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L I S T A  D E  S I G L A S  E  A C R Ô N I M O S 

ONU Organização das Nações Unidas.

COVID-19 Doença causada pelo coronavírus SARS-CoV-2, identificada pela 
primeira vez em 2019.

OEI Organização das Nações Unidas para a Educação, a Ciência e a 
Cultura.

UNESCO Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia 
y la Cultura.

UNICEF Fundo das Nações Unidas para a Infância.

OCDE-OECD Organização para a Cooperação e o Desenvolvimento Econômico.

ONG Organizações não governamentais.

OMS Organização Mundial da Saúde.

L I S T A  D E  S I G L A S  E  A C R Ô N I M O S 

Nota de esclarecimento: este documento, procurou-se evitar a linguagem sexista. Porém, a fim de faci-
litar a leitura, não foram incluídos recursos como: «@», «x», «-a/as». Nos casos em que não foi possível 
evitar o gênero masculino, por favor, considere este esclarecimento.
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A P R E S E N T A Ç Ã O

O acesso das crianças na primeira infância à 
tecnologia digital tornou-se um dos poucos 
temas educacionais que despertam o interesse 
real dos cidadãos, que reagem a ela com 
comportamentos passivos ou assertivos. Os 
primeiros são facilmente visíveis em nosso dia a 
dia. Podem ser vistos quando encontramos pais 
e mães que conseguem tempo e paz para sua 
atividade profissional, lazer ou vida social, graças 
a ter os filhos entretidos olhando “hipnotizados” 
para a tela de um smartphone ou de um tablet 
digital. Os outros - talvez pertencentes a um 
grupo social mais informado sobre as interações 
ocorridas no processo maturacional durante a 
primeira infância – tentam ser mais equilibrados 
e resistem em permitir que os seus filhos tenham 
acesso indiscriminado aos dispositivos digitais.

É um debate que surge em conversas familia-
res, no mundo científico e, também no campo 
educacional, em todas essas áreas com parti-
dários ou detratores convictos: apóstolos tec-
nológicos ou pedagogos apocalípticos. A Or-
ganização de Estados Ibero-Americanos (OEI) 
não poderia ficar alheia ou indiferente a esta 
importante questão, especialmente porque em 
seu “ Programa-Orçamento 2019-2021 “ - assim 
como o atualmente em vigor para 2021-2022 - 
os representantes dos governos dos vinte e três 
país-membros da organização ratificaram que a 
educação e cuidado na primeira infância tem um 
valor fundamental e, consequentemente, ocupa 
uma posição estratégica na atividade da OEI.

Além do acima exposto, hoje a ação cooperativa 
da OEI tem como o eixo principal de sua atividade 
programática a aposta na transformação digital 
da educação, o novo modelo de cooperação 
avançada que, embora já fosse uma tendência 
antes da pandemia, ganhou mais protagonismo 
graças a ela.

Em suma, a primeira infância e a sociedade digital 
são dois eixos prioritários de trabalho que procuram 

evidências, critérios e respostas, um desafio que 
nós da OEI assumimos ao produzir este relatório: 
“Primeira infância na era da transformação 
digital: uma visão ibero-americana”. Este é 
um estudo rigoroso que, através de uma análise 
integral envolvendo os principais especialistas em 
neurociência, pediatria, psicologia e pedagogia, 
aborda diferentes aspectos como a descrição 
de iniciativas em todos e cada um dos países 
da região; a revisão conceitual e os resultados 
das pesquisas mais recentes nesta matéria, 
especialmente o impacto da tecnologia no 
desenvolvimento neurológico, no desenvolvimento 
cognitivo e no desenvolvimento socioemocional e 
psicomotor; assim como a influência da tecnologia 
na primeira infância em duas áreas fundamentais: 
a família e a escola.

O relatório conclui com uma descrição e análise 
das respostas que as políticas públicas na 
região tem dado à relação entre transformação 
digital e primeira infância, uma questão-chave, 
principalmente no novo cenário pós-pandemia.

Para a OEI, o presente estudo tem o importante 
valor agregado de servir como um insumo, com 
base científica, para a Rede Ibero-Americana 
de Administrações Públicas para a Primeira 
Infância, criada e coordenada por nossa 
organização como um projeto regional, modelo 
de cooperação sul-sul capaz de oferecer 
apoio e colaborações reais, ou seja, de fazer a 
cooperação acontecer.

Para concluir, gostaria de agradecer a generosa 
colaboração da Agência Espanhola de Cooperação 
Internacional para o Desenvolvimento (AECID), 
sem cujo apoio este relatório não teria sido 
realizado, assim como aos representantes dos 19 
países-membros da Rede Ibero-Americana citada 
anteriormente e à Cátedra Ibero-Americana 
de Educação da Universidade de Alcalá (OEI-
UAH), reconhecimento e gratidão que estendo 
a todos os especialistas que participaram de sua 
elaboração.

Mariano Jabonero
Secretário-Geral da Organização de 
Estados Ibero-Americanos (OEI)

    

A P R E S E N T A Ç Ã O
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I N T R O D U Ç Ã O

A Agenda 2030 para 
o Desenvolvimento 
Sustentável (assinada 
em 2015 pelos chefes 
de Estado e de 
Governo dos países 
membros das Nações 
Unidas) representa 
um compromisso 
internacional para 
enfrentar os desafios 
sociais, econômicos 
e ambientais da 
globalização, trazendo 
para o centro das 
atenções as pessoas, o 
planeta, a prosperidade 
e a paz, sob o lema  
“não deixar ninguém 
para trás”. 

O ODS 4 da Agenda 2030 (especí-
fico para a educação) marca as 
prioridades a serem trabalhadas, 

pois tem como objetivo “garantir uma edu-
cação inclusiva, equitativa e de qualidade, 
e promover oportunidades de aprendiza-
gem ao longo da vida para todos”. Neste 
sentido, uma de suas metas (4.2) é espe-
cífica em relação à educação na primeira 
infância, indicando que “de hoje até 2030, 
é preciso garantir que todas as meninas e 
todos os meninos tenham acesso a servi-
ços de atenção e desenvolvimento na pri-
meira infância e também a uma educação 
pré-escolar de qualidade, para que este-
jam preparados para o ensino primário”. 
Portanto, a agenda internacional, como 
bússola de trabalho, marca, em suas prio-
ridades, uma chamada de atenção e um 
foco de trabalho diferenciado para as crian-
ças nesta etapa.

Levando em consideração o âmbito da 
agenda internacional, e sem perder de vis-
ta os resultados de estudos e análises de 
diversas disciplinas sobre o papel decisivo 
que os primeiros anos de vida desempe-
nham no desenvolvimento, trabalhar na e 
para a primeira infância  é de importância 
transcendental. A primeira infância é uma 
etapa concreta que requer atenção espe-
cífica e diferenciada. 

Os resultados de pesquisas nas áreas de 
psicologia, nutrição e neurociência indicam 
que os primeiros anos de vida são muito 
importantes para a formação da inteligên-
cia, da personalidade e dos comportamen-
tos sociais. As experiências nestas idades 
determinam as conexões neurológicas e 
biológicas do cérebro que afetam o bem
-estar durante o transcurso da vida, ten-

I N T R O D U Ç Ã O
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do impacto na saúde, na aprendizagem e no 
comportamento. Da mesma forma, as crianças 
que participam de programas de primeira infân-
cia de qualidade têm melhores capacidades de 
aprendizagem, já que repetem e abandonam 
menos que as que não têm acesso a eles. Em 
resumo, a educação e a atenção integral na pri-
meira infância geram um alto retorno econômi-
co e social. (OEI, 2018). 

Neste contexto, um tema que vem ganhan-
do mais relevância neste campo é o papel de-
sempenhado por meninos e meninas na era da 
transformação digital. É necessário refletir sobre 
a interação das crianças com a tecnologia e 
a digitalização (T+D); seus benefícios, riscos e 
potencial. Dada a inegável expansão global do 
uso de dispositivos móveis em diversos formatos 
e com a cobertura da internet chegando a um 
maior número de usuários a cada dia, as crian-
ças entram em contato cada vez mais cedo com 
as telas e as novas tecnologias, tanto em suas 
casas quanto nos estabelecimentos de ensino. 
Isto, sem dúvida, aumentou devido a ruptura, 

em vários sentidos, que a pandemia da covi-19  
significou para toda a população, já que a socie-
dade se apoiou nas tecnologias para continuar 
sua atividade profissional, educacional, social e 
até emocional. As crianças foram as mais afeta-
das pela irrupção (talvez ainda mais intensa) das 
tecnologias em suas casas e escolas, sem per-
der de vista a lacuna digital existente na região 
ibero-americana. 

Portanto, é necessário realizar um levantamen-
to das abordagens conceituais predominantes 
neste momento, analisando diversas dimensões 
da interação entre infância e T+D, considerando 
como o contexto da pandemia colocou sobre a 
mesa a validade (ou não) destes enfoques. Tam-
bém é de vital importância analisar, a partir das 
práticas e das políticas públicas, como a T+D 
tem sido utilizada e aplicada como ferramenta 
para as crianças e suas famílias para atender 
suas necessidades educacionais nestes tempos 
de pandemia na região ibero-americana, e que 
lições podem ser aprendidas e aplicadas em 
possíveis cenários de emergência similares. 

I N T R O D U Ç Ã O
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Neste sentido, a Organização de Estados Ibero
-Americanos para a Educação, a Ciência e a Cul-
tura (OEI), com o apoio da Agência Espanhola 
de Cooperação Internacional para o Desenvolvi-
mento (AECID), apresenta o estudo “A Primei-
ra Infância na Era da Transformação Digital. 
Uma visão ibero-americana”, com o objetivo 
de apresentar evidências que contribuam para 
estabelecer as bases de políticas públicas sobre 
o impacto da tecnologia e da digitalização (tam-
bém conhecido como T+D) no desenvolvimento 
da primeira infância.

Este relatório é dividido em duas partes, combi-
nando a abordagem teórica com a empírica.

A primeira parte visa fazer uma revisão con-
ceitual das pesquisas e descobertas surgidas 
nos últimos anos sobre o impacto da T+D no 
desenvolvimento da primeira infância, a partir 
de diferentes pontos de vista e especialidades. 
Para este fim, contamos com a colaboração de 
especialistas em várias disciplinas, como neuro-
ciência, pediatria, psicologia e educação, para 
fazer uma revisão das conclusões e tendências 
de pesquisas recentes, ouvindo as “vozes da 
academia” e baseando-se as evidências.

No primeiro capítulo (do ponto de vista da neu-
rociência) é analisado como o uso indevido da 
tecnologia pode ter um impacto negativo em di-
ferentes áreas do desenvolvimento, tais como 
linguagem, afeto, socialização e aprendizagem. 
Por outro lado, quando bem utilizada, também 
pode favorecer processos formativos e educa-
cionais, além de estabelecer laços mais estrei-
tos com pessoas que estão distantes. Portanto, 
é prioritário que as pessoas e organizações que 
se dedicam a primeira infância conheçam os 
impactos da tecnologia no desenvolvimento 
neurológico e nas estratégias para alcançar um 
melhor desenvolvimento nas crianças, utilizando 
a tecnologia como aliada.

No segundo capítulo (do ponto de vista do de-
senvolvimento cognitivo), são analisados os 
aspectos mais importantes para esta faixa etá-
ria, como as funções executivas; especialmente 
a memória de trabalho, o controle inibitório e a 
atenção, e como elas estão inseridas e são afe-
tadas em um ambiente digital onde as crianças 
na primeira infância interagem. São detalhados 
resultados de pesquisas que sintetizam as evi-
dências existentes, com especial ênfase no uso 
da televisão, de computadores, de tablets e de 
smartphones. Também analisa o uso dos jogos 
tecnológicos e seu impacto no desenvolvimento 
cognitivo, bem como nos desafios de pesquisar o 
efeito do uso da internet pelas crianças na primei-
ra infância.

Outros elementos-chave analisados no terceiro 
capítulo são o desenvolvimento socioemocio-
nal e psicomotor, e como estes são afetados 
pela interação das crianças que vivem em am-
bientes onde a tecnologia e a digitalização estão 
presentes. As pesquisas sugerem que estes no-
vos meios oferecem tanto uma influência positiva 
quanto de riscos que podem (ou não) tornar-se 
realidade, caso a utilização da tecnologia não es-
teja de acordo com o estágio de desenvolvimento 
da criança. Os desenvolvimentos socioemocional 
e psicomotor mantêm uma relação estreita com 
o contexto de relacionamentos e de cuidado da 

Este relatório é 
dividido em 
duas partes, 
combinando a 
abordagem teórica 
com a empírica.”

I N T R O D U Ç Ã O
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criança. Portanto, é importante destacar os princi-
pais processos de desenvolvimento socioemocional 
e psicomotor desta etapa, para posteriormente 
poder compreender as oportunidades e riscos no 
uso da tecnologia em idades cada vez mais pre-
coces. 

Por último, no quarto capítulo, é feita uma aná-
lise sobre os usos e a influência da tecnologia, 
focados na primeira infância, em duas esferas 
fundamentais para seu desenvolvimento integral: 
a escola e a família. A interação entre infância, 
tecnologia, famílias e escola (partindo da teoria 
ecológica de sistemas e no âmbito da sociedade 
digital do século XXI) é um conjunto de valores 
de grande importância quando se trata de consi-
derar o papel dos adultos como mediadores entre 
as crianças e o contexto atual de transformação 
digital. Neste capítulo, são expostos os resulta-
dos de pesquisas recentes e uma série de reco-
mendações que podem servir de guia na elabo-
ração de políticas e na tomada de decisão por 
parte das famílias e professores.

A segunda parte do estudo pretende identificar 
como as políticas públicas respondem à relação 
existente entre primeira infância e T+D, e como 
a resposta é adaptada aos cenários disruptivos 

atuais, afetados pelas consequências dos efeitos 
da covid-19.

Para tanto, a OEI teve o apoio da Rede Ibero
-Americana de Administrações Públicas para 
a Primeira Infância, um espaço de Cooperação 
Sul-Sul e de intercâmbio específico nesta temá-
tica, coordenado e respaldado pela Secretaria-
Geral da OEI desde 2018, com representação 
de todos os países da região. Esta rede permite 
realizar atividades baseadas no trabalho cola-
borativo, de forma virtual e presencial, e nasce 
como um espaço de debate, reflexão e inter-
câmbio para a construção de políticas públicas 
de qualidade para a primeira infância. A rede é 
constituída pelos responsáveis pela área de pri-
meira infância designados por cada ministério. 
De forma complementar, a rede se coordenou 
com os escritórios da OEI nos países envolvidos 
através da equipe da Direção de Educação da 
OEI. 

A segunda parte do estudo foi desenvolvida com 
a colaboração da Cátedra Ibero-Americana da 
Universidade de Alcalá de Henares  com a 
participação de 19 representantes de países-
membros da Rede Ibero-Americana de Adminis-
trações Públicas para a Primeira Infância. Estes 
países são: Argentina, Bolívia, Brasil, Colômbia, 
Costa Rica, Cuba, Chile, República Dominica-
na, Equador, El Salvador, Espanha, Guatema-
la, Honduras, México, Panamá, Paraguai, Peru, 
Portugal e Uruguai. A ferramenta mais importan-
te para coletar informações de cada país foi um 
questionário (Anexo I) que analisa estas quatro 
dimensões:

I N T R O D U Ç Ã O
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Estrutura do Sistema Educacional na Primeira 
Infância (perguntas 1 a 14). Nesta dimensão, 
são coletadas informações sobre a primeira in-
fância quanto à sua definição, conceitualização, 
estrutura e localização no sistema educacional 
(etapas e faixa etária); a forma geral de funcio-
namento (papéis, responsabilidades etc.), currí-
culo existente, definição de competências para 
esta etapa e como a competência digital apa-
rece especificada, a formação docente, o uso 
das tecnologias para a interação família-escola, 
entre outros aspectos.

Organização Escolar na Primeira Infância 
(perguntas 15 a 20). Nesta dimensão, são cole-
tadas informações quanto à organização e fun-
cionamento dos estabelecimentos de ensino da 
primeira infância, tanto financiados com fundos 
públicos quanto privados. São analisados as-
pectos como a autonomia das escolas; a delimi-
tação dos espaços e o papel da tecnologia nos 
mesmos; a disponibilidade dos equipamentos ou 
indicações sobre seu uso; bem como a relação 
da escola com outras instâncias, instituições etc.

Políticas e Programas Desenvolvidos na Pri-
meira Infância e Transformação Digital (per-
guntas 21 a 30). É feita uma análise sobre o 
que os ministérios de Educação, governos re-
gionais ou locais implementaram desde que a 
pandemia de covid-19 foi decretada pela OMS, 
com o fim de responder aos diferentes proble-
mas surgidos. São coletadas informações sobre 
os programas desenvolvidos e que incluem um 

componente tecnológico, bem como sobre os 
programas que incluíram adaptações anteriores 
à pandemia.

Iniciativas relevantes desenvolvidas pelos paí-
ses ibero-americanos em resposta às necessida-
des educacionais da primeira infância em tempos 
de pandemia de covid-19 e convivência com o 
coronavírus (perguntas 31 e 32).

Os capítulos V e VI foram elaborados com base 
nas informações coletadas e apresentam dados 
importantes sobre tendências, processos etc., e 
especialmente sobre a resposta que os próprios 
países estão dando aos efeitos da interação da 
primeira infância com a tecnologia e a digitaliza-
ção. Também é feita uma análise detalhada sobre 
como essa resposta foi afetada pela pandemia de 
covid-19, extraindo algumas iniciativas relevantes 
realizadas a partir de políticas públicas.

Para finalizar (fruto do diálogo entre as duas 
partes do estudo), é oferecido um capítulo de 
reflexões finais. Sem dúvida, as conclusões 
destacadas pelas “vozes da academia”, às ve-
zes, coincidem com o que já está sendo aplica-
do nas políticas públicas dos países analisados. 
Em outras ocasiões, é possível estabelecer reco-
mendações baseadas em evidências para uma 
melhor elaboração das políticas públicas para a 
atenção integral à primeira infância. Sem dúvida, 
também são abertas novas linhas de pesquisa 
e o leque de perguntas é ampliado e enriqueci-
do. Este é um campo de estudo em constante 
crescimento e evolução, no qual a academia e os 
responsáveis pelas políticas públicas de atenção 
integral à infância têm um papel protagonista e 
essencialmente complementar.

   

D I M E N S Ã O  2

   

D I M E N S Ã O  3

   

D I M E N S Ã O  4
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Odesenvolvimento humano começa 
com a concepção e sua etapa mais 
crítica são os primeiros anos de vida – 

a chamada primeira infância –, já que durante 
este período amadurece a maior parte do cére-
bro, órgão que controla a maioria das funções 
de nosso corpo e toma decisões com as infor-
mações que recebe de nosso mundo interior e 
exterior. A transformação digital promoveu um 
novo paradigma de informação e conectivida-
de que revolucionou a forma como as pessoas 
aprendem, trabalham e se relacionam e, claro, 
as famílias não ficaram isentas de tudo isso. As 
crianças usam as novas tecnologias de comu-
nicação e informação desde os primeiros anos 
de vida, e estas interações iniciais podem ter 
efeitos positivos e negativos em seu desenvol-
vimento. 

O uso indevido da tecnologia pode ter um im-
pacto negativo no desenvolvimento de diversas 
áreas, por exemplo, linguagem, afeto, sociali-
zação ou aprendizagem; porém, quando bem 
utilizada, também pode ter efeitos positivos, 
como favorecer os processos de aprendizagem 
e educação e estreitar laços com pessoas que 
estão distantes. Portanto, é fundamental e prio-
ritário para as pessoas e para as organizações 
que cuidam da primeira infância conhecer o im-
pacto da tecnologia no desenvolvimento neuro-
lógico e as estratégias para obter um melhor 
desenvolvimento de meninos e meninas usan-
do a tecnologia como aliada.
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1     

I N T R O D U Ç Ã O

O desenvolvimento 
humano é um processo 
complexo que envolve 
o amadurecimento 
do cérebro, órgão 
de nosso corpo 
responsável por 
conectar o mundo 
interior e exterior. 
Este processo requer 
experiências cruciais 
durante os primeiros 
anos de vida para que 
ocorra de forma ideal. 
Estas experiências 
envolvem todo o 
contexto da pessoa 
em desenvolvimento, 
incluindo sua família, 
amigos e outras redes 
sociais e aspectos 
políticos, sociais e 
globais. 

A tecnologia acompanhou a huma-
nidade desde seus primeiros mo-
mentos em nosso planeta, e cada 

revolução tecnológica veio acompanhada 
de um salto social, pelo menos, da mesma 
magnitude. O fogo, a linguagem, a escrita, 
todas as novas tecnologias e descober-
tas contribuíram para a evolução humana. 
Portanto, não é possível separar o contex-
to em que uma pessoa se desenvolve das 
tecnologias que a rodeiam.

As novas tecnologias são ferramentas que 
podem promover um melhor desenvolvi-
mento das crianças. Podem fazê-lo na 
educação formal e na aprendizagem livre, 
guiadas pela curiosidade; podem ajudá-las 
a estabelecer e manter relações sociais 
significativas com os que estão próximos, 
assim como com os que estão longe, e 
também pode ser uma forma saudável de 
entretenimento. No entanto, elas também 
podem ter um efeito muito negativo quan-
do são mal utilizadas, por exemplo, quando 
as usamos em horários que podem com-
prometer o sono das crianças, necessário 
para um crescimento, desenvolvimento e 
desempenho social e acadêmico adequa-
do. Por isso, é fundamental entender os 
mecanismos através dos quais a tecnolo-
gia pode impactar o desenvolvimento neu-
rológico.
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2     

D E S E N V O L V I M E N T O 

2.1. 

