativas, permitindo que o 
ouvinte ou espectador participe ativamente 
da narrativa,  o que a diferencia das práticas 
6 Narrativas multimodais são formas de comunicação 
que usam múltiplas modalidades para transmitir uma 
história ou mensagem. Nesse sentido, inclui texto, áudio, 
visual, digital e outros meios. O uso de múltiplas moda-
lidades, portanto, altera o efeito semiótico de um texto, 
colocando palavras com significados preconcebidos em 
um novo contexto.
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de contação apresentadas de maneira linear, 
como uma história tradicional.

A popularização da contação de histórias 
digitais é viabilizada por uma série de fato-
res. A crescente digitalização da sociedade e 
a consequente familiaridade com a tecnologia 
digital por parte de crianças e adultos tornam 
as histórias digitais uma escolha espontânea 
para a contação de histórias. Além disso, a 
capacidade de incorporar elementos multi-
modais nas histórias digitais permite uma ex-
periência mais rica do que a tradicional con-
tação de histórias. Assim, a possibilidade de 
interatividade aumenta o apelo das histórias 
digitais, pois permite que o público participe 
ativamente da narrativa.

Aplicativos, e-books, vídeos e podcasts 
são diferentes plataformas através das quais 
as histórias digitais são contadas. Aplicativos 
digitais, quase sempre, permitem alto grau de 
interatividade com o público, o que influen-
cia, portanto, o curso da narrativa. E-books, 
por outro lado, são mais semelhantes à leitura 
tradicional,  que incorporaram, ou não, ele-
mentos dinâmicos, quanto aos recursos visu-
ais e sonoros para enriquecer a experiência. 
Vídeos permitem a incorporação de imagens 
em movimento e som, criando uma experi-
ência multimodal, enquanto podcasts se con-
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centram no som, permitindo que as histórias 
sejam contadas através do áudio.

Do ponto de vista neurocientífico, a con-
tação de histórias digitais exerce impactos va-
riados nos processos atencionais das crianças. 
A combinação de elementos visuais, sonoros 
e interativos ajudam a captar e manter a aten-
ção das crianças, facilitando a aprendizagem 
e a retenção de informações. Além disso, a 
possibilidade de interação gera engajamento, 
o que é benéfico para o desenvolvimento cog-
nitivo. No entanto, é importante notar que a 
exposição excessiva à tecnologia gera efeitos 
negativos, seletivos e específicos a cada situa-
ção de uso, por isso é necessário garantir um 
equilíbrio adequado entre o uso de histórias 
digitais e outras formas de aprendizagem e 
brincadeira.

Contação de histórias interativas

Muitas plataformas digitais permitem que 
as crianças participem ativamente da conta-
ção de histórias, escolhendo os personagens, 
cenários e até mesmo o rumo da história. 
No âmbito pedagógico, podemos identificar 
que essa prática incentiva o desenvolvimen-
to de habilidades relevantes ao interesse do 
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professorado, no sentido de favorecer trocas 
fecundas de aprendizagem junto as crianças. 
A tomada de decisão, a atenção seletiva e a au-
torregulação regem as potencialidades desse 
tipo de definição metodológica. A caracte-
rística central da interatividade é o elemento 
estruturante ao sucesso das intencionalidades 
pedagógicas na contação de histórias intera-
tivas.

A característica central da interatividade 
em contação de histórias é a capacidade do 
ouvinte de influenciar o curso da narrati-
va. Esse processo ocorre através de escolhas 
explícitas, verbalizadas ou não, como decidir 
qual caminho um personagem deve seguir, 
ou através de interações mais sutis, como a 
capacidade de explorar o ambiente da história 
ou interagir com seus personagens. A intera-
tividade permite uma experiência mais imer-
siva e personalizada, na qual o ouvinte não é 
apenas um espectador passivo, mas um par-
ticipante ativo na história. Destaque-se que 
a contação de histórias interativas engloba 
ambientes digitais (síncronos ou assíncronos, 
com predominância em aplicações online), 
mas, também, é possível que ocorra experiên-
cias férteis em ambientes offline.

Existem condutas e/ou ações frequente-
mente utilizadas por usuários em ambientes 
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com histórias interativas. Em ambientes com 
histórias interativas, os usuários frequente-
mente realizam ações como explorar o am-
biente da história, interagir com personagens 
e objetos, fazer escolhas que influenciam o 
curso da narrativa, resolver quebra-cabeças 
ou desafios relacionados à história, e criar ou 
modificar partes da história. Essas ações per-
mitem que os usuários se envolvam mais pro-
fundamente com a história e a experienciem 
de maneiras únicas.

Os diferentes níveis de protagonismo e 
decisão para desfecho de narrativas e situ-
ações exercem contornos singulares de rela-
ções em todas as pessoas envolvidas na con-
tação de histórias. Em histórias interativas, 
o nível de protagonismo e o grau de decisão 
podem variar. Em algumas histórias, os usu-
ários apresentam -se com aderência a um alto 
nível de protagonismo, nas quais ações e de-
cisões têm um impacto concreto no desfecho 
da história. Em outras histórias, os usuários 
assumem papel mais passivo, de modo que 
ações e decisões têm um impacto limitado no 
desfecho da história. Por isso mesmo, o nível 
de protagonismo e o grau de decisão influen-
ciam o nível de engajamento e a satisfação do 
usuário com a história. Assim, podemos afir-
mar que na contação de histórias interativas 



|  56  | |  57  |

a tomada de decisão e os diferentes níveis de 
protagonismo eliciam habilidades sociocog-
nitivas de crianças em alfabetização. 

O que isso significa? Significa que a toma-
da de decisão em histórias interativas ajudam 
a construir habilidades sociocognitivas em 
crianças em alfabetização. Ao tomar decisões, 
as crianças precisam considerar diferentes 
opções, avaliar suas possíveis consequências e 
fazer julgamentos informados. Mais uma vez, 
destaco que esse tipo de operatividade me-
diada pelo adulto professor(a) ajuda a desen-
volver habilidades como pensamento crítico, 
resolução de problemas, empatia e compre-
ensão de perspectivas diferentes. Além disso, 
ao ver as consequências de suas decisões na 
história, as crianças aprendem sobre causa e 
efeito, responsabilidade e ética etc.

Contação de histórias multimídia

A contação de histórias multimídia é outra 
recente prática em circulação em muitas par-
tes do mundo ocidental. Essa prática inclui o 
uso de animações, vídeos, músicas, jogos e 
outras formas de mídia. Para entender as es-
pecificidades das histórias multimídia, é im-
portante apresentar, de início, sua caracteri-
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zação. O termo “multimídia” é utilizado para 
expressar a combinação de texto, imagem, 
som e movimento para criar uma experiência 
que afete sensorial e neuropsicologicamente 
as pessoas. 

Trata-se de uma experiência que engloba 
contato e contágio. O que isso quer dizer? 
Explico: em termos mais simples, essa experi-
ência refere-se ao processo pelo qual um indi-
víduo entra em contato com um determina-
do elemento, seja através de suporte físico ou 
digital, de modo que, dinamizando estados 
emocionais e/ou cognoscitivos, vê-se, pois, 
afetado ou "contaminado" por aquele mesmo 
elemento de tal maneira que perspectivas, 
comportamentos ou estados gerais de "modos 
de ser" são alterados. 

Este processo não é  simples, tanto quanto 
ser exposto a uma nova ideia que muda nossa 
maneira de pensar, ou tão complexo quanto 
contrair uma doença física que altera nosso 
estado de saúde. A chave aqui é que o contato 
inicial e o contágio subsequente são intrinse-
camente ligados, formando uma experiência 
inextricável que produz impacto duradouro 
na vida pessoal de cada criança.

A multimídia envolve a combinação de 
diversas formas de mídia - texto, imagem, 
som e movimento.  Há uma especificidade, 
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aqui, nessa obra, que é criar uma experiên-
cia de contação de histórias mais extensiva e 
impressionável. Não se trata apenas de uma 
nova forma de apresentar histórias, mas de 
uma nova forma de pensar, estruturar e expe-
rimentar a narrativa. 

Por conseguinte, a contação de histórias 
multimídia para crianças assume muitas for-
mas, incluindo livros digitais interativos, apli-
cativos de contação de histórias, animações, 
vídeos, músicas e jogos. Cada uma dessas 
formas de mídia tem suas próprias especifi-
cidades e contribuições para a experiência de 
contação de histórias. 

Todavia, não se pode atribuir a cada uma 
das formas de mídia, as mesmas finalidades 
educativas. As animações, por exemplo, po-
dem trazer as histórias à vida de uma maneira 
que o texto impresso não pode, com persona-
gens e cenários em movimento. No entanto, 
ao contrário dos vídeos, que são uma forma 
passiva de mídia, as animações geralmente 
são interativas, permitindo que as crianças 
participem ativamente da história. 

As músicas, por outro lado, adicionam 
uma dimensão sonora à contação de histó-
rias, que mexe diretamente com a atmosfera 
da história e ajudar as crianças a se conectar 
emocionalmente com a narrativa. Os jogos, 
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por sua vez, oferecem uma experiência de 
contação de histórias mais dinâmica e, por 
vezes, imersiva, a partir da qual as crianças 
não são apenas ouvintes ou espectadores, mas 
participantes ativos na história. 

Os jogos multimídia, que combinam ele-
mentos de texto, imagem, som e movimento, 
diferem dos jogos eletrônicos e dos games em 
vários aspectos. Enquanto os jogos eletrôni-
cos e os games geralmente se concentram na 
jogabilidade e na competição, os jogos mul-
timídia enfocam a narrativa e a exploração 
de elementos estéticos. Eles permitem que as 
crianças se envolvam com a história em um 
nível mais profundo, fazendo escolhas que 
afetam o desenrolar da narrativa e exploran-
do o mundo da história em seu próprio ritmo.

Atualmente, falamos de cultura transmi-
diática. Esse conceito foi desenvolvido por 
Henri Jenkins (1958-****) e faz referência ao 
desenvolvimento, disseminação e promoção 
de narrativas que passam a circular através de 
múltiplas plataformas e formatos de mídia. A 
cultura transmidiática é um fenômeno me-
diante o qual diferentes plataformas de mídia 
trabalham juntas para criar uma experiência 
narrativa coesa e unificada. Na cultura trans-
midiática, cada meio de comunicação contri-
bui para o enredo geral. Um enredo difuso e 
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espalhado na tessitura social, como produto-
-consumo. 

Podemos entender que a narrativa trans-
midiática é a arte de construir mundos. Como 
assim? Isso ocorre porque os elementos de 
uma história são sistematicamente dispersos 
através de múltiplos canais de distribuição 
para criar uma experiência de entretenimen-
to unificada e coordenada. 

Em outras palavras, cada meio faz sua 
própria contribuição única para o desdobra-
mento da história. Portanto, em vez de serem 
apenas recipientes passivos de mensagens, os 
consumidores são incentivados a buscar no-
vas informações e fazer conexões para enten-
der completamente a complexidade da his-
tória. Desse modo, a cultura transmidiática 
permite uma forma de narrativa na qual cada 
plataforma ou formato de mídia contribui 
com algo único para a história. 

No contexto geral e da educação escolar, 
a cultura transmidiática é usada para criar 
experiências personalíssimas de apropriação 
e uso social de narrativas. Por exemplo, uma 
história passa a ser contada através de um li-
vro, e/ou um filme, e um jogo e uma peça de 
teatro, cada um contribuindo com uma pers-
pectiva diferente e complementar à história. 

Insisto que a multimídia e a cultura trans-
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midiática oferecem novas oportunidades 
para a contação de histórias para crianças. 
Todavia, ao combinar texto, imagem, som e 
movimento é importante que os educadores 
e contadores de histórias entendam as espe-
cificidades de cada forma de mídia e como 
poderemos usá-las de maneira adaptadas 
para aprimorar a experiência de contação de 
histórias.

Benefícios cognitivos e emocionais

A contação de histórias produz impactos 
nos sistemas de cognição humana. Exercem 
influências na representação, percepção e ex-
pressão de crianças, passando a afetar as mu-
danças desenvolvimentais e seus  estados de 
manifestação em sala de aula. Logo, a execu-
ção de atividades, desde simples reprodução 
de instrução verbal, até a incorporação sistê-
mica de repertórios de habilidades consoli-
dadas de modo funcional às tarefas escolares, 
são reestruturadas devido a pregnância que os 
elementos simbólicos das narrativas acionam, 
põem em movimento.

Um dos primeiros elementos afetado atra-
vés da contação de histórias é a gestão da capa-
cidade de concentração e atenção de crianças. 
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Durante a contação de histórias, as crianças 
são desafiadas a prestar atenção, seguir a tra-
ma e lembrar detalhes do enredo, de falas cen-
trais de personagens etc. Na medida em que a 
história se desenvolve, a memória de trabalho 
e a capacidade de concentração é estimulada a 
estados de otimização crescente. O aumento, 
fragmentação ou manutenção de processos 
atencionais é produto de aprendizagem me-
diada. A criança sozinha não consegue alterar 
percursos já estabelecidos. Então, ao professo-
rado cabe fazer uso do poder de recursividade 
e retroação, caso necessite alterar e/ou espe-
cializar tais sistemas.

Em outras palavras, a contação de histórias 
requer que as crianças mantenham a atenção 
e se concentrem na narrativa. Essa prática aju-
da a melhorar a capacidade de concentração e 
a atenção sustentada das crianças, habilidades 
essenciais para o aprendizado escolar e para 
a vida cotidiana. Além disso, a contação de 
histórias ajuda no desenvolvimento da capaci-
dade de atenção alternada (alternar ou variar 
a atenção), pois as crianças precisam acompa-
nhar a mudança de cenários e personagens.

A contação de histórias também afeta o ra-
ciocínio lógico e a compreensão a respeito da 
relaçao de causa e efeito. As crianças precisam 
entender a sequência de eventos e as ações dos 
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personagens. A produção discursivo-linguís-
tica mescla-se com a ampliação de repertórios 
perceptuais e representacionais, considerando 
as variações de comportamentos que os per-
sonagens apresentam durante a história. A 
relação causal, aqui, permite criar condições 
de aprendizagem do pensamento inferencial, 
do endosso às lógicas dedutivas ou indutivas, 
mediadas pelas possibilidades que se dese-
nham com a conjugação de hipóteses sobre os 
eventos, situações pelas quais os personagens 
atravessam durante a narrativa. 

Nesse sentido, a contação de histórias tam-
bém desempenha um papel importante no 
desenvolvimento emocional das crianças. Ao 
se identificarem com os personagens, suas ló-
gicas de representação de mundo, sua lingua-
gem, seus repertórios de crenças e emoções, 
as crianças aprendem, entendem e expressam 
suas próprias construções emocionais. Aliás, 
esse é um excelente passo ao trabalho pedagó-
gico centrado na competência socioemocio-
nal. Conforme já demonstramos, a contação 
de histórias ajuda as crianças a desenvolve-
rem empatia. Sem dúvidas, a identificação de 
crianças com personagens e emoções na his-
tória permite o autoconhecimento e a discri-
minação de emoções e sentimentos.

Mas, quais são as vantagens e benefícios de 
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todo esse processo? A identificação com per-
sonagens e emoções na história permite que 
as crianças desenvolvam uma compreensão 
mais profunda de si mesmas e dos outros. Ao 
se identificarem com os personagens, as crian-
ças exploram diferentes emoções, discrimi-
nando-as. Essa identificação ajuda as crianças 
a desenvolverem entendimento contextualiza-
do de suas próprias emoções.  Por isso mesmo, 
pouco a pouco, ampliam-se, emoções e cogni-
ção, no escopo das habilidades sociais.

Habilidades sociais emergem e se consoli-
dam na conduta de crianças a partir da con-
tação de histórias. Ao ouvirem histórias que 
abordam temas como respeito, cooperação e 
resolução de conflitos, as crianças aprendem 
a importância desses valores e habilidades e 
desenvolverem-se como indivíduos éticos e 
socialmente competentes.

Notemos que, a contação de histórias cria 
um ambiente propício para o diálogo e a in-
teração social entre as crianças e o contador 
de histórias. Os elementos sociocognitivos e 
socioemocionais atuam diretamente no for-
talecimento de interações sociais da criança a 
partir da contação de histórias. Essa interação 
fortalece os vínculos afetivos entre as crianças 
e os adultos.

Por fim, a contação de histórias é uma 
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prática de grande efeito de alteração de siste-
mas cognitivos, sociais e afetivos. Não apenas 
desempenha um papel relevante no desen-
volvimento global das crianças, mas, integra 
sistemas em disjunção, sem os quais poucas 
chances e oportunidades teremos, professo-
res e pedagogos, diante do desafio de, além 
de aprimorar nosso desenvolvimento profis-
sional, estar lado a lado com nossas crianças, 
acolhendo-as, incentivando-as e auxiliando-
-as a partir do poder transformador que o co-
nhecimento nos permite pôr em ação.
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Narrar, mais uma vez e 
outra mais 

Narrar sempre foi uma das mais instigan-
tes formas de registro de experiências hu-
manas. Desde o mais curto ao mais extenso 
relato, encontramos a transfiguração de acon-
tecimentos passados sob forma de relatos. Es-
ses acontecimentos são sempre distribuídos 
por uma fina transparência de reconstrução 
de episódios, enredos, ações e muita intensi-
dade de envolvimento interpessoal, expressos 
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como signo que traduz e bifurca sentidos. 
Nessa via, o que dizemos, como dizemos e 
sobre o que desejamos dizer, atravessa nos-
sas experiências de vida, nossas vivências de 
mundo. Por isso mesmo, anunciamos nossos 
relatos de experiências como narrativas.

A contação de histórias está relaciona-
da às experiências narrativas de cada um de 
nós. A partir da década de 1980, o conceito 
de experiência narrativa ganhou destaque nas 
pesquisas em ciências humanas (BERTAUX, 
2016; CARR, 1991; BLANCHOT,  2010; 
SCHWARTZ, 2010 e 2011; DEPRAZ, VARE-
LA e VERMERSCH, 2011; BONDÍA, 2002). 
Mas, o que são as experiências narrativas? 

A experiência narrativa é uma forma de 
conhecimento que se caracteriza pela trans-
missão de experiências de vida partilhadas 
entre indivíduos. Ocorre entre diferentes ge-
rações, tanto mais ou tanto menos próximas 
umas às outras em termos espaciais, tempo-
rais e históricos. É importante destacar que 
as experiências narrativas se desenvolvem 
por meio da expressão de quadros emergen-
tes, delineados por composição simbólica de 
significação intensa, que reeditam histórias 
referenciadas por acontecimentos passados, 
cujos eventos mais relevantes à comunida-
de mexem diretamente com concepções de 
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mundo, modos de vida e estilos de existência, 
considerando os fluxos de aparição de situa-
ções mais recentes.  A experiência narrativa é 
veiculada, predominantemente, sob forma de 
relatos orais, estruturados por função apelati-
va, reflexiva ou demonstrativa em duas dife-
rentes instâncias: (1) o que se sente; (2) o que 
se vive (LIMA e BAPTISTA, 2013). Existem 
outras formas de veiculação da experiência 
narrativa, a saber, a escrita, a imagética, a fíl-
mica, e, contemporaneamente, a digital.

Nesse ínterim, é importante destacar as 
contribuições de Walter Benjamin (1892-
1940) a respeito do assunto. Na filosofia benja-
miniana encontramos distinção da experiên-
cia a partir de ideias-conceito: a experiência 
(Erfahrung) e a vivência (Erlebnis). O enten-
dimento a respeito de tais ideias-conceito nos 
permite estabelecer relações mais completas 
sobre os limites de formalização e estrutura-
ção das experiências narrativas. Além disso, 
estabelece distinções segundo as quais inclu-
ímos ou excluímos quadros de interpretação 
ligados a percepção de si e do outro. 

Experiência é um tipo de conhecimento 
que se adquire por meio da interação com o 
mundo e com os outros. É um conhecimen-
to que é acumulado ao longo do tempo e que 
nos permite compreender o mundo de forma 



|  70  |

mais profunda. Vivência, por outro lado, é 
um tipo de conhecimento que se adquire de 
forma fragmentada e instantânea. É um co-
nhecimento que é "superficial" e que não nos 
permite compreender o mundo de forma 
mais profunda (BENJAMIN, 1994 e 2014). 

A experiência narrativa possui especifici-
dades na filosofia benjaminiana. Trata-se de 
uma forma de transmitir a experiência, que 
é um tipo de conhecimento mais profundo e 
duradouro, inclusive quando se manifesta sob 
forma de contação de histórias para crian-
ças, a exemplo dos contos de fadas (BETTE-
LHEIM, 1988). As narrativas nos permitem, 
pois, aprender com as experiências de outras 
pessoas e nos ajudam a compreender o mun-
do, de forma a ampliar referenciais considera-
dos de primeira ordem à vida social prática. 

No entanto, a narrativa é uma forma de 
comunicação que está em declínio na mo-
dernidade (AMARILHA, 2009; BENJAMIN, 
1994). Isso se deve ao fato de que a moder-
nidade é marcada pela fragmentação e pela 
superficialidade, que são características da vi-
vência. Apesar do declínio da narrativa, acre-
dita-se que esta é uma forma importante de 
conhecimento. Todavia, a experiência narra-
tiva é, também, uma forma de resistência. As 
narrativas nos permitem resistir à fragmenta-
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ção e à superficialidade da modernidade. Elas 
nos permitem manter viva a experiência, que 
é um tipo de conhecimento mais profundo e 
duradouro (BAUMAN, 1999).

As narrativas são mecanismos complexos 
de hermenêutica (RICOEUR, 1995 e 1997). 
Considera-se que os indivíduos interpretam 
o mundo e suas próprias vidas atravessados 
por histórias que refletem a realidade, modi-
ficam-na, fornecendo um contexto e uma es-
trutura para estabelecer compreensão sobre o 
mundo.

Nesses termos, é inadiável entender que as 
histórias e experiências narrativas produzem 
consequentemente, interpretação narrativa. O 
argumento é que toda compreensão é uma 
forma de interpretação, e a linguagem, in-
cluindo a narrativa, é a chave para desvelar sig-
nificados e estabelecer diálogos interculturais 
(GADAMER, 2006). Ratifico que as narrativas 
nos permitem conectar diferentes experiências 
pessoais.  No entanto, a experiência narrativa 
deve ser entendida como uma forma de cons-
trução coletiva de sentido. As narrativas nos 
ajudam a dar sentido às nossas experiências, 
tanto pessoais, quanto coletivas, ajudando-nos 
a compreender o passado, o presente e o futu-
ro. O que permite estabelecer pontes e traves-
sias entre os múltiplos sentidos é a partilha.
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Experiências narrativas, pois, são proces-
sos fundamentais de construção de significa-
do e compreensão da realidade. A narrativa 
desempenha um papel central na nossa ca-
pacidade de dar sentido à existência huma-
na. Através das histórias, os seres humanos 
articulam experiência, a cultura e a tradição, 
refletindo sobre questões existenciais emer-
gentes.

A contação de histórias é afetada por nos-
sas experiências narrativas. As experiências 
narrativas, integradas à contação de histórias, 
desdobram-se como dispositivos humanos de 
expressão, formação e interação sociais. Atra-
vés das histórias, os indivíduos encontram 
meios de comunicar suas próprias experiên-
cias, explorar diferentes realidades, refletir 
sobre questões morais e éticas, e criar laços 
emocionais com os outros. Uma narrativa 
transcende barreiras temporais e culturais, 
permitindo que as crianças, em particular, 
tenham acesso a mundos alternativos, expan-
dam seus horizontes e adquiram uma com-
preensão mais rica do contexto que as cerca. 

A criança, como destinatária das narrati-
vas, ocupa uma posição singular na dinâmica 
da experiência narrativa. Ela é mobilizada em 
múltiplos níveis de expressão. Em nível inte-
lectual, desenvolve habilidades cognitivas e 
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emocionais ao explorar as complexidades do 
mundo humano, e, a nível social, fortalece 
as vinculações sociais ao favorecer interação 
entre crianças e adultos na construção com-
partilhada de significados. As crianças trans-
cendem os limites do concreto, mergulhando 
em um reino de possibilidades ilimitadas. 
Para se obter êxito no exercício da profissão, o 
professorado é desafiado a estruturar pedago-
gicamente o ensino com base em definições 
didáticas pautadas por intencionalidades. Ve-
jamos, a seguir.

Seleção de histórias adequadas

A seleção de histórias no contexto de en-
sino sempre estabelece contatos estreitos com 
experiências narrativas particulares, próprias 
a determinado grupo de pessoas. Logo, o que 
o professorado está fazendo, quando faz uso 
de contação de histórias é selecionar narrati-
vas adequadas aos objetivos pedagógicos que 
reflitam as dinâmicas culturais de grupos es-
pecíficos. Essa é uma necessidade recorrente 
na atuação profissional de professores. Em 
classes de alfabetização, tal exigência se soma 
a multiplicadores de potenciais êxitos no en-
sino, em disputa com possíveis limitações na 
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aprendizagem das crianças. Assim sendo, não 
se pode considerar o ensino da alfabetização a 
partir de relações equivalentes a outras etapas 
da escolarização. 

Existem configurações desenvolvimentais 
específicas às crianças em fase inicial de alfa-
betização. No Brasil, espera-se que as crianças 
sejam encontradas com idade entre seis e sete 
anos. É um momento de transição entre edu-
cação infantil e anos iniciais do ensino funda-
mental. Engloba, pois, processos neuropsicos-
sociais em situação instável de adaptabilidade 
crescente. Ao mesmo tempo, podemos en-
contrar habilidades consolidadas, lado a lado 
à ausência de integração de processos básicos 
da cognição, relacionados a atenção, memória, 
pensamento, emoções, raciocínio etc.

Em muitos casos, o universo significativo 
do sujeito-criança, permanece ligado a códi-
gos restritos.  Esse tipo de código modela a 
estrutura ou a funcionalidade cognitiva com 
base em repertórios de relações proximais e 
circunstanciais, limitadas ao escopo de rela-
ções sociais repetitivas. De outro modo, pode-
mos afirmar que os códigos restritos contêm 
alto grau de reprodutibilidade, pois, refletem 
os repertórios de vivências familiares e das re-
des de sociabilidade possíveis, acessadas pela 
criança dentro de um limite de referências. 
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O código restrito é caracterizado por um 
vocabulário limitado e uma estrutura grama-
tical simplificada. É mais comum em contex-
tos informais e familiares, nos quais os signifi-
cados são altamente dependentes do contexto 
e das relações interpessoais. No código res-
trito, a linguagem é frequentemente implíci-
ta e indireta, e a comunicação é baseada em 
suposições compartilhadas a entendimentos 
comuns.

O acesso a códigos elaborados exige maior 
atenção ao professorado. O código elaborado 
caracteriza-se por mobilizar, apresentar e fazer 
uso de um vocabulário extenso e uma estru-
tura gramatical complexa na composição de 
pensamentos, representações, comunicação 
de ideias e condutas sociais. É mais comum 
em contextos formais e acadêmicos. Nesse 
tipo de código, os significados são expressos 
através da linguagem e menos dependentes do 
contexto. No código elaborado, a linguagem é 
explícita e direta, e a comunicação é baseada 
na clareza e precisão do que se deseja expres-
sar.

A predominância de um tipo específico 
de código no ensino determina resultados  li-
mítrofes de aprendizagem. No entanto, desde 
cedo, as atividades de ensino devem preconi-
zar a habilidade de uso do código elaborado 
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como parte indispensável para o enfrenta-
mento das desigualdades sociais, consideran-
do as vias formacionais da escolarização. Nes-
se processo, não se pode esquecer da função 
da escola, centrada na ampliação de repertó-
rios culturais. Isso implica, sem se reduzir a 
valorização de um ou outro tipo de modo de 
vida, linguagem, representação e expressão 
de pensamentos, que os códigos restritos e 
elaborados apresentam variações estruturais, 
sociocomunicativas, dependendo do contexto 
cultural e social em que se manifestam. 

É importante notar que não se considera 
um código superior ao outro. Em vez disso, 
enfatiza-se a importância de ser capaz de usar 
ambos os códigos de forma flexível e apropria-
da, dependendo do contexto. Aqui, encontra-
mos um eixo de articulação com as questões 
de limites do letramento e da alfabetização. 
Como assim? Estamos diante dos usos sociais 
da leitura da palavra em situações de interação 
com elementos do mundo social em diversos 
contextos (letramento) e diante do uso da lei-
tura da palavra a partir das regras funcionais 
do sistema alfabético em contextos específicos 
(alfabetização).

Nessa perspectiva, a escolha da história a 
ser contada às crianças deve considerar neces-
sidades estratégicas. Necessidade de conhecer 
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profundamente as habilidades típicas ao ní-
vel de desenvolvimento sociocognitivo, tanto 
quanto ao nível de desenvolvimento linguísti-
co.  Porém, o que se nota, comumente, é a pre-
ocupação do professorado ao redor de "quais 
assuntos serão incluídos na contação de histó-
rias". Essa peculiaridade deve ser seriamente 
refletida pelo professorado.

No que se refere ao ensino escolar, quan-
do a dimensão ligada ao conteúdo se sobres-
sai ao desenvolvimento de habilidades, esta-
mos perdendo a oportunidade de garantir à 
criança o "direito a aprendizagem". De modo 
similar, se a questão curricular ligada aos 
conteúdos preconizados pelas instituições de 
ensino, não absorve as relações entre os obje-
tos de conhecimento e as habilidades reque-
ridas, conforme nos orienta a Base Nacional 
Comum Curricular, muito nos distanciamos 
de vislumbrar mudanças efetivas nos quadros 
recentes de alfabetizar crianças, no intervalo 
de dois anos.

Essa tarefa parece impossível. Todavia, as-
sim permanecerá se o foco do professorado 
estiver nos produtos da alfabetização (profici-
ência em leitura e escrita) e não nos processos 
sistêmicos de desenvolvimento. Insisto que 
se deve tratar a alfabetização como processo 
que, ao longo da escolarização, vai conso-
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lidando a proficiência da leitura e da escrita 
sem que seja dispensável o trabalho pedagógi-
co em torno de esquemas cognitivos básicos. 

Não se trata de prontidão, mas de media-
ção pedagógica in acto. Sem a cuidadosa e 
intencional diretividade na ativação de dispo-
sitivos funcionais da neurocognição, pouco 
conseguiremos realizar em sala de aula, em 
termos de progressão curricular, no sentido 
de avanços verticais e horizontais em termos 
de percursos escolares. Mas, no sentido alfa-
betizatório, de que modo essas necessidades 
se apresentam no dia a dia da sala de aula? 
Como torná-las exequíveis?

Primeiro, não perder de vista que a alfa-
betização é um processo complexo que exige 
ao professorado domínio efetivo, teórico-prá-
tico, da distinção das características de habi-
lidades cognitivas e habilidades linguísticas. 
As habilidades cognitivas necessárias para a 
alfabetização incluem dispositivos como a 
atenção, a memória, a percepção, a compre-
ensão e o raciocínio. As habilidades linguísti-
cas necessárias para a alfabetização incluem a 
ativação da consciência fonológica, conheci-
mento do alfabeto, compreensão da leitura e 
produção da escrita.

Em seguida, é preciso manter em foco que 
o desenvolvimento das habilidades cogniti-
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vas e linguísticas ocorre de forma gradual 
e contínua. Existem algumas características 
que são típicas de crianças em alfabetização. 
Por exemplo, crianças em alfabetização geral-
mente têm dificuldade em manter sua aten-
ção por longos períodos de tempo. As crian-
ças de tenra idade apresentam dificuldade em 
lembrar informações novas e em compreen-
der conceitos abstratos. Além disso, crianças 
em alfabetização geralmente não têm um 
vocabulário muito amplo, de modo que esse 
repertório menos extensivo produz dificulda-
des no que se refere ao entendimento da lin-
guagem figurada. 

É importante considerar o nível de desen-
volvimento cognitivo e linguístico das crian-
ças ao escolher uma história para contar. As 
histórias devem ser adequadas à idade e ao 
nível de desenvolvimento das crianças. His-
tórias que são muito difíceis para a compre-
ensão das crianças, condizem-nas à apatia, 
fazendo com que desistam de ler por falta de 
motivação. Por outro lado, histórias que são 
muito fáceis para as crianças acabam sendo 
não desafiadoras o suficiente, o que, igual-
mente, não ajuda no desenvolvimento de ha-
bilidades cognitivas e linguísticas requeridas 
em diferentes espaços de interação social.

Por isso a contação de histórias para crian-
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ças em classe de alfabetização é desafiado-
ra.  Já sabemos que os conteúdos devem ser 
apresentados de forma gradual e progressiva, 
de modo que as crianças sejam capazes de 
aprender, estimular e desenvolver suas habili-
dades. Contudo, quais são os principais eixos 
estruturantes da contação de histórias para 
crianças em classes de alfabetização? O que 
incluem? Vejamos.

O desenvolvimento cognitivo e linguís-
tico de crianças em alfabetização é marcado 
por várias etapas que se entrelaçam. A nível 
cognitivo, essas crianças estão no estágio pré-
-operacional (PIAGET, 2002). Nesse estágio 
as crianças começam a desenvolver o pen-
samento simbólico e a capacidade de pensar 
de forma lógica sobre objetos e eventos. É um 
terreno fértil porque nos permite ampliar os 
esquemas cognitivos já estabelecidos. Lem-
bremos que as crianças começam a entender 
conceitos como causa e efeito, tempo e sequ-
ência. Linguisticamente, as crianças em al-
fabetização estão desenvolvendo habilidades 
como a consciência fonológica. Estão apren-
dendo a reconhecer e nomear letras, a enten-
der a relação entre sons e letras (fonética) e 
a desenvolver vocabulário e habilidades de 
compreensão de regras do sistema alfabético 
e os produtos da cultura da escrita. 
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A integração desses elementos cognitivos e 
linguísticos é processo indispensável à alfabe-
tização. Por exemplo, a compreensão de que as 
palavras são compostas por sons (consciência 
fonológica) é fundamental para aprender a ler 
e escrever. Da mesma forma, o desenvolvi-
mento do pensamento lógico e da compreen-
são de sequências ajuda as crianças a entender 
a estrutura das histórias. 

Existem caminhos e alternativas para o 
professor obter êxito em sua prática de ensino.  
De início, podemos utilizar atividades que se-
jam adequadas à idade e ao nível de desenvol-
vimento das crianças. Isso inclui a escolha de 
textos e atividades que são apropriados para o 
nível de desenvolvimento das crianças, bem 
como a apresentação de novos conceitos e ha-
bilidades de forma gradual e sistemática.  Nes-
se processo, podemos incluir poemas, textos 
informativos, livros de imagens e assim por 
diante. Além disso, os objetos de conhecimen-
to (conteúdos) devem ser integrados em todas 
as áreas do currículo, incluindo matemática, 
ciências naturais, ciências humanas, arte, e 
outras, para firmar a aprendizagem integrada. 
Diante do exposto, não nos esqueçamos da 
contação de histórias. 

A seleção de histórias à contação deve 
abranger uma variedade de temas e gêneros 
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textuais que sejam centrados no interesse das 
crianças. Para definir quais objetos de interes-
se estão em evidência é fundamental estabele-
cer contato direto com o universo de significa-
ção de cada aluno, de modo que se estabeleça 
um repertório comum, passível de formalizar 
um design eletivo. 

O que é exatamente isso quer dizer? Impli-
ca em obter, mediante interação e comunica-
ção direta com as crianças, uma lista de temas 
de interesse que circula de modo ostensivo 
entre os membros da classe. É uma espécie de 
mapeamento de escolhas, que define, orienta 
e estreita ações, objetivos e participação co-
muns aos envolvidos. Devido a importância 
desse tipo de mediação junto às crianças é que 
fazemos destaque a elementos consistentes 
que formalizam a contação de histórias com 
base em participação coletiva.