Bases neurobiológicas e psicológicas 
do desenvolvimento infantil

Quando falamos de “desenvolvimento infantil”, 
referimo-nos a um processo de mudança que 
começa com a concepção da pessoa e evo-
lui ao longo de diferentes fases da vida, en-
volvendo a aprendizagem de níveis cada vez 
mais complexos de pensamento, emoções e 
sentimentos, movimentos e relações com os 
outros. Este processo tem um motor interno que 
corresponde à genética da pessoa, ou seja, o que 
ela herdou de seus pais, e um motor externo, que 
são as experiências que a pessoa tem em seu 
mundo. Quando falamos de “neurodesenvolvi-
mento”, referimo-nos aos processos pelos quais 
nosso sistema nervoso amadurece desde seus 
primeiros momentos após a concepção até seu 
estado final na vida adulta (Myers, Martínez, Del-
gado, Fernandez, & Martínez, 2013).

Em nosso corpo, o órgão que conecta o mundo 
interior com o exterior é o cérebro, que é o 
resultado de milhões de anos de evolução. Faz 
parte do sistema nervoso central (SNC) e tem a 
função de controlar e regular a maioria das ativi-
dades do corpo, como, por exemplo, a frequência 
com que bate o coração, processar as imagens 
que nossos olhos lhe enviam ou as sensações de 
nossa pele, de nossos movimentos e da grande 
maioria das funções de nosso organismo.

Cada órgão que compõe o corpo humano é for-
mado de células, as unidades fundamentais dos 
seres vivos. No caso do sistema nervoso central, 
são chamadas de neurônios. O cérebro é um dos 
objetos mais complexos do universo conhecido, 
pois é composto de bilhões de neurônios interco-
nectados, o que é necessário porque os neurô-
nios não podem fazer muito sozinhos. O número 
de conexões entre os neurônios é tal, que é muito 
maior que o número de estrelas de nossa galáxia 
(Azevedo et al., 2009). Quando um conjunto de 
neurônios se interliga através de seus dendritos 
e axônios para cumprir uma função, seja ela qual 
for, forma-se um circuito. Em nosso cérebro exis-
tem muitos circuitos diferentes. Quanto maior for 
a comunicação entre os neurônios (e entre os 
circuitos), mais eficientes serão as conexões.

O desenvolvimento do cérebro começa nas pri-
meiras semanas após a fecundação, em grande 
parte motivado por instruções contidas nos ge-
nes de uma pessoa. No entanto, para que a ma-
turidade ideal de muitos dos circuitos do cérebro 
seja alcançada, são necessárias determinadas 
experiências mínimas que, em alguns casos, de-
vem ocorrer em um período de tempo finito, cuja 
abertura e duração dependem de cada circuito 
em particular. Quando a presença ou ausência 
de um estímulo em um destes períodos pro-
duz uma mudança irreversível para melhor ou 
pior, são denominados “períodos críticos”; 
e, quando as experiências podem alterar os 
resultados destes períodos, mas não são 
completamente decisivas, são denominados 
“períodos sensíveis” (Mateos-Aparício & Rodrí-
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guez-Moreno, 2019). A plasticidade cerebral é o 
processo pelo qual o cérebro é capaz de modifi-
car sua estrutura, assim como a forma como as 
diferentes estruturas se relacionam entre si, para 
o processamento da informação. Isso depende 
intimamente dos períodos sensíveis e críticos 
(Nelson, 2000).

O desenvolvimento do cérebro segue uma se-
quência previsível. A maioria dos circuitos que 
controla as funções mais básicas (de nível infe-
rior), como a respiração, os batimentos cardía-
cos ou a digestão, ocorre nas primeiras etapas 
do desenvolvimento (inclusive durante a gravi-
dez) e seus períodos são mais curtos. Por outro 
lado, os circuitos das funções mais complexas 
(de nível superior), como a aprendizagem da lin-
guagem e o raciocínio, ocorrem mais tarde no 
desenvolvimento e suas janelas de plasticidade 
permanecem abertas por muito mais tempo.

Como exemplo dos períodos de plasticidade 
sensorial (circuitos de nível inferior) podemos 
destacar a importância de detectar problemas 
de visão no nascimento. Um exemplo pode ser 
a catarata congênita, já que se o diagnóstico e o 
tratamento forem tardios, o dano à visão poderá 
ser irreversível, pois a luz é um estímulo essen-
cial para o desenvolvimento da visão e, se não 
houver esta estimulação, os neurônios permane-
cerão imaturos e o dano será significativo e difícil 
de ser revertido (Bremond-Gignac, Daruich, Ro-
bert, & Valleix, 2020).

No desenvolvimento das habilidades das crian-
ças para a vida adulta, estes períodos ou in-
tervalos de tempo em que as experiências in-
fluenciam o desenvolvimento neurológico, são 
sensíveis a fatores próprios do indivíduo, assim 
como à quantidade e qualidade das interações 
das crianças com o meio (UNICEF, 2019). Sen-
do assim, as características do indivíduo, jun-
tamente com as interações com o meio onde 
vivem, são capazes de modificar a expressão 
de alguns genes e o funcionamento dos circui-
tos neuronais envolvidos, assim como as vias 

neuronais que surgem destes fatores. (Artigas 
-Pallarés, Guitart, & Gabau-Vila, 2013).

Concluímos então que o cérebro é o órgão que 
nos permite processar as informações de nos-
so corpo e do mundo exterior e emitir respostas 
adequadas ao contexto. Seu desenvolvimento 
começa logo após a concepção e é impulsionado 
tanto por nosso código genético quanto por tudo 
o que vivenciamos durante as diferentes etapas 
de nossas vidas. Dentre estas etapas, os pri-
meiros cinco anos são fundamentais devido aos 
períodos críticos e sensíveis pelos quais passa 
nosso cérebro. As crianças não são apenas 
cérebros, são pessoas, e para entender seu 
desenvolvimento, precisamos entender seu 
contexto de vida.

As crianças 
não são 
apenas 
cérebros, 
são pessoas, 
e para 
entender seu 
desenvolvimento, 
precisamos 
entender seu 
contexto de vida.”
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2.2. 

Principais conceitos de desenvolvi-
mento infantil e sua ligação com as 
novas tecnologias.

Entender como e por que o desenvolvimento 
ocorre é fundamental para entendermos como a 
interação com a tecnologia influi neste importante 
processo. Para isso, neste ponto, daremos uma 
visão geral de várias teorias do desenvolvimen-
to humano e como cada uma delas se relaciona 
com as crianças no uso das novas tecnologias. 
Falaremos principalmente sobre temperamento, 
apego, aprendizagem e redundância intersenso-
rial, e no próximo capítulo abordaremos alguns 
pontos mais específicos do desenvolvimento in-
fantil e nossa relação com a tecnologia.

Por muitos anos se discutiu se o que mais afeta o 
desenvolvimento de uma pessoa é sua natureza 
ou sua criação. A visão moderna do desenvolvi-
mento infantil é a integração destes dois para-
digmas na chamada Teoria Unificada do Desen-
volvimento, proposta por Arnold Sameroff. Nesta 
teoria, a pessoa é analisada de acordo com seu 
contexto pessoal psicológico, biológico e social, 
entendendo o desenvolvimento como um proces-
so que ocorre em etapas, onde cada etapa envol-
ve uma mudança substancial nas capacidades da 
pessoa, que não só adquire a capacidade de fa-
zer mais coisas (mudança quantitativa), mas tam-
bém para fazê-las melhor (mudança qualitativa). 
Isto acontece mantendo sempre a perspectiva de 
que o desenvolvimento ocorre longitudinalmente 
ao longo dos primeiros anos de vida de uma pes-
soa (Papalia, 2012; Sameroff, 2010).

2.2.1. Temperamento

Pais com mais de um filho ou filha muitas vezes 
se perguntam: “Se todos meus filhos foram cria-
dos da mesma maneira e são filhos dos mesmos 
pais, por que eles são tão diferentes entre si?” 
Esta mesma pergunta foi feita por Alexander Tho-
mas e Stella Chess, principais autores da moder-

na teoria do temperamento. Além de serem casa-
dos, eles eram psiquiatras e pesquisadores muito 
ativos em Nova York, e através de um estudo 
longitudinal que começou em 1956 e continuou 
durante várias décadas, acompanharam o cres-
cimento e desenvolvimento de muitas crianças, e 
observaram que havia certas “características” da 
forma de ser destas pessoas, que se mantiveram 
ao longo do tempo, ou seja, não sofreram influên-
cia da família, da escola ou do restante de seus 
ambientes. Estas características, que correspon-
diam à maneira de nos comportarmos e de res-
pondermos aos estímulos do meio, foram chama-
das de temperamento (Chess & Thomas, 1977). 
De acordo com Thomas e Chess, as característi-
cas básicas do temperamento são: nível de ativi-
dade, ritmicidade, aproximação ou afastamento, 
adaptabilidade, intensidade, humor, persistência 
ou atenção, distração e limiar de resposta.

Se considerarmos o conjunto de características 
dos indivíduos, podemos tentar entender a for-
ma como as crianças se relacionam com o meio 
onde vivem e com as pessoas e objetos que nele 
encontram, mostrando a importância de co-
nhecer as características individuais de cada 
criança para ajudá-las a adaptar seu tempe-
ramento, para que possam se desenvolver da 
melhor maneira possível. Um estudo recente do 
Instituto Politécnico e da Universidade do Estado 
de Virginia, nos Estados Unidos, constatou, por 
exemplo, que o temperamento dos bebês estava 
relacionado ao estresse materno e, por sua vez, 
à quantidade de uso de dispositivos eletrônicos 
(Shin, Choi, Resor, & Smith, 2021). Podemos 
entender, então, que a relação das crianças com 
a tecnologia não é um fato isolado, mas que o 
temperamento e a dinâmica familiar contribuem 
drasticamente para o tempo e razão de seu uso.

Visto desta forma, entender o temperamento de 
cada criança pode nos ajudar muito a entender e 
orientar melhor sua relação com a tecnologia. Por 
exemplo, na era da transformação digital onde já 
existem modelos de educação que incluem au-
las virtuais, as crianças com temperamento al-
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tamente ativo podem ter dificuldade para passar 
o tempo necessário na frente da tela, prestando 
atenção constante, pois podem precisar investir 
muito de seus recursos de atenção apenas para 
ficar quietos. Permitir-lhes maior mobilidade antes 
de chamar sua atenção ou até mesmo fornecer-
lhes cadeiras que lhes permitam se mexer, pode 
melhorar seu desempenho acadêmico. Por outro 
lado, se o temperamento for de baixa tolerância à 
frustração, parar uma atividade digital, como um 
videogame, pode ser muito difícil; mas, conhe-
cendo esta característica de seu temperamento, 
podemos nos antecipar e dar vários avisos e ad-
vertências antes de parar a atividade, diminuindo 
assim a frustração.

2.2.2. Apego

O apego, teoria desenvolvida por Bowlby e 
Ainsworth, é conceituado como um sistema de 
comportamentos inatos (são adquiridos desde o 
nascimento, em vez de serem aprendidos), cujo 

objetivo é proteger o indivíduo de potenciais 
ameaças, assegurando a proximidade com 
outras pessoas que possam proporcionar os 
cuidados e proteção que a pessoa necessita. 
Quando os cuidadores respondem de forma 
consistente, previsível e eficaz para conter o 
estresse da pessoa em desenvolvimento, é for-
mada uma “base segura”, que é fundamental 
para toda a vida e influenciará no modo como a 
pessoa constrói e mantém suas relações inter-
pessoais em todos os âmbitos. Os cuidadores 
que respondem aos comportamentos de apego 
são chamados de “figuras de apego” (Ainsworth, 
1978; Craig et al., 2021; Nisa, Bélanger, Schum-
pe, & Sasin, 2021; Norholt, 2020).

O apego ocorre em diferentes etapas e come-
ça desde o nascimento. Ao longo dos primeiros 
oito anos de vida (primeira infância), e através 
do vínculo de apego, são estabelecidas as bases 
do comportamento social, da autoconfiança e da 
confiança nos outros (Esposito, Setoh, Shinoha-
ra, & Bornstein, 2017). Por exemplo, o contato 
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pele a pele durante os primeiros 20 a 30 minutos 
após o nascimento demonstrou ser fundamental 
para o desenvolvimento do apego (Kostandy & 
Ludington-Hoe, 2019; Mellis, 2016). Estas intera-
ções são fundamentais, já que não só participam 
do desenvolvimento psicológico da pessoa, mas 
também do desenvolvimento neurológico. Obser-
vou-se, inclusive, que ocorrem alterações físicas 
e funcionais no cérebro quando há estresse sig-
nificativo que o vínculo de apego não consegue 
controlar neste período da vida (Lecannelier & Za-
mora, 2013; Sullivan & Blomkvist, 2022).

Como podemos ver, o apego seguro e saudável 
deve ser incentivado, já que seus efeitos são 
para  toda a vida. As novas tecnologias podem 
ajudar ou dificultar o desenvolvimento de meninos 
e meninas. Se usarmos a tecnologia para aproxi-
mar a criança de uma de suas figuras de apego 
quando estiver longe por qualquer motivo ou cir-
cunstância, por exemplo, através de uma chama-
da de vídeo e, sobretudo, se usarmos o conceito 
de redundância intersensorial, usando a fragrân-
cia dessa pessoa, estaremos ajudando a manter 
e fortalecer esse vínculo de apego. 

Por outro lado, se a tecnologia nos afasta, então 
pode causar problemas. Por exemplo, se, quan-
do os pais podem interagir significativamente com 
seus filhos e filhas, eles usam a tecnologia em 
vez de ter estas interações – falar, cantar, dan-
çar, acalentar ou simplesmente brincar –, então 
será um fator prejudicial para o desenvolvimento, 
especialmente se durante o uso da tecnologia, a 
pessoa em desenvolvimento estiver sob estres-
se. Outro exemplo de mau uso da tecnologia é 
quando a pessoa em desenvolvimento tem certo 
estresse e está expressando comportamentos de 
apego como chorar, chamar os pais ou pedir-lhes 
ajuda. Se ao invés de tentar conter o estresse de 
forma efetiva, buscamos uma distração e usamos 
a tecnologia para isso, não estamos respondendo 
adequadamente ao comportamento de apego e 
podemos prejudicar a formação da “base segura”.

2.2.3. Aprendizagem 

A aprendizagem é a aquisição de habilidades 
ou conhecimentos através da experiência ou do 
estudo. Ações cotidianas como conversar, cami-
nhar ou comer com talheres podem parecer tri-
viais para um adulto quando já não representam 
um desafio. No entanto, para conseguir dominá
-las, foram necessários vários anos de infância. 
A aprendizagem tem um caráter aditivo, tudo o 
que se aprende contribui para a aprendizagem 
futura. Dominar este tipo de habilidade “elemen-
tar” é necessário para aprender habilidades mais 
complexas da vida adulta. Portanto, é sumamen-
te importante compreender como se aprende nos 
primeiros anos de vida e como fatores externos, 
como a tecnologia, podem alterar, para melhor ou 
para pior, este processo, para que estratégias de 
educação e criação possam ser implementadas.
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A aprendizagem ocorre ao longo da vida em uma 
sequência previsível. Para escrever no papel, é 
preciso aprender a segurar o lápis corretamen-
te; e, para aprender a correr, primeiro tivemos 
que aprender a andar. É aqui onde o conceito 
de desenvolvimento na primeira infância se rela-
ciona com o de aprendizagem. Aprender é uma 
de nossas grandes habilidades e isto se deve, 
principalmente, a nosso cérebro.

O cérebro, como foi dito anteriormente, tem a 
função de processar as informações do meio, e 
este processamento é o reflexo da comunicação 
entre os neurônios, ou seja, nos circuitos neu-
ronais. Ao aprender, no nível neurológico, no-
vas conexões são geradas entre os neurônios e 
entre os circuitos.  A aprendizagem envolve a 
modificação estrutural do cérebro. O início da 
formação destes circuitos ocorre na vida intrau-
terina e na formação do sistema nervoso cen-
tral, mas, para favorecer a formação destes cir-
cuitos, é necessário que o menino ou a menina 
percebam claramente os estímulos em um con-
texto positivo. Desta forma, é possível estimular 
positivamente os neurônios que os compõem 
e obter um melhor aprendizado. Os estímulos 
de aprendizagem estão presentes desde os 
primeiros momentos de vida, e nascer implica 

um bombardeio de novas experiências que dão 
origem, no longo prazo, a funções como lingua-
gem, memória e raciocínio.

As experiências são percebidas como uma sé-
rie de estímulos. Por exemplo, quando um pai 
carrega seu bebê pela primeira vez, essa expe-
riência é inundada de estímulos como o toque 
do abraço, contato visual, cheiro, som da voz, 
gestos e expressões faciais, etc. Uma parte fun-
damental da percepção destes estímulos é a ca-
pacidade de isolá-los, ou seja, prestar atenção 
neles. Para facilitar a atenção, é necessário 
que os estímulos sejam multimodais, ou seja, 
que o mesmo estímulo seja percebido por 
mais de um sentido, que tenham redundân-
cia intersensorial (l(o ponto 2.2.4. explica este 
conceito). Deve-se levar em conta que muitos 
estímulos isolados não necessariamente geram 
um multimodal. É possível prejudicar o processo 
atencional misturando estímulos incompatíveis. 

Por exemplo, se o objetivo é prestar muita aten-
ção à música de uma orquestra, um show de 
luzes seria um elemento de distração, não um 
promotor de atenção. Em crianças, a estimu-
lação multimodal ajuda a direcionar a atenção 
para os estímulos corretos para que captem me-
lhor as informações (Bahrick & Lickliter, 2003; 
Flom & Bahrick, 2010).

Uma vez que a informação é obtida, é necessá-
rio armazená-la no cérebro. Os circuitos neuro-
nais também são responsáveis por armazenar 
informações. Quanto mais se repete o pro-
cesso de aprendizagem, mais conexões se 
formam nestes neurônios, e estas conexões 
funcionarão melhor, os impulsos viajarão 
mais facilmente pelo circuito e isso se tradu-
zirá em uma aprendizagem mais duradoura e 
estável ao longo do tempo e será mais difícil 
perdê-las. (Knudsen, 2004). 

Tomemos o exemplo de uma mãe ou um pai 
que quer que seu filho ou filha de quatro anos 
siga uma instrução, que consiste em trazer um 

A aprendizagem 
é a aquisição de 
habilidades ou 
conhecimentos 
através da 
experiência ou do 
estudo.”
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determinado objeto de outro cômodo da casa. 
Se a instrução for dada apenas verbalmente, 
emitiremos um estímulo unimodal, apelando 
apenas para a audição da criança, e, portanto, 
é fácil não prestar a devida atenção à tarefa, 
tendo como primeira consequência a perda de 
informação e, como resultado, a criança dificil-
mente encontrará o objeto. Em vez disso, se 
seu cuidador se colocar na mesma altura que a 
criança, fizer contato visual e físico enquanto dá 
a instrução, atrairá sua atenção através de uma 
estimulação multimodal, aumentando assim sua 
capacidade de receber informações.

2.2.4. Redundância Intersensorial

Para que haja um verdadeiro aprendizado, é 
necessário que os recursos neurológicos este-
jam disponíveis para “atender” à tarefa. Estamos 
falando do processo de atenção e, para que 
aconteça de forma seletiva que auxilie no 
processo de memória e aprendizagem, deve-
se seguir um ciclo que inclui atenção, per-
cepção, aprendizagem, memória e atenção 
novamente para iniciar um novo aprendizado 
através dos estímulos do meio.

Lorraine E. Bahrick realizou vários estudos sobre 
redundância intersensorial e seu papel no de-
senvolvimento da linguagem, cognição, atenção 
e relacionamentos pessoais (Bahrick & Lickliter, 
2003; Bahrick, Soska, & Todd, 2018; Flom & 
Bahrick, 2010). Afirma que a informação amodal 
é aquela que não é específica para uma modali-
dade de sentido particular e pode ser transmitida 
de forma redundante através de vários sentidos, 
incluindo os aspectos fundamentais da estimula-
ção, como tempo, espaço e intensidade. A detec-
ção deste tipo de informação, como la sincronia 
temporal, o ritmo, o tempo e a intensidade, é 
a pedra angular do desenvolvimento percepti-
vo inicial. A sincronia temporal é a informação 
amodal mais importante, chegando inclusive 
a ser considerada a “cola” que une os diferen-
tes sentidoss (Jaime, Bahrick, & Lickliter, 2010).

A redundância intersensorial é proporcionada por 
um acontecimento onde a mesma informação 
está simultaneamente disponível e sincronizada 
temporalmente através de duas ou mais modali-
dades sensoriais. Pesquisas baseadas em bebês 
indicam consistentemente que a redundância de 
sentidos promove a atenção em relação às pro-
priedades de objetos e eventos especificados 
desta maneira (Bahrick, McNew, Pruden e Cas-
tellanos, 2019).

Por este motivo, quando falamos com uma criança 
enquanto ela está assistindo à televisão, ela está 
recebendo diferentes estímulos amodais, sendo 
redundantes e mantendo assim sua atenção se-
letivamente na televisão (ou tablet, ou celular ou 
computador). Portanto, se quisermos desviar sua 

A redundância 
intersensorial é 
proporcionada por 
um acontecimento 
onde a mesma 
informação está 
simultaneamente 
disponível e 
sincronizada 
temporalmente 
através de duas ou 
mais modalidades 
sensoriais.”
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atenção para nós, recriar estes mesmos estilos em 
nossa interação, não vamos conseguir apenas fa-
lando com ela ou emitindo algum som, temos que 
também, por exemplo, tocar seu braço, falar com 
ela de acordo com a urgência do que desejamos 
transmitir e entrar em seu campo de visão; tudo 
isso será mais eficaz do que simplesmente au-
mentar o volume e mudar o tom de nossa voz.