O design eletivo preconiza aos estudantes 
uma experiência de aprendizado efetivo. Atra-
vés desta metodologia, os alunos são incenti-
vados a explorar suas próprias áreas de inte-
resse e a desenvolver projetos que se alinhem 
a esses interesses, ao mesmo tempo em que 
adquirem habilidades e conhecimentos neces-
sários para a vida real. 

A primeira etapa na construção de um 
design eletivo baseado em projetos para a con-
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tação de histórias é a identificação dos interes-
ses e necessidades dos alunos. Recomenda-se 
faê-lo através de questionários, entrevistas ou 
observações. A partir desta informação, os 
professores passam a dar  início ao desenvol-
vimento de um projeto que seja relevante e 
atraente para os alunos.

A segunda etapa é a definição dos obje-
tivos de aprendizagem. Estes devem ser cla-
ros, mensuráveis e alinhados com os padrões 
curriculares. Os objetivos de aprendizagem 
incluem o desenvolvimento de habilidades 
de leitura, escrita, fala e audição, bem como 
a promoção do pensamento crítico e da reso-
lução de problemas. Sobretudo, os objetivos 
de aprendizagem são desenhados com apoio 
das crianças. A partir de conversação dirigida 
sobre o que se deseja alcançar em termos de 
habilidades, crianças e professor(a), vão deli-
neando o mapeamento de suas necessidades 
e escolhas. 

A terceira etapa envolve a criação de um 
plano de projeto. Este deve incluir uma descri-
ção detalhada do projeto, uma linha do tempo 
para a sua implementação, os recursos neces-
sários e as estratégias de avaliação. O plano de 
projeto deve ser flexível o suficiente para per-
mitir ajustes e modificações conforme neces-
sário.
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A quarta etapa é a implementação do pro-
jeto. Durante esta etapa, os alunos trabalham 
ativamente na realização do projeto, sob a 
orientação e supervisão do professor. Deve-se 
trabalhar individualmente ou em grupos, de-
pendendo da natureza do projeto.

A quinta e última etapa é a avaliação do 
projeto. Isto deve ser feito tanto durante quan-
to após a implementação do projeto. A avalia-
ção deve focar não apenas no produto final, 
mas, principalmente, as mudanças ocorridas 
durante o processo de ensino-aprendizagem. 
Aos professores, recomenda-se  usar uma va-
riedade de métodos de avaliação, incluindo 
autoavaliação, avaliação por pares, avaliação 
formativa e avaliação somativa. Finalmente, 
é necessário afirmar que, através desse tipo 
de trabalho, as crianças passam a se engajar 
ao redor de uma variedade de habilidades e 
conhecimentos indispensáveis ao seu próprio 
desenvolvimento, ao mesmo tempo em que 
exploram áreas de interesse pessoal e coletivo. 
No entanto, a implementação de um design 
eletivo baseado em projetos requer planeja-
mento cuidadoso, implementação e avaliação 
por parte dos professores.
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Incentivo à participação e interação

O sucesso na obtenção de um design ele-
tivo funcional depende de fatores como a 
participação e interação entre crianças e 
mediadores. O professorado deve criar um 
ambiente acolhedor que indique confiança, 
escuta e debate não superficial a respeito das 
escolhas apontadas pelos membros do gru-
po. As crianças necessitam sentir segurança 
para indicar temas, explorar assuntos, fazer 
perguntas e exceder na defesa e proposição 
de seus interesses. Nesse caso, o professorado 
deve utilizar uma variedade de estratégias que 
facilitem a definição dos temas e assuntos que 
sejam comuns a maioria. Podemos elencar 
como estratégias fundamentais: (a) instrução 
direta; (b) composição de grupos cooperati-
vos; (c) definição e construção de design eleti-
vo baseado em projetos.

A estratégia de instrução direta é um 
método de enunciação, estruturado e guiado 
pelo professor. Consiste na apresentação clara 
e direta de informações a respeito de habili-
dades requeridas aos alunos, que os conduza 
à realização de atividades práticas, quer dizer, 
observáveis e procedimentais, baseadas em 
roteiros fixos de ações. A instrução direta ser-
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ve para elucidar eventos, acontecimentos, si-
tuações, fatos, regras, sequências e estratégias 
específicas que devem compor a estruturação 
da narrativa.

O professorado deve apresentar os elemen-
tos que constituem a narrativa. Observemos 
que, quando se trata de contar histórias para 
crianças, a narrativa assume uma importância 
especial, pois tem o poder de gerar impressões 
na percepção que uma criança tem do mundo 
ao seu redor. Para criar uma narrativa para 
crianças, há vários elementos que devem ser 
considerados. Esses elementos incluem perso-
nagens, enredo, configuração, tema, ponto de 
vista, estilo e tom.

Os personagens ocupam lugar central em 
qualquer narrativa. Eles são os indivíduos que 
habitam a história e realizam as ações que 
movem o enredo. Em histórias para crianças, 
os personagens devem ser facilmente identifi-
cáveis. Tais personagens ou são seres huma-
nos, animais, objetos inanimados ou criaturas 
míticas. Além disso, os personagens são clas-
sificados como protagonistas (o personagem 
principal que impulsiona a ação), antagonistas 
(o personagem ou força que se opõe ao pro-
tagonista) e personagens secundários (outros 
personagens que ajudam a preencher o mun-
do da história).
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O enredo é a sequência de eventos que 
ocorre na história. Em muitas histórias para 
crianças, o enredo segue uma estrutura sim-
ples de "começo, meio e fim", com um proble-
ma inicial que o personagem principal deve 
resolver, uma série de tentativas e falhas para 
resolver o problema e, finalmente, uma solu-
ção. No entanto, nem todas as histórias se-
guem essa estrutura, e não há regra que diga 
que elas devem fazê-lo. Nessa parte da estra-
tégia de instrução direta, junto às crianças, 
o professorado deve insistir na delimitação 
progressiva de acontecimentos, empregando 
consignas do tipo "sequenciação, progressão, 
clímax e desfecho".

A configuração corresponde ao lugar e ao 
tempo nos quais a história acontece. A estru-
turação desse elemento da narrativa  envolve 
ocorrência de ações em espaço-tempo tão 
simples quanto em uma casa ou uma escola, 
ou tão complexo quanto em um mundo de 
fantasia, cheio de imprevisibilidade ou sur-
presas. A configuração desempenha um papel 
importante na história, influenciando a trama 
e o comportamento dos personagens. Esse as-
pecto, deve aparecer na estratégia de instrução 
direta, ou seja, o professor não deve deixar de 
chamar a atenção sobre os impactos da con-
figuração sobre outros elementos da história.
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O tema é a ideia ou mensagem central da 
história. Em muitas histórias para crianças, o 
tema permaneceu centrado ao redor de uma 
lição moral ou ética que a história pretende 
ensinar. No entanto, é imprescindível, a partir 
da instrução direta, elucidar a intencionali-
dade pretendida. Com esse tipo de destaque, 
junto ao grupo de crianças o professorado 
passa a permitir inúmeras leituras sobre o 
tema. Inclusive, deveremos chamar a atenção 
das crianças no sentido de que existem temas 
abstrato, como o amor, a amizade, o medo ou 
a perda.

O ponto de vista é a perspectiva da qual 
a história é contada. Tal perspectiva é apre-
sentada em primeira pessoa (um personagem 
contando a história), em terceira pessoa (um 
narrador externo contando a história) ou con-
siderar a enunciação em segunda pessoa (o lei-
tor sendo diretamente abordado). O ponto de 
vista escolhido tem grande impacto na forma 
como a história é percebida pela criança.

Por fim, o estilo é a forma como a história 
é contada. Isso inclui a escolha das palavras, a 
estrutura das frases, o uso da descrição e do 
diálogo, entre outros elementos. O estilo, por 
isso mesmo, ajuda a estabelecer o tom da his-
tória, que é a atitude ou sentimento geral que a 
história transmite.
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Em suma, a narrativa é uma tapeçaria 
complexa de elementos que trabalham juntos 
para criar uma história que expresse, agrege 
e veicule experiências valiosas para todos os 
envolvidos. Ao contar histórias para crian-
ças, é importante considerar cuidadosamente 
cada um desses elementos, a fim de criar uma 
história que seja atraente, compreensível e 
relevante para um público exigente como as 
classes em fase inicial de alfabetização. Então, 
consolidada essa parte da mobilização da tur-
ma, passamos a composição de grupos coo-
perativos. 

Na composição de grupos cooperativos 
os alunos trabalham juntos em pequenos gru-
pos para completar uma tarefa ou decidir pro-
blemas como indefinição e embates de opini-
ões a respeito da história. As crianças passam 
a mobilizar habilidades sociais e de trabalho 
em equipe, de modo que aprendem uns com 
os outros, a gestão   partilhada e coletiva de 
uma ideia. 

O segredo para que a composição de gru-
pos funcione é atribuir a cada membro do 
grupo a responsabilidade por uma parte da 
tarefa. Notemos que, ao redor desse eixo de 
ação, todos contribuem para o resultado final. 
No caso da contação de histórias para crian-
ças podemos falar em cinco funções e atribui-
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ções que são requeridas às crianças nesse tipo 
de trabalho, sob forma de equipe. São elas: (a) 
equipe de planejamento; (b) equipe de escrita 
ou redação; (c) equipe de ilustração ou cená-
rio; (d) equipe de narração; (e) equipe de di-
reção.

A equipe de planejamento é responsável 
por organizar as ideias do grupo e desenvol-
ver um plano para a execução da história. De-
ve-se orientar os alunos a seguir um roteiro, 
marcado por etapas ou passos.  Nessa equipe, 
as crianças vão manter contato direto com 
habilidades de organização e seletividade de 
informações, bem como a capacidade de ou-
vir e considerar as ideias de todos os membros 
do grupo.

A equipe de escrita ou redação é respon-
sável por colocar as ideias do grupo em pa-
lavras.  Na iminência de não se obter um re-
gistro alfabético, sugere-se que se estabeleçam 
rotinas de uso de suportes imagéticos, visuais 
ou indicadores, seguidos de escritura-fonte, 
que deve ser realizada pelo professor ou au-
xiliares do ensino. Sem dúvidas, esse tipo de 
equipe exige contato intenso com habilida-
des de escrita, criatividade e a capacidade de 
trabalhar bem sob pressão. Destaque-se que 
esse tipo de trabalho dá sentido à prática de 
escrita para as crianças porque demanda o 
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registro, veiculação e comunicação de ideias 
em sistema alfabético, cujas regras adquirem 
pertinência pelo contexto pragmático que en-
globam.

A equipe de ilustração ou cenário é res-
ponsável por selecionar, definir ou criar ima-
gens que complementem, ilustrem e deem 
vida a história. Aqui, as habilidades artísticas, 
a atenção aos detalhes e a capacidade de tra-
balhar de forma dialógica e contextualizada 
ao redor de um objetivo comum são preco-
nizadas. O cenário, e suas diversas partes, 
eliciam a percepção de elementos contextuais 
e outras ordenações de significados que inte-
gram a compreensão sobre os variados con-
textos de comunicação na vida cotidiana.

A equipe de narração é responsável por 
conhecer, recomendar e contar a história ao 
público. Nesse grupo, é fundamental con-
duzir a consciência do apelo emotivo e suas 
engrenagens dentro da história a ser contada. 
É o uso da voz, orientada para determinados 
fins que se está no centro dessa etapa da nar-
rativa. Logo, essa função requer habilidades 
de comunicação, confiança e a capacidade de 
captar e manter a atenção do público.

A equipe de direção ou coordenação é 
responsável por garantir que todos os mem-
bros do grupo estejam cumprindo suas fun-
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ções e trabalhando juntos de forma coope-
rativa. Então, as crianças envolvidas nessa 
tarefa serão exigidas no que concerne às habi-
lidades de liderança, paciência e a capacidade 
de resolver conflitos de maneira dialógica e 
inclusiva. A próxima e última parte do design 
eletivo é a definição e construção de design 
eletivo baseado em projetos.

A definição e a construção de design ele-
tivo baseado em projetos fazem parte de um 
processo complexo que envolve várias etapas, 
cada uma com suas peculiaridades e desa-
fios. Para a obtenção de êxito nesse tipo de 
estruturação do ensino é fundamental que 
nos concentremos na criação de um plano de 
projeto. Este é um passo importante no pro-
cesso, pois é aqui que as ideias começam a to-
mar forma e a se transformar em um produto 
ou ação viável. 

A definição e construção de design eletivo 
baseado em projetos é caracterizada pela for-
mulação de um plano de projeto detalhado. 
Este plano deve incluir todas as atividades que 
serão realizadas, os recursos que serão neces-
sários, o tempo que cada atividade levará e a 
estratégia de avaliação que será utilizada para 
acompanhar e inferir potenciais barreiras do 
projeto.

A primeira ação nesta etapa é a definição 
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do escopo do projeto. Isto envolve a identifi-
cação dos objetivos do projeto, a determina-
ção dos resultados esperados, a definição dos 
critérios de sucesso e a identificação das res-
trições que afetam a execução do projeto. Esta 
é uma etapa crítica, pois o escopo do projeto 
irá determinar a direção do projeto e a forma 
como os recursos serão alocados.

A próxima ação é a criação de um cro-
nograma do projeto. Este cronograma deve 
incluir todas as atividades que serão reali-
zadas, o tempo que cada atividade levará, 
os recursos que serão necessários para cada 
atividade e a sequência em que as atividades 
serão realizadas. O cronograma faz parte do 
gerenciamento do projeto, pois permite que 
a equipe responsável acompanhe o progresso 
das ações e faça ajustes conforme necessário.

A terceira ação nesta etapa é a identifica-
ção dos recursos necessários para a execu-
ção do projeto. Isto inclui a identificação dos 
recursos humanos, financeiros, materiais e 
tecnológicos que serão necessários. A identi-
ficação dos recursos necessários é exigência 
inadiável para a execução bem-sucedida do 
projeto, pois permite que a equipe envolvida 
planeje e gerencie efetivamente os recursos.

A quarta ação nesta etapa é a definição 
da estratégia de avaliação que será utilizada 
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para medir o sucesso do projeto. Esta estra-
tégia deve incluir a definição dos indicadores 
de desempenho que serão utilizados, a forma 
como os dados serão coletados e analisados e 
a forma como os resultados serão comunica-
dos. A estratégia de avaliação define o sucesso 
do projeto, pois permite que a equipe avalie 
o desempenho atingido e faça ajustes confor-
me necessário. Nesse sentido, nos bastidores 
da organização do trabalho pedagógico ou 
na gestão pedagógica da aula, o professorado 
passa, então, a estruturar o rol de eixos for-
mativos quanto aos objetos de conhecimento, 
aqueles que são específicos aos gêneros textu-
ais mais adequados ao projeto em construção. 
Preparar e organizar esses elementos com an-
tecedência é imprescindível.

Preparação e organização: antes do contato

A preparação e organização pré-contato 
com os textos de diferentes gêneros devem ser 
cuidadosamente planejada. O professor deve 
familiarizar-se com a história a ser contada, 
lendo-a várias vezes, para poder contá-la de 
maneira fluente e expressiva. Além disso, é 
importante planejar como a história será in-
troduzida, quais perguntas serão feitas para 



|  94  | |  95  |

estimular a compreensão e a reflexão das 
crianças, e que atividades poderão ser reali-
zadas após a contação, para aprofundar o en-
tendimento e a aplicação dos conceitos apren-
didos. 

No que diz respeito à preparação para a 
contação de histórias, o primeiro passo é a 
escolha dos textos. Mais uma vez, chamo a 
atenção para a importância de selecionar his-
tórias que sejam apropriadas para a idade e 
o nível de compreensão das crianças. Além 
disso, é fundamental que os textos escolhidos 
sejam diversificados em termos de gênero, 
tema, estilo e cultura. Isso permitirá que as 
crianças sejam expostas a uma ampla varie-
dade de perspectivas e experiências narrati-
vas.

O segundo passo é a leitura e análise dos 
textos. O contador de histórias deve ler cada 
texto cuidadosamente, analisando a estrutura 
da história, os personagens, o enredo, o tema 
e a mensagem. Isso o permitirá compreender 
profundamente a história e ser capaz de con-
tá-la de maneira que desperte o interesse das 
crianças.

O terceiro passo é o planejamento da con-
tação de histórias. Isso envolve decidir como 
a história será contada, quais técnicas serão 
utilizadas, como os personagens serão apre-
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sentados, como o enredo será desenvolvido 
e como a mensagem será transmitida. Além 
disso, o contador de histórias deve planejar 
como irá interagir com as crianças durante a 
contação de histórias, como irá envolvê-las na 
história e como irá responder às suas pergun-
tas e comentários.

Na organização pré-contato com textos de 
diferentes gêneros, é indispensável ter um co-
nhecimento sólido sobre os diferentes gêneros 
literários e suas características. Isso permitirá 
ao contador de histórias escolher textos que 
sejam adequados e interessantes para as crian-
ças. Além disso, é essencial ter uma compre-
ensão clara do público-alvo. Isso permitirá ao 
contador de histórias adaptar a contação de 
histórias às necessidades, aos interesses e ao 
nível de compreensão das crianças.

Então, é fundamental ter uma boa orga-
nização dos materiais e recursos necessários 
para a contação de histórias. Isso inclui os tex-
tos, os livros, os objetos, as imagens, as músi-
cas, os figurinos, entre outros. Uma boa orga-
nização permitirá que a contação de histórias 
flua suavemente e sem interrupções.
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Técnicas de narração e interpretação

Quais são as principais técnicas de narra-
ção e interpretação que auxiliam o professo-
rado e as crianças na otimização do design 
eletivo em projeto de contação de história? 
Em primeira mão, são todas aquelas que ca-
tivam processos atencionais das crianças. A 
narração precisa ser executada de maneira di-
nâmica, utilizando diferentes entonações de 
voz, gestos e expressões faciais, para dar vida 
aos personagens e aos eventos da história. 

O professor faz uso de recursos como fan-
toches, figurinos, cenários, músicas e sons, 
para tornar a história mais concreta e interes-
sante. A interpretação da história também é 
fundamental. Técnicas adequadas de inter-
pretação permitem que as crianças compre-
endam o significado das palavras e das ações 
dos personagens, e relacionem a história com 
suas próprias experiências e conhecimentos.