Isto também nos leva a pensar que as tecnolo-
gias podem ser ferramentas fantásticas para 
a aprendizagem de diversas habilidades e 
conceitos, mas devem ser utilizadas adequa-
damente, sem interromper o sono, a atividade 
física, a socialização e outras atividades e vi-
vências que também são necessárias para o de-
senvolvimento saudável das crianças.

2.3. 

Linguagem, sono e desenvolvimento 
socioemocional. Relações especiais 
da tecnologia com o desenvolvimen-
to infantil

2.3.1. Desenvolvimento da linguagem

Para entender o desenvolvimento da linguagem 
e o impacto que a tecnologia pode ter sobre ele, 
é fundamental entender como ocorre e os fato-
res dos quais depende, que nos primeiros anos 
de vida são principalmente neurológicos e sociais 
(Sunderajan & Kanhere, 2019).
Desde antes do nascimento, entre 14 e 16 se-

manas de gestação, os bebês ouvem o som dos 
órgãos de sua mãe, seu coração e, claro, suas 
palavras, canções e acalantos, além de alguns 
sons externos (López-Teijón , García- Faura, & 
Prats-Galino, 2015). Ao nascer, elas continuam a 
responder ao som e, em pouco tempo, começam 
a buscar o olhar de seus cuidadores. Os bebês 
respondem muito aos estímulos visuais e auditi-
vos em seus primeiros anos de vida, algo que se 
deve ao fato de os circuitos audiovisuais do cére-
bro estarem em uma etapa de rápido desenvolvi-
mento e a integração destes circuitos é um pro-
cesso que constrói a estrutura da linguagem e do 
desenvolvimento social (Dick, Solodkin e Small, 
2010; Zhou, Cheung e Chan, 2020).

Durante o primeiro ano, as bases da comunica-
ção são formadas através de interações com a 
mãe e com a família. Nestas interações, são im-
portantes as expressões faciais, o uso adequado 
do tom, o balbucio, a coordenação auditiva com 
a visão, etc.; tudo isso em relação ao contexto e 
dentro das chamadas funções de comunicação. 
Além disso, durante esta etapa, a percepção au-
ditiva e as habilidades fonológicas são desenvol-
vidas e a linguagem de seu meio começa a ser 
adquirida com aspectos específicos no âmbito 
comunicativo e gramatical. Por isso, o desenvol-
vimento da linguagem oral é mais importante en-
tre os dois e os três anos de idade (López Salas 
& Puebla Caballero, 2014).

Devemos considerar a linguagem não só como a 
habilidade para expressar de alguma forma uma 
ideia ou intenção, mas também a habilidade de 
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estabelecer vínculos e assimilar as informações 
que nos são transmitidas por outros pares, a fim 
de desenvolver laços e estruturas sociais e emo-
cionais estáveis, que nos permitam chegar à vida 
adulta com o maior número de competências so-
cioemocionais e, assim, poder enfrentar os diver-
sos cenários que possam surgir.

As novas tecnologias, particularmente as que 
possibilitam a conexão à internet, dispositivos 
eletrônicos e especialmente aquelas destinadas 
ao consumo de meios audiovisuais como livros, 
vídeos de internet, etc., têm um efeito profundo 
no desenvolvimento infantil em todos estes as-
pectos que mencionamos. 

Uma das perguntas mais recorrentes neste sen-
tido é se a exposição prolongada a dispositivos 
eletrônicos pode causar alterações no desenvol-
vimento da linguagem, especialmente em seu 
componente expressivo, ou seja, na capacidade 
da pessoa de expressar ideias, emoções, neces-
sidades, etc. Costuma-se dizer que as crianças 
ficam “isoladas”, sem nenhuma interação, quan-
do estão diante de uma tela, e que esta é a cau-
sa do problema. 

De fato, inúmeros estudos procuraram respon-
der a esta pergunta. Em 2020, Sheri Madigan 
e seus colaboradores publicaram uma revisão 
e metanálise de mais de 40 publicações cien-
tíficas e descobriram que a maior quantidade 
e frequência de uso de dispositivos eletrônicos 
está associada a um menor desenvolvimento da 
linguagem. No entanto, também se constatou 
que quando há maior qualidade no uso destas 
tecnologias, há um melhor desenvolvimento da 
linguagem (Madigan, McArthur, Anhorn, Eirich, & 
Christakis, 2020).

O efeito negativo das tecnologias parece ocorrer 
como uma confluência de duas situações princi-
pais. A primeira é o componente social. A lingua-
gem se desenvolve necessariamente no meio 
social da criança, e abusar do uso de aparelhos 
está diminuindo o tempo que a pessoa em de-

senvolvimento vivencia na sociedade, algo que 
consideramos que é necessário para o desenvol-
vimento neurológico adequado, o que nos leva 
ao segundo ponto, o componente neurológico. 
Na década de 2020, John S. Hutton e seus cola-
boradores investigaram a associação entre o uso 
de dispositivos eletrônicos e a integridade das 
áreas do cérebro responsáveis pela linguagem, 
e constataram que, de fato, existe uma associa-
ção significativa entre o uso indevido destes dis-
positivos (definido como tempo excessivo, o uso 
em segundo plano e o pouco envolvimento dos 
cuidadores na experiência digital das crianças) 
e as alterações na organização e desenvolvi-
mento destas áreas no cérebro (Hutton, Dudley, 
Horowitz-Kraus, Dewitt, & Holland, 2020). O es-
tudo concluiu que é importante não subestimar o 
efeito das tecnologias no desenvolvimento neu-
rológico na primeira infância e apela para que 
se continue pesquisando sobre esta questão tão 
fundamental.

Portanto, é importante destacar a 
participação dos cuidadores pri-
mários na prevenção e promoção 
de ações que possibilitem um de-
senvolvimento pleno e o mais livre 
possível de fatores de risco para 
as crianças. O uso inadequado e ir-
responsável pode levar a uma das 
alterações mais comuns e de maior 
impacto nas crianças, a linguagem, 
já que, através dela, são consolida-
dos elementos sociais, emocionais 
e cognitivos, para citar alguns.

2.3.2. O sono

O sono é um processo fisiológico relevante para 
o desenvolvimento ideal de todos os seres hu-
manos. É considerado o período de repouso dos 
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hemisférios cerebrais e é a consequência do 
processo de vigília, que mantém o cérebro ativo 
e atento aos estímulos sensoriais e é acionado 
como mecanismo protetor contra a fadiga do sis-
tema nervoso. Como já mencionamos, este pro-
cesso desempenha um papel determinante no 
crescimento e desenvolvimento das crianças, as-
sim como no desenvolvimento do próprio cérebro. 
Juntamente com a atividade motora e o desen-
volvimento psicofisiológico nos primeiros anos de 
vida, está associado ao desenvolvimento psico-
motor, e a outros processos importantes como a 
aprendizagem e a regulação do comportamento.

Durante a infância, a duração e o ciclo das 
diferentes fases do sono diferem das dos 
adultos e, por isso, deve-se considerar a im-
portância de organizar as diversas atividades 
diárias, de forma que seja possível “respeitar” 
as horas de sono de acordo com a idade, es-
tado de saúde e características individuais de 
cada criança.

Em resumo, nos primeiros três meses de vida, 
as crianças dormem cerca de 15 horas por dia. 
Depois, este número de horas vai diminuindo até 
chegar a 12 horas aos três anos. Normalmente, 
elas tiram uma soneca durante o dia. Entre os 
cinco e seis anos de idade, de noite devem dor-
mir 10 horas e não devem tirar sonecas de dia. 
É muito importante organizar suas atividades du-
rante o dia, para que seja uma vigília ativa, onde 
predomine a brincadeira e o intercâmbio com ou-
tras crianças e, assim, estabelecer um padrão, 
conforme citado. Como consequência deste esta-
do ativo diurno, o sono será reparador (del Valle, 
2012).

Com o surgimento das novas tecnologias e o 
fenômeno dos já descritos “nativos digitais”, 
surgiu um problema relacionado com o tem-
po excessivo de exposição exclusivamente às 
mídias digitais como televisão, dispositivos 
móveis e videogames. Atualmente, é comum ob-
servar que as crianças ultrapassam as duas horas 
recomendadas como o tempo máximo que podem 

estar diante das telas destes dispositivos. Se, além 
disso, acrescentarmos a exposição a conteúdos 
impróprios para a idade, nos depararemos com um 
fator de risco para o desenvolvimento de distúrbios 
do sono (León, Cancino, González, & Mesa, 2020; 
Mesa, T; Masalam, 2006). Um estudo de 2020 
realizado em Hong Kong com 2.900 crianças em 
idade pré-escolar, descobriu que para cada hora 
adicional de uso médio de dispositivos eletrônicos, 
o tempo médio diário de sono diminuiu em média 
11 minutos (Lan et al., 2020).

Outro problema acarretado pelos distúrbios do 
sono não é a má qualidade do sono em si, mas o 
efeito que tem no dia seguinte no funcionamento 
cognitivo da criança, afetando seu desempenho 
escolar, a regulação do humor e diversos outros 
aspectos. Além disso, é importante destacar que 
o sono é essencial para todas as crianças que 
estão em processo de aprendizagem, estejam ou 
não na escola. Durante este processo, os hormô-
nios são regulados, a memória é consolidada, se 
prepara para a assimilação de novas informações 
e para o metabolismo da glicose, o que é muito 
importante para a saúde geral da criança.

Um dos elementos que deve ser considerado 
para promover uma boa higiene do sono e, as-
sim, conseguir obter sua função primordial de re-
cuperação e repouso, é evitar o uso excessivo 
de telas que emitam radiação luminosa, prin-
cipalmente nas horas que antecedem o início 
do sono (pelo menos, evitar o uso de TIC três 
horas antes de dormir), pois sua presença es-
timula ativamente a função cerebral, e provoca 
uma “excitação” na atividade, produzindo sinais 
contrários, ao apresentar estímulos luminosos 
antes de dormir. 

Também é necessário estabelecer rotinas de 
sono que permitam regular o tempo e a quali-
dade do sono, considerando que as necessida-
des de cada pessoa são diferentes e que mu-
dam ao longo da vida. As rotinas de sono podem 
ser estabelecidas desde os primeiros meses de 
vida, instituindo-se normas fundamentais como 
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a que a hora de dormir e acordar seja a mesma 
de segunda a domingo, e que inclua o núme-
ro de horas adequado à faixa etária da criança 
e suficientes para que ela acorde descansada, 
juntamente com a promoção da atividade física 
durante o dia, que não só beneficia o desenvol-
vimento ideal nesta fase, mas também promove 
um sono fisiológico e reparador.

Conforme mencionado anteriormente, a utiliza-
ção responsável e adequada das tecnologias, 
na companhia de um adulto responsável e de 
fortes laços familiares, permite usá-las de forma 
eficaz e saudável, sem que isso represente uma 
barreira para a aquisição de novas habilidades e 
formas de explorar o mundo, que se transforma 
todos os dias com muita rapidez.

2.3.3. Desenvolvimento 
socioemocional

O ser humano é um indivíduo eminentemente 
social, característica que está presente desde 
seu nascimento. A socialização é absolutamen-
te necessária para o desenvolvimento saudável 
da pessoa, não só do ponto de vista psicológico, 
mas também biológico, já que a experiência so-
cial afeta também o desenvolvimento neurológico 
(Goetschius et al., 2020).

As novas tecnologias, presentes na vida das pes-
soas desde o nascimento, oferecem não apenas 
novas possibilidades de acesso à informação e 
comunicação, mas também novos paradigmas 
de relacionamento com o contexto social, através 
da modificação e geração de novas habilidades 
socioafetivas (Trucco & Palma, 2020). Foram 
realizadas algumas pesquisas que mostram que 
um maior tempo de exposição aos dispositivos 
eletrônicos nos primeiros anos de vida acarreta 
vários tipos de problemas no amadurecimento 
de diferentes estruturas e funções do cérebro 
em desenvolvimento (Bilbao, 2016) com conse-
quências tangíveis em seu desempenho social e 
acadêmico.

Um efeito potencial do uso indevido da tecnologia 
nas primeiras etapas do desenvolvimento, prin-
cipalmente quando o tempo de uso é abusivo, é 
a redução da capacidade de autocontrole (Cliff, 
Howard, Radesky, McNeill, & Vella, 2018).A es-
timulação constante e multimodal oferecida 
pelas novas tecnologias exerce uma ação re-
guladora sobre a criança, o que efetivamente 
limita as oportunidades que os menores po-
dem ter de exercer seu próprio autocontrole. 
Além disso, a intensidade e frequência dos estí-
mulos provenientes da tecnologia serão infinita-
mente maiores do que os emitidos por seu am-
biente escolar, social e familiar, o que produzirá 
desinteresse e tédio e reduzirá sua capacidade 
e vontade de se concentrar em atividades mais 
importantes para seu desenvolvimento.

O uso adequado e responsável das 
tecnologias na primeira infância 
promove novas formas de estabe-
lecer relações sociais. No entanto, 
este será mais um componente em 
que os pais deverão se envolver 
para um uso racional e acompa-
nhado das novas tecnologias, com-
preender e avaliar os riscos que 
podem surgir com sua utilização, 
detectar comportamentos nocivos e 
compreender as vantagens da uti-
lizá-las nos ambientes escolares, 
sem esquecer do mais importante, 
que o uso da tecnologia não subs-
titui em hipótese alguma, o tempo 
de interação com a família tanto em 
quantidade quanto em qualidade.

O capítulo 3 explica pormenorizadamente esta 
dimensão do desenvolvimento.
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2.4. 

Desenvolvimento infantil na                
transformação tecnológica

2.4.1. Nossa relação com a 
tecnologia no século XXI

Todos os instrumentos que nós usamos em 
nosso dia a dia – escovas de dente, roupas, 
até nossa linguagem – são tecnologia. No en-
tanto, a transformação digital, particularmente 
no século XXI, revolucionou nossa relação com 
a tecnologia e, para o bem ou para o mal, veio 
para ficar e devemos aprender a conviver, cres-
cer e nos desenvolver com ela. Por isso, nos úl-
timos anos, foram criadas inúmeras alternativas 
que tiveram um grande impacto no desenvolvi-
mento da humanidade, tanto individual quanto 
coletivamente.

Neste contexto global, a Assembleia Geral das 
Nações Unidas, reiterando o papel relevante que 
as tecnologias de informação e comunicação de-
sempenham hoje, como porta de entrada para 
o conhecimento, declarou, em 29 de junho de 
2012, o acesso à internet como um direito huma-
no, por ser uma ferramenta que facilita o cresci-
mento e o progresso da sociedade como um todo 
(Organização das Nações Unidas, 2012).

A internet nos permite a transmissão instantânea 
de informações, ideias e juízos de valor sobre 
ciência, comércio, educação, entretenimento, 
política, arte, religião e outras áreas. No entan-
to, este tipo de acesso à informação traz seus 
próprios riscos, pois nem sempre as informações 
são precisas ou inofensivas, uma realidade parti-
cularmente sensível para a primeira infância. De-
ve-se ensinar a crianças e adultos como encon-
trar fontes confiáveis e como usar a tecnologia 
com segurança.
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Quase todas as informações já foram digitali-
zadas e estão disponíveis na internet, podendo 
ser acessadas em praticamente qualquer lugar 
através de dispositivos móveis que consideramos 
“inteligentes”. Esta forma de usar e “vivenciar” a 
tecnologia gerou uma mudança fundamental na 
sociedade. Devemos lembrar que a tecnologia 
nos dá ferramentas, mas não deve ser um fim em 
si mesma. Não se trata apenas de considerar 
o tempo de uso, também é preciso levar em 
conta o conteúdo consumido, além da intera-
ção da pessoa com a tecnologia e com outras 
pessoas com as quais interage através dela. 
Não é o mesmo usar a tecnologia para apren-
der, para socializar ou como hobby.

2.4.2. Tecnologias móveis e o novo 
paradigma da conexão

A cada dia pessoas e empresas investem 
mais recursos em tecnologia, principalmente 
tecnologias de informação e comunicação (TIC), 
um investimento que transformou nossas vidas e 
a forma como nos relacionamos com o mundo, 
desde como nos comunicamos e como nos 
locomovemos até como conhecemos novas 
pessoas e nos relacionamos uns com os outros 
(OEI, 2020).

O uso e a adoção das TIC se generalizaram, 
abrindo novos mercados para a produção cultural 
e propiciando maior consumo e troca de informa-
ções. A Ibero-América é a região com a popula-
ção de internautas que mais cresce no mundo. 
(Organização dos Estados Ibero-Americanos 
para a Educação, a Ciência e a Cultura, 2016).

Nos últimos anos, a penetração e uso dos telefo-
nes inteligentes (ou smartphones) disparou. Em 
2012, correspondia a menos de 15% de todas as 
conexões. No entanto, em 2016, já representa-
vam mais de 50%. Na América Latina, segundo 
o relatório do Sistema Global de Comunicações 
Móveis, em 2019, os smartphones representa-

vam 69% das conexões, e a previsão é que este 
número chegue a 80% até 2025. Só em 2020, 
foram registrados cerca de 437 milhões de clien-
tes de telefonia móvel e 358 milhões de usuários 
de internet móvel. (GSMA, 2016, 2020, 2021). 
Na Ibero-América, a penetração de dispositivos 
móveis é estimada em 111,5 por 100 habitantes 
(Secretaria Geral Ibero-Americana, Secretaria 
de Cooperação e Espaço Cultural Ibero-Ameri-
cano, 2018). 

Ao discutir sobre o desenvolvimento infantil, 
determinamos que, para entender o desenvol-
vimento das crianças, devemos compreender 
o contexto em que elas se desenvolvem. Esta 
teoria “ecológica” do desenvolvimento analisa 
principalmente o ambiente familiar, a escola e os 
grupos de pares onde a criança se desenvolve 
(Bronfenbrenner, 1991). Hoje, temos que con-
siderar o espaço “digital” como um novo am-
biente para o desenvolvimento das pessoas 
que vai além da simples conexão entre seus 
meios. LA explosão na penetração de dispositi-
vos móveis e banda larga fixa e móvel tem per-
meado os lares, o que implica que as crianças 
desta nova era estiveram e estão expostas às 
tecnologias ao longo de toda sua vida (Burns & 
Gottschalk, 2019).

Portanto, a tecnologia aumentou sua permeabi-
lidade no mundo, inclusive nas famílias. A trans-
formação digital implica a adoção de novas tec-
nologias, incluindo um aumento significativo da 
conectividade. Isto mudou a forma como apren-
demos, trabalhamos, nos movimentamos e nos 
relacionamos, e estas mudanças também envol-
vem as pessoas em desenvolvimento. 

Sabemos também que os primeiros cinco anos 
de vida são essenciais para o desenvolvimento 
do cérebro e que existem períodos em que a pre-
sença ou ausência de estímulos específicos po-
dem causar alterações no cérebro negativas ou 
positivas. As crianças, que começam a entrar no 
mundo digital desde os primeiros anos de vida, 
são particularmente sensíveis ao bom ou mau 
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uso da tecnologia, tanto por elas mesmas quanto 
por seus cuidadores ou outras pessoas e institui-
ções com as quais interagem.

2.4.3. Tecnologia e educação

O financiamento da educação na América Latina 
entre 2000 e 2017 passou de 3,9% para 4,5% 
do PIB e aumentou de 14,9% para 17% como 
percentual do gasto público. Apesar disso, o in-
vestimento nos países da América Latina con-
tinua sendo desigual. Enquanto alguns países 
como Costa Rica investem cerca de 7% de seu 
produto interno bruto em educação, outros como 
Guatemala investem menos de 3%, a média da 
região é de 4,5%. (Rivas, 2021) Este gasto deve 
ser considerado como um investimento, uma vez 
que se espera uma taxa de retorno de 4 a 16 ve-
zes o valor do gasto realizado (Heckman, 2017; 
Heckman & Masterov, 2007).

Para proteger este investimento, os países de-
vem implementar medidas que monitorem e 
apoiem o aproveitamento dos recursos huma-
nos, monetários e de qualquer outro tipo, para 
que a primeira infância obtenha o máximo bene-
fício possível. Estratégias como licença-materni-
dade e licença-paternidade; licença por motivo 
de doença em pessoa da família (que permite 
que as mães cuidem de seus filhos quando es-
tão doentes, sem prejuízo do salário); melho-
rias constantes na infraestrutura de educação e 
saúde são exemplos destas medidas (UNICEF, 
2019). Diante da transformação digital em que 
nos encontramos, devemos considerar como as 
TIC podem se tornar aliadas da educação.

Atualmente, as novas tecnologias aliadas às 
novas estratégias de aprendizagem têm gran-
de potencial para desenvolver competências na 
educação durante os primeiros anos de vida dos 
seres humanos. Através de um planejamento e 
desenvolvimento bem estabelecidos, poderão 
ser oferecidas infinitas possibilidades, desde 
uma formação baseada nas necessidades das 

crianças, até um acompanhamento mais per-
sonalizado dos alunos no processo de apren-
dizagem. 

Além disso, nos últimos anos, melhorou o 
acesso aos recursos e materiais didáticos dis-
poníveis on-line, tornando-os acessíveis prati-
camente a qualquer momento ou promovendo 
uma maior participação dos alunos através da 
utilização de métodos inovadores, como o de-
senvolvimento de estratégias de forma lúdica 
para este mesmo processo de aprendizagem, 
onde a população escolar não percebe a edu-
cação como um processo linear e repetitivo, 

Através de um 
planejamento e 
desenvolvimento 
bem estabelecidos, 
poderão ser 
oferecidas infinitas 
possibilidades, 
desde uma formação 
baseada nas 
necessidades das 
crianças, até um 
acompanhamento 
mais personalizado 
dos alunos no 
processo de 
aprendizagem.” 
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mas como a possibilidade de desenvolver a 
criatividade e através de dinâmicas pedagógi-
cas inovadoras, descobrir e consolidar novas 
aprendizagens (Iivari, 2020).