Nessa perspectiva, os elementos da estru-
tura formal da narração passam a ser ativados 
como técnicas.  Entre as principais técnicas 
de narração, podemos destacar a descrição, 
o diálogo, a narração em primeira ou tercei-
ra pessoa e a narração com o uso de recur-
sos visuais. A descrição é uma técnica que 
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permite ao narrador criar um cenário vívido 
e detalhado, estimulando a imaginação das 
crianças. O diálogo é uma técnica que dá voz 
aos personagens, tornando a história mais di-
nâmica. A narração em primeira ou terceira 
pessoa permite ao narrador criar uma cone-
xão emocional com o público, enquanto a 
narração com o uso de recursos visuais ajuda 
a reforçar o entendimento da história.

Já as técnicas de interpretação envolvem a 
expressão corporal, a entonação de voz, a mo-
dulação do ritmo da fala e a utilização de re-
cursos sonoros e visuais. A expressão corpo-
ral é fundamental para transmitir as emoções 
e sentimentos dos personagens. A entonação 
de voz e a modulação do ritmo da fala são 
técnicas que permitem ao narrador criar sus-
pense, surpresa e outros efeitos dramáticos. 
Os recursos sonoros e visuais, por sua vez, 
são usados para complementar a narração e a 
interpretação, tornando a história mais atra-
ente e interessante para as crianças.

Para que os professores possam aprender 
e desenvolver habilidades na contação de his-
tórias para crianças, algumas recomendações 
são necessárias. Em primeiro lugar, é impor-
tante que o professor conheça bem a histó-
ria que vai contar, para que possa narrá-la de 
forma fluente e segura. Em segundo lugar, o 
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professor deve praticar as técnicas de narra-
ção e interpretação, para que possa usá-las de 
forma pedagógica. Em terceiro lugar, o pro-
fessor deve buscar sempre a interação com as 
crianças, para que elas se sintam envolvidas 
e participativas. Por fim, o professor deve ser 
criativo e inovador, para que possa surpreen-
der e encantar as crianças com suas histórias. 
Mas, quais são essas técnicas? Podemos elen-
cá-las em seis principais tipos. Note-se:

1. Técnica de narração direta: Essa téc-
nica envolve o narrador contando a história 
de forma direta e linear, sem interrupções 
ou desvios. É uma técnica simples, adequada 
para histórias curtas e diretas. Para desenvol-
ver habilidades nesta técnica, os professores 
necessitam praticar contando histórias de for-
ma clara e concisa, mantendo o foco na trama 
principal. É importante também manter o 
ritmo da narração, evitando pausas desneces-
sárias ou mudanças bruscas de ritmo.

2. Técnica de narração não-linear: Nes-
ta técnica, a história não segue uma ordem 
cronológica linear. Envolve flashbacks, flash-
-forwards ou, em outras palavras, saltos no 
tempo. Esta técnica é bastante complexa, pois 
permite aumentar interesse à história. Para 
dominar esta técnica, os professores precisam 
praticar o planejamento de histórias com es-
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truturas não-lineares, garantindo que a trama 
ainda seja compreensível para a audiência7.

3. Técnica de narração participativa: 
Esta técnica consiste em envolver as crianças 
na história, fazendo perguntas, pedindo-lhes 
para prever o que acontecerá a seguir ou en-
corajando-as a agir como personagens. Essa 
é uma maneira de tornar a história mais in-
terativa. Para desenvolver habilidades nesta 
técnica, os professores farão uso de elementos 
interativos em suas histórias, de modo que 
possam gerenciar a participação das crianças 
em situações de ensino. 

4. Técnica de narração com recursos vi-
suais: Esta técnica envolve o uso de imagens, 
objetos ou gestos para ajudar a contar a his-
tória. Esse tipo de técnica é especialmente 
útil para crianças mais jovens ou para histó-
rias complexas. Para melhorar nesta técnica, 
7 No contexto de contação de histórias, "flash-forwards" 
se refere a momentos em que o narrador ou autor da his-
tória antecipa ou apresenta eventos ou cenários futuros 
que ainda não ocorreram no enredo principal da narrati-
va. Esses "flash-forwards" são usados para dar aos leitores 
ou ouvintes uma prévia do que acontecerá mais adiante 
na história. Eles são semelhantes aos "flashbacks," que são 
cenas ou eventos que ocorreram no passado. Portanto, 
"flash-forwards" são elementos narrativos que permitem 
aos espectadores ou leitores vislumbrar o que está por vir 
na história, criando antecipação e expectativa em relação 
aos acontecimentos futuros.
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os professores farão uso de recursos visuais 
de forma a favorecer distintos processos de 
aprendizagem das crianças e integrá-los pro-
gressivamente na narrativa.

5. Técnica de interpretação dramática: 
Esta técnica envolve o narrador assumindo 
os papéis dos personagens e agindo como 
eles. Inclui-se, portanto, mudanças de voz, 
expressões faciais e gestos. Para aprimorar 
as habilidades nesta técnica, os professores 
devem praticar diferentes níveis de atuação 
e de expressão vocal, bem como estudar os 
personagens para entender suas motivações e 
personalidades de cada um deles.

6. Técnica de interpretação narrativa: 
Esta técnica envolve o narrador descrevendo 
as ações e emoções dos personagens, em vez 
de agir como eles.  Essa técnica é adequada 
para histórias com muitos personagens ou 
eventos complexos. Para melhorar nesta téc-
nica, os professores devem descrever deta-
lhadamente a construção de imagens vívidas 
através das palavras.

Diante do exposto, até aqui, procurei de-
monstrar a complexidade que as experiências 
narrativas englobam quando passam a fazer 
parte das intencionalidades pedagógicas de 
professor(a). Outrossim, a associação ou con-
textualização das experiências narrativas às 
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práticas de contação de histórias para crian-
ças nos permitiu vislumbrar possibilidades 
concretas de recursos, métodos, instrumen-
tos e técnicas valiosas ao ensino e a apren-
dizagem em classes de alfabetização. Espero 
que esses elementos possam ser devidamente 
adotados pelo professorado com disposição e 
interesse em aprimorar suas práticas de ensi-
no, mantendo foco no seu próprio desenvol-
vimento profissional, voltando-se à autoges-
tão da formação como processo contínuo e 
permanente.
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Recursos para a contação 
de histórias

Os recursos são partes importantes à 
contação de histórias para crianças. Nesse 
sentido, o objetivo é estimular a atenção do 
público, garantindo que a audiência e recep-
ção sejam mobilizadas pelo interesse ou pelo 
estreitamento de vinculação projetiva, com a 
identificação das crianças, quer seja voltan-
do-se aos personagens, situações, desfecho ou 
até mesmo ao cenário no qual se desenvolve 
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a narrativa. Muitos professores acreditam que 
os recursos, isoladamente, facilitam a siste-
matização do ensino. Contudo, não é o que 
acontece. Para ter funcionalidade, os recursos 
utilizados na contação de histórias para crian-
ças devem ser estudados sem pressa, tendo 
em vista os objetivos pedagógicos a serem al-
cançados dentro de uma sequência didática.

Os recursos pertinentes à contação de 
histórias variam a depender do tema, tom, 
características psicológicas de personagens, 
enredo e objetivos da narrativa. Todavia, é 
possível enumerar aqueles que são mais co-
nhecidos pelo professorado brasileiro que são 
os fantoches, bonecos, ilustrações, músicas e 
todo aparato que é utilizado a partir de suca-
ta, materiais descartáveis e recicláveis. 

Entre os recursos tradicionais, destacam-
-se aqueles mais concretamente identificados 
em termos de uso funcional pelo professo-
rado. Assim sendo, o uso de fantoches e bo-
necos serve para representar os personagens 
e dar-lhes vida; a confecção de cenários com 
materiais recicláveis também permite recriar 
o ambiente em que a história se passa. E, sem 
dúvidas, a aplicação de jogos e brincadeiras 
relacionadas ao enredo ajuda a fixação dos 
elementos da narrativa, em casos de envolver, 
como intencionalidade pedagógica, a avalia-
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ção de objetos de conhecimentos e habilida-
des. É relevante que não se perca de vista que 
existem atividades de contação de histórias 
para criança que não se concentram no ensi-
no de "conteúdos curriculares", mas, é orien-
tada à recepção e interação estéticas, com foco 
no entretenimento e na fruição.

As ilustrações sempre foram grandes alia-
das de contadores de histórias. Atualmente, o 
uso de imagens 3D e materiais audiovisuais 
enriquecem ainda mais as práticas narrativas. 
Livros ilustrados impressionam pela com-
binação de texto e imagem. Já as tecnologias 
3D possibilitam a imersão do público no uni-
verso da história. Por sua vez, vídeos e trilhas 
sonoras complementam a narrativa trazendo 
novos elementos que impactam e produzem 
efeitos e respostas comportamentais da audi-
ência, recheadas de expressão de sensibilidade 
estética. O que isso significa? Significa que as 
crianças e demais destinatários da contação 
de histórias são afetados em seus sistemas de 
afetividade, respondendo emocional e senti-
mentalmente, com uma variação de "tons" 
aos conteúdos, etapas e culminância de cada 
narrativa.

Os livros impressos e os livros digitais são 
importantes aliados do contador de histórias. 
Disso não poderemos esquecer.  De fato, os 
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livros físicos proporcionam uma experiência 
tátil e visual singular ao permitir o manuseio 
e a observação detalhada das ilustrações. Já os 
digitais, com suas animações, sons e recur-
sos interativos, conquistam as novas gerações 
de nativos digitais. Portanto, a combinação 
dos formatos impresso e digital potencializa 
a contação de histórias atualmente, aquelas, 
sobretudo com ênfase em multissistemas de 
processamento sensorial e cognitivo de infor-
mações. 

Outros recursos tradicionais bastante 
aceitos pelo professorado são as músicas, can-
tigas e rimas. A inserção de canções temáticas 
relacionadas ao enredo ajuda na compreensão 
e memorização dos elementos principais da 
história. Já as cantigas e rimas, selecionadas 
ou criadas especialmente para a história, faci-
litam a participação ativa da plateia. Fixa, eli-
cia participação e memorização de elementos 
específicos com facilidade. O uso de instru-
mentos para criar efeitos sonoros torna o mo-
mento ainda mais envolvente. É a respeito de 
recursos tradicionalmente conhecidos e utili-
zados que trataremos nessa parte do livro.
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Objetos e materiais lúdicos 

Para enriquecer a contação de história é 
inevitável a busca por objetos e recursos lú-
dicos. O professorado mantém ativa a ideia 
segundo a qual a imaginação, a criatividade 
e o desenvolvimento cognitivo das crianças 
estão no centro do interesse pedagógico. O 
uso de objetos lúdicos, e seus diferentes tipos, 
associados ou não aos materiais audiovisuais, 
enriquece a experiência da contação de histó-
rias, tornando-a mais adequada aos objetivos 
pedagógicos estabelecidos. Diante do expos-
to, quais são as vantagens e benefícios desses 
recursos, e quais técnicas são indicadas ao 
professorado para que a aplicação cumpra 
efetivamente sua função pedagógica?

A utilização de recursos supracitados traz 
diversas vantagens e benefícios. A primeira 
vantagem está ligada a atenção dirigida pelo 
professorado ao desenvolvimento cognitivo, 
emocional e social das crianças. Em segui-
da, destaca-se a estimulação da criatividade e 
imaginação que, juntos, facilitam a compre-
ensão e assimilação de conteúdos didáticos e 
a criação de um ambiente de aprendizagem 
mais prazeroso. 

Os objetos e materiais lúdicos servem 
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como "ponte de travessia" a quem tem menor 
mobilização de engajamento coletivo. Trata-
-se, pois, de um importante meio de inclusão, 
uma vez que permitem a participação ativa 
de todos, independentemente de suas habili-
dades ou limitações. No entanto, cabe, mais 
uma vez, fazer um destaque: para que a apli-
cação desses recursos cumpra efetivamente 
sua função pedagógica, é fundamental que o 
professorado esteja preparado para utilizá-los 
de maneira adequada. 

Essa preparação implica em conhecer as 
características e necessidades dos alunos, 
selecionar os objetos e materiais mais apro-
priados, planejar atividades que envolvam 
a participação ativa dos estudantes e avaliar 
constantemente os resultados obtidos, a fim 
de ajustar e aprimorar as técnicas utilizadas. 
Vamos conhecer, adiante, características e 
recomendações de uso funcional de cada um 
dos objetos e materiais tradicionalmente utili-
zados em contação de histórias para crianças.

Fantoches, bonecos e cenários

Os fantoches e bonecos são recursos lúdi-
cos muito utilizados na contação de histórias. 
Eles permitem a representação visual dos per-
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sonagens da história, facilitando a identifica-
ção e a manifestação empática   das crianças. 
Os fantoches e bonecos são recursos que se 
integram com facilidade ao cenário e a es-
trutura das narrativas porque, quase sempre, 
são manipulados pelo contador de histórias, 
facilitando a criação de diálogos e interações 
entre os personagens. Os personagens e o ce-
nário compõem uma díade inseparável. Por 
essa razão, optei a desenvolver o assunto dessa 
parte da obra, associando-o ao cenário.

Os fantoches e bonecos são elementos 
fundamentais na contação de histórias para 
crianças, pois proporcionam uma experiên-
cia visual e interativa que ajuda concretizar a 
imaginação. No entanto, existem algumas di-
ferenças entre esses dois recursos que devem 
ser levadas em conta ao planejar uma ativida-
de de contação de histórias.

O fantoche é um objeto manipulável, ge-
ralmente feito de tecido, espuma, madeira ou 
outros materiais, que representa um persona-
gem. A característica principal do fantoche é 
que ele é controlado por uma pessoa, seja por 
meio de hastes, cordas ou inserindo a mão 
dentro do objeto. Os fantoches possuem dife-
rentes graus de complexidade, desde simples 
fantoches de mão até marionetes complexas 
com vários pontos de articulação. 
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O boneco, por outro lado, é um objeto 
inanimado que representa um personagem, 
mas que não é controlado da mesma maneira 
que um fantoche. Os bonecos são manipula-
dos para criar movimento, mas geralmente 
não possuem o mesmo nível de articulação 
que os fantoches. Eles são geralmente usados 
para representar personagens fixos ou para 
criar cenários em uma história.

Fantoche e/ou bonecos são usados em 
uma variedade de narrativas. É preciso ana-
lisar e definir com atenção as especificidades 
de cada um, seus pontos fortes e pontos fra-
cos. Por exemplo, os fantoches são particular-
mente maleáveis em histórias que requerem 
uma grande quantidade de ação ou expressão 
de personagens, pois o manipulador controla 
diretamente seus movimentos e expressões. 
Os bonecos, por outro lado, são excelentes 
para histórias que requerem um cenário mais 
estático ou para representar personagens que 
não precisam se mover muito.

Os diferentes tipos de manuseio técnico 
de fantoche e de bonecos numa contação de 
história para crianças é outro ponto impor-
tante. O manuseio técnico de fantoches e 
bonecos varia dependendo do tipo de objeto 
e da história que está sendo contada. Para fan-
toches, o manipulador usa suas mãos e dedos 
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para controlar os movimentos e expressões. 
Para bonecos, o manipulador usa hastes ou 
cordas para mover o boneco, ou simplesmen-
te posicioná-lo em diferentes locais no cená-
rio. 

Destaque-se que, em ambos os casos, o 
manuseio requer prática e habilidade para 
criar movimentos realistas e expressivos. Em 
outras palavras, tanto os fantoches quanto os 
bonecos são ferramentas valiosas na contação 
de histórias para crianças, cada um com suas 
próprias forças e características únicas. Ao 
entender as diferenças entre eles e como usá-
-los efetivamente, os contadores de histórias 
criam, portanto, experiências que serão difi-
cilmente esquecidas pelas crianças.

Podemos falar em sete tipos de manipula-
ção técnica de fantoches e bonecos. São eles: 
manipulação direta; manipulação de vara; 
manipulação de fio; manipulação de luva; 
manipulação de boca e braço; manipulação 
de títeres de mesa; manipulação por ventrico-
lagem.  Se cada um dos tipos de manipulação 
apresenta um grau de dificuldade e de facili-
tação, o professorado encontrará, pois, difi-
culdades na definição de escolhas, diante de 
muitas necessidades ou objetivos pedagógicos 
estabelecidos. Vejamos cada um dos tipos de 
manipulação técnica de fantoches e bonecos.
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A manipulação direta (MD) é o tipo mais 
básico de manipulação de fantoches. O ope-
rador usa a mão para controlar o movimento 
da boca e, muitas vezes, as mãos ou braços 
do fantoche. O polegar controla a mandíbu-
la inferior, enquanto os outros dedos operam 
a parte superior da cabeça. Para dar vida ao 
fantoche, o manipulador deve sincronizar os 
movimentos da boca do fantoche com as pa-
lavras que está a dizer.

A manipulação de vara (MV) é frequen-
temente usada em fantoches de sombra e bo-
necos. O fantoche ou boneco é controlado por 
uma ou mais varas ligadas ao corpo, cabeça, 
mãos ou pés. O manipulador move as varas 
para fazer o fantoche se mover. É importante 
praticar para garantir que os movimentos se-
jam suaves e naturais.

A manipulação de fio (MF) é comumente 
usada em objetos do tipo marionetes. Os fios 
são anexados a várias partes do corpo do fan-
toche, por exemplo, e o manipulador controla 
os fios para movê-lo. Este tipo de manipula-
ção requer muita habilidade e prática, pois 
não é fácil coordenar os movimentos dos vá-
rios fios.

A manipulação de luva (ML) é um tipo 
comum no qual o manipulador coloca a mão 
dentro do fantoche, como se estivesse usando 
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uma luva. O dedo indicador e o médio vão 
para a cabeça do fantoche, enquanto o pole-
gar controla a mão do fantoche. Este tipo de 
manipulação permite um grande controle so-
bre os movimentos que se deseja realizar.

A manipulação de boca e braço (MBB) 
é um tipo de manipulação de fantoche que 
combina a manipulação direta e a manipu-
lação de vara. O manipulador usa uma mão 
para controlar a boca do fantoche e a outra 
mão para controlar uma vara ligada a um ou 
ambos os braços do fantoche.