Outro elemento importante no desenvolvimento 
desta nova era de tecnologias é a onipresença 
de dispositivos móveis e ferramentas digitais. 
Independentemente de sua localização, através 
de seu uso é possível promover o desenvolvi-
mento de competências digitais e, assim, prepa-
rar os alunos para as exigências das sociedades 
digitais em termos de competências (Nascimbe-
ni & Vosloo, 2019).

Uma característica marcante diz respeito ao uso 
destes dispositivos digitais em casa para rea-

lizar atividades escolares específicas e, mais 
precisamente, para fazer os deveres de casa. 
Segundo a OCDE, este uso é mais comum entre 
os estudantes da América Latina do que entre 
seus pares na organização. Este cenário é for-
talecido pelo desenvolvimento de estratégias e 
investimentos na oferta de infraestruturas para 
as tecnologias da informação para crianças em 
idade escolar, importantes em muitos países da 
América Latina, com programas como “Un portá-
til por niño” (Um laptop por criança), que permite 
que os alunos levem os computadores para casa 
(Organização dos Estados Ibero-Americanos 
para a Educação, a Ciência e a Cultura, 2016). 

Estes laptops geralmente possibilitam o aces-
so a recursos de aprendizagem, atividades ou 
livros didáticos digitais que podem ser usados 
para fazer o dever de casa ou como materiais de 
aprendizagem adicionais. Embora a intensidade 
média de uso de dispositivos digitais seja com-
parável entre os países da América Latina e da 
OCDE, a lacuna digital entre aqueles que po-
dem ter e usar as tecnologias digitais e aque-
les que não têm esta possibilidade é consi-
deravelmente mais acentuada nos países 
latino-americanos. Os alunos que têm acesso 
a dispositivos digitais nos países da América La-
tina, usam-nos com uma frequência relativamen-
te alta, aumentando ainda mais as desigualda-
des digitais existentes.

As famílias que possuem conexão à internet 
através de uma destas novas tecnologias, têm 
acesso a uma infinidade de informações, que, se 
forem bem utilizadas, poderão ser uma grande 
incentivadora das pessoas em desenvolvimento 
da família. O acesso a aplicativos e mídias edu-
cacionais de alta qualidade favorece a aquisição 
de conceitos acadêmicos, somando-se ao que 
se aprende nas instituições de ensino, e também 
podem melhorar seu alcance, eficiência e eficá-
cia educacional através destes aplicativos (Grif-
fith, Hagan , Heymann, Heflin, & Bagner, 2020; 
Santos Miranda-Pinto & Osório, 2008; Zosh, Hir-
sh-Pasek, Golinkoff, & Parish-Morris, 2016). 
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2.5. 

Nem tudo é ruim: benefícios e 
oportunidades do uso da tecnologia 

Depois desta breve análise sobre as consequên-
cias do uso da tecnologia, é importante mencio-
nar que o uso responsável e supervisionado tem 
muitas vantagens e benefícios, especialmente no 
atual cenário de pandemia.

Nos últimos anos, as consequências das TIC têm 
se massificado rapidamente, tendo sempre como 
principal recomendação a revisão dos conteúdos 
que se pretende transmitir. Com esta visão, as 
TIC podem ser consideradas um recurso estraté-
gico para a transformação educacional e social, 
onde são criadas as condições necessárias para 
que todos possam ter acesso às informações e 
tenham em mente a oportunidade de se compro-
meterem com seu desenvolvimento e o de seus 
pares.

A incorporação de novas tecnologias de informa-
ção e comunicação ao contexto educacional tem 
sido vista como a possibilidade de ampliar uma 
gama de recursos, estratégias didáticas e modali-
dades de comunicação que podem ser oferecidas 
para a melhoria, otimização e alcance do trabalho 
educativo (Días, Orta, & Machado, 2021; Zosh et 
al., 2016).

As pesquisas realizadas nos últimos anos que vi-
sam gerar evidências sobre os benefícios do uso 
das TIC na primeira infância apontam que, a in-
trodução das TIC na escola e, principalmente, no 
currículo escolar, está conscientizando e levando 
os docentes a uma mudança que implica a atuali-
zação da educação, para adquirir bases teóricas 
sólidas e, assim, conseguir integrar novas estra-
tégias em sua prática a partir dos avanços tecno-
lógicos. Com base nestas evidências, foi possí-
vel visualizar o alcance da incorporação das TIC 
no currículo escolar, que tem sido benéfica para 
as crianças mais ativas nas diferentes áreas do 

conhecimento, melhorando a aprendizagem em 
larga escala na educação pré-escolar. (Griffith et 
al., 2020; Santos Miranda-Pinto & Osório, 2008).

Além disso, estabeleceu-se que, para se ter 
acesso efetivo  às TIC, é necessário um novo tipo 
de alfabetização, em que as crianças devem ser 
incluídas na área do conhecimento, para que a 
alfabetização possa ser vista de uma forma dife-
rente, portanto, deve-se considerar que há novas 
exigências na formação e novas formas de ensino 
que estão sendo trabalhadas hoje. Isto se traduz 
na capacidade do cérebro de se adaptar a novos 
esquemas de aprendizagem e, assim, estabele-
cer novos desafios para transmitir as informações 
que são geradas todos os dias (Quilaguy, 2018) .

Por outro lado, quando as crianças estão na es-
cola, as TIC fortalecem seu processo de ensino
-aprendizagem, uma vez que ficou provado que 
as tecnologias proporcionam inúmeros recursos e 
mediações que favorecem a aprendizagem. Ou 
seja, as crianças de hoje fazem parte de uma era 
digital e o conhecimento que podem ter sobre as 
TIC é inato (Sancho Gil, 2006). Daí surgem os 
conceitos de nativos digitais, que são crianças 
que aprendem a usar as TIC na primeira infância 
sem qualquer supervisão, e imigrantes digitais, 
termo utilizado para definir os idosos que apren-
dem e usam as TIC (Aliano , 2014).

Destacando as vantagens do uso das TIC na 
área da educação, pesquisas realizadas do pon-
to de vista dos alunos (Bricall, 2000), identificam 
muitas vantagens no uso das TIC no processo 
educacional (Marqués, 2000). As TIC motivam 
e despertam o interesse pela aprendizagem, 
permitem aprender através do trabalho coope-
rativo e incentivam o uso de espaços de dis-
cussão e debate. O uso adequado, responsável 
e supervisionado, também estimula a criativida-
de, através da experimentação e manipulação. 
É possível gerar várias formas de comunicação. 
Também é possível estimular a aprendizagem in-
dependente e a autoaprendizagem, além de pro-
mover a aprendizagem colaborativa entre pares. 
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É importante destacar que parte da população 
que antes não tinha acesso às TIC ou represen-
tava uma barreira física a seu uso, através delas, 
tem conseguido fazer um uso mais pleno das 
informações geradas todos os dias. HFalamos 
de pessoas portadoras de deficiência porque, se o 
desenvolvimento tecnológico não levar em conta 
as necessidades deste setor, novas formas de ex-
clusão social poderão surgir.

Por tudo isso, a mensagem com a qual gostaría-
mos de encerrar é que a primeira infância foi se 
transformando com os avanços tecnológicos, dos 
quais as crianças em desenvolvimento não devem 
ser privadas. No entanto, a tecnologia deve ser 
usada com consciência, supervisão e segu-
rança dos elementos que são usados nas TIC. 
Também é preciso lembrar que crianças menores 
de dois anos não devem usar dispositivos ele-
trônicos para recreação, mas sim para interagir 
com membros da família por alguns minutos, a 
uma distância de pelo menos 40 cm entre a crian-
ça e o aparelho, promovendo laços familiares 
mesmo à distância. 

Por isso, nós, como adultos importan-
tes para cada criança com quem in-
teragimos, devemos ajudá-las a lidar 
com as TIC de forma responsável e 
segura para sua aprendizagem e a de-
senvolver seu máximo potencial.

Para concluir, apresentamos algumas reflexões 
sobre as vantagens do uso das TIC (Días et al., 
2021):

a) Motivação. Aqueles que estão mais      
expostos às TIC também podem se 
sentir mais motivados para a aprendi-
zagem e, por ser interativa, prazerosa 
e divertida, a aprendizagem pode ser 
mais significativa.

b) Interesse. Para captar a atenção, a       
atividade tem que despertar interesse. 
As TIC, através de seus recursos audio-
visuais com gráficos e exercícios inte-
rativos, despertam muito o interesse e, 
portanto, a aprendizagem, em compa-
ração com os métodos tradicionais.

c)  Interatividade. As crianças podem inter-
cambiar experiências com outras pes-
soas, enriquecendo assim seu aprendi-
zado. A interação facilita os processos de 
aprendizagem, estimulando por diversos 
meios a análise e reflexão da situação, 
o desenvolvimento de consequências e, 
em geral, uma atividade cognitiva melhor 
e cada vez mais complexa.

d) Iniciativa. Incentiva as crianças a desen-
volverem uma atitude proativa para de-
finir o rumo através de ações concretas, 
sendo capazes de imaginar, desenvol-
ver e avaliar propostas, ações ou pro-
jetos individuais ou coletivos com cria-
tividade, confiança e responsabilidade.

e) Atividade intelectual constante. Com o 
uso das novas tecnologias da informa-
ção, as crianças tendem a estar pen-
sando constantemente.
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C O N C L U S Õ E S

A aprendizagem é a grande e maravilhosa 
capacidade do cérebro, e a aprendizagem 
na etapa inicial estabelece as bases para 
estruturar a aprendizagem posterior. Além 
disso, o cérebro processa informações do 
meio, e estes estímulos dão origem a fun-
ções como linguagem, memória e raciocí-
nio. A maior área de oportunidade para o 
neurodesenvolvimento ocorre nos primeiros 
quatro anos de vida. A fase mais importan-
te e transcendente do desenvolvimento 
humano é a primeira infância, e é neste 
período que se consolidam as bases e a 
estrutura da personalidade harmoniosa 
e integral.

O desenvolvimento do ser humano é um fe-
nômeno complexo onde vários fatores inter-
vêm e as novas tecnologias podem apoiar 
o neurodesenvolvimento adequado. Por 
exemplo, os vínculos de apego podem ser 
fortalecidos através de uma chamada de 
vídeo onde a criança possa ouvir a voz ou 
ver seu cuidador principal; podemos deixar 
mensagens pré-gravadas para ela ouvir em 
diferentes momentos do dia, ou para acom-
panhá-la antes de dormir (por exemplo, 
uma história) e, desta forma, continuar fo-
mentando estes laços e que eles não desa-
pareçam, criando bases seguras para auxi-
liar no desenvolvimento da criança.

As novas tecnologias aliadas às novas es-
tratégias de aprendizagem têm grande po-
tencial para desenvolver as competências 
na educação durante os primeiros anos de 
vida dos seres humanos. Através de um 
planejamento e desenvolvimento bem esta-

belecidos, podem ser oferecidas inúmeras 
possibilidades, desde uma formação ba-
seada nas necessidades das crianças, até 
um acompanhamento mais personalizado 
dos alunos no processo de aprendizagem.
 
O uso adequado e responsável das tecno-
logias na primeira infância promove novas 
formas de estabelecer relações sociais, nas 
quais os pais devem estar envolvidos em 
seu uso racional e acompanhado. É funda-
mental compreender e avaliar os riscos 
que podem surgir com seu uso, assim 
como as vantagens de sua utilização nas 
escolas. Por fim, o aspecto mais importan-
te a ser lembrado é que: o uso da tecno-
logia não substitui o tempo de interação 
com a família.

A S  T E C N O L O G I A S  D I G I T A I S  E  O  D E S E N V O L V I M E N T O  D A  N E U R O C I Ê N C I A
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Atualmente, há suficientes evidências da 
importância de uma estimulação ade-
quada na primeira infância. O capítulo 

começa expondo os aspectos fundamentais do 
desenvolvimento cognitivo a serem lembra-
dos nessa faixa etária; como são as funções 
executivas, especialmente a memória de tra-
balho; controle inibitório e atenção. Posterior-
mente, analisa-se o ambiente digital em que as 
crianças da primeira infância interagem. Nes-
se contexto, explicita-se evidências científicas 
para essa faixa etária, em relação ao mpacto 
do uso da tecnologia digital no desenvolvi-
mento cognitivo Detalham-se os resultados 
das pesquisas e revisões sistemáticas atuais 
que sintetizam as  evidências existentes com 
especial ênfase no uso de televisão, compu-
tadores, tablets e smartphones. Finalmente, 
destaca-se a importância do uso de jogos tec-
nológicos no desenvolvimento cognitivo, bem 
como os desafios de pesquisar o efeito do uso 
da internet nas crianças na primeira infância. 
As principais conclusões abordam aimportância 
de analisar o conteúdo dos aplicativos - mais do 
que o aparelho tecnológico – e quão ecisivo é 
o tempo e o acompanhamento de um adulto 
quando se utilizam as tecnologias digitais nesta 
idade. 
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02
E V I D Ê N C I A S  D O  I M P A C T O  D A S  T E C N O L O G I A S  D I G I T A I S  N O  D E S E N V O L V I M E N T O  C O G N I T I V O

mailto:c.rojas%40utalca.cl?subject=


36

A  P R I M E I R A  I N F Â N C I A  N A  E R A  D A  T R A N S F O R M A Ç Ã O  D I G I T A L .  U M A  V I S Ã O  I B E R O - A M E R I C A N A

1. INTRODUÇÃO

2. DESENVOLVIMENTO

2.1. Aspectos fundamentais do desenvolvimento cognitivo.

2.2. Desenvolvimento do controle inibitório, da atenção e da memória      
de trabalho.

2.3. Interação com a tecnologia digital: um panorama geral.

2.4. Evidências do impacto das tecnologias digitais na primeira infância.

2.4.1 Evidências gerais.

2.4.2 Evidências do uso da televisão.

2.4.3 Evidências do uso do computador.

2.4.4 Evidências do uso de tablets e smartphones.

2.4.5 Tecnologia digital e jogos

2.4.6 Uso da internet.

3. CONCLUSÃO

02
C A P Í T U L O

E V I D Ê N C I A S  D O  I M P A C T O  D A S  T E C N O L O G I A S  D I G I T A I S  N O  D E S E N V O L V I M E N T O  C O G N I T I V O



37

A  P R I M E I R A  I N F Â N C I A  N A  E R A  D A  T R A N S F O R M A Ç Ã O  D I G I T A L .  U M A  V I S Ã O  I B E R O - A M E R I C A N A

1     

I N T R O D U Ç Ã O

No século XXI, 
há evidências 
conclusivas da 
importância da 
primeira infância          
no desenvolvimento 
humano, implicando 
um consenso global 
em que devemos 
trabalhar para que 
todas as crianças 
dessa faixa etária 
tenham as condições,  
o ambiente e o                           
estímulo necessários 
para criar as 
bases para seu 
desenvolvimento.

T ais evidências levaram à adoção 
da chamada “The 2030 Agenda for 
Sustainable Development”  (Nações 

Unidas, 2015), na Cúpula das Nações Uni-
das sobre Desenvolvimento Sustentável, 
realizada em setembro de 2015, em Nova 
York. Essa agenda política abrangente e 
universal contém 17 grandes objetivos inte-
grados e indivisíveis. O objetivo 4.2, um dos 
pontos do objetivo da educação, enfatiza 
que se deve “garantir que todas as meninas 
e meninos tenham acesso a um desenvol-
vimento de qualidade na primeira infância, 
cuidados e educação pré-escolar, de modo 
que estejam prontos para o ensino primário 
(primeiros anos do ensino Fundamental)”. 
Hoje em dia, trabalhar pelas crianças na 
primeira infância é uma obrigação. 

Este capítulo, como se expressa nos outros 
capítulos da primeira parte deste livro, foca-
lizará elementos críticos a serem lembrados 
na primeira infância, especialmente aqueles 
relacionados com os aspectos do desenvol-
vimento cognitivo envolvidos no proceso 
de aprendizagem. 

A transformação dos processos cognitivos 
segue uma lógica que passa de estados de 
indiferenciação a estados de diferenciação 
e integração, que permitirão não só a cons-
ciência do eu, mas também o acesso ao 
conhecimento da realidade objetiva (Cas-
torina et al., 2012). Em uma  fase inicial, 
as crianças estão focadas em adaptar to-
das as dimensões ao novo ambiente e em 
compreender o mundo. Ao longo dos anos, 
desenvolvem habilidades mais elaboradas, 
como reconhecimento de emoções, o 
controle de comportamento  (Baird & Mo-
ses, 2001; Denham, 1998) e o desenvol-
vimento de funções executivas (Caffarena 
& Rojas-Barahona, 2019; Garon, Bryson & 
Smith, 2008). As funções executivas são 
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uma construção multidimensional de habilidades 
mentais de nível superior que trabalham para 
atingir um objetivo, como o complexo processo 
de aprendizagem (Rojas-Barah 

Como será visto em alguns estudos, é rele-
vante considerar as diferenças, não apenas a 
partir das diferenças de desenvolvimento, mas 
também do contexto socioeconômico, pois há 
evidências que sugerem que as crianças de 
famílias de baixa renda iniciam a fase pré-es-
colar com um desenvolvimento de habilidades 
acadêmicas inferiores quando comparadas às 
crianças de famílias de renda mais alta (Qi & 
Kaiser, 2003). Essas diferenças podem contri-
buir para o aumento das disparidades socioemo-
cionais, educacionais e de saúde a longo prazo 
(Durlak et al., 2011).

Toda esta análise será realizada em um contex-
to de particular interesse nos últimos anos, como 
as tecnologias digitais (recursos, dispositivos, 
conectividade, robótica, ambientes, entre ou-
tras), onde, dependendo de sua utilização, obser-
vou-se que influenciam em diferentes dimensões 
do desenvolvimento das crianças. Atualmente, as 
crianças estão em um ambiente digital (como 
será aprofundado no capítulo 4), usando com-
putadores, celulares, tablets e assistindo à tele-
visão, portanto, somando suas horas de expo-
sição pode ser mais do que se gostaria (Romero 
et al., 2019). As crianças na idade pré-escolar 
se familiarizam com os dispositivos digitais 
antes de serem expostas aos livros (Hopkins 
et al., 2013). 

Em estudos recentes, observarm-se mudanças 
de hábitos, onde crianças e jovens assistem me-
nos à televisão aberta do que antes, aumentando 
significativamente o uso de serviços de televisão 

como Netflix, Amazon Prime ou outros similares, 
sendo o YouTube a plataforma preferida (Ofcom, 
2019), o que tem implicado um aumento sig-
nificativo no uso da internet entre as crianças 
da primeira infância (Hooft Graafland, 2018). O 
uso crescente desses serviços e plataformas po-
deria explicar, em parte, o aumento anual de 49% 
no uso de tablets entre crianças de três a quatro 
anos no Reino Unido (Ofcom, 2020). No mesmo 
país, em um contexto pré-pandêmico, relatam-se 
dados ilustrativos sobre o uso da Internet, onde 
mais de 50% das crianças entre três e quatro 
anos se conectavam pelo menos 9 horas sema-
nais, e 82% das de cinco a sete anos passavam 
pelo menos 9,5 horas por semana online (Ofcom, 
2019). 

Quais são as prováveis consequências 
de seu uso? 

Quais são as condições adequadas? 

Sabe-se claramente qual é o impacto 
no desenvolvimento cognitivo, espe-
cialmente nas habilidades acadêmicas?

Son parte de las preguntas que se intentarán res-
ponder a lo largo de este apartado. 

Por tanto, el objetivo del capítulo es analizar 
el impacto del uso de las tecnologías digita-
les en el desarrollo cognitivo de niños y niñas 
de la primera infancia, con especial énfasis en 
las habilidades académicas comprometidas en el 
proceso de aprender. 

As crianças na idade pré-escolar se 
familiarizam com os dispositivos digitais antes 
de serem expostas aos livro.” (Hopkins et al., 2013).
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2     

D E S E N V O L V I M E N T O 

2.1. 

Aspectos fundamentais do           
desenvolvimento cognitivo

Os principais fatores internos que explicam o 
desenvolvimento cognitivo considerando as di-
ferentes perspectivas teóricas são (Moreno-Ríos, 
2003): 

a) O aumento da consciência da criança sobre 
seu próprio conhecimento, incluindo a ma-
neira de como operá-lo.  

b) O aumento do conhecimento específico se-
gundo domínios.

c)  A incorporação de formas eficazes de pro-
cessamento da informação. 

Os fatores externos são:

a)  O meio ambiente.

b)  As interações com os objetos e as pessoas.

c)  As oportunidades que vão sendo geradas ao 
longo do desenvolvimento. 

Nos primeiros três anos, observa-se que vários 
anos para atingir o desenvolvimento ideal de 
diferentes habilidades.

Nos primeiros três anos, observa-se que  com-
plexidade das representações mentais au-
menta significativamente, deixando o desafio 

de operar eficientemente nessas represen-
tações. Para vencer esse desafio, é importante 
desenvolver o que na introdução chamamos de 
funções executivas (FE), que têm seu período de 
progresso significativo ao longo de toda etapa que 
inclui a educação formal (da pré-escola ao ensino 
médio). Em uma metanálise realizada por Romi-
ne e Reynolds (2005), que incluiu testes neurop-
sicológicos das FE ao longo do desenvolvimento, 
identificou-se uma trajetória de desenvolvimen-
to na qual as crianças entre cinco e oito anos 
tiveram um desenvolvimento acelerado das 
FE,  decrescente, mas ainda a um ritmo sustenta-
do e forte entre os 9 e os 14 anos. Entre 15 e 17 
anos, observou-se uma desaceleração no desen-
volvimento das FE. 