A manipulação de títeres de mesa (MTM) 
é usada para fantoches que são colocados em 
uma mesa ou outra superfície plana. O ma-
nipulador está por trás ou abaixo da mesa e 
controla o fantoche de cima. É importante 
destacar que o termo títeres é originário da 
língua espanhola. É a palavra utilizada em 
espanhol para se referir aos fantoches ou ma-
rionetes. Nesse tipo de apresentação, os bone-
cos são controlados pelos titereiros que ficam 
em cima da mesa, movendo-os através de 
fios, varas ou até mesmo diretamente com as 
mãos. Os títeres de mesa são muito utilizados 
em espetáculos de teatro de bonecos, contan-
do histórias e encantando o público com suas 
performances.

Por fim, a manipulação de bonecos de 
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ventríloquo (MBV). Este tipo de manipula-
ção é usado por ventríloquos, através do qual 
o manipulador fala sem mover os lábios e faz 
parecer que as palavras estão vindo do bone-
co. O manipulador usa uma mão para con-
trolar a boca e, às vezes, a cabeça do boneco, 
enquanto a outra mão é usada para gestos e 
movimentos do corpo.

Cada tipo de manipulação requer prática 
e habilidade para garantir que o fantoche ou 
boneco pareça vivo e realista. É importante 
lembrar que a história e o personagem são 
tão importantes quanto a habilidade de ma-
nipulação. Portanto, o manipulador deve tra-
balhar para desenvolver suas habilidades téc-
nicas, aquelas habilidades de contar histórias 
com performatividade.

Em relação ao cenário, os objetos e ma-
teriais lúdicos fazem toda a diferença. Reco-
mendo que a criação de cenários dê priori-
dade de seleção e uso de materiais recicláveis 
para construí-lo. Mas, por quê? Porque a 
criação de cenários com materiais recicláveis 
é uma forma criativa e sustentável de enri-
quecer a contação de histórias. Os cenários 
customizados, geralmente, são construídos a 
partir de caixas, papelão, garrafas plásticas e 
outros materiais reaproveitados. Essa ativida-
de deve envolver as crianças na preparação do 



|  114  | |  115  |

ambiente da história, estimulando sua criati-
vidade e senso de colaboração. Além disso, os 
cenários proporcionam um contexto visual 
para a narrativa, ajudando as crianças a vi-
sualizarem os ambientes e situações descritas 
na narrativa, criando engajamento e expecta-
tivas para o momento em que será executado 
o projeto de contação da história.

Ilustrações e imagens 3D 

A utilização de recursos visuais, como 
livros ilustrados e tecnologia 3D, enriquece 
a contação de histórias para crianças. Esses 
recursos atingem sobretudo sistemas atencio-
nais das crianças. As ilustrações coloridas de-
vem ser priorizadas pois ajudam as crianças 
a visualizarem os personagens, cenários e fa-
ses que envolvem acontecimentos da história. 
No caso de escolha por ilustrações em preto e 
branco, deve-se, tal decisão, estar respaldada 
por objetivo pedagógico específico, a exem-
plo, de comparar diferentes modos de regis-
tros das experiências narrativas em épocas 
longínquas ou de acordo à definição técnica 
do produto em uso nas atividades de ensino, 
feito por especialistas de mídia ou comuni-
cadores sociais. Refiro-me a produtos como 
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os filmes ou revistas em preto e branco que 
mantêm foco na estruturação de outros ele-
mentos, associados à estética clássica de pro-
dução (retrô).

Os livros ilustrados estão dentro dessa 
mesma abordagem.  Não se pode esquecer que 
as imagens utilizadas para despertar a curiosi-
dade servem de estímulo inicial às conversas. 
Assim, os contadores de histórias explorando 
as ilustrações, apontam detalhes, inclusive os 
detalhes técnicos, fazendo perguntas às crian-
ças, incentivando a participação, observação 
e interpretação das muitas facetas semióticas 
das mensagens ali apresentadas.

A tecnologia 3D é utilizada para criar 
uma experiência imersiva durante a contação 
de histórias. Por exemplo, é possível utilizar 
óculos de realidade virtual para transportar 
as crianças para o ambiente da história, per-
mitindo que elas visualizem os personagens e 
cenários em três dimensões. Isso proporcio-
na uma sensação de realismo e proximidade 
com a narrativa, tornando-a mais atrativa 
às crianças.  Nesses termos, a tecnologia 3D 
é aplicada na criação de animações ou víde-
os interativos que complementam a história, 
estimulando a interação e a participação das 
crianças. A utilização de tecnologia 3D no 
tratamento de imagens aplicados ao ensino, 
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ainda é de reduzido acesso ao professorado. 
Contudo, devido a inovações de produtos 
cada vez mais sofisticados, pouco a pouco, 
ocorrerá a popularização, de modo que os 
benefícios do recurso poderão ser mais facil-
mente utilizados em sala de aula8.

Músicas, cantigas e rimas como recursos

Desde sempre, músicas, cantigas e rimas 
fazem parte da contação de histórias. Todas 
elas ajudam a criar um ambiente de mais fácil 
envolvimento à narrativa. Uma importante 
recomendação do uso de músicas, cantigas e 
rimas é que sejam escolhidas de acordo com 
a temática central da narrativa. Devem ser in-
cluídas na contação de histórias, sem esque-
cer a relevância de sons, ruídos, barulhos e/
ou modulações expressivas como interjeições, 
onomatopeias, etc.

Os recursos que incluem elementos acús-
ticos permitem incluir as crianças em atmos-
8 Todavia, é possível encontrar vários sites e aplicativos gra-
tuitos que trabalham com tecnologia 3D aplicados ao ensi-
no. Exemplos: sketchfab, tinkercad, blender, unity, google 
poly. Essas ferramentas podem ser encontradas sob forma 
de aplicativos online que, de modo intuitivo, permitem 
criar modelagem, animação e renderização 3D. Existem 
muitas outras opções disponíveis, dependendo das neces-
sidades específicas e do nível de experiência dos usuários.
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fera afetiva. O que estamos querendo explici-
tar? Que a sonoplastia desempenha um papel 
fundamental na produção audiovisual, seja 
ela um filme, uma peça teatral ou até mesmo 
uma contação de histórias. Através dos sons, 
é possível criar uma experiência sensorial que 
envolve o público e desperta emoções e sen-
sações. A atmosfera afetiva é a maneira como 
os sons são utilizados para transmitir senti-
mentos, criar tensão, estabelecer o clima de 
uma cena e evocar respostas emocionais no 
público. 

A sonoplastia é responsável por criar uma 
ambientação sonora que complementa a nar-
rativa e ajuda a transmitir as intenções do di-
retor, do roteirista ou do narrador. Para criar 
uma atmosfera afetiva através da sonoplastia, 
é necessário considerar diversos elementos 
sonoros, como efeitos sonoros, trilha sono-
ra, diálogos e até mesmo o silêncio. Cada um 
desses elementos contribui de forma única 
para a construção da atmosfera emocional de 
uma cena. Os efeitos sonoros são utilizados 
para recriar sons do ambiente, como ruídos 
da natureza, sons de objetos, sons de ações, 
entre outros. Eles ajudam a criar uma sensa-
ção de realismo e imersão, transportando o 
público para o mundo da história.  Por exem-
plo, o som de uma chuva torrencial transmite 



|  118  | |  119  |

uma sensação de melancolia ou tristeza, en-
quanto o som de risadas infantis evoca alegria 
e diversão.

A trilha sonora desempenha um papel im-
portante na criação da atmosfera afetiva, pois 
é capaz de sugerir emoções, estabelecer o rit-
mo da narrativa e destacar momentos-chave. 
Uma música suave e melancólica intensifica a 
tristeza de uma cena, enquanto uma música 
agitada e empolgante aumenta a tensão e a 
excitação. A escolha das músicas e sua inte-
gração com as cenas são fundamentais para 
criar a atmosfera desejada.

Os diálogos também são importantes na 
sonoplastia. A forma como as falas são inter-
pretadas e gravadas transmite emoções e nu-
ances sutis. A entonação da voz, os suspiros, 
as pausas e até mesmo as respirações, certa-
mente, contribuem para a atmosfera afetiva 
de uma cena. Por exemplo, uma voz trêmula 
e hesitante transmite medo ou insegurança, 
enquanto uma voz firme e confiante transmi-
te coragem e determinação. 

Por fim, o silêncio também desempenha 
um papel fundamental na sonoplastia. O uso 
estratégico do silêncio cria tensão, destacar 
momentos de reflexão e até mesmo trans-
mitir uma sensação de vazio ou solidão. O 
contraste entre momentos de intensidade 
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sonora e momentos de silêncio absoluto gera 
impacto emocional e capturar a atenção do 
público. Assim, existem tipos de sons que o 
professorado deve incluir em suas práticas de 
contação de histórias. Destaquem-se, pois, 
onomatopeias, interjeições, ruídos e baru-
lhos, associados, às modulações expressivas. 

As onomatopeias são palavras que imi-
tam sons reais, como "splash", "bang", "miau", 
"vrum", entre outros. As onomatopeias são 
usadas para representar sons de ações ou ob-
jetos específicos. Quase sempre são usadas 
para descrever sons de animais, sons de obje-
tos sendo manuseados ou até mesmo sons de 
ações, como um beijo ou um suspiro.

As interjeições são palavras ou expressões 
curtas que expressam emoções ou reações, 
como "ah", "oh", "uau", "ih", "ufa", entre outros. 
As interjeições são usadas para transmitir 
sentimentos intensos, como surpresa, admi-
ração, alívio, susto etc. Para dar vida aos per-
sonagens e a criar uma conexão emocional 
com as crianças, as interjeições são as melho-
res escolhas para a contação de histórias.

Ruídos e barulhos são sons ambientes ou 
específicos que são inseridos na história para 
criar uma atmosfera sonora. Por exemplo, o 
som da chuva caindo, o barulho de passos, 
o som de um carro passando, o ruído de um 
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trem, entre tantos outros. Esses ruídos e baru-
lhos ajudam a contextualizar a história e criar 
um ambiente mais imersivo para as crianças.

As modulações expressivas são variações 
na entonação da voz ou na forma de narrar 
a história, que ajudam a transmitir emoções 
e dar vida aos personagens. Por exemplo, ao 
narrar um diálogo entre personagens, é pos-
sível alterar a voz para diferenciar as vozes 
dos personagens. Também é possível enfati-
zar palavras-chave ou momentos de suspen-
se, alegria, tristeza, entre outros, por meio de 
modulações expressivas na voz.

As músicas diferem de cantigas, e ambas, 
podem ou não incluir rimas em sua estrutu-
ra. Entendamos que as músicas e as cantigas 
são formas de expressão musical que apre-
sentam características distintas, embora tam-
bém possam se sobrepor e se cruzar em al-
guns aspectos. Assim sendo, ambas utilizam 
a combinação de sons, ritmos e melodias para 
transmitir emoções, contar histórias e comu-
nicar mensagens; ambas têm o potencial de 
envolver e unir as pessoas em uma experiên-
cia compartilhada, quando são cantadas em 
grupo, permitindo que as pessoas se juntem e 
participem ativamente da música. 

Por conseguinte, tanto músicas, quanto 
cantigas desempenham um papel importante 
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na cultura e na sociedade. Desde que possam 
ser usadas em celebrações, rituais, festivais e 
eventos sociais, traduzem-se como forma de 
expressão cultural e de conexão entre as pes-
soas, ancoradas na construção de memórias 
ou tradições sociais e coletivas. A seguir, irei 
diferenciá-las e discutir a inclusão de rimas 
em sua estrutura.

As músicas são composições melódicas 
que são interpretadas vocalmente ou instru-
mentalmente. De maneira geral têm uma 
estrutura mais complexa que  abordam uma 
variedade de temas e estilos musicais. As 
músicas são compostas por versos e refrões, 
e possuem uma estrutura mais livre em rela-
ção à rima. A inclusão de rimas nas músicas é 
uma escolha criativa do compositor, mas não 
é uma característica obrigatória. Muitas mú-
sicas populares não utilizam rimas, enquanto 
outras fazem uso extensivo delas.

As cantigas são formas tradicionais de 
música popular, geralmente marcada pela vo-
calização associada a culturas específicas ou a 
eventos festivos. Elas têm uma estrutura mais 
simples e repetitiva, com refrões que são facil-
mente memorizados e cantados em grupo. As 
cantigas muitas vezes incluem rimas, pois a 
repetição de sons e palavras ajuda a facilitar a 
memorização e a participação coletiva. As ri-
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mas nas cantigas também são utilizadas para 
criar jogos de palavras, trocadilhos e brin-
cadeiras sonoras. No entanto, é importante 
ressaltar que nem todas as cantigas precisam 
obrigatoriamente incluir rimas. 

Existem cantigas que se baseiam mais na 
melodia e no ritmo, sem necessariamente se-
guir uma estrutura rítmica ou rimada. A in-
clusão de rimas nas cantigas é uma escolha 
estilística e apresenta variações de acordo com 
a tradição cultural, o contexto e o propósito 
da cantiga. Em síntese, as músicas são com-
posições mais complexas e abrangentes, que 
podem ou não incluir rimas em sua estrutura. 
Já as cantigas são formas tradicionais de mú-
sica popular, que geralmente incluem rimas 
para facilitar a memorização e a participação 
de maior quantidade de pessoas. No entanto, 
é importante lembrar que a inclusão de rimas 
é uma escolha criativa e não é obrigatória em 
nenhuma das formas musicais.

No aspecto geral, se a história fala sobre ani-
mais, pode-se incluir uma música que mencio-
ne os diferentes tipos de animais ou reproduza 
os sons que eles fazem. Isso ajuda a reforçar a 
conexão entre a música e a história, além de es-
timular a memória das crianças e a construção 
de categorias com base em traços distintivos, 
agrupamento, classificação etc. Quanto ao uso 
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de cantigas com rimas, destaque-se que esse 
tipo de escolha serve para facilitar a memoriza-
ção de partes da história. Por quê? Qual justifi-
cativa? Porque cantigas com rimas podem ser 
criadas para facilitar a memorização de partes 
importantes da história. Por exemplo, pode-se 
criar uma rima que descreva os personagens 
principais ou uma cantiga que repita os eventos 
principais da narrativa. Isso ajuda as crianças a 
fixarem melhor os detalhes da história e a se 
envolverem de forma mais ativa na contação.

Finalmente, existe um recurso de alto im-
pacto na contação de história. Trata-se do uso 
de instrumentos musicais para criar efeitos 
sonoros durante a contação.  Por exemplo, um 
tambor é usado para simular o som de trovões 
em uma história de aventura ou um chocalho 
representa o som de chuva em uma história 
sobre o clima. Esses efeitos sonoros dão às nar-
rativas uma condição de pregnância sociocog-
nitiva devido ao efeito que geram na impres-
sionabilidade e consolidação de memórias, que 
passam a ser vividas em diferentes valências, 
positiva ou negativa, a depender das memórias 
de atribuição a sons específicos, melodias e ru-
ídos.
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Livros impressos e digitais

A utilização de livros impressos e digi-
tais na contação de histórias para crianças é 
um tema que tem gerado debates relevantes 
no campo educacional. O professorado nem 
sempre tem conhecimento sistematizado a 
respeito das origens, funções e impactos dos 
livros impressos ou digitais para públicos es-
pecíficos como as crianças. De fato, não te-
mos a mesma configuração mercadológica e 
social de consumidores de vinte anos atrás. 
Na contemporaneidade, o público-alvo, con-
siderado consumidor de primeira ordem que 
mais tem despertado o interesse do mercado 
editorial é o grupo de crianças. É estranho 
que o professorado brasileiro, e em especial os 
profissionais da pedagogia, não se mobilizem 
diante do aumento vertiginoso de demandas 
voltadas à cultura de formação de crianças 
leitoras.

Crianças leitoras? Do que estamos falan-
do? Sim. Crianças leitoras, reais, cheias de 
vontade de entender e interagir com o mundo 
das mediações sociais, suas lógicas e contradi-
ções. Infelizmente, ainda se consubstanciam 
estigmas, respaldados por crenças ampla-
mente aceitas, verdadeiros "dogmas pedagó-
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gicos", segundo os quais a criança é desinte-
ressada pela leitura, privada de condições de 
participar das ordenações sociais porque não 
protagonizam condições de apresentar visão 
de mundo minimamente estruturada a res-
peito dos contextos dos quais fazem parte. 
No entanto, as mudanças mercadológicas na 
produção de livros para uso educacional e es-
colar influenciaram alterações importantes a 
respeito do assunto. 

O livro impresso tem uma história rica e 
complexa. O lastro histórico dos livros im-
pressos remonta ao século 15, com a invenção 
da imprensa por Johannes Gutemberg (1400-
1468). Esta invenção revolucionou a maneira 
como as informações eram disseminadas, 
tornando o conhecimento mais acessível à 
população em geral. Destaque-se que a fun-
ção atribuída aos livros impressos sempre foi 
a de ser um veículo de conhecimento, cultura 
e entretenimento. 

Os livros têm sido um pilar fundamental 
na educação formal, sendo a principal ferra-
menta de aprendizado em escolas e univer-
sidades. Os livros impressos tiveram impac-
to na vida das pessoas e nas organizações 
sociais. Dessem modo, democratizaram o 
conhecimento, permitindo que as pessoas ti-
vessem acesso a informações e ideias de todo 
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o mundo. Desde suas origens, os livros, por-
tanto, desempenharam um papel central na 
formação de sociedades literárias, na promo-
ção da alfabetização e no incentivo ao pensa-
mento crítico.

Nos últimos trinta anos, temos testemu-
nhado mudanças no mercado de livros im-
pressos. Com a crescente digitalização, os li-
vros impressos estão sendo substituídos por 
livros digitais em muitas áreas, incluindo a 
educação. As editoras estão se adaptando a 
esse novo cenário, produzindo cada vez mais 
livros digitais para uso educacional e escolar. 
Essa mudança é impulsionada por várias ra-
zões, incluindo custos de produção mais bai-
xos, facilidade de distribuição e a crescente 
preferência dos consumidores por conteúdo 
digital. Porém, apesar dessas mudanças, o li-
vro impresso ainda tem um lugar importante 
na educação. 