Já foi dito que as FE são um conjunto de habilida-
des mentais que trabalham para atingir um obje-
tivo. Esse conjunto de habilidades permite que a 
criança se autorregule, planeje, monitore e avalie 
seu desempenho na resolução de um problema 
(Zelazo, Muller, Frye & Marcovitch, 2003), geran-
do adaptabilidade, comportamentos direcionados 
a objetivos, controladando os pensamentos e as 
respostas mais automáticas (Mesulam, 2002). 
Em outras palavras, as FE são uma construção 
composta por diferentes subcomponentes que 
participam conjuntamente na regulação do 
comportamento, identificando-se o controle ini-
bitório, a atenção e a memória de trabalho como 
habilidades centrais descritas como centrais na 
autorregulação (McClelland et al., 2007), além de 
outras que variam de acordo com o modelo pro-
posto, como a flexibilidade cognitiva, o planeja-
mento e a atualização de informações (Denckla, 
1996; Rojas-Barahona, 2017).

Nos últimos 20 anos, uma valiosa discussão cien-
tífica baseada em uma pesquisa emergente sobre  
a intersecção entre cognição e emoção nos 
processos mentais, incluindo como esta relação 
afeta ou participa do funcionamento adaptativo 
do desenvolvimento humano, contribuiu para a 
compreensão das EF (Peterson & Galês, 2014). 
Atualmente, como resultado dessa discussão, 
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chegou-se a um consenso sobre as chama-
das FE “hot” ou “quentes” e as FE “cool” ou 
“frias”. 

As FE quentes são aquelas que se ativam em si-
tuações sociais emotivas ou intensificadas onde a 
motivação pode estar envolvida, podendo haver 
também uma tensão entre a gratificação imediata 
e as recompensas a longo prazo (Zelazo, Qu & 
Müller, 2005). No entanto, as FE frias são emo-
cionalmente neutras, onde prevalece o aspecto 
analítico (Miyake et al., 2000). Para uma análise 
mais aprofundada desta distinção, recomenda-se 
ver Peterson e Welsh (2014). 

Como se perceberá ao longo do capítulo, condi-
zente com o nome e o foco que nos reúne, as 
pesquisas estarão mais voltadas para evidências 
das FE frias, mas isso não significa que se deve 
levar em conta a existência da intersecção entre 
cognição e emoção, que está sempre presente, 
independentemente de ser medida ou tornada 
consciente.

 Por que é importante conhecer as FE? Exis-
tem várias razões. A seguir, destacaremos seis 
que, de nossa perspectiva, são altamente rele-
vantes para o desenvolvimento humano.  

 A primeira é porque há crescentes evidências 
empíricas de que as FE são fundamentais 
para o sucesso escolar, como o raciocínio 
matemático e a alfabetização precoce (Blair & 
Razza, 2007; Liew et al., 2008; McClelland et 
al., 2007; McClelland et al. 2013; Rojas-Ba-
rahona et al., 2015), e na aprendizagem de 
ciências naturais, ciências sociais e artes 
(Susperreguy, Montoya, Rojas-Barahona, & 
Vial, 2017). 

 Em segundo lugar, em uma variedade signi-
ficativa de transtornos de aprendizagem/
desenvolvimento, observou-se que as FE 
estão menos desenvolvidas (Barkley, 1997; 
Nigg, Hinshaw, Carte, & Treuting, 1998; Ser-
geant, Geurts, & Oosterlaan, 2002). 

E V I D Ê N C I A S  D O  I M P A C T O  D A S  T E C N O L O G I A S  D I G I T A I S  N O  D E S E N V O L V I M E N T O  C O G N I T I V O



41

A  P R I M E I R A  I N F Â N C I A  N A  E R A  D A  T R A N S F O R M A Ç Ã O  D I G I T A L .  U M A  V I S Ã O  I B E R O - A M E R I C A N A

 Em terceiro lugar, observou-se um baixo des-
envolvimento das FE em crianças desfavore-
cidas ou vulneráveis   socioeconomicamente, 
mesmo antes de iniciar a pré-escola (Wan-
less et al., 2011).

 Em quarto lugar, algo muito importante para 
as políticas públicas é que há uma grande 
evidência de que as FE podem ser estimu-
ladas desde cedo nas crianças, não só em 
crianças com desenvolvimento típico (Duncan 
et al., 2007; St. Clair-Thompson e Holmen, 
2008; St. Clair-Thompson et al., 2010; Ro-
jas-Barahona et al., 2015) mas também em 
crianças com desenvolvimento atípico (Ro-
jas-Barahona et al., 2021; Sonuga-Barke et 
al., 2006).

  Uma quinta razão é que os estudos também 
mostraram a relação das FE com o com-
portamento positivo em sala de aula (Blair, 
2002) e na autoestima das crianças nos pri-
meiros anos escolares (Liew et al., 2008). 

 Por último, em sexto lugar, a importância 
de se aprofundar nas FE tem a ver com a 
existência de evidências da relação entre 
o desenvolvimento das FE e o desenvol-
vimento social (Jacobson et al., 2011) e 
emocional (Costa et al., 2006). Como pode 
ser observado, as razões são diversas e nos 
dão argumentos suficientes para explorar seu 
desenvolvimento.

2.2. 

Desenvolvimento do controle 
inibitório, a atenção e a memória de 
trabalho

A seguir, explicaremos o que se entende por FE 
identificadas como centrais: o controle inibi-
tório, a atenção e a memória de trabalho. Ao 
mesmo tempo, apresentaremos alguns proces-
sos que ocorrem sequencialmente em cada uma 

delas no período da primeira infância, baseados 
em estudos neuropsicológicos (Caffarena e Ro-
jas-Barahona, 2019).
Entende-se por controle inibitório a capacidade 
de abster-se de fazer coisas que não contri-
buem para as intenções ou objetivos declara-
dos da pessoa; é a possibilidade de interromper 
uma resposta uma vez iniciada (Barkley, 1997). 
Em outras palavras, o controle inibitório é a ca-
pacidade de pensar antes de agir, a capacidade 
de retardar ou inibir uma resposta com base na 
capacidade de avaliar diversos fatores. Aos três 
anos de idade, observaram-se relações entre ta-
refas que permitem medir o controle inibitório e a 
memória de trabalho, além de aspectos associa-
dos ao temperamento e à linguagem. Entre as 
idades de quatro a seis anos, a precisão mel-
hora, e entre cinco e seis anos, os tempos de 
reação melhoram.

A atenção é a capacidade de selecionar par-
te dos estímulos recebidos para um proces-
samento posterior, o que implica ser a porta de 
entrada para processos cognitivos de ordem su-
perior (Posner et al., 2014). No entanto, é preciso 
estar ciente das limitações no momento de aten-
der uma coisa ou informação em um determinado 
tempo. Para começar, a atenção é seletiva, por 
exemplo, ao lermos a frase acima, provavelmente 
não prestamos atenção em quantas vezes a letra 
“e” apareceu, mas é possível fazê-lo se quiser-
mos. Além disso, a atenção é limitada ao atender 
a um conjunto de características; por exemplo, se 
as palavras da frase anterior tinham a letra “e” ou 
não, e se faltam outras, como o significado das 
frases (Craik e Lockhart, 1972).

Quando uma pessoa realiza uma ação perma-
nentemente, ela se torna um especialista, au-
tomatizando o processo, tornando-o mais fluí-
do e, consequentemente, liberando a atenção 
para realizar outras coisas. Quando um profes-
sor ou uma professora explica ou dá instruções 
aos seus alunos, não está apenas atento/a ao 
que diz, mas também à reação das crianças, dos 
rostos, das pessoas em movimento, etc. Uma 
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pessoa que dá instruções pela primeira vez pode 
estar atenta apenas para dizer as palavras certas 
e pode não perceber uma parte importante dos 
estímulos que estão ao seu redor. É importante 
ressaltar que a demanda atencional de uma nova 
aprendizagem implica que as crianças devem 
passar por um período de “falta de jeito” ao ten-
tar adquirir novas habilidades e conhecimentos 
(Bransford et al., 2005). Deve-se ter em mente 
que outras variáveis   também estão em jogo, como 
perseverança ou tolerância à frustração, deixan-
do claro que as diferentes habilidades costumam 
ser usadas em conjunto, não separadamente. 
Aos cinco meses, as crianças parecem estar bio-
logicamente preparadas para prestar atenção em 
conjunto com outras crianças, e aos seis meses 
podem prestar atenção na tela da televisão (sem 
compreensão clara ainda). A atenção sustentada 
aumenta bastante até os cinco anos de idade. Em 
geral,  a atenção se desenvolve significamente 
entre os três e os sete anos de idade. 

Finalmente, a memória de trabalho ou também 
chamada de memória operacional, é um sis-
tema de capacidade limitada que armazena 
temporariamente e manipula informações ne-
cessárias para realizar tarefas complexas da 

cognição humana, como aprendizagem, com-
preensão e raciocínio (Baddeley, 1986). 
Como o espaço mental é limitado, quando algo 
é novo, um espaço importante pode ser ocupado 
apenas para representar a informação, deixando 
pouco espaço para processá-la. Isso é exempli-
ficado quando um menino ou uma menina está 
aprendendo a ler, pois ocupará uma parte signi-
ficativa de seu espaço mental na decodificação, 
deixando muito pouco espaço para compreender 
o que está lendo. A conexão imediata que a me-
mória de trabalho terá, será a memória a longo 
prazo, que será o lugar onde as informações 
serão organizadas e armazenadas, para que a 
pessoa possa acessá-las facilmente quando pre-
cisar. Isso nem sempre é possível, o que tem sido 
atribuído à codificação ambígua ao armazenar 
tais informações. Entre os oito e dez meses, há 
uma melhora substancial nessa habilidade, 
observando-se um progresso contínuo nos 
primeiros quatro anos. A partir desta idade, ve-
rifica-se uma mudança significativa nesta habili-
dade; a velocidade e a precisão melhoram. 

2.3. 

Interação com a tecnologia digital: 
um panorama geral

Nos últimos anos, antes da pandemia, já havia um 
uso crescente de dispositivos com telas sensíveis 
ao toque (touchscreen) por crianças (Papadakis & 
Kalogiannakis, 2017). Hoje é comum encontrar 
meninos e meninas brincando sozinhos em 
casa com esses dispositivos, pois possuem 
uma interface de fácil uso e intuitiva (Nacher 
et al., 2015). 

O uso de dispositivos táteis para crianças pré-es-
colares apresenta desafios técnicos e moto-
res muito baixos, tornando-se em pouco tempo 
“usuários entusiasmados” (Shifflet et al., 2012). 
Mas, como mencionado na introdução do capítu-
lo, a exposição à televisão ou o uso de compu-
tadores com o mouse não estão excluídos desta 
análise. O estudo de Revelle e Strommen (1990), 

Hoje é comum 
encontrar meninos 
e meninas brincando 
sozinhos em casa
com esses dispositivos, 
pois possuem uma 
interface de fácil uso 
e intuitiva.” 
(Nacher et al., 2015) 
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realizado com crianças de três anos, mostra como 
elas se adaptaram rapidamente ao uso do mouse, 
aprendendo a usá-lo em apenas cinco dias. As 
crianças estão expostas a um ambiente onde o uso 
das tecnologias digitais faz parte da vida cotidiana 
e é essencial para o trabalho e o estudo, e agora 
está incluído para brincar, divertir-se e comuni-
car-se com os outros. Como várias organizações 
internacionais expressaram, devido à pandemia, 
crianças e jovens estão muito mais expostos 
às tecnologias digitais do que o habitual, com 
pouca clareza sobre seu verdadeiro impacto.

O uso da tecnologia digital e suas consequên-
cias não estão claros, conforme expressa o re-
latório da OCDE de Francesca Gottschalk (2019).  
Há dados a favor e outros contra, e algumas afir-
mações não possuem evidências científicas sufi-
cientes, o que nos convida a tratar o assunto com 
cautela. Este capítulo tem o objetivo de sinteti-
zar as evidências disponíveis atualmente, em 
especial os dados que consideram as crianças na 
primeira infância. De modo geral, o relatório da 
OCDE destaca alguns aspectos negativo que 
podem ser gerados nas crianças: 

a)   A exposição à tela e à luz azul afeta a produção 
de melatonina (discutido no Capítulo 1). 

b) Períodos prolongados de uso de tecnologias 
digitais, de três horas ou mais por dia, e o 
tipo de mídia utilizada, podem afetar a res-
posta do cortisol nas crianças em idade es-
colar (Wallenius et al., 2010). 

c) Os riscos associados ao uso da Internet, 
como o uso de identidade, o acesso a ma-
terial inseguro ou pornografia e a comuni-
cação com desconhecidos. Todos os riscos 
que devem ser considerados. 

Além disso, de modo geral, o mesmo relatório 
destaca alguns aspectos positivos que o uso 
de tecnologias digitais pode gerar: 

a) Pode ser um facilitador da aprendizagem, 
promovendo a autonomia desde muito cedo 
e considerando a diversidade. 

b)  O acesso para gerar amizades e desenvol-
ver competências digitais relevantes para o 
mercado de trabalho do século XXI.

Com esse cenário, busca-se esclarecer as evidên-
cias existentes sobre o impacto do uso das tec-
nologias digitais no desenvolvimento cognitivo das 
crianças na primeira infância. Dessa forma, serão 
coletadas as diferentes pesquisas sobre o assunto, 
dando especial importância às revisões sistemáti-
cas que vêm sendo realizadas nos últimos anos.

2.4. 

Evidências do impacto das 
tecnologias digitais na primeira 
infância

2.4.1. Evidências gerais

O primeiro ponto tratado nesta seção são as evi-
dências gerais sobre o uso das tecnologias digi-
tais no desenvolvimento cognitivo das crianças na 
primeira infância, considerando toda a variedade 
de dispositivos eletrônicos, incluindo a conexão 
à internet. Em seguida, aprofundaremos os da-
dos sobre o uso de dispositivos específicos, como 
televisão e aparelhos digitais móveis (tablets e 
smartphones), finalizando com o uso relevante 
das tecnologias digitais na primeira infância como 
os jogos digitais. Antes de mais nada, é preciso 
esclarecer que o impacto do uso da tecnolo-
gia digital ocorre em todas as dimensões do 
desenvolvimento infantil (como se evidencia ao 
longo do livro), mas aqui focaremos apenas os 
aspectos cognitivos, principalmente nas FE e nas 
habilidades acadêmicas. 

Em geral, as pesquisas sobre o impacto do 
uso de tecnologias digitais no desenvolvimen-
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to cognitivo das crianças são bastante positi-
vas. Um estudo realizado por Di Giacomo et al. 
(2017), consistiu em avaliar crianças entre 7 e 10 
anos de idade. Eles analisaram a influência da 
tecnologia no desenvolvimento cognitivo de acor-
do com o grau de uso da tecnologia digital (alto e 
baixo) e o desempenho cognitivo verbal, visual e 
perceptivo. Os resultados foram claros: crianças 
com níveis mais altos de uso de tecnologia di-
gital tiveram melhor desempenho em tarefas de 
semântica, memória visual e raciocínio lógico.

Na revisão realizada por Zomer e Kay (2016), que 
incluiu 30 artigos nas áreas de alfabetização pre-
coce, engajamento, interações sociais e matemá-
tica, tinha como objetivo explorar o impacto das 
tecnologias digitais em ambientes de educação 
infantil, especificamente em crianças de três a 
seis anos de idade. O tamanho médio do efei-
to foi de 0,71, indicando um grande impacto da 
tecnologia digital no desenvolvimento de crianças 
pré-escolares. No início da alfabetização, foram 
encontrados progressos significativos em cons-
ciência fonológica, vocabulário, alfabetização ge-

ral e compreensão de leitura. Observou-se que 
as crianças que utilizaram ferramentas como 
dicionário ou imagens (livros eletrônicos) mel-
horaram sua consciência fonológica, segmen-
tação de sílabas, vocabulário e habilidade de 
leitura.

Herodotou (2017), realizou uma revisão de 19 
artigos científicos, a maioria dos quais avaliou o 
impacto do uso da tecnologia digital nos aspectos 
cognitivos e, alguns apresentaram limitações 
metodológicas (elemento a ter em conta ao 
concluir sobre o assunto). Dos estudos analisa-
dos   – relatando resultados em diversas áreas do 
desenvolvimento infantil–, oito apresentam resul-
tados positivos no desenvolvimento da alfabeti-
zação. Os demais demonstraram benefícios nas 
áreas de matemática e ciências. Ou seja, nas 
pesquisas há um foco para avaliar como a tec-
nologia afeta o desenvolvimento das habilidades 
acadêmicas, especialmente no raciocínio mate-
mático ou pré-cálculo e alfabetização inicial.

Ou seja, nas pesquisas há um foco 
para avaliar como a tecnologia afeta 
o desenvolvimento das habilidades 
acadêmicas, especialmente no ra-
ciocínio matemático ou pré-cálculo 
e alfabetização inicial.
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2.4.2. Evidências do uso da 
televisão

Como contexto, é importante mencionar o publi-
cado em uma revisão sistemática, realizada em 
2019, sobre os efeitos cognitivos do tempo de 
exposição à tela em crianças e jovens, em que 
se concluiu que as evidências são limitadas, 
impedindo saber com clareza as possíveis 
consequências negativas para as crianças 
(Stiglic & Viner, 2018). No entanto, existem vários 
estudos (Jolin & Weller, 2011; Nathanson et al., 
2014), que incluem uma metanálise (Nikkelen et 
al., 2014), em que se observou um menor desen-
volvimento das FE diante de uma exposição pre-
coce à televisão. Portanto, procuraremos identi-
ficar os elementos que desempenham um papel 
importante nesse possível efeito negativo (Ander-
son et al., 2017).

Ao analisar os dados obtidos em estudos focados 
nos três primeiros anos de vida, as pesquisas são 
limitadas, informando, em geral, que dois elemen-
tos-chave no desenvolvimento cognitivo po-
dem ser prejudicados quando expostos a telas 
passivas como a televisão: a linguagem e as 
FE. Concluiu-se que o problema pode estar rela-
cionado ao fato de que, na maioria das vezes, as 
crianças são expostas a programas para adultos, 
que elas não entendem, sendo uma televisão de 
“fundo”. Demonstrou-se que tal exposição reduz 

a qualidade e a quantidade de interações  entre 
os adultos e as crianças – em comparação com 
quando a televisão está desligada –, além de inte-
rromper as brincadeiras constantes com brinque-
dos em crianças entre 12 e 24 meses de idade. 
Quando a televisão é educativa ou destinada a 
crianças, os dados se comportam de forma di-
ferente, embora as interações com adultos sejam 
menores do que sem televisão, o vocabulário se 
enriquece durante e após a exposição. Além disso, 
observou-se que as crianças, após os 24 meses, 
podem aprender mais com dispositivos interativos 
e táteis (como smartphones ou tablets) do que com 
dispositivos mais passivos como a televisão. 

Observou-se que, a partir dos três anos, as 
crianças podem compreender e aprender com 
os programas de televisão destinados a essa 
idade, o que pode influenciar no autoconheci-
mento. Quando a programação é educativa, é 
mais claro seu impacto positivo no desenvol-
vimento cognitivo das crianças. No entanto, o 
problema pode ser a quantidade de tempo e que 
os programas que veem, à medida que crescem, 
não são necessariamente educativos. Existem al-
guns dados inconclusivos onde a atenção (uma 
das FE) pode ser afetada, mas talvez o que se 
deve considerar é que não se deve reduzir os 
espaços de interação ou leitura, brincadeiras 
ao ar livre ou esportes, que são fundamentais 
para o desenvolvimento cognitivo e o desenvolvi-
mento em geral (Anderson et al., 2017).

E V I D Ê N C I A S  D O  I M P A C T O  D A S  T E C N O L O G I A S  D I G I T A I S  N O  D E S E N V O L V I M E N T O  C O G N I T I V O



46

A  P R I M E I R A  I N F Â N C I A  N A  E R A  D A  T R A N S F O R M A Ç Ã O  D I G I T A L .  U M A  V I S Ã O  I B E R O - A M E R I C A N A

Observando como a atenção pode ser diminuída, 

Zimmerman e Christakis (2007) chegaram à con-

clusão de que os programas de entretenimento 
e os programas violentos têm um impacto ne-
gativo nas taxas de atenção posteriores, en-
quanto os programas com fins educacionais 
não. Barr et al. (2010) observaram que programas 

voltados para crianças não tiveram consequências 

negativas no desenvolvimento das FE entre um e 

quatro anos, mas sim quando estavam expostos a 

programas para adultos. Em estudos que mediram 

a atenção imediata, também se observou uma di-

minuição das FE em crianças pequenas – de qua-

tro a seis anos – após estarem expostas a 10 a 

20 minutos de situações de fantasia na televisão 

(Lillard et al., 2015). 

Em um estudo de Huber et al. (2018), em que tra-

balharam com crianças entre dois e quatro anos 

de idade, concluiu-se que o tipo de intervenção 

na tela tem efeito significativo nas FE. Nas FE 

quentes seria o atraso posterior da gratificação 

e, nas FE frias, o desempenho da memória de 

trabalho. Concretamente, observou-se que o con-

teúdo e a interatividade aos quais as crianças são 

expostas têm efeitos nas FE, tanto quentes quan-

to frias, mas um programa educacional interativo 

nunca afeta negativamente as FE. Ou seja, de 

acordo com os estudos apresentados, quando o 

programa tem fins educacionais, pode trazer be-

nefícios no desenvolvimento das FE das crianças. 

Ou seja, de acordo com os estudos 
apresentados, quando o programa tem 
fins educacionais, pode trazer benefí-
cios no desenvolvimento das FE das 
crianças. 

2.4.3. Evidências do uso de 
computadores

Fiorini (2010) realizou, na Austrália,  um estudo 
longitudinal com 4.893 crianças de cinco a sete 
anos. Ele controlou vários fatores, como o tipo 
de escola e as características demográficas dos 
domicílios, encontrando uma relação positiva 
entre o tempo gasto em computadores e as 
habilidades necessárias para a escola. Esse 
benefício foi mantido dois anos depois. 

Li et al. (2006)  investigaram o uso de compu-
tadores com software específico, considerando 
sua utilidade para o desenvolvimento de crianças 
de três a cinco anos de baixa renda. No estudo, 
utilizaram os aplicativos O Millie’s Math House 
e do Dr. Seuss´s ABC. Observaram que o uso 
diário do software por 15 a 20 minutos melho-
rou significativamente as habilidades escolares, 
e essa melhoria foi mantida ao longo do tem-
po. Nesta mesma linha, Karemaker et al. (2010) 
destacaram rendimentos positivos na capacida-
de de leitura em crianças de cinco e seis anos 
com dificuldades nesta área (utilizaram a Oxford 
Reading Tree of Clicker).  
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Os antecedentes nos levam a pensar que o pro-
blema apresentado, mais do que o uso de 
computadores, é determinar quanto tempo é 
adequado para que seu uso tenha benefícios, 
pois já foi visto que quando é reduzido ou ex-
cessivo pode ter efeitos negativos (Fish et al., 
2008). Recomenda-se que as crianças usem 
telas por um máximo duas horas por dia. 
Essa recomendação deve ser avaliada perma-
nentemente devido à velocidade que as novas 
tecnologias digitais estão tendo em nossas vidas 
(Tran & Subrahmanyan, 2013). Além disso, é 
necessário destacar que o uso de computadores 
pode ser de especial interesse para as popu-
lações vulneráveis, já que lhes permitiria o 
acesso a uma série de estímulos que não es-
tão presentes em seu cotidiano, podendo ser 
um fator-chave para um melhor desenvolvimento 
das habilidades. 

2.4.4. Evidências do uso de tablets 
e smartphones

Identificou-se que a tecnologia digital mais 
utilizada por crianças de zero a seis anos de 
idade são os aparelhos digitais móveis, como 
tablets e smartphones (González-González et 
al., 2019). 

Em uma recente revisão sistemática sobre os 
efeitos de aplicativos interativos na aprendizagem 
de crianças de seis anos, incluindo 35 estudos,  
as conclusões confirmam que é possível obter 
maior aprendizado com esses aplicativos do 
que com métodos tradicionais sendo as áreas 
com maiores efeitos o raciocínio matemático ou 
pré-cálculo e alfabetização inicial (Griffith et al., 
2020).  

Soma-se a essa descoberta o que foi observado 
em uma revisão sistemática que avaliou estudos 
sobre o tema entre 2010 e 2019, por Liu e Hwang 
(2021), onde crianças pequenas também relatam 
que gostam de usar dispositivos móveis com telas 
sensíveis ao toque para aprender. 

Herodotou (2017), como mencionado anterior-
mente, realizou uma revisão sistemática com o 
mesmo objetivo do estudo Griffith, para crianças 
de dois a cinco anos, avaliando 19 estudos. Os 
resultados ficaram na mesma linha da revisão an-
terior. 

A maioria dos estudos encontra efeitos positivos 
no desenvolvimento cognitivo, principalmente na 
alfabetização precoce, nas ciências e na mate-
mática. Na mesma direção, um estudo realizado 
na Grécia por Papadakis et al. (2018a), comparou 
o uso de tablets e computadores para o desenvol-
vimento de habilidades numéricas de crianças da 
pré-escola, e se observou que ambos são eficien-
tes para desenvolver estas habilidades, embora 
as tablets tenham obtido melhores resultados. 

Na Austrália, um estudo aleatório confirmou a 
mesma tendência, mas com alfabetização pre-

Os antecedentes 
nos levam a pensar 
que o problema 
apresentado, mais 
do que o uso de 
computadores, é 
determinar quanto 
tempo é adequado 
para que seu uso.”
(Fish et al., 2008)           
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coce. Neumann (2018) observou crianças entre 
dois e cinco anos que trabalharam com tablets 
durante nove semanas. Elas mostraram conhecer 
mais nomes de letras e conhecimentos de som, 
conceitos de letra impresa e habilidades para 
escrever nomes do que as crianças do grupo de 
comparação. Há também estudos em outros paí-
ses, como os Estados Unidos, onde os resultados 
são replicados, tanto no pré-cálculo quanto na al-
fabetização inicial (Griffith et al., 2019).
 
Ao analisar os efeitos dos aplicativos projetados 
em dispositivos táteis interativos, é ecessário ob-
servar o conteúdo e o objetivo do aplicativo 
(Rojas-Barahona, 2019). Evidenciou-se que os 
dispositivos táteis interativos com aplicativos edu-
cacionais conseguem um melhor aprendizado do 
que com os métodos tradicionais. No entanto, es-
ses aplicativos, que por seus objetivos e conteúdo 
são chamados de aplicativos educacionais, nem 
sempre atendem aos padrões esperados. 

Em uma revisão realizada na Grécia por Papada-
kis et al. (2018b), avaliaram-se 40 aplicativos para 
crianças da pré-escola classificados na categoria 
“Educação ou Família” na loja Google Play. Com 
o instrumento REVEAC (rubrica para avaliação 
de aplicativos educacionais para crianças em ida-
de pré-escolar), eles avaliaram se os aplicativos 
educacionais continham as práticas apropriadas, 
conteúdos e desenhos adequados para o des-
envolvimento e aprendizagem de crianças dessa 
idade. Os resultados, conforme expresso por seus 
autores, foram decepcionantes. A maioria dos apli-
cativos atendeu ao conteúdo mínimo, baseado em 
um baixo nível de habilidades de pensamento.  

Portanto, a escolha do aplicativo é um elemen-
to determinante na análise de seus benefícios 
cognitivos. Não só o aparelho é importante,  mas 
também o aplicativo, sua origem e as provas dis-
poníveis. Nesse ponto vale a pena destacar ou-
tro aspecto já mencionado ao longo do capítulo, 
destacado na revisão de Rocha e Nunes (2020): 
o fator tempo de exposição no uso da tecnologia. 

2.4.5. Tecnologia digital e jogos

Mantendo sempre a cautela de que os dados 
podem ter algumas questões metodológicas, ao 
explorar os resultados obtidos em pesquisas cien-
tíficas, observou-se que os jogos jogados em 
equipamentos eletrônicos podem ter grandes 
efeitos positivos no desenvolvimento das ha-
bilidades das crianças, com mais evidências nas 
habilidades cognitivas (Griffith et al., 2020). Por 
exemplo, Lager e Bremberg (2005) consideraram 
30 estudos com a população não só da primeira 
infância, mas também com crianças e jovens em 
idade escolar. Eles encontraram efeitos positivos 
do uso do jogo nas habilidades espaciais e no 
tempo de reação.

Os dados mais claros são com jogos criados 
para promover habilidades cognitivas específicas, 
como as EF.  Roda et al. (2005), após o estímu-
lo de algumas FE, observaram benefícios nas 
competências de processamento visual e de 
atenção das crianças, confirmando o benefí-
cio de atenção em outros estudos(Rueda et al., 
2012). Liu et al. (2021) observou a mesma ten-
dência na melhora da atenção com pré-escolares 
chineses entre três e quatro anos de idade. 
 
Rojas-Barahona et al. (2015) mostra benefí-
cios na memória de trabalho para crianças 
pré-escolares vulneráveis   no Chile, indepen-
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dentemente de seu contexto rural ou urbano. 
Estes dados confirmados não só na memória 
de trabalho, mas também no desenvolvimento 
do controle inibitório em crianças com e sem 
sintomas de Transtorno de Déficit de Atenção 
com Hiperatividade, TDAH (Rojas-Barahona et 
al., 2021). 

Neste último estudo, observa-se algo que deve 
estar presente no contexto educacional e para a 
tomada de decisão no nível de políticas públicas, 
já que as crianças de pré-escolar com desenvol-
vimento típico em ambos os grupos (intervenção 
e comparação), apresentam um desenvolvimen-
to das FE avaliadas, embora no grupo de inter-
venção foi maior a evolução do que no grupo de 
comparação, o que não foi observado da mesma 
forma em crianças com desenvolvimento atípico. 
Nesse caso, o grupo de comparação não desen-
volveu as FE avaliadas, portanto, deve-se levar 
em consideração que as crianças com esse tipo 
de desenvolvimento devem ser estimuladas de 
forma planejada e sistemática para que possam 
desenvolver suas FE de forma otimizada. De-
ve-se destacar que os jogos mencionados são 
em sua maioria atividades do dia a dia, como ir 
ao supermercado, arrumar o quarto, etc., e não 
incluem necessariamente os conteúdos de qual-
quer área disciplinar. Isso é especialmente rele-
vante, não só porque as crianças não estariam 
sendo escolarizadas em idade precoce, mas por-
que com situações da vida cotidiana, as crianças 
podem desenvolver as FE, gerando uma trans-
ferência indireta para as habilidades acadêmicas.

2.4.6. O uso da internet

Por último, faremos referência apenas à nave-
gação na internet, além dos riscos de seu uso 
(amplamente discutidos), e o benefício que pode 
trazer para a escola como ferramenta de apoio ao 
acesso ao conhecimento.  

Poucas pesquisas têm sido feitas sobre o im-
pacto que a navegação em websites pode ter 

no desenvolvimento cognitivo de crianças na 
primeira infância. Existem algumas hipóteses 
derivadas de estudos em crianças e jovens em 
idade escolar de que a representação baseada 
em texto poderia apoiar a alfabetização emergen-
te e as habilidades de resolução de problemas 
que facilitariam o desenvolvimento conceitual. 
Além disso, a memória visuoespacial seria be-
neficiada, já que para navegar é necessário criar 
mapas mentais do lugar. 

A conclusão a que se pode chegar hoje, com base 
em pesquisas empíricas sobre eos efeitos cog-
nitivos dos dispositivos baseados no uso da 
internet, principalmente em jovens, é que não 
há clareza, mas sim resultados inconsisten-
tes Orben & Przybyzki, 2019; Wilmer, Sherman 
& Chein, 2017). A revisão de Danovitch (2019) 
apresenta algumas pesquisas sobre crianças da 
primeira infância, em que se discutem aspectos 
positivos e negativos de como o uso da internet 
(acesso à informação) estaria afetando a memó-
ria, os julgamentos metacognitivos e o interesse 
na aprendizagem e exploração em crianças. 

Ainda há muito a ser pesquisado sobre este pon-
to; há mais perguntas do que respostas. Então, 
temos um desafio para futuras pesquisas so-
bre o tema.
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3     

C O N C L U S Ã O

O objetivo do capítulo foi analisar o impacto 
do uso de tecnologias digitais no desenvol-
vimento cognitivo de crianças na primeira 
infância, com ênfase especial nas habilida-
des acadêmicas envolvidas no processo de 
aprendizagem. Para isso, primeiramente, fo-
ram identificadas e explicadas as chamadas 
funções executivas, entendidas como uma 
construção multidimensional de habilidades 
mentais que trabalham em conjunto para um 
objetivo final. Essas habilidades são respon-
sáveis   por regular nosso comportamento e 
permitem gerar processos complexos como 
a aprendizagem. Os componentes centrais 
das funções executivas são memória de tra-
balho, o controle inibitório e a atenção, que 
se desenvolvem desde a primeira infância.

As tecnologias digitais, que começaram 
como suporte no trabalho e no mundo edu-
cacional, hoje desempenham um papel nas 
ações cotidianas de crianças e jovens, in-
corporadas nos jogos, no entretenimento e 
na comunicação. Das diferentes pesqui-
sas sobre o impacto do uso das tecno-
logias digitais no desenvolvimento cog-
nitivo das crianças na primeira infância, 
pode-se deduzir uma série de elementos 
a levar em consideração:

 

a)  Há evidências a favor de seu uso, prin-
cipalmente após os dois anos de idade

b) Sua utilização pode ter uma série de van-
tagens, mas os conteúdos e objetivos 
da atividade a ser realizada devem ser 
levados em conta. Nesse sentido, deve-
se dar preferência a aplicativos ou sof-
twares educacionais que tenham evi-
dências.

c) As evidências, ainda limitadas, indicam 
que deve haver um tempo mínimo e 
máximo para garantir um efeito positivo 
de seu uso.

d) Observou-se que a presença de um 
adulto quando a criança utiliza os dife-
rentes aparelhos tecnológicos traz uma 
série de benefícios, não apenas cogniti-
vos, mas também sociais.

e) Em particular, meninas e meninos de 
contextos vulneráveis ou de desenvol-
vimento atípico devem ser estimulados 
com dispositivos digitais de forma pla-
nejada e sistemática. Tais dispositivos 
podem suportar significativamente alguns 
pontos fracos.
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f)  Onde há mais evidências dos benefí-
cios do uso da tecnologia nas habilida-
des acadêmicas, é nas áreas que são 
pilares da formação formal: raciocínio 
matemático e alfabetização inicial.

g) A utilização das tecnologias digitais na 
primeira infância nos obriga a não des-
cuidar de outros aspetos que devem 
estar presentes no desenvolvimento, 
como a interação com as pessoas e 
os objetos.

h) Há um interesse especial por jogos que 
utilizem a tecnologia digital, gerando 
evidências de que seu uso planejado 
pode trazer uma série de benefícios no 
desenvolvimento das funções executi-
vas.

Após sintetizar as últimas pesquisas sobre 
o impacto do uso das tecnologias digitais no 
desenvolvimento cognitivo na primeira infân-
cia, o convite é considerá-las como um ver-
dadeiro apoio no desenvolvimento huma-
no, que deve ser mediado pelos adultos, 
principalmente neste período de desenvolvi-
mento, e com conteúdos que promovam as 
diferentes dimensões. 

Existem evidências de que pode haver 
efeitos negativos do uso de tecnologias di-
gitais, que devem ser levados em conside-
ração na análise. No entanto, e faz parte do 
espírito deste capítulo, também há evidên-
cias de que se os aspectos mencionados fo-
rem considerados em seu uso, é altamente 
plausível que haja um benefício no des-
envolvimento das crianças da primeira 
infância. 

Qualquer ação sem controle, sem planeja-
mento, pode gerar consequências negativas 
no desenvolvimento. Considerar esse novo 
ambiente digital como uma oportunidade 
para desenvolvermos todo o nosso po-
tencial é um grande desafio.
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Oobjetivo deste capítulo é analisar o impacto das no-
vas tecnologias na primeira infância a partir de uma 
revisão dos estudos sobre a presença destas tecno-

logias em idades cada vez mais precoces e de seus efeitos na 
afetividade, no comportamento social e na psicomotricidade. 
As novas tecnologias acompanham a vida diária das crianças, 
são um elemento inovador de relacionamento, comunicação e 
brincadeiras durante a infância. Pesquisas sugerem que estes 
novos meios oferecem tanto influências positivas quanto riscos, 
que podem (ou não) transformar-se em realidade se sua utili-
zação não estiver de acordo com o estágio de desenvolvimento 
da criança. O desenvolvimento socioemocional e psicomotor 
mantém uma relação muito estreita com o contexto de relacio-
namentos e cuidado das crianças. Os riscos e as oportunidades 
do uso da tecnologia não são incompatíveis, mas é verdade que 
as oportunidades são inúmeras e os riscos inevitáveis. 

A fim de desenvolver e discutir este tema, organizamos o ca-
pítulo em três partes. Na primeira, destacamos os processos 
fundamentais para o desenvolvimento socioemocional e psico-
motor, que nos permitem entender as bases do desenvolvimen-
to saudável na infância. Na segunda, tendo como referência a 
literatura sobre o uso da tecnologia na infância, assinalamos 
as principais categorias para entender as oportunidades e os 
riscos e identificamos algumas preocupações quanto ao acesso 
de crianças cada vez mais novas à tecnologia. Por último, ten-
do como base os resultados dos estudos, oferecemos as con-
clusões que consideramos mais importantes no momento de 
determinar o que é bom para o desenvolvimento das crianças e 
contribuir para o uso correto da tecnologia na primeira infância. 

O cenário que se apresenta apela diretamente para a neces-
sidade de pesquisas futuras que ampliem ainda mais as infor-
mações sobre a influência da tecnologia no desenvolvimento 
das crianças, para que educadores, administrações públicas, 
famílias e sociedade possam envolver-se e potencializar um 
uso adequado da tecnologia pelas crianças. 
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A primeira infância é considerada 
uma etapa valiosa e decisiva em 
si mesma. O crescimento exige 

um profundo processo de amadurecimen-
to onde corpo e mente se entrelaçam. Os 
sentimentos, a afetividade e o pensamen-
to estão unidos e constituem aspectos que 
envolvem e moldam o comportamento da 
criança (Muñoz, 2005). 

É evidente que a tecnologia faz parte do 
ecossistema onde as crianças crescem, 
tem um papel muito importante no processo 
de desenvolvimento e gera uma influência 
direta na maneira como as crianças veem e 
percebem o mundo (Duek e Benítez, 2018). 
Como mencionado no capítulo anterior, não 
resta dúvida de que as crianças se transfor-
maram em usuários ativos da tecnologia, já 
que têm uma sabedoria natural e espontâ-
nea para manejá-la e a utilizam para apren-
der, sentir, socializar, comunicar-se e diver-
tir-se (Buckingham, 2002). Recentemente, 
aumentou o interesse pelo estudo do impacto 
da tecnologia em crianças bem pequenas e, 
em especial, da relação entre a utilização da 
tecnologia na infância e o bem-estar (Unicef, 
2017; OCDE, 2020). No entanto, embora os 
estudos estejam se multiplicando, são poucos 
os trabalhos que focalizam no período entre 
zero e oito anos. (Caldeiro et al., 2021; Danet, 
2020; Matsumuto et al., 2016).

A influência que as tecnologias causam na in-
fância ainda não é totalmente clara (OCDE, 
2020), mas sabemos que, entre as sociedades 
desenvolvidas, as crianças têm fácil acesso e 
se familiarizam com elas cada vez mais cedo 
em suas experiências de vida. (Cánovas et al., 

1     

I N T R O D U Ç Ã O

Como explicamos em 
capítulos anteriores, 
ao falar de infância 
abrangemos um 
período muito 
dinâmico, longo, de 
transformação 
e crescimento. 
Nascer, crescer e 
desenvolver-se é 
uma tarefa ampla, 
complexa e fascinante.
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2014; Espinoza e Rodríguez, 2017; Núñez Partido 
e Jodar, 2009; Unicef, 2017; Unesco, 2019). 

Entretanto, embora a relação das crianças com 
os meios tecnológicos seja um processo natural, 
isto não significa que sua utilização seja isenta de 
confusões, preocupações ou usos equivocados 
que podem gerar problemas (Rodríguez, 2006). 
Nos primeiros anos de vida, as crianças precisam 
da segurança e da proteção de seus pais, que 
são as principais referências de relações sólidas 
e saudáveis. Na infância, os principais ambientes 
para interagir com a tecnologia são o familiar e 
o escolar (Espinoza e Rodríguez, 2017; Pávez, 
2012), âmbitos que desempenham papéis di-
ferentes e ao mesmo tempo se complementam 
(Buckingham, 2002; Matsumoto et al., 2016 Sá-
nchez-Teruel e Robles-Bello, 2016), como será 
aprofundado no próximo capítulo.  

Os estudos reconhecem que a tecnologia gera 
mudanças no comportamento emocional e so-
cial das crianças, cria uma nova construção 
social da realidade. Para uma criança dos dias 
de hoje, não existe apenas um mundo, mas sim 
um mundo real e um mundo em rede, com uma 
capacidade nova de estabelecer relações e cheio 
de estímulos que moldam a visão infantil sobre o 
mundo e sobre si mesmo, onde se produz uma 
retroalimentação constante (Espinoza e Rodrí-
guez, 2017; Linn et al., 2012; Tisseron, 2009).

Assim como os estudos mencionados nos capítulos 
anteriores, as pesquisas realizadas nestas dimen-
sões assinalam como fundamental o uso responsá-
vel, educativo, criativo e supervisionado da tecnologia, 
para que tenha um impacto positivo no desenvolvi-
mento pessoal e social das crianças, oferecendo 
novas oportunidades para aprender, relacionar-se e 
divertir-se (Caldeiro et al., 2021; Nogueira e Ceinos, 
2015). Por outro lado, certos estudos consideram que 
as crianças estão mais expostas a diversos riscos di-
gitais derivados principalmente pelo uso indevido (Bu-
ckingham, 2002; Byron, 2009).

Sem dúvida, a tecnologia oferece benefícios 
ao desenvolvimento infantil, porém, como já foi 
discutido,  la influência positiva depende muito 
da etapa do desenvolvimento, das caracterís-
ticas da criança, das possibilidades da idade, 
de como ela é utilizada (por exemplo, na pre-
sença ou ausência dos pais) e dos conteúdos 
(Reid et al., 2016). 

As crianças precisam de espaço e tempo para 
conquistar, de forma progressiva, suas capacida-
des de interação (Spitz, 1990). A precocidade e 
seu uso mais frequente devem continuar sendo 
estudados devido à relevância identificada para o 
desenvolvimento infantil (Konok et al., 2017). 

A tecnologia, além de despertar afetos e ser um 
canal de expressão de emoções, também influi na 
maneira como tais emoções se modulam e des-
dobram (Coll, 2020; Linn et al., 2010), e remodela 
as interações das crianças (Price et al., 2015). 

Queremos entender melhor a influência dos meios 
tecnológicos na afetividade, no comportamento so-
cial e na psicomotricidade das crianças, além de 
saber de que maneira eles promovem ou preju-
dicam o desenvolvimento infantil. Reconhecemos 
que as crianças não têm maturidade emocional su-
ficiente para entender e assumir o alcance do uso 
da tecnologia, por isso este uso deve ser apoiado 
e limitado (Feijoo, 2015; Matsumoto et al., 2016). 
Os pais podem ser proativos ou reativos em seus 

Os estudos 
reconhecem que 
a tecnologia gera 
mudanças no 
comportamento 
emocional e social 
das crianças,”
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comportamentos quanto ao uso da tecnologia por 
parte de seus filhos (Konok et al., 2017). 