Muitos educadores e pais preferem livros 
impressos para crianças, acreditando que eles 
oferecem uma experiência de ampliar a proje-
ção mental de imagens. Além disso, estudos 
mostram que a leitura em papel é mais fértil 
para a compreensão de textos complexos e 
para a retenção de informações. 

O livro digital, por outro lado, oferece vá-
rias vantagens. Além de ser facilmente aces-
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sível, poderá ser lido em vários dispositivos , 
permitindo a interação com o texto através 
de recursos como hiperlinks e anotações di-
gitais. Destaque-se que os livros digitais mais 
complexos em estrutura, geralmente, estão 
enriquecidos com multimídia, como áudio e 
vídeo, tornando a leitura mais atraente para 
as crianças. 

No que diz respeito ao uso escolar, ambos 
os tipos de livro têm seus méritos. Os livros 
impressos são ideais para a leitura prolongada, 
para a exploração de textos complexos e para 
a promoção do amor pela leitura. Os livros 
digitais, por outro lado, são excelentes para 
a leitura interativa, para a pesquisa rápida de 
informações e para a leitura em movimento. 
Finalmente, é importante considerar como 
os livros impressos e digitais influenciam a 
atenção, o desenvolvimento do pensamento, 
da linguagem e da representação da criança. 

Os livros impressos estimulam a concen-
tração, a reflexão e a imaginação. O que ope-
racionalizam em termos cognitivos, os livros 
impressos? Eles incentivam as crianças a se 
envolverem profundamente com o texto e a 
criar suas próprias imagens mentais. Há um 
hiato, uma espécie de suspensão, mais con-
vergente à livre imaginação, dado que a "au-
sência" de certos objetos não se tornam tão 
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facilmente disponíveis na leitura impressa. 
Por isso, sob o ponto de vista neurocogni-

tivo, a livre criação mental tem seus pontos de 
vantagens e desvantagens. Refiro-me tanto a 
construção e representação de conceitos so-
bre as coisas, o mundo, quanto ao poder da 
linguagem em fundar novas ordens das coi-
sas no mundo. Em outras palavras, esquemas 
mentais, por vezes são baseados em pseudo-
conceitos e/ou a partir destes. Logo, criar no-
vas possibilidades de representação, dando 
um salto no avanço de inovações, criações 
originais, é imprescindível no trabalho do-
cente junto às crianças.

Os livros digitais, por outro lado, são mais 
atraentes para as crianças, com suas anima-
ções, sons e interatividade. No entanto, são 
igualmente mais distrativos, por vezes, me-
nos propícios à reflexão profunda. Nesse con-
texto, é preciso enfatizar que, tanto os livros 
impressos quanto os digitais têm um papel 
importante a desempenhar na contação de 
histórias para crianças. Cada um tem suas 
próprias vantagens e desvantagens, e a es-
colha entre um e outro deve ser baseada nas 
necessidades específicas da criança e do con-
texto educacional. O mais importante é que 
tanto os livros impressos quanto os digitais 
são ferramentas adequadas para estimular 
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crianças, no sentido de auxiliar no ensino de 
alfabetização e fomentar o amor pela leitura.

No processo inicial de alfabetização, os 
livros impressos continuam sendo uma exce-
lente opção para a contação de histórias. Pela 
experiência tátil e visual que proporcionam 
às crianças, ao manusear um livro impresso, 
temos a oportunidade de sentir a textura das 
páginas, virar as folhas e explorar as ilustra-
ções de forma mais próxima e concreta. Os 
livros impressos são levados para qualquer 
lugar, permitindo que a contação de histórias 
aconteça em diferentes ambientes, como salas 
de aula, bibliotecas ou até mesmo ao ar livre. 
Não podemos esquecer do registro olfativo de 
"livro novo", "livro velho"...

Por outro lado, os livros digitais têm ga-
nhado espaço na contação de histórias, prin-
cipalmente pela interatividade que oferecem. 
Os livros digitais interativos, incluem jogos, 
quebra-cabeças, animações e outras ativida-
des. É importante ressaltar que, ao utilizar 
livros digitais e recursos tecnológicos na con-
tação de histórias, somente tem sentido ao se 
encontrar um equilíbrio entre o uso dessas 
ferramentas e a interação direta com as crian-
ças. 

É fundamental que o contador de histórias 
atue com vistas a causar impressão na audi-
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ência durante a contação da história. Uma 
postura que esteja implicada em garantir a in-
teração, a discussão e a reflexão sobre a narra-
tiva, independentemente do formato do livro 
utilizado. Então, cabe ao contador de histórias 
adaptar e escolher as ferramentas mais ade-
quadas para cada situação, levando em consi-
deração a faixa etária das crianças, os objeti-
vos pedagógicos e as preferências individuais 
de cada grupo. O importante é proporcionar 
uma experiência enriquecedora, divertida e 
estimulante, que desperte o gosto pela leitura 
nas crianças.
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Estratégias inovadoras à 
contação de histórias para 

crianças

As estratégias inovadoras fazem recorrên-
cia, sempre, a processos criativos, interativos 
e lúdicos, seja na produção ou recepção de 
contação de histórias para crianças. Mas, o 
que são estratégias inovadoras? O conceito de 
estratégias inovadoras, aqui, refere-se a um 
conjunto de ferramentas e/ou instrumentos 
manejados tecnicamente pelo professorado 
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com a finalidade de potencializar a experiên-
cia de narração e fruição de histórias. Por esse 
motivo, é que ratificamos que, na contação 
de histórias para crianças, essas estratégias 
transcendem a simples leitura em voz alta, 
incorporando elementos multimídia, intera-
tividade e imersão de receptores e produtores, 
para implementar pedagogicamente sequên-
cias didáticas9. 

O conceito de estratégia inovadora en-
globa variações de acordo com o contexto, o 
público e o objetivo da contação de histórias. 
Em outras partes do livro, preconizamos a 
importância do professorado usar diferentes 
mídias em variados formatos, como livros 
digitais, podcasts, vídeos, jogos etc. Mais que 
9 Sequências didáticas são conjuntos de atividades plane-
jadas e articuladas com o objetivo de eliciar a aprendiza-
gem de determinados conteúdos e habilidades. Geralmen-
te são elaboradas com base na produção de conhecimento 
em pedagogia ou ciências da educação, considerando as 
teorias, os métodos e as práticas que orientam o trabalho 
docente. Uma das referências mais citadas sobre o concei-
to de sequências didáticas na literatura da educação é o 
trabalho de Bernard Schneuwly e Joaquim Dolz, publica-
do em 2004. Esses autores definem as sequências didáti-
cas como "conjuntos de atividades escolares organizadas, 
de maneira sistemática, em torno de um gênero textual 
oral ou escrito". Desse modo, as sequências didáticas têm 
como objetivo desenvolver as capacidades de linguagem 
dos alunos em situações de comunicação variadas.
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isso, recomendamos explorar diferentes gêne-
ros e estilos literários, como ficção científica, 
fantasia, humor, poesia etc. Outra necessida-
de é a incorporação de elementos da cultura e 
da realidade das crianças, como referências a 
músicas, filmes, personagens, lugares, proble-
mas sociais. 

Quando o professorado decide aplicar es-
tratégias inovadoras na contação de histórias 
para criança, é preciso que se estabeleçam, 
previamente, caminhos inevitáveis. Primei-
ramente, conhecer bem o seu público, seus in-
teresses, necessidades e preferências. Também 
é preciso planejar bem a história, escolher os 
recursos adequados, ensaiar a sua performan-
ce e avaliar os resultados. 

De início, a mais frequente queixa apre-
sentada como dificuldade pelos professores é 
a respeito de modelos de práticas. Sem dúvi-
das, as discussões teóricas auxiliam na com-
preensão aprofundada sobre o assunto. Con-
tudo, o que se pode ser feito, efetivamente, 
para melhorar os resultados da contação de 
histórias ao ensino e à aprendizagem escolar 
de crianças?

Essa parte do livro é dedicada a responder 
a demanda de referências de modelos de prá-
ticas. Nesses termos, um modelo de práticas é 
um conjunto de princípios, estratégias e fer-
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ramentas que orientam e apoiam a atuação 
profissional de professores em diferentes con-
textos institucionais e educacionais. Baseado 
em evidências científicas, experiências bem-
-sucedidas, referenciais teóricos ou demandas 
sociais, o modelo de práticas apresenta con-
figurações de flexibilidade, adaptabilidade e, 
sempre, é atravessado por processos de ava-
liação de resultados obtidos. Dessa maneira, 
distintos modelos de práticas impactam o 
desenvolvimento profissional de professor(a), 
versando-lhe pressupostos de reflexão crítica, 
incentivo à colaboração e a inovação pedagó-
gica.

Margueritte Altet (1947- ****), pesquisado-
ra francesa, dedica-se ao estudo das práticas 
pedagógicas dos professores. Em suas obras, 
apresenta diferentes modelos de análise das 
práticas, que visam compreender os proces-
sos de ensino e aprendizagem, as represen-
tações e os saberes docentes, as interações 
entre os atores educacionais e os contextos 
institucionais. Defendendo uma abordagem 
clínica das práticas, considera a singularidade 
e a subjetividade dos professores, bem como 
a complexidade e a diversidade das situações 
didáticas. Desse modo, propõe uma análise 
formativa das práticas, tal que, buscando de-
senvolver a reflexão e a autonomia dos pro-
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fessores, por meio de dispositivos de análise 
coletiva e de acompanhamento individuali-
zado, modelos de práticas contribuem para 
orientação referencial do professorado. Exis-
tem três modelos de práticas pedagógicas que 
se diferenciam pela forma como o professor 
organiza o ensino e a aprendizagem dos alu-
nos (ALTET, 2001). 

O primeiro modelo é o de transmissão. 
Nesse plano de ação, o professor apresen-
ta-se como detentor do saber e o transmite 
aos alunos de forma direta e autoritária. Não 
leva em consideração características, interes-
ses e necessidades dos alunos. O modelo de 
práticas de transmissão é aquele em que o 
professor assume o papel de um transmissor 
de conhecimentos, que ele possui e domina, 
para os alunos, que são receptores passivos e 
dependentes. O professor não estimula a par-
ticipação, a interação, a reflexão ou a criativi-
dade dos alunos, mas apenas a memorização 
e a reprodução dos conteúdos transmitidos. 
Esse modelo é criticado por ser desmotivador 
e descontextualizado da realidade dos alunos 
e da sociedade.

O segundo modelo é o de interação. O 
professor apresenta-se como mediador entre 
o saber e os alunos, e busca desenvolver a par-
ticipação ativa, a cooperação e a autonomia, 
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valorizando as suas experiências prévias e 
os seus processos de construção do conheci-
mento. Nesse modelo, o professor não é um 
transmissor de informações, mas um orien-
tador que ajuda os alunos a desenvolverem as 
suas competências e habilidades, respeitando 
as suas experiências prévias e os seus ritmos 
de aprendizagem. O modelo de interação va-
loriza o diálogo, a reflexão e a problematiza-
ção como estratégias pedagógicas que favo-
recem o desenvolvimento cognitivo e afetivo 
dos alunos.

O terceiro modelo é o de investigação. O 
professor propõe situações-problema que le-
vam os alunos a questionar, pesquisar, expe-
rimentar, refletir e criar soluções para os de-
safios propostos, desenvolvendo assim as suas 
competências cognitivas, afetivas e sociais. 
Nesse modelo, o professor não transmite co-
nhecimentos prontos e acabados, mas estimu-
la os alunos a construírem o seu próprio saber 
a partir de problemas reais ou simulados, 
que exigem pesquisa, análise, argumentação 
e solução. O professor-mediador-orientador 
oferece recursos, materiais, estratégias e fee-
dbacks que auxiliam os alunos a avançarem 
em suas hipóteses e conclusões. O modelo de 
investigação também engloba a interação e a 
colaboração entre os alunos, que devem tra-
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balhar em grupos, trocar ideias, debater pon-
tos de vista e elaborar produtos coletivos. 

Sendo assim, ao redor das estratégias ino-
vadoras em contação de histórias para crian-
ças  recomenda-se  ao professorado aproxi-
mações com os modelos de prática voltados 
à interação e à investigação. Em outras pala-
vras, o professorado dedica-se a pesquisar so-
bre o tema, o gênero e o formato da história 
que deseja contar; seleciona, estuda e define 
materiais de suporte à contação de histórias, 
incluindo livros, áudios, vídeos, objetos, en-
tre outros. No que se refere à observância ao 
desenvolvimento sociocognitivo das crianças, 
o professorado se preocupa em adaptar a lin-
guagem e o conteúdo da história para a faixa 
etária e o nível de compreensão que seja adap-
tado e desafiador às crianças. Logo, ao criar 
um roteiro com o início, o meio e o fim da 
história, inclui momentos de interação com 
as crianças, envolvendo-as na preparação do 
espaço onde você vai se realizar a contação 
da história, verificando, desde a iluminação, 
o som, a ventilação, até ensaiar voz, expressão 
corporal e facial e entonação junto ao grupo 
de alunos. Por fim, é aquele que sempre vai 
pedir feedback às crianças, buscando sempre 
se atualizar e se aperfeiçoar nas suas práticas 
de ensino e formação. 
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A integração de estratégias inovadoras na 
contação de histórias ajuda a preservar estas 
tradições, ao mesmo tempo que as adapta 
para a era digital. Além disso, estas estratégias 
facilitam o acesso a histórias de diferentes cul-
turas, possibilita encontros com as diferentes 
facetas da diversidade e da inclusão. É nesse 
sentido que as práticas inovadoras exercem 
influências em dois importantes eixos das 
práticas sociais institucionalizadas da esco-
larização: o desenvolvimento profissional de 
professor(a) e o desenvolvimento da criança. 
São, por vezes, influências positivas, que au-
xiliam a conquista da autonomia e emanci-
pação dos envolvidos. Citemos, a exemplo, a 
melhoria na gestão da aprendizagem, a partir 
do aprendizado ativo e contextualizado. 

O aprendizado ativo coloca os alunos no 
centro do processo de aprendizagem. Torna-
-se, pois, um dos eixos estruturantes da cog-
nição humana que mais auxilia na superação 
das barreiras comuns encontradas em sala de 
aula. O desinteresse ou reduzida motivação, 
impedem o engajamento do alunado em ati-
vidades propostas, como parte de processos 
formativos da escolarização.

Nesses termos, o desenvolvimento pro-
fissional de professor(a) e o desenvolvimento 
da criança, como eixos das práticas sociais 
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institucionalizadas da escolarização, trazem 
à cena emergentes oportunidades de atuali-
zação e aprimoramento contínuo do profes-
sor(a). Isso envolve, pois, tanto o domínio de 
novas tecnologias, quanto de metodologias de 
ensino. 

Outro argumento baseado em evidências 
científicas é o princípio da aprendizagem co-
laborativa. Estudos têm mostrado que a inte-
ração entre os alunos durante as atividades 
práticas auxlia na construção de conhecimen-
tos de forma mais contextualizada. A inova-
ção na educação deve atender criticamente às 
necessidades de uma sociedade em constante 
evolução. Apesar dos benefícios evidentes, 
a implementação de práticas inovadoras na 
educação não é isenta de desafios. Alguns dos 
principais desafios incluem: 

(a) resistência à mudança: professores, 
alunos e instituições muitas vezes resistem à 
adoção de novas práticas, preferindo métodos 
tradicionais;  

(b) necessidade de formação: uma imple-
mentação bem-sucedida de práticas inova-
doras requer treinamento e desenvolvimento 
profissional para os educadores; 

(c) acesso à tecnologia: a falta de acesso a 
dispositivos e conectividade é um obstáculo 
para a adoção de práticas inovadoras; 
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(d) avaliação e mensuração: medir o im-
pacto das práticas inovadoras na aprendiza-
gem dos alunos é desafiador, exigindo abor-
dagens de avaliação adaptadas; 

(e) investimento financeiro: a inovação 
muitas vezes exige investimentos em tecnolo-
gia e recursos, o que se torna um obstáculo 
em contextos com recursos limitados.

(f) adoção de modelos de práticas que 
otimizem a execução e efetivo funcionamen-
to de atividades de ensino: eis um ponto de 
inflexão ainda obscuro à aprendizagem de 
crianças em fase inicial de alfabetização.

Então, em resposta às demandas de cen-
tenas de professor(a), quanto a possibilidade 
de vislumbrar alternativas práticas, minima-
mente estruturadas à ação, a seguir,  de modo 
progressivo, serão apresentados modelos de 
orientação prática de contação de histórias 
para crianças,  considerando distintos mo-
dos de organização didática na distribuição 
dos elementos essenciais do planejamento 
pedagógico.  Insisto que, nem sempre, a pers-
pectiva teórico-epistêmica facilita a apropria-
ção de conhecimentos necessários à atuação 
profissional de professor(a). Por isso, justifico 
que uma das funções da pesquisa acadêmi-
ca é resolver problemas que se apresentam 
de modo persistente nos cenários de atuação 
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profissional docente. Sem isso, qual é mesmo 
a finalidade da produção do conhecimento 
pedagógico, senão explicitar, fenomenogra-
far e dialogar com as bases da escola pública, 
na tentativa de contribuir para a melhoria da 
profissionalidade docente, conjurando esfor-
ços na consecução de alto impacto de reso-
lução do que se apresenta como barreira ou 
dificuldade?