Nossa obrigação é esclarecer as evidências e 
contribuir para a promoção de práticas de acom-
panhamento e cuidado que proporcionem am-
bientes seguros no uso da tecnologia, ajustados 
ao estágio do desenvolvimento emocional, social 
e psicomotor da criança. O desafio é poder otimi-
zar o desenvolvimento das primeiras etapas da 
vida, que as crianças possam crescer de forma 
saudável e equilibrada, facilitando-lhes experiên-
cias de satisfação e bem-estar em suas intera-
ções com as novas tecnologias. 

O desafio é poder otimizar o desenvolvi-
mento das primeiras etapas da vida, que 
as crianças possam crescer de forma 
saudável e equilibrada, facilitando-lhes 
experiências de satisfação e bem-estar 
em suas interações com as novas tec-
nologias.

2     

D E S E N V O L V I M E N T O 

2.1. 

Questões-chave do desenvolvimento 
socioemocional e psicomotor

2.1.1. Estágios de 
desenvolvimento na dimensão 
socioemocional

Quando nos referimos ao desenvolvimento socioe-
mocional, falamos do processo pelo qual as crian-
ças adquirem a capacidade de estabelecer rela-
ções emocionais seguras com adultos e colegas; 
experimentar, regular e expressar os sentimentos 

de maneira social e culturalmente apropriadas; ex-
plorar seu ambiente e aprender (Zero To Three, 
2001).
 
Sem dúvida, o maior impacto do desenvolvi-
mento socioemocional é ser um processo evo-
lutivo complexo, através do qual as crianças 
constroem sua identidade, autoestima, segu-
rança e confiança em si mesmas e no mundo 
que as rodeia. É o elemento integrador de todas 
as dimensões do crescimento e tem um papel 
fundamental no funcionamento e na forma pes-
soal de ser; é onde se estabelecem as bases da 
futura personalidade (Doltó, 2005).  

Da mesma maneira, também devemos considerar 
que os progressos no desenvolvimento têm início 
em um processo bidirecional de interação com 
os demais (Berger, 2007; Muñoz, 2005; Same-
roff, 2009). O desenvolvimento socioemocional 
está relacionado à aquisição de comportamen-
tos pró-sociais, habilidades sociais, autocontro-
le, empatia, estabilidade e regulação emocional, 
resolução construtiva de conflitos, autoestima, 
resiliência, assertividade, bem-estar... (Garaigor-
dobil, 2018). O desenvolvimento socioemocional 
é complexo e seus mecanismos e sutilezas são 
aprendidos pouco a pouco. Neste sentido, a Ta-
bela 1 faz uma síntese de aquisições importantes 
para o desenvolvimento socioemocional.
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Tabela 1  Síntese do desenvolvimento socioemocional na primeira infância

Primeira parte da 
infância

(0-3 anos)

Base das relações afetivas (0 a 1 ano)

Necessidade primária de vínculos com os pais como apoio emocional.

Início da confiança e regulação emocional através da sincronia na interação.

Primeiros organizadores: sorriso social e ansiedade de separação.

Comportamentos pró-sociais como base da autoestima.

O relacionamento interpessoal configura o mundo interno das relações afetivas.

Desenvolvimento da interação afetiva (1 a 3 anos)

Consciência de “si mesmo” e do “eu”, ser uma pessoa desvinculada da mãe.

Capacidade progressiva de estratégias de autorregulação.

Capacidade de estar sozinho na presença de alguém.

Autoconfiança e mais habilidades de interação. 

Etapa das pirraças.

Segunda parte  
de la Infancia

(3-8 años)

Desenvolvimento da interação social entre pares (3 a 6 anos)

São interiorizadas normas, regras e diferenças geracionais. 

Descobrem as diferenças sexuais.

Aumentam suas habilidades de autorregulação emocional.

Curiosidade, espontaneidade e capacidade de simbolizar.

Novos vínculos entre pares.

A criança de 6 a 8 anos

Entendimento das normas sociomorais.

Brincadeiras e jogos em equipe e regras.

Primeiro grupo de amigos.

Maior regulação emocional e empatia para colocar-se no lugar do outro.

Consciência das próprias habilidades e entendimento das emoções (vergonha, cul-
pa, orgulho…).

Nota. Elaboração própria. 
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No primeiro período da vida, a infância é ainda 
mais especial. A criança, em seu desenvolvimen-
to, percorrerá um caminho que vai da dependên-
cia total à autonomia, sendo fundamental o papel 
desempenhado pelos pais para que isso seja al-
cançado. (Winnicott, 1995).  A infância é tam-
bém um período repleto de forte motivação 
para aprender as formas sociais que permiti-
rão à criança interagir com o mundo. É uma 
etapa na qual o comportamento pró-social 
deve ser estabelecido. Através de relações pró-
ximas e seguras com os pais, estabelecem-se as 
bases socioafetivas para o desenvolvimento, es-
pecialmente, autoestima, segurança, bem-estar 
emocional e funcionamento autônomo da criança 
(Knobel, 2013). No entanto, a primeira infância 
não é apenas um período de mudanças constan-
tes, mas também uma etapa em que os riscos e 
a vulnerabilidade estão relacionados às vivências 
e atividades realizadas pelas crianças. Por isso, 
as experiências que as crianças têm com a tecno-
logia guardam implicações específicas no desen-
volvimento socioemocional (Buckingham, 2002, 
Castells e Bofarull, 2002).

Em suas interações com os pares, as crianças de-
senvolvem relações baseadas na empatia, na re-
ciprocidade e na ajuda mútua, onde cabem tanto 
respostas agressivas quanto pró-sociais, e onde 
o jogo social prevalece sobre o individual. Con-
seguir estabelecer relações adequadas com os 
pares permite satisfazer uma das necessidades 
emocionais básicas durante a infância (Santrock, 

2003). As crianças que nascem hoje não intera-
gem apenas com outras crianças, mas também (e 
cada vez mais) com diversos recursos tecnológi-
cos, como a interação criança-robô (Nijssen et al., 
2021). As novas tecnologias são consideradas 
ferramentas valiosas para a aprendizagem e 
para o desenvolvimento infantil (Malo & Figuer, 
2010; Price et al., 2015), moldam novas expe-
riências de relacionamento, de socialização, 
de jogos e brincadeiras, assim como têm um 
forte impacto na dimensão socioemocional da 
criança (Livingstone et al., 2011; Nijssen et al., 
2021; Torres et al., 2021). 

2.1.2. Aspectos gerais da psico-
motricidade

O desenvolvimento emocional dá coerência ao 
conjunto de condutas do desenvolvimento psico-
motor (Muñoz, 2005). A motricidade não é algo 
alheio à afetividade. Quando nos referimos ao 
desenvolvimento psicomotor, fazemos alusão às 
mudanças na habilidade das crianças de contro-
lar e coordenar seus movimentos corporais, o que 
lhes permite adaptar-se, afirmar-se, separar-se, 
explorar o mundo, descobrir a si mesmas, aos ou-
tros, ganhar autonomia, independência e encon-
trar soluções para os novos desafios que vão en-
frentando à medida que crescem (Thelen, 2000). 
Durante a primeira infância, o movimento é 
uma necessidade física e emocional. Dada sua 
relevância para a saúde e para o desenvolvimen-
to socioemocional, foram realizados estudos para 
saber se a tecnologia afeta a atividade psicomoto-
ra das crianças (Torres et al., 2021). As crianças 

T E C N O L O G I A  D I G I T A L  N A  P R I M E I R A  I N F Â N C I A :  D E S E N V O L V I M E N T O  S O C I O E M O C I O N A L  E  P S I C O M O T O R



A  P R I M E I R A  I N F Â N C I A  N A  E R A  D A  T R A N S F O R M A Ç Ã O  D I G I T A L .  U M A  V I S Ã O  I B E R O - A M E R I C A N A

60

utilizam a tecnologia tátil cada vez mais cedo, até 
mesmo antes de desenvolver habilidades motoras 
(Konok et al., 2020). 

Na primeira infância, podemos observar 
progressos nas habilidades sensoriais e 
motoras, que são muito intensos e rápi-
dos, e repercutem em tudo, mas há tam-
bém uma “psicomotricidade invisível” 
(Palacios, Cubero, Luque, Mora, 2009). 

As habilidades motoras “visíveis” são adquiridas 
de forma sequenciada (por exemplo, virar o cor-
po, rastejar, engatinhar, ficar em pé, andar, pe-
gar objetos, deixá-los cair, trocá-los de lugar, 
participar ativamente na interação social, mostrar 
interesse por tudo que nos rodeia...). Mas as mu-
danças mais importantes também afetam a “psi-
comotricidade invisível”. São as vivências e senti-
mentos que vão sendo incorporados através das 
experiências de movimento com as pessoas e 
com os objetos, onde sentimos prazer-desprazer, 
dependência-independência, separações-encon-
tros, e vão abrindo caminho para uma aprendiza-
gem “invisível”, para a confiança e autoconfiança 
(Janín, 2014; Kelly, 2016). 

Portanto, o desafio é destacar a relevância do 
desenvolvimento socioemocional e psicomotor 
na primeira infância, observando a influência e 
a emergência da interação com a tecnologia em 
idades cada vez mais precoces.

2.2. 

Um panorama sobre o impacto do uso 
da tecnologia: luzes e sombras

Vários estudos já documentaram as interessantes 
oportunidades do uso da tecnologia na infância, 

reconhecendo seu valor para o desenvolvimen-
to da criança (NAEYC, 2017; OCDE, 2020). Por 
exemplo: a possibilidade de relaxar, de divertir-
se, de manter relacionamentos sociais, de con-
seguir apoio social, de expressar emoções, de 
aprender, de alcançar a realização pessoal ou a 
criatividade são alguns destes valores em alta. 
Por outro lado, outras pesquisas evidenciaram 
preocupações sobre a exposição precoce das 
crianças à tecnologia devido aos efeitos que pode 
ter no desenvolvimento infantil (Caldeiro, 2021; 
Kanderfelt-Winther, 2017; Kelly, 2016; Przybylski 
& Weinstein, 2017). Desta forma,  com frequên-
cia, temos duas visões diferentes (vantagens 
e desvantagens) sobre os efeitos de seu uso 
na primeira infância.  Isto não significa que to-
dos os riscos e oportunidades sejam evidentes ou 
iguais para todas as crianças, mas têm implica-
ções relevantes no bem-estar em etapas poste-
riores (OCDE, 2020). A utilização da tecnologia 
na infância põe à prova aquisições e recursos 
prévios da criança, como já mencionados neste 
livro (pensar, diferenciar fantasia de realidade e 
brincar), mas também aspectos tão importantes 
como a capacidade de sentir, manipular, mover-
se e relacionar-se.

No contexto do recente relatório Educación e 
Infancia en el siglo XXI: el bienestar emocio-
nal en la era digital (OCDE, 2020), destaca-se 
a necessidade de conhecer o impacto do uso 
das novas tecnologias na primeira infância como 
uma oportunidade de melhorar o bem-estar fí-
sico e emocional das crianças. Ambos os de-
senvolvimentos (o emocional e o psicomo-
tor) dependem de relacionamentos ricos e 
profundos nos primeiros anos de vida, e a 
pesquisa neurocientífica confirma este processo 
de sucesso (Mora, 2013), como mencionado no 
capítulo 1. O funcionamento social e emocional 
das crianças na primeira infância é muito im-
portante, porque compromete a capacidade de 
brincar, de divertir-se, e também de estabelecer, 
desenvolver e manter relacionamentos satisfató-
rios com outros, especialmente com seus pares 
(Bettlheim, 1994). 
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Consideramos que o uso da tecnologia tem be-
nefícios para o desenvolvimento infantil quando 
permite que as crianças pratiquem habilidades 
bem valorizadas no âmbito da psicologia do de-
senvolvimento e da educação, bem como quando 
promove comportamentos que estão em sintonia 
com a etapa do desenvolvimento socioemocional 
e psicomotor da criança. Neste sentido, a litera-
tura de referência tem estudado o uso da tec-
nologia no cotidiano da infância em dimensões 
importantes, possibilitando-nos compreender e 
identificar elementos-chave do impacto da tec-
nologia no desenvolvimento emocional infantil: 
as oportunidades de experiências lúdicas como 
espaços de interação, de conexão social e de 
psicomotricidade, assim como os riscos e preo-
cupações quanto à aprendizagem de estratégias 
de enfrentamento emocional e social.

2.2.1. Benefícios e oportunidades 
do uso da tecnologia na infância

Existe uma clara tendência a destacar as tecnolo-
gias como ferramentas valiosas para o desenvol-
vimento infantil em uma dimensão importante do 
desenvolvimento socioemocional, como as opor-
tunidades de socialização. Pesquisas mostram 
que a tecnologia se consolidou como um novo 
espaço de relacionamentos e interações, que re-
percute na dimensão social das crianças (Gar-
mendia et al., 2016). Certos estudos demons-
tram que a tecnologia ajuda a iniciar interações 
e manter laços socioafetivos com outras crianças 
(Malo & Figuer, 2010; Merino, 2011; Nogueira e 
Ceinos, 2015). E outros preveem um efeito posi-
tivo nas relações sociais, pois consideram que as 
novas tecnologias não anulam o contato direto 
com seus pares, já que as crianças não substi-
tuem o contato físico ou pessoal como forma de 
socialização, mas complementam e representam 
uma forma de abrir seu campo de atuação social 
(Espinoza e Rodríguez, 2017).  

Também há estudos que sugerem que a tecno-
logia permite encontrar respostas socioe-

mocionais relevantes para o desenvolvi-
mento infantil, como o compartilhamento social, 
a participação e a colaboração (Caldeiro, 2021; 
Livingstone et al., 2011; Torres et al., 2021). O 
compartilhamento entre crianças está fortemente 
ligado ao afeto positivo percebido e à compreen-
são dos estados afetivos (Janín, 2014). Estudos 
que tentaram entender o comportamento e os 
sentimentos das crianças em relação aos outros 
à hora de compartilhar (por exemplo, com robôs 
afetivos ou não afetivos) mostram o papel do afeto 
em tal conduta. As crianças mais velhas são mais 
pró-sociais com a tecnologia, antecipam emoções 
positivas ao compartilhar e se sentem mais felizes 
quando compartilham com quem lhes demonstra 
afeto, enquanto as crianças menores (de quatro a 
cinco anos) preferem não compartilhar, mas são 
igualmente sensíveis aos afetos.  

As crianças mais novas ajustam seu compor-
tamento pró-social às experiências afetivas 
proporcionadas pela tecnologia e demons-
tram um comportamento mais pró-social 
quando acreditam que um objeto pode sentir 
(Nijssen et al., 2021). É verdade que, à medida 
que uma criança cresce, seus recursos emocio-
nais mudam, bem como sua capacidade de atri-
buir estados afetivos, sua preocupação com os 
outros e suas experiências e vivências sociais 
vão sendo lentamente construídas (Palacios, 
González e Padilla, 2009).
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O período de transição dos três aos oito anos 
pode marcar o início de novas vias de socia-
lização com a tecnologia graças à influência 
progressiva dos pares, ao aumento da capaci-
dade de negociar e coordenar brincadeiras con-
juntas, à maior compreensão dos sentimentos 
alheios, mas também pode exigir uma perspectiva 
individualizada que leve em conta cada criança, 
pois os tempos e as reações das crianças podem 
ser muito diferentes – assim como seu contexto de 
vida– para garantir um desenvolvimento socioemo-
cional equilibrado (Kanderfelt-Winther, 2017). 

Cada vez mais, o ambiente virtual também 
representa um lugar social onde as crianças 
podem interagir com outros (Turkle, 2017). No 
caso das crianças de três a oito anos, as rela-
ções entre pares são um âmbito importante do 
desenvolvimento socioemocional, pois permitem 
grandes aprendizados sobre habilidades sociais e 
afetivas. As relações com seus pares possibilitam 
uma maior compreensão infantil do mundo social, 
do real e do possível, gerando diversas formas de 
distração através de atividades sociais comparti-
lhadas com seus colegas, especialmente através 
de brincadeiras simbólicas simples, solitárias ou 
paralelas (Muñoz, 2005). Muitas vezes, os ami-
gos são a principal razão para envolver-se em 
atividades interativas com a tecnologia, que 
podem fortalecer as amizades criadas e manter 
o contato com elas (Garmendia et al., 2016). A 
segunda parte da infância, dos três aos oito anos, 
é uma etapa de novos laços, onde o desenvolvi-
mento afetivo é regulado pela influência das emo-
ções e sentimentos com seus pares, com quem 
a criança se identifica e se complementa, em tor-
no de atividades e interesses. Para as crianças, 
as interações têm a ver com diversão (Zabarain, 
Quintero e Rita, 2015). 

Identificamos que se dá muita importância ao es-
tabelecimento de hábitos corretos e normas no 
uso da tecnologia, para que ela possa beneficiar 
o desenvolvimento socioemocional. Nesse senti-
do, alguns estudos demonstram que, em crianças 
com mais de três anos, a exposição moderada 

a conteúdos de alta qualidade educativa, prin-
cipalmente na companhia de um adulto, pode 
promover o comportamento pró-social, au-
mentando a empatia interpessoal (Linn et al., 
2012), em coerência com os benefícios cognitivos 
expostos no capítulo 2. Constatamos também, em 
outros estudos, que um uso moderado da tecno-
logia tem um impacto positivo no bem-estar emo-
cional das crianças (NAEYC, 2017; Przybylski & 
Weinstein, 2017; Vail, 2003). 

Portanto, como exposto em capítulos an-
teriores, o problema não está no uso da 
tecnologia, mas no conteúdo apropria-
do e na moderação. Estes são pontos-
chave no discurso das oportunidades. 
Entretanto, é difícil operacionalizar o que 
constitui um uso apropriado. Embora este 
continue sendo um debate controverso, 
certamente existe “um momento certo e 
uma maneira lógica”. 

As organizações de saúde (AAP, 2016; SE-
PEAP, 2015) emitiram recomendações sobre o 
uso das mídias digitais na primeira infância, as 
quais costumam questionar e marcar diferenças 
significativas para crianças de várias idades. Tais 
recomendações não são meramente educativas 
(estabelecer rotinas ou hábitos, como se faz em 
outras facetas da vida diária de uma criança), mas 
sim recomendações de bem-estar para o desen-
volvimento emocional e sensório-motor saudável 
na infância (Unesco, 2019).

Assumem a posição de sugerir que as crianças 
devem crescer devagar, a um ritmo adequado 
a seu processo de desenvolvimento socioe-
mocional, e adotam como critério que o uso 
da tecnologia deve começar paulatinamente, 
sempre guiado e orientado pelos adultos. Para 
um uso adequado, recomenda-se esperar o má-
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ximo de tempo possível para iniciar as crianças 
em sua relação com o mundo digital, já que con-
sideram que, nas primeiras etapas da infância, a 
aprendizagem ocorre fundamentalmente através 
da interação com outras pessoas e das brincadei-
ras. (AAP, 2016).

Estas recomendações desestimulam a exposi-
ção de crianças com menos de dois anos à tec-
nologia, porque ainda não desenvolveram habi-
lidades sensório-motoras e socioemocionais, e 
na primeira infância as crianças precisam de 
exploração prática e interação social com os 
cuidadores com os quais têm vínculos (Reid et 
al., 2016). Na primeira infância, as crianças pre-

cisam da vivência globalizada do corpo, das emo-
ções e do movimento (Muñoz, 2005). Estas são 
restrições que se demonstraram protetoras do 
desenvolvimento das crianças e incidem na ne-
cessidade da parceria entre pais e filhos nas roti-
nas familiares, pois são uma grande oportunida-
de de conexão emocional. No entanto, os dados 
indicam que mais de um terço das crianças entre 
um e dois anos já começaram a usar a tecnologia 
com dispositivos móveis, contrariando as reco-
mendações profissionais (Konok et al., 2020).  

2.2.1.1. A interação social e a        
psicomotricidade nos contextos 
digitais 

Neste acesso das crianças às oportunidades tec-
nológicas, percebemos que o mundo virtual, em 
todas suas variantes (videogames, robôs...), são 
novos espaços onde as crianças aplicam e estrutu-
ram a dimensão socioemocional e psicomotora (in-
teragem, mostram-se, relacionam-se, criam laços, 
brincam, movimentam-se...). Os estudos destacam 
a tecnologia como uma ferramenta que abre para 
as crianças novas formas de brincar, entreter-
se, interagir e divertir-se (Espinoza e Rodríguez, 
2017; Morgade et al., 2014; Torres et al., 2021). 
As crianças veem as tecnologias como uma fon-
te de brincadeira e diversão (INTEF, 2016). Nos 
últimos anos, as crianças tendem a brincar com 
brinquedos tecnológicos (os chamados brinque-
dos inteligentes), gerando novos comportamentos 
e hábitos na primeira infância (Prensky, 2001). A 
tecnologia está moldando a forma de brincar 
das crianças,, pois permite ações de natureza 
socioemocional, facilita o autocontrole, promove a 
colaboração, produz emoções positivas, convida 
as crianças a negociar ou colaborar em brincadei-
ras conjuntas e estimula a imaginação (Moriya et 
al., 2021; Torres et al., 2021). Entretanto, para que 
isto aconteça, é preciso que o uso da tecnolo-
gia em atividades lúdicas ofereça experiências 
interessantes e divertidas, apropriadas para a 
idade das crianças (Burke e Marsh, 2013; Fran-
co, 2021).