Modelos de práticas 

Essa parte do livro apresenta sugestões de 
atividades didáticas com foco em estratégias 
inovadoras de narrativa para crianças do pri-
meiro e segundo anos do ensino fundamental, 
descrevendo objetivos, metodologias, recursos 
e formas de avaliação para cada proposta.  Ad-
virto que são apresentadas de modo progressi-
vo, da simples estruturação à mais complexa. 
O objetivo é explícito: contribuir com o pro-
fessorado, ao menos, na possibilidade de visu-
alizar propostas que possam ser colocadas em 
ação. Sem dúvidas, as dimensões pragmáticas 
da atividade docente são parte de necessidades 
profissionais, que indivíduos ou instituições 
elegem como prioritárias no auxílio ao enfren-
tamento de problemáticas do ensino. 
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Nesse sentido, as sugestões são pontos de 
referências. Como tal, não necessariamente 
esgotam em si mesmas as possibilidades de 
rearranjos. Em tal perspectiva, relembro ao 
professorado da necessidade de ultrapassar 
nos limites da contação de história apenas no 
que já se é costumeiro, ou pelo menos, naqui-
lo que é predominante nos circuitos das prá-
ticas de ensino. Refiro-me à contação de his-
tórias restritas à leitura do material impresso. 
Por mais que cumpra suas funções pedagógi-
cas junto às crianças, as inovações aplicadas 
à contação de histórias para crianças exige 
incrementação, articulação, endosso e, sobre-
tudo, interatividade e recepção ativa.
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________________________________

Sugestão 1. 
Contação de histórias com fantoches

________________________________
Tema: fábulas tradicionais  
Público-alvo: crianças dos primeiros dois 
anos do ensino fundamental   
Objetivo: desenvolver a imaginação e inter-
pretação, trabalhar aspectos éticos, conside-
rando situação-problema por meio de fábu-
las tradicionais.
Metodologia: o professor selecionará fábu-
las tradicionais curtas para serem encena-
das com fantoches. Em grupos, as crianças 
criarão fantoches de luva para representar 
as personagens e ensaiarão a encenação. Por 
fim, cada grupo apresentará a fábula ence-
nada para a turma.  
Recursos necessários: fantoches, fábulas 
impressas.
Avaliação: apresentação dos fantoches e 
encenação, observando criatividade, enga-
jamento e transmissão da moral da história. 

_______________________________
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________________________________
Sugestão 2. 

Contação de histórias com 
sombras chinesas

________________________________

Tema: lendas brasileiras  
Público-alvo: crianças dos primeiros dois 
anos do ensino fundamental   
Objetivo: conhecer lendas brasileiras de di-
ferentes regiões, trabalhando expressão cor-
poral e oralidade.
Metodologia: o professor selecionará len-
das brasileiras de diversas regiões e as con-
tará para a turma usando sombras chinesas, 
projetando sua silhueta e a dos alunos com 
uma lanterna e lençol. Depois, os alunos es-
colherão uma lenda e produzirão sua pró-
pria apresentação de sombras chinesas em 
grupos. 
Recursos necessários: lanterna, lençol ou 
tecido branco, lendas impressas. 
Avaliação: apresentação das sombras chi-
nesas, observando criatividade, adequação 
de movimentos e narrativa. 

_______________________________
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________________________________

Sugestão 3. 
Contação de histórias com músicas

________________________________

Tema: contos populares  
Público-alvo: crianças dos primeiros dois 
anos do ensino fundamental   
Objetivo: vivenciar contos tradicionais de 
forma lúdica e interdisciplinar com música.
Metodologia: o professor selecionará con-
tos populares para serem narrados de forma 
teatral e musical, usando trilha sonora ao 
fundo e efeitos sonoros para ambientação. 
Após a contação, as crianças produzirão pa-
ródias das músicas inseridas na história. 
Recursos necessários: aparelho de som, 
contos impressos
Avaliação: participação nas paródias musi-
cais, observando criatividade e adequação à 
história.

_______________________________
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________________________________
Sugestão 4. 

Conto animado
________________________________

Tema: contação de histórias com animações  
Público-alvo: crianças dos primeiros dois 
anos do ensino fundamental   
Objetivo: desenvolver a criatividade, inter-
pretação, atenção e vocabulário das crianças 
através de histórias animadas.
Metodologia: o professor apresentará uma 
história animada e, posteriormente, uma 
discussão em grupo sobre a história, permi-
tindo que as crianças expressem suas opini-
ões e interpretações. 
Recursos necessários: computador ou pro-
jetor, histórias animadas
Avaliação: participação das crianças, a 
compreensão da história, a capacidade de 
expressar suas ideias e o uso do vocabulário.

_______________________________
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________________________________
Sugestão 5. 

Histórias interativas
________________________________

Tema: contação de histórias interativas  
Público-alvo: crianças dos primeiros dois 
anos do ensino fundamental   
Objetivo: estimular o pensamento crítico, a 
tomada de decisões e a resolução de proble-
mas através de histórias interativas.
Metodologia: o professor apresentará uma 
história interativa, onde as crianças terão 
que tomar decisões que afetarão o desenro-
lar da história. 
Recursos necessários: livros de histórias 
interativas ou software de histórias intera-
tivas.
Avaliação: avaliará a capacidade das crian-
ças de tomar decisões, resolver problemas 
e compreender as consequências de suas 
ações.

_______________________________
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________________________________
Sugestão 6. 

Criação de história multimídia
________________________________

Tema: criação de histórias multimídia 
Público-alvo: crianças dos primeiros dois 
anos do ensino fundamental   
Objetivo: desenvolver a criatividade, a ex-
pressão escrita e a habilidade de trabalhar 
em equipe através da criação de histórias 
multimídia.
Metodologia: as crianças serão divididas 
em grupos e cada grupo terá que criar uma 
história multimídia, utilizando diferentes 
meios de comunicação (texto, imagem, som, 
vídeo).
Recursos necessários: computadores com 
software de edição de multimídia, câmeras, 
microfones, materiais para desenho. 
Avaliação: avaliará a criatividade das histó-
rias, a habilidade de trabalhar em equipe, a 
expressão escrita e a capacidade de utilizar 
diferentes meios de comunicação.

_______________________________
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________________________________
Sugestão 7. 

História digital interativa (transversal)
________________________________
Tema: meio ambiente, sustentabilidade
Público-alvo: crianças dos primeiros dois 
anos do ensino fundamental   
Objetivo: sensibilizar para a preservação 
ambiental e incentivar a sustentabilidade 
por meio de uma história digital interativa.
Metodologia: contar a história no formato 
de livro digital interativo (usar vídeos, áu-
dios, animações e jogos educativos integra-
dos ao longo da narrativa). As crianças po-
derão interagir com a história (perguntas, 
assistindo a vídeos curtos sobre a natureza 
etc. 
Recursos necessários: computador, projetor 
multimídia, livro digital interativo (sobre 
meio ambiente).
Avaliação: observação do engajamento e 
participação das crianças durante a ativida-
de.

_______________________________
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________________________________
Sugestão 8. 

Contação de história com 
realidade aumentada

________________________________

Tema: contos populares regionais
Público-alvo: crianças dos primeiros dois 
anos do ensino fundamental   
Objetivo: resgatar e valorizar o folclore local 
por meio de narrativas imersivas de realida-
de aumentada.
Metodologia: O professor selecionará um 
conto folclórico da região e o adaptará para 
uma versão aumentada digitalmente, vista 
por dispositivos móveis. Durante a contação, 
as crianças interagem com a história usando 
tablets, visualizando os elementos extras em 
3D.    
Recursos necessários: tablets, aplicativo de 
realidade aumentada, livro impresso adap-
tado.
Avaliação: produção de releitura do conto 
em forma de desenho ou texto pelas crianças 
após a atividade.

_______________________________
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________________________________
Sugestão 9. 

História oral  com trilha sonora ao vivo
________________________________

Tema: lendas brasileiras
Público-alvo: crianças dos primeiros dois 
anos do ensino fundamental   
Objetivo: valorizar a tradição oral e musical 
por meio de narrativas de lendas com trilha 
sonora executada ao vivo.
Metodologia: o professor contará lendas 
brasileiras enquanto um músico convida-
do executa uma trilha sonora ao vivo com 
instrumentos típicos, explorando sons 
que remetam a cenários e personagens. As 
crianças são convidadas a participar repro-
duzindo sons e falas durante a história.   
Recursos necessários: instrumentos musi-
cais, aparelho de som.
Avaliação: as crianças reproduzem a histó-
ria oralmente em pequenos grupos após a 
atividade

_______________________________
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________________________________
Sugestão 10. 

Criação de histórias multimídia
________________________________
Tema: aventuras na floresta encantada
Público-alvo: crianças dos primeiros dois 
anos do ensino fundamental   
Objetivo: estimular a criatividade, desen-
volver habilidades de escrita e narrativa, e 
familiarizar as crianças com diferentes for-
mas de mídia.   
Metodologia: apresentar uma história mul-
timídia, que inclui texto, imagens, vídeos e 
áudio; discutir sobre a história e os diferen-
tes elementos multimídia; as crianças criam 
sua própria história multimídia, usando 
uma variedade de meios.   
Recursos necessários: computadores ou 
tablets com acesso à internet, software de 
criação de histórias multimídia, material 
para anotações.
Avaliação: a avaliação será baseada na par-
ticipação na discussão da história, na com-
preensão dos diferentes elementos multimí-
dia e na qualidade da história criada

_______________________________
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________________________________
Sugestão 11.  

Histórias interativas com 
realidade aumentada

________________________________
Tema: viagem ao fundo do mar
Público-alvo: crianças dos primeiros dois 
anos do ensino fundamental   
Objetivo: desenvolver a aprendizagem inte-
rativa, a compreensão espacial e estimular a 
imaginação 
Metodologia: apresentar a realidade au-
mentada através de uma história interativa; 
explorar a história e do ambiente de reali-
dade aumentada; propor atividades interati-
vas, como a busca por tesouros ou a resolu-
ção de enigmas, dentro da história.
Recursos necessários: dispositivos móveis 
com aplicativos de realidade aumentada, 
história interativa de realidade aumentada.
Avaliação: será baseada na participação ati-
va na exploração da história e nas atividades 
interativas, bem como na capacidade de re-
solver problemas e trabalhar em equipe.

_______________________________



|  154  | |  155  |

________________________________
Sugestão 12. 

Dando vida às histórias favoritas
________________________________

Tema: minha história favorita
Público-alvo: crianças dos primeiros dois 
anos do ensino fundamental   
Objetivos: estimular a criatividade e imagi-
nação das crianças através da contação de 
histórias; desenvolver habilidades de leitura, 
escrita e oratória nas crianças; incentivar a 
participação ativa das crianças na constru-
ção e narração de histórias; fomentar o inte-
resse e apreciação pela literatura desde cedo.
Metodologia: o projeto será dividido em 
várias etapas interativas.
1. Exploração de livros: As crianças serão 
apresentadas a uma variedade de livros in-
fantis para explorar e escolher suas histó-
rias favoritas. 2. Criação de personagens: As 
crianças serão incentivadas a criar seus pró-
prios personagens para suas histórias, dese-
nhando e descrevendo suas características.
3. Construção da história: Com a ajuda do 
professor, as crianças irão construir suas 
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próprias histórias, utilizando os persona-
gens que criaram.
4. Narração da história: As crianças serão 
orientadas a narrar suas histórias para a tur-
ma, utilizando diferentes vozes e expressões 
para cada personagem.
5. Revisão da história: As crianças serão in-
centivadas a revisar suas histórias, fazendo 
alterações e melhorias conforme necessário.
Recursos necessários:  livros infantis varia-
dos; papel e lápis de cor para desenho; ca-
dernos ou folhas de papel para escrita; mi-
crofone para a narração da história.
Avaliação: a avaliação será baseada na par-
ticipação na discussão da história, na com-
preensão dos diferentes elementos multimí-
dia e na qualidade da história criada

_______________________________
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_________________________________
Sugestão 13. 

Dando vida à imaginação
__________________________________
Tema: se eu fosse um personagem...
Público-alvo: crianças dos primeiros dois 
anos do ensino fundamental   
Objetivos: estimular a criatividade e ima-
ginação das crianças através da contação de 
histórias autorais que permitam autoprojeção 
e autoidentificação com personagem (pro-
tagonista) que anseios, perspectivas e visões 
sobre si mesmo, ou parte importante de sua 
história de vida.
Metodologia: o projeto terá início com o 
professor(a) identificando e compartilhando 
biografias de personalidades importantes, ou 
personagens de interesse da criança, ou até 
mesmo, contando partes da sua própria his-
tória pessoal de professor(a). Deve-se adotar 
as etapas do design eletivo proposto nesse li-
vro (confira páginas 83 a 105).Não se esque-
cer: (a) da criação de personagens: incentivar 
as crianças a criar seus próprios personagens 
para suas histórias, desenhando e descreven-
do suas carac-
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terísticas.; (b) da construção da história: com 
a ajuda do professor, as crianças irão construir 
suas próprias histórias, utilizando os persona-
gens que criaram; (c) das técnicas de narração 
e interpretação  da história: as crianças serão 
orientadas a narrar suas histórias para a tur-
ma, utilizando diferentes vozes e expressões 
para cada personagem; (d) da revisão da his-
tória: as crianças serão incentivadas a revisar 
suas histórias, fazendo alterações e melhorias 
conforme necessário.
Recursos necessários:  livros infantis varia-
dos; papel e lápis de cor para desenho; cader-
nos ou folhas de papel para escrita; microfo-
ne para a narração da história, recursos para 
montagem do cenário, sonoplastia etc.
Avaliação: a avaliação será baseada na parti-
cipação na discussão da história, na compre-
ensão dos diferentes elementos multimídia e 
na qualidade da história criada.

________________________________
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Modos de integração de relações e efeitos 
das práticas inovadoras

A prática inovadora de contação de histó-
rias para crianças exerce influências tanto no 
desenvolvimento profissional de professor(a), 
quanto no desenvolvimento sociocognitivo 
das crianças. Tais influências são identifica-
das a partir de dois conceitos principais: (a) 
acoplamento estruturante da ação; (b) expan-
sividade socializadora. Mais adiante, esses 
conceitos serão desenvolvidos na perspectiva 
de entender "efeitos" que afetam diretamente 
aos sistemas de desenvolvimento profissional 
de professor e no desenvolvimento sociocog-
nitivo das crianças. 

O conceito de acoplamento estruturante 
da ação refere-se à percepção direta e cons-
ciente de arcabouços estruturais que servem 
de orientação pragmática ao corpo docen-
te. A expansividade socializadora refere-se à 
condição de ampliação, tanto em professores, 
quanto em alunos, de situações comunica-
cionais, manifestações de expressividade e 
interação social, mediadas por ferramentas 
e recursos sociotécnicos. Quando utilizo o 
sociotecnia faço referências aos objetos téc-
nicos que passaram a uso escalar em práticas 
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sociais. Objetos técnicos são elementos que 
constituem redes (ligações, pontes, teias) en-
tre os atores sociais e, nesse ínterim, interfe-
rem e se intercalam na elaboração de proces-
sos de fabricação da natureza e da sociedade, 
do próprio objeto e do sujeito. Nessa perspec-
tiva, a natureza humana se expressa na natu-
reza dos objetos técnicos na medida em que 
ao criá-los, transforma-se a si mesmo. Nessa 
relação a história do homem é também a his-
tória de sua produção. Porém, essa complexi-
dade é mais bem delineada quando passamos 
a discutir a relação entre ciência, sociedade, 
tecnologia. Para mim, essa relação deve estar 
situada no âmbito das transformações cultu-
rais advindas da influência produzida pelas 
tecnologias da informação e da comunicação 
nos diversos campos da cultura, através da 
produção, uso e exploração em escala cada 
vez mais crescente de instrumentos midiá-
ticos, demarcados pela intensa volatilidade, 
virtualidade, interatividade de dispositivos 
quantitativa e qualitativamente variados. 

Tais conceitos apresentam implicações 
para o domínio da educação, particularmente 
no que tange à formação e ao aprimoramento 
profissional dos educadores. Ao explorarem 
métodos inovadores de narração de histórias, 
os educadores se deparam com desafios que 
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instigam a procura por abordagens pedagó-
gicas dinâmicas, as quais fornecem uma es-
trutura robusta para o desenvolvimento de 
suas competências profissionais. Contudo, 
existem outras dimensões do acoplamento 
estruturante da ação que não foram aborda-
das anteriormente e que merecem um exame 
mais aprofundado.

Uma dessas dimensões é a relação entre 
o acoplamento estruturante da ação e a ca-
pacidade dos professores de se adaptarem a 
novas realidades e desafios. A inovação na 
contação de histórias deve ser vista como 
uma forma de mobilização de professores no 
sentido de lidar com as mudanças rápidas e 
constantes que caracterizam o ambiente edu-
cacional contemporâneo. Ao se envolverem 
com práticas inovadoras, os professores são 
incentivados a questionar suas próprias prá-
ticas e a buscar novas maneiras de transmitir 
conhecimento e habilidades aos seus alunos. 
Porquanto, amplificam-se resiliência e adap-
tabilidade dos professores, já que o campo 
educacional está sempre em evolução.

Outra dimensão do acoplamento estru-
turante da ação que merece atenção é o seu 
impacto na motivação e no engajamento dos 
professores. A contação de histórias inovado-
ra proporciona aos professores uma sensação 
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de propriedade e autonomia em seu trabalho, 
o que leva a um maior engajamento e satis-
fação profissional. Além disso, o desafio de 
explorar novas abordagens pedagógicas serve 
como um estímulo motivacional, incentivan-
do os professores a se esforçarem constante-
mente para melhorar suas práticas e habili-
dades ligadas ao ensino e à organização do 
trabalho pedagógico que desenvolvem.

A terceira dimensão do acoplamento es-
truturante da ação relaciona-se com o seu po-
tencial para fomentar a colaboração e a parti-
lha de conhecimentos entre os professores. As 
práticas inovadoras de contação de histórias 
muitas vezes exigem que os professores traba-
lhem juntos, compartilhando ideias e recur-
sos. De fato, exige uma maior colaboração e a 
uma cultura de aprendizagem contínua entre 
os professores, o que , sem dúvidas, benefi-
cia tanto os indivíduos quanto a organização 
educacional como um todo.

Um dos objetivos encontrados nos efeitos 
de acoplamento estruturante da ação é "for-
necer um arcabouço estrutural de orientação 
pragmática ao professorado". Isso significa 
que potencializam o aprovisionamento de um 
conjunto de diretrizes práticas e teóricas para 
orientar os professores durante sua atuação 
em diferentes espaços de trabalho. O termo 
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"arcabouço estrutural" refere-se a uma estru-
tura ou esqueleto que serve como base para 
a construção de algo, enquanto "orientação 
pragmática" se refere a uma abordagem prá-
tica e realista para a resolução de problemas. 
Tal perspectiva é, aqui, usada para descrever a 
existência de recursos sociocognitivos ligados 
à profissão de professor(a), os quais afetam 
direta e indiretamente os resultados do pro-
cesso ensino-aprendizagem.

Um arcabouço estrutural de orientação 
pragmática é composto por um conjunto de 
regras e princípios que ajudam os professores 
a tomar decisões com base em graus sofisti-
cados de informatividade e a desenvolver es-
tratégias funcionais na gestão pedagógica da 
aula. As principais características de um ar-
cabouço estrutural de orientação pragmática 
incluem cinco elementos:

_________________
Praticidade

As diretrizes devem ser práticas e aplicáveis à 
realidade da sala de aula, permitindo que os 
professores as utilizem de forma adequada.

Flexibilidade
O arcabouço deve ser flexível o suficiente para 
permitir que os professores adaptem as dire-
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trizes às necessidades específicas de seus alu-
nos e contextos de ensino.

Base teórica sólida
O arcabouço deve ser baseado em teorias sóli-
das e comprovadas, que possam ser aplicadas 
de forma prática na sala de aula.

Orientação à resolução de problemas
O arcabouço deve fornecer orientação prática 
para a resolução de problemas específicos que 
os professores possam enfrentar em sua prá-
tica educativa.

Foco no desenvolvimento do aluno
O arcabouço deve estar centrado no desen-
volvimento do aluno, fornecendo orientação 
para ajudar os professores a criar um ambien-
te positivo de aprendizagem.

_________________

Essas são características indispensáveis  
para garantir que o arcabouço produza mu-
danças efetivas na atuação profissional de 
professor(a). Sob a ativação do acoplamento 
estruturante da ação, o professorado, na busca 
de práticas inovadoras, enfrenta desafios que 
são superados com a adoção de abordagens 



|  164  | |  165  |

pedagógicas dinâmicas, visando proporcionar 
uma estrutura sólida para o desenvolvimento 
de suas habilidades profissionais. 

Nesses termos, as práticas inovadoras, no 
sentido pedagógico, visam a utilização de me-
todologias e estratégias diferenciadas, com efi-
cácia e exigências de que sejam minimamente 
atualizadas. Nisso, o professor(a) necessita es-
tar aberto ao estudo aprofundado sobre o as-
sunto, orientando-se ao domínio e utilização 
de metodologias que induzam à apropriação 
técnico-instrumental de suas ações. 

Participar de treinamentos e programas de 
desenvolvimento profissional é uma necessi-
dade de primeira ordem. Nas instituições em 
que atuam profissionalmente, os professores 
nem sempre encontram cultura de colabora-
ção e diálogo entre os professores e a gestão ad-
ministrativo-pedagógica. Logo, metodologias 
estruturadas ao redor de contextos específicos 
e situações típicas ao microensino, aqui e acolá, 
emergem. 

Além disso, o acoplamento estruturante de 
ação ajuda a orientar os professores, fornecen-
do-lhes ferramentas e estratégias para enrique-
cer a aprendizagem dos alunos. Em classes de 
alfabetização, o acoplamento estruturante da 
ação favorece o domínio da gestão autodirigi-
da, a respeito das suas habilidades linguísticas. 
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Tal gestão ocorre de diversas maneiras. Uma 
delas é através do fornecimento de feedback aos 
alunos. 

O acoplamento estruturante de ação ajuda 
os professores a fornecer respostas (feedback) 
aos alunos de maneira mais diretiva, permi-
tindo que eles identifiquem suas habilidades e 
áreas que necessitam de melhoria. Com a utili-
zação de metodologias ativas, como a aprendi-
zagem baseada em problemas, o acoplamento 
estruturante da ação, em seus efeitos, elicia a 
tomada de consciência das crianças sobre seus 
processos de aprendizagem. 

O que ocorre, então, como consequência? 
Destaca-se que os alunos passam a construir 
o conhecimento de forma autônoma, desen-
volvendo habilidades socioemocionais, como a 
capacidade de trabalhar em equipe, a comuni-
cação e a tomada de decisão. Por isso é falamos 
em estímulo à gestão autodirigida.

O acoplamento estruturante de ação estimu-
la a gestão autodirigida nos alunos. Isso signifi-
ca que preconiza a necessidade dos estudantes 
assumirem a corresponsabilidade pelo próprio 
aprendizado, desenvolvendo habilidades de au-
torregulação. Esse processo ocorre porque, sob 
a influência do acoplamento estruturante da 
ação, as crianças são expostas a estímulos que 
organizam e estruturam o pensamento à ação. 
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A expressão "estímulos organizam e es-
truturam o pensamento à ação" é entendida 
como a ideia de que a exposição a estímulos 
externos pode influenciar a forma como as 
pessoas organizam e estruturam suas ações 
e pensamentos. Mas, observa-se que esse tipo 
de organização e distribuição de “arcabouço 
estruturante” afeta a sociocognição de profes-
sores e crianças. 

Em psicologia genética, por exemplo, as 
crianças constroem seu conhecimento a partir 
da interação com o meio ambiente, e essa in-
teração é mediada por esquemas mentais que 
organizam e estruturam a percepção e a ação. 
Assim, quando uma criança é exposta a um 
estímulo, ela tenta "encaixar" esse estímulo em 
um esquema disponível, organizando e estru-
turando sua percepção e ação de acordo com 
esse esquema. Esse processo de organização e 
estruturação do pensamento à ação é influen-
ciado por diversos fatores, como a cultura, a 
educação, a linguagem e a experiência narrati-
va, no caso de contação de histórias.

O acoplamento estruturante da ação tem 
o potencial de trazer uma série de benefícios 
para o campo da educação. Além de fornecer 
uma estrutura sólida para o desenvolvimento 
profissional dos professores, aumenta a adap-
tabilidade dos professores, melhorar a motiva-
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ção e o engajamento, e eliciar a colaboração e 
a partilha de conhecimentos. É nessa instân-
cia que estreita configurações com o conceito 
de "expansividade socializadora".

A expansividade socializadora é a capaci-
dade dos indivíduos de (heteroeco)autoorga-
nizar a aprendizagem por meio da interação 
social e da mediação de ferramentas e recur-
sos. Conforme já destacamos, essa capacida-
de é fundamental para o desenvolvimento 
de habilidades socioemocionais e cognitivas, 
permitindo que os indivíduos se tornem mais 
autônomos e capazes de gerenciar sua pró-
pria aprendizagem. No entanto, a expansivi-
dade socializadora é distinta em relação aos 
professores e aos alunos.  Em outras palavras, 
exibem  fronteiras. Vejamos.

_________________
Para os professores

A expansividade socializadora implica em 
uma postura aberta e colaborativa, que valo-
riza a interação social e a troca de conheci-
mentos que se desenvolve e se manifesta entre 
os alunos e o professor. De fato, as atividades 
propostas nas situações de interação educati-
va são distribuídas por ordem de interesse e 
significação partilhada.

Os professores expansivos socializadores 
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são capazes de mediar a aprendizagem dos 
alunos de forma que se lhes delineiam con-
tornos e rompem barreiras no contato com os 
desafios de ordem cognitiva. Para isso, utili-
zando ferramentas e recursos adequados, com 
vistas à interação social e à construção do co-
nhecimento. Nesse sentido, os professores são 
capazes de adaptar as diretrizes curriculares às 
necessidades específicas dos alunos, permitin-
do que eles desenvolvam habilidades socioe-
mocionais e cognitivas de maneira autônoma.

_________________
Para os alunos

Já que a expansividade socializadora impli-
ca em uma postura ativa e colaborativa, que 
valoriza a interação social e a troca de conheci-
mentos entre os alunos e o professor, os alunos 
expansivos socializadores são estimulados e 
orientados a gerenciar sua própria aprendiza-
gem de forma autônoma. Nesse sentido, pouco 
a pouco, vão demonstrando que são capazes de 
trabalhar em equipe, comunicar-se de forma 
concisa e tomar decisões de forma autônoma, 
desenvolvendo habilidades socioemocionais e 
cognitivas que serão úteis em sua vida pessoal 
e profissional.

Sendo assim, das características perten-
centes à expansividade socializadora, estão 
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inclusas: a postura aberta e colaborativa; a 
valorização da interação social e da troca de 
conhecimentos; a utilização de ferramen-
tas e recursos que auxiliem a construção do 
conhecimento; a adaptação das diretrizes 
curriculares às necessidades específicas dos 
alunos; o desenvolvimento de habilidades 
socioemocionais e cognitivas de forma autô-
noma; o trabalho em equipe, comunicação e 
tomada de decisão autônoma.

Podemos falar em quatro principais tipos 
de relações que emergem a partir da ativação 
dos efeitos do acoplamento estruturante da 
ação e da expansividade socializadora, con-
siderando o desenvolvimento profissional de 
professor(a) e os sistemas sociocognitivos das 
crianças. O que quero dizer é que essas rela-
ções afetam, tanto o ensino, quanto a apren-
dizagem. São elas:

_________________
Para o ensino

 organizativas  e distributivas 

_________________
Para a aprendizagem

  autorreguladoras  e performáticas

Os modos de integração de relações refe-
rem-se aos métodos utilizados para combi-
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nar, conectar ou unir diferentes elementos de 
um sistema. Na prática, esses modos são apli-
cados para integrar diferentes áreas de conhe-
cimento, diferentes perspectivas ou diferentes 
níveis de análise. 

No âmbito do ensino, as relações organiza-
tivas e distributivas são essenciais. As relações 
organizativas referem-se à maneira como os 
professores estruturam e organizam o con-
teúdo a ser ensinado. Isso inclui a seleção de 
materiais didáticos, a sequência em que os 
tópicos são apresentados e a forma como as 
atividades de aprendizagem são organizadas. 
As relações distributivas, por outro lado, re-
ferem-se à maneira como o conhecimento é 
distribuído entre os alunos. Por isso mesmo, 
envolve a divisão de tarefas, a atribuição de 
papéis e responsabilidades, e a promoção de 
uma aprendizagem colaborativa.

Já para o âmbito da aprendizagem, as re-
lações autorreguladoras e performáticas são 
requeridas. As relações autorreguladoras refe-
rem-se à capacidade dos alunos de monitorar 
e controlar seu próprio processo de apren-
dizagem. Isso inclui a definição de metas, o 
planejamento de estratégias de aprendizagem 
e a avaliação do próprio desempenho. As re-
lações performáticas, por outro lado, referem-
-se à habilidade dos alunos de demonstrar o 
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que aprenderam. Assim, envolve a realização 
de tarefas, a apresentação de trabalhos e a 
participação em avaliações.

Os modos de integração de relações exer-
cem distintos impactos no desenvolvimento 
profissional dos professores e no desenvolvi-
mento sociocognitivo das crianças. No caso 
dos professores, a compreensão e a aplicação 
desses modos ampliam habilidades profissio-
nais no sentido pedagógico, o que nos per-
mite acompanhar aumento da qualidade na 
oferta do ensino, implicando em  aprendiza-
gens mais efetivas no terreno da profissão de 
professor(a). Para as crianças, a exposição a 
esses modos amplifica o desenvolvimento de 
habilidades cognitivas, sociais e emocionais, 
melhorar o desempenho acadêmico e prepa-
rá-las para os desafios da vida.

Sendo assim, podemos afirmar que os efei-
tos dentro de sistemas cognitivos humanos se 
referem às mudanças que ocorrem como re-
sultado de processos cognitivos. Esses efeitos 
são observados no comportamento, nas emo-
ções, nas percepções e nas habilidades cogni-
tivas. Abaixo, considero importante ressaltar 
aspectos centrais de cada tipo de relação:

(a) As relações organizativas são aquelas 
que estruturam e coordenam a atividade em 
um sistema. Elas são caracterizadas pela exis-



|  172  | |  173  |

tência de regras, normas e procedimentos que 
orientam o comportamento dos membros do 
sistema.

(b) As relações distributivas são aquelas 
que determinam a alocação de recursos em 
um sistema. Elas são caracterizadas pela exis-
tência de critérios de justiça e equidade que 
orientam a distribuição de benefícios e custos 
entre os membros do sistema

(c) As relações autorreguladoras são aque-
las que permitem que um sistema se adapte 
e se ajuste a mudanças no ambiente. Elas são 
caracterizadas pela existência de mecanismos 
de feedback que permitem ao sistema moni-
torar seu próprio desempenho e fazer ajustes 
conforme necessário.

(d) As relações performáticas são aquelas 
que envolvem a realização de tarefas ou ativi-
dades. Elas são caracterizadas pela existência 
de padrões de desempenho que orientam a 
execução de tarefas e a avaliação de resulta-
dos.

Os efeitos de acoplamento estruturante 
da ação no desenvolvimento profissional do 
professor se referem às mudanças que ocor-
rem como resultado da integração entre a 
ação do professor e o ambiente de aprendiza-
gem. Esses efeitos são observados na prática 
pedagógica do professor, na sua capacidade 
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de adaptação a novas situações e na sua capa-
cidade de tornar a aprendizagem dos alunos 
efetivamente concreta.

Os efeitos de expansividade socializadora 
no desenvolvimento profissional do profes-
sor e no desenvolvimento sociocognitivo das 
crianças referem-se às mudanças que ocor-
rem como resultado da interação entre o pro-
fessor e os alunos em um ambiente social de 
aprendizagem. Esses efeitos são observados 
no desenvolvimento de habilidades sociais e 
cognitivas dos alunos, na formação de valores 
e atitudes e na construção de uma comunida-
de de aprendizagem.
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Conclusão

Escrever sobre práticas inovadoras na con-
tação de histórias para crianças, consideran-
do rigor e heurística acadêmicos, sem perder 
de vista as demandas socioprofissionais, fir-
madas no interesse de torná-las devidamente 
aplicáveis, não foi tarefa simples. A opção por 
demonstrar sistemas de uso social da con-
tação de histórias para crianças sob o ponto 
de vista pragmático, não excluiu a reflexão 
epistemológica e a intercrítica de pressupos-
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tos vinculados à produção científica sobre o 
assunto. No esforço intelectual de manter 
dialogia fecunda com os muitos colegas de 
profissão, procurei apresentar uma visão in-
tegrativa sobre os impactos da contação de 
histórias para crianças no desenvolvimento 
profissional docente e nos sistemas sociocog-
nitivos das crianças em fase inicial de alfabe-
tização. Por isso, encontrei  heurística valiosa: 
os efeitos do acoplamento estruturante da 
ação e os efeitos da expansividade socializa-
dora.  Nesse percurso, o desafio de não perder 
de vista “o tempo presente” me permitiu tecer 
circuitos errantes e fecundos ao redor de atu-
alidades típicas à pedagogia contemporânea. 

As práticas de contação de histórias, não 
podem ser apenas uma atividade voltada ao 
ensino. Para além de lúdica, a contação de 
história é brincante. Faz pensar, movimenta 
afecções e redistribui ordenações sociais pela 
dançante marcação de inteligibilidade que 
comporta. Por isso mesmo, é uma atividade 
que delineia estados variados do aprender, 
em suas manifestações, aparições e "sumiços". 
Assim, é campo e objeto, processo e produto, 
é via problemática, configurada por redes de 
sentidos que se encontram, provocam vincu-
lações, naquilo que desfaz arranjos, mantém 
contatos e contágios em alteração com as 
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multiplicidades das experiências narrativas, 
com as quais compomos e recompomos a 
vida. Ao mesmo tempo, a contação de his-
tórias para crianças é ferramenta pedagógica 
que estimula a imaginação, a criatividade e o 
desenvolvimento cognitivo, podendo, inclusi-
ve, provocar esgotamento através de ortope-
dagogias vesgas, sedentas por “corrigir, ade-
quar, cessar movimentos...”. 

O convite, aqui, foi outro. Provocação, for-
mação, estranhamento e mobilização à cora-
gem de fazer diferente. Assim sendo, a análise 
sobre as influências das tecnologias digitais e 
interativas na prática da contação de histórias, 
apresentando ao público leitor os novos for-
matos como a contação de histórias digitais, 
interativas e multimídia, possibilitou analisar 
pormenores, típicos às barreiras tão comuns 
nos cenários de atuação docente. No âmbito 
da arte da narração, durante a escrita da obra, 
dei ênfase à seleção de histórias adequadas, ao 
incentivo à participação e interação, à prepa-
ração e organização prévias e das técnicas de 
narração e interpretação, em parceria estreita 
com as crianças. 

Ao explorar os recursos utilizados na 
contação de histórias, desejei contribuir com 
uma variedade de instrumentos e estratégias 
que, com base nas intencionalidades pedagó-
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gicas, nos permitiu ver de outro modo e de 
outro lugar objetos e materiais lúdicos, como 
fantoches, bonecos, cenários, ilustrações e 
imagens 3D, músicas, cantigas e rimas, livros 
impressos e digitais. 

Todos estes instrumentos enriquecem 
a experiência da contação de histórias, tor-
nando-a, certamente, mais interativa. Certa-
mente, a integração de atividades digitais, o 
uso de tecnologias interativas, a contação de 
histórias em diferentes sistemas de culturas, 
a gamificação e a realidade aumentada foram 
todas como motes de “dedinho de prosa” que 
muito me alimentou, construindo pontes e 
mantendo viva a certeza de que nunca estive 
só. Espero que, cada um de vocês,  colega ou 
aluno, como intelectuais, possam ter obtido 
incentivo a dar outros passos na direção que 
mais nos encanta: fazer a diferença, mudar 
vidas!
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A contação de histórias é uma prática de 
grande poder de alteração de sistemas cogni-

tivos, sociais e afetivos. Não apenas desem-
penha um papel central no desenvolvimento 
holístico das crianças, mas, integra sistemas 

em disjunção, sem os quais poucas chances e 
oportunidades teremos, professores e peda-

gogos, diante do desafio de, além de aprimo-
rar nosso desenvolvimento profissional, estar 
lado a lado com nossas crianças, acolhendo-
-as, incentivando-as e auxiliando-as a partir 

do poder transformador que o conhecimento 
nos permite pôr em ação.... 