Assumem a posição 
de sugerir que as 
crianças devem 
crescer devagar, a 
um ritmo adequado 
a seu processo de 
desenvolvimento 
socioemocional, 
e adotam como 
critério que o uso 
da tecnologia 
deve começar 
paulatinamente, 
sempre guiado e 
orientado pelos 
adultos.”
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A capacidade lúdica acompanha as crianças des-
de muito cedo e vai evoluindo, transformando-se, 
é uma conquista no desenvolvimento emocional e 
sua capacidade de participar em cenários lúdicos 
mais complexos constitui um sinal de maturida-
de afetiva (Bodrova e Leong, 2019). A tecnologia 
é usada na infância, desde muito cedo, com um 
sentido lúdico e oferece diversão, algo que a prin-
cípio não é problemático (Zabarain et al., 2015). 
As crianças usam a tecnologia em função de suas 
possibilidades e recursos internos (Rogoff, 2003). 
Quando os jogos tecnológicos permitem uma ati-
vidade adequada ao ritmo do desenvolvimento da 
criança, no sentido de serem apropriados a suas 
capacidades socioemocionais e psicomotoras, as 
crianças são capazes de administrar sua própria 
atenção e brincar interagindo com os pais (Hiniker 
et al., 2018).

Como já foi mencionado neste livro, a brincadeira 
é uma atividade natural na infância, é a ocupação 
preferida e mais intensa das crianças, uma ponte 

entre sua realidade interna e externa (Bodrova e 
Leong, 2019; Winnicott, 1995). A brincadeira é o 
principal espaço de produção simbólica, onde a 
criança cria um mundo próprio, situando as coi-
sas em uma ordem nova, grata para ela, e onde 
pode aprender a autorregulação, a confiança e 
a competência social (Bodrova e Leong, 2019; 
Garaigordobil, 2018). As novas tecnologias são 
ferramentas para pensar, sentir e agir, ou seja, 
são instrumentos emocionais, e os jogos tec-
nológicos podem regular, reforçar ou limitar o 
comportamento social das crianças (Crescen-
zi, 2013). A tecnologia mudou as formas de brin-
car, de divertir-se, e altera os espaços simbólicos 
e de experimentação na primeira infância (Torres 
et al., 2021). 

O jogo simbólico das crianças costuma aparecer 
pela primeira vez por volta dos dois anos, e está 
ligado à corporeidade da criança e à compreen-
são emocional (Rodríguez, 2006). Jogos simbóli-
cos são as brincadeiras imaginárias, criadas pela 
criança para si, e envolvem a representação de 
objetos que se transformam, atribuindo-lhes sig-
nificado e simulando situações imaginárias. Um 
cubo de madeira se transforma em um caminhão 
de bombeiros; uma vassoura, em um cavalo; um 
pedaço de pau, em uma espada (Knobel, 2013). 
É verdade que a tecnologia permite brincadeiras 
interativas criativas (por exemplo, construir histó-
rias, experimentar, criar personagens) que permi-
tem transportar as crianças a cenários imaginá-
rios sem repercussão no plano real (Cánovas et 
al., 2014). O avanço tecnológico dos videogames, 
por exemplo, aumenta a sensação de presença 
das crianças e lhes permite experimentar mais 
sentimentos de envolvimento (Ivory e Kalyanara-
man, 2007). Brincar com jogos eletrônicos pode 
ajudar a moldar as experiências das crianças e 
aprimorar sua imaginação e criatividade (Moriya 
et al., 2021). Quando falamos de criatividade, 
referimo-nos à capacidade que as crianças têm 
de criar. Nela, participam recursos emocionais e 
vemos diversas formas de expressão. Os meios 
tecnológicos podem ser uma fonte maravilho-
sa e estimulante de curiosidade e criativida-
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de (artística, visual, musical) se seu uso for 
acompanhado de interação e experiências 
reais (Mitjáns, 2013; Ruiz, 2020). 

O jogo tecnológico promove comportamentos 
relevantes para a aprendizagem socioemocio-
nal, pois permite, por exemplo, interação, brincar 
harmoniosamente nos limites de regras pré-defi-
nidas, resolver conflitos sociais, ter autocontrole, 
superar desafios, gerar emoções positivas de re-
forço ou ser protagonista (Garmendia et al., 2016; 
Prensky, 2001; Torres et al., 2021). Neste senti-
do, os estudos introduzem a reflexão e a preocu-
pação de se a tecnologia afasta as crianças do 
jogo ativo, desestruturado, participativo, do jogo 
do “faz de conta”, já que é um espaço que não 

opera através da simbolização, mas através de 
uma simulação da realidade virtual (OCDE, 2020; 
Yankelevich, 2011). Brincar implica a capacida-
de de criar o mundo, de experimentar, de inven-
tar, e nos oferece formas de expressão de afeto, 
contribuindo de maneira importante à imitação, 
à identificação emocional e à compreensão das 
emoções próprias e alheias (Santrock, 2003).

Como mencionado no capítulo 2, em relação 
às  experiências lúdicas com tecnologia tátil  
(smartphones e tablets), existem diversos tra-
balhos centrados na explicação de seus usos e 
potencialidades no contexto infantil. A literatura 
destaca que são tecnologias emergentes, ade-
quadas a crianças de tenra idade, permitindo 
interagir de maneira natural e intuitiva (existe 
uma manipulação direta sobre os objetos de in-
teresse, envolve ações de sinalização rápida e 
reversível que ajudam a manter as crianças com-
prometidas, não existem instruções complexas) 
e são mecanismos interessantes para apren-
der as habilidades psicomotoras das crianças  
(Nacher et al., 2015).

Hoje, crianças bem pequenas (de zero a três 
anos) começam a utilizar cada vez mais cedo 
os dispositivos móveis de tela sensível ao toque, 
se comparamos com crianças mais velhas – de 
três a oito anos– (Konok et al., 2020). Em rela-
ção aos estudos focados na interação da criança 
com a tecnologia nos primeiros anos –de dois a 
três anos– através de telas táteis, considera-se 
que são ferramentas que oferecem, de forma na-
tural, interações lúdicas sensório-motoras através 
das mãos e dos dedos, sendo um enfoque lúdico 
adicional nesta etapa do desenvolvimento infantil. 
(Price et al., 2015). 

Nesse mesmo estudo, são elencados benefícios 
e limitações e, em geral, enfatiza-se que a tec-
nologia é um suplemento e não um substituto de 
certas atividades. A priorização da experiência 
sensorial nos primeiros anos da infância não 
deve ser diminuída (por exemplo, materiais tra-
dicionais, brincar com areia, água, tintas, massi-

Os meios 
tecnológicos 
podem ser uma 
fonte maravilhosa 
e estimulante 
de curiosidade 
e criatividade 
(artística, visual, 
musical) se seu uso 
for acompanhado 
de interação e 
experiências reais.” 
(Mitjáns, 2013; Ruiz, 2020).  

T E C N O L O G I A  D I G I T A L  N A  P R I M E I R A  I N F Â N C I A :  D E S E N V O L V I M E N T O  S O C I O E M O C I O N A L  E  P S I C O M O T O R



A  P R I M E I R A  I N F Â N C I A  N A  E R A  D A  T R A N S F O R M A Ç Ã O  D I G I T A L .  U M A  V I S Ã O  I B E R O - A M E R I C A N A

66

nha de modelar...), já que as crianças, de zero a 
três anos, precisam fortalecer e desenvolver ha-
bilidades motoras finas através de experiências 
práticas. O início de movimentos delicados e inte-
rações funcionais das crianças com seu ambiente 
lhes permite aprender e ajustar seu tônus muscu-
lar e controlar seu corpo às exigências de cada 
situação (Santrock, 2003).

Por outro lado, outros estudos realizados (Na-
cher et al., 2015) com o objetivo de avaliar a uti-
lidade da tecnologia tátil em crianças e dois e 
três anos consideram que é adequada, porque 
constatam que as habilidades motoras (tocar, 
bater, arrastar, girar...), próprias das brincadeiras 
funcionais e motoras dessas idades, permitem 
aprimorar os movimentos das mãos com seus 
recursos (por exemplo, pressionar, arrastar, dar 
zoom...) e pode beneficiar as crianças na comuni-
cação e interação, uma vez que essas se iniciam 
com gestos e movimentos das mãos. As crianças 
devem “sintonizar”, afinar todos seus movimentos 
para torná-los suaves, complexos, rítmicos e efi-
cientes (Palacios e Mora, 2009; Santrock, 2003). 
Os videogames, por exemplo, estimulam a acui-
dade visual e contribuem para o desenvolvimento 
de uma maior rapidez nos atos reflexos (Cáno-
vas et al., 2014). A progressão psicomotora da 
criança proporciona uma grande quantidade de 
experiências novas e gratificantes que lhes permi-
tem sentir que seus movimentos geram um efeito 
(Thelen, 2000).  

Os estudos com crianças de quatro a cinco anos 
demonstram que o uso de telas sensíveis ao 
toque é útil para fortalecer as habilidades mo-
toras emergentes, á que permitem aperfeiçoar 
habilidades tanto globais quanto especializadas: 
a motricidade fina, a coordenação óculo-manual, 
o desenvolvimento da lateralidade, as produções 
gráficas, o desenho ou a escrita (Neuman & Neu-
man, 2017; Patchan e Puranick, 2016). As tecno-
logias táteis abrem um mundo totalmente novo de 
possibilidades para a psicomotricidade das crian-
ças, misturando e sincronizando telas com objetos 
tangíveis, enfrentando o desenvolvimento de ha-

bilidades motoras de forma diferente (Navarro et 
al., 2015). No entanto, como sabemos, o progres-
so em direção a um funcionamento psicomotor 
eficaz, coordenado e controlado sempre exigirá 
interação (Cánovas et al., 2014). 

Por outro lado, o progressivo desenvolvimento de 
habilidades psicomotoras das crianças aumenta 
enormemente na primeira infância (deslocamen-
tos, equilíbrio, intencionalidade, planejamento, 
antecipação, confiança em suas próprias ações, 
autoconhecimento, autocontrole) e requer ativida-
de física durante as brincadeiras (Palacios et al., 
2009). A tecnologia pode oferecer às crianças no-
vas experiências de brincadeiras onde elas usam 
seu corpo (por exemplo, podem jogar boliche, re-
criar brincadeiras e jogos de um parque infantil), 
mas são brincadeiras que dificultam que várias 
crianças brinquem ao mesmo tempo (Moriya et 
al., 2021).

Embora os diversos estudos analisa-
dos sobre experiências lúdicas com 
tecnologia tátil evidenciem que estas 
permitem ampliar a psicomotricidade 
em áreas potenciais de aprendizagem 
onde as crianças atuam, as pesquisas 
talvez afastem a possibilidade que a 
tecnologia tátil oferece de fortalecer 
ou desenvolver a “psicomotricidade 
invisível”, já que os estudos demons-
tram pouco interesse em saber o que 
as crianças estão sentindo.

2.2.2. Preocupações quanto aos 
possíveis riscos no desenvolvimen-
to das crianças

Os benefícios oferecidos pelas tecnologias na 
infância andam de mãos dadas com novos de-
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safios. Quando consideramos as preocupações, 
elas estão relacionadas aos comportamentos que 
abrem caminho a possíveis riscos, se nos distraí-
mos das necessidades das crianças. Partindo 
destas preocupações, podemos melhorar. 

Os estudos realizados (Guernsey e Levine 2016; 
Konok et al., 2020) tentaram ampliar o foco quan-
to aos riscos, não apenas os relacionados com o 
tempo que as crianças dedicam ao uso da tecno-
logia, mas também quanto aos riscos ou proble-
máticas essenciais que podem ser detectados so-
bre diferentes aspectos vitais, aos quais devemos 
prestar atenção desde bem cedo. De forma mais 
específica, uma problemática constitui um conjun-
to de dificuldades que podem apresentar-se, im-
pedindo o alcance do desenvolvimento integral de 
uma criança. Como destaca Buckingham (2002), 
fronteira que separa o risco e a oportunidade 
no uso da tecnologia – e os critérios que deter-
minam o uso indevido–  é tão fina e tão pouco 
delimitada que, em certas ocasiões, pode levar 
a hábitos não saudáveis, que por sua vez po-
dem levar a problemáticas determinadas nas 
crianças. 

As recomendações para o desenvolvimento ideal 
(APP, 2016) podem explicar a desconfiança da 
utilização da tecnologia em idades precoces, já 
que começam a ser identificados riscos no uso 
excessivo da tecnologia na primeira infância. Por 
exemplo, esse uso pode provocar uma diminui-
ção da interação entre adulto e criança nas inte-
rações diárias importantes (Turkle, 2017), um pior 
funcionamento familiar, problemas de saúde rela-
cionados à redução do sono, aumento da obesi-
dade por atividade física inadequada, má adapta-
ção social, deterioro das habilidades sociais etc. 
(Reid et al., 2016).

Informações recentes da OMS (2019) destacam o 
impacto que uma atividade excessiva de jogos 
tecnológicos pode ter sobre a saúde emocio-
nal na infância.As principais preocupações se re-
ferem a delimitar e evitar que as crianças “abusem” 
das tecnologias, devido à interferência e depen-
dência que esta forma de diversão pode causar, 
e a garantir a realização de atividades alternativas 
saudáveis. Não há saúde sem saúde emocio-
nal. A infância é uma etapa especialmente vul-
nerável e as crianças precisam de oportunidades 
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e experiências para explorar seu mundo, brincar, 
aprender e relacionar-se. (Brazelton & Cramer, 
1993).

O entusiasmo pelo uso precoce da tecnologia de 
forma lúdica não é unânime (Franco, 2021). Pes-
quisando a interação das crianças –entre quatro 
e seis anos– e seus pais com diversos brinquedos 
tecnológicos – tablet– e algumas brincadeiras tra-
dicionais, mostrou-se que os brinquedos tecno-
lógicos incentivam o jogo individual, enquanto 
os brinquedos tradicionais permitem maior intera-
ção e mais atividades conjuntas entre a criança e 
os pais. Da mesma forma, os pais são mais pro-
pensos a que as crianças se revezem e conver-
sem quando brincam com brinquedos tradicionais 
(Hiniher et al., 2018).

Quanto ao uso lúdico da tecnologia, o que pro-
duz maior alarme na literatura é que as crianças 
tenham acesso a jogos com temas inapropriados 
ou conteúdos violentos, potencialmente nocivos 
(Rodríguez 2006; Unicef, 2017), e que utilizem 
aplicativos que não são indicados para sua faixa 
etária (Marsh et al., 2018). Os conteúdos dos 
jogos tecnológicos devem ser adequados à 
compreensão e à capacidade emocional da 
criança, porque podem ter impacto no processo 
de aquisição de comportamentos (Feijoo, 2015). 
Por exemplo: a exposição à violência nos jogos 
está ligada a atrasos nas crianças no terreno da 
gratificação, autorregulação e agressividade (Linn 
et al., 2010). 

Brincar é uma forma de relacionamento, uma 
atividade social que deve ser compatível com o 
estágio de desenvolvimento das crianças e com 
a zona de desenvolvimento proximal (Vygotsky, 
1995).  Brincar implica respostas emocionais 
e gera sentimentos. Uma vez mais, os estudos 
insistem no acompanhamento necessário de um 
adulto e no uso de ferramentas e recursos ade-
quados à idade da criança e de qualidade. Se o 
que a criança vai ver e escutar for bem escolhi-
do, e a forma de interagir com a tecnologia for 
apropriada, esta pode ser uma valiosa ferramen-

ta para o desenvolvimento infantil (Guernsey e 
Levire, 2016). As diferenças de idade marcam 
diferenças no grau de dependência emocional e 
nas habilidades sociais para brincar. Sem dúvida, 
cada criança é única e tem interesses próprios e 
necessidades diferentes nos jogos e brincadeiras. 
A imaginação, a criatividade, a tomada de cons-
ciência de si mesma e a construção da própria 
identidade pessoal dependem do ato de brincar 
(Berger, 2007). A adequação dos recursos a cada 
idade é importante. Neste sentido, na primeira 
infância, devem ser priorizados jogos tecno-
lógicos que permitam criar e recriar cenários 
da vida cotidiana – jogo simbólico (Crescenzi e 
Grané, 2015).

Alguns estudos revelam preocupações e com-
plicações no contato precoce da criança com a 
tecnologia, quando tais experiências se iniciam 
antes que as crianças estejam emocionalmente 
preparadas ou quando os relacionamentos vir-
tuais substituem relacionamentos reais de maior 
qualidade (Mesch, 2020). Sem dúvida, a tecno-
logia no início da primeira infância –de zero a 
três anos– não é uma fonte primária de sociali-
zação. A interação e a comunicação variam, não 
acontece “cara a cara”, não há presença física e a 
falta de contato humano na primeira infância tem 
consequências no desenvolvimento socioemocio-
nal (Muñoz, 2014; Yankelevich, 2011). Na verda-
de, quando falamos de infância, estamos falando 
de diferentes faixas etárias, em que as necessi-
dades e os estímulos devem ser apropriados ao 
estágio de desenvolvimento socioemocional em 
que as crianças estão.

É possível que este fato, o uso precoce à tecno-
logia, possa ser interpretado como um risco se 
os laços interpessoais com a criança forem ne-
gligenciados em uma etapa muito inicial de sua 
vida –por exemplo, de zero a três anos de ida-
de– (Yankelevich, 2011). A socialização é um 
processo interativo (Palacios et al., 2009), mas, 
na primeira infância, é a relação, a atenção 
próxima e afetiva com os pais que permite que 
o comportamento pró-social se estabeleça. As 
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crianças precisam de experiências e relaciona-
mentos afetivos com os pais, porque eles são a 
base emocional que lhes permite aumentar a con-
fiança em suas próprias habilidades, o conheci-
mento de si, e as prepara para relacionar-se com 
seus pares (Knobel, 2013; Vygotsky, 1995). Na 
infância, dependemos afetivamente do ambiente 
familiar para desenvolver a socialização primária, 
o que condiciona a socialização posterior (Bowl-
by, 2006). 

Alguns estudos revelam um aumento da ativida-
de física inadequada na infância (OCDE, 2020). 
À medida que as crianças crescem, dedicam 
mais tempo ao uso da tecnologia e ficam com 
menos tempo para a realização de outras ati-
vidades (Konok et al., 2020). A OMS (2019) re-
fere-se ao comportamento sedentário durante 
a infância como um risco para a saúde emo-
cional, se a tecnologia levar a uma redução das 
brincadeiras ao ar livre e da atividade física das 
crianças (por exemplo, se crianças com menos 
de um ano não participam de brincadeiras inte-
rativas no chão; se crianças de um a dois anos 
não realizam uma série de atividades físicas ao 
longo do dia; ou se crianças mais velhas não 
têm muito tempo para realizar outras atividades 
físicas). Quanto à atividade física, a OMS re-
comenda as atividades motoras que permitam 
desenvolver e dominar habilidades motoras que 
ajudem a participar de brincadeiras e esportes 
no contexto familiar e escolar. 

O estudo de Konok et al. (2020) identifica, através 
de uma pesquisa dirigida a famílias com crianças 
de menos de três anos, que os pais desempe-
nham um papel importante na criação de hábitos 
e do estilo de vida da criança, no que diz respeito 
à quantidade de atividade física ou comportamen-
to sedentário, inclusive como resultado do tempo 
de exposição às telas (por exemplo: quanto mais 
positiva for a atitude dos pais em relação ao uso 
precoce de atividades digitais, mais tempo os filhos 
dedicarão a elas).

2.2.2.1. Dificuldades na 
aprendizagem de estratégias de 
enfrentamento emocional e social

O debate sobre o uso das novas tecnologias na 
primeira infância está sempre aberto e deve con-
siderar não só se seu uso é ou não relevante, 
mas também focar em como elas são usadas no 
cotidiano da criança (Franco, 2021). A partir de 
uma conceitualização do desenvolvimento como 
multidirecional e contextual, la maior parte dos 
estudos explorou as experiências na infância 
em relação à interação com a tecnologia no 
âmbito familiar, pois é o primeiro ambiente que 
molda o comportamento das crianças (Galera, 
2016; Konok et al., 2020). Sabemos que tipos de 
ambientes promovem a saúde, a proteção, o cui-
dado com o desenvolvimento socioemocional na 
primeira infância (Siddiqi et al., 2007). Um entor-
no saudável, um ambiente suficientemente bom, 
proporciona estímulos que despertam os senti-
dos, favorecem as habilidades e oferecem opor-
tunidades de interações positivas com a criança.

Por um lado, sabemos que a presença da tecno-
logia digital na rotina diária das crianças aumen-
tou (González-Patiño e Esteban-Guitart, 2014) e, 
por outro lado, a tecnologia está influenciando os 
estilos de criação dos pais (OCDE, 2020). Cada 
ambiente familiar representa a fonte principal de 
contato para a criança. 

É impossível um desenvolvimento hu-
mano sem o contato adequado (Muñoz, 
2005).

Criar filhos envolve a criação de um ambiente so-

cioemocional, e  os estilos parentais, em suas 
funções de cuidado, vão modelar a conexão 
emocional da criança com este novo ambiente 
tecnológico e seu comportamento (Siddiqi et 
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al., 2007; Galera, 2016). Existem diversos estilos 
de criação digital de filhos. Alguns pais têm uma 
atitude proativa e levam em consideração como 
e de que maneira seus filhos utilizam a tecnolo-
gia (Konok et al., 2020). Os pais “suficientemente 
bons”, com capacidade de empatia, delicadeza e 
sensibilidade na interação, permitem que a crian-
ça adquira uma boa compreensão e regulação 
emocional (Winnicott, 1995). 

Quanto ao modelo dos pais na dinâmica familiar 
(tema que será aprofundado no próximo capítu-
lo), existe uma preocupação relacionada com a 
aprendizagem da regulação emocional das crian-
ças, onde se substitui a função dos pais de 
acalmar por um dispositivo digital, transfor-
mando a tecnologia em uma “chupeta eletrôni-
ca”  (Chaudron, 2015) ou em uma “babá”, até 
mesmo de bebês, estruturando o comportamen-
to emocional e social das crianças (por exemplo: 
oferecer o celular para que a criança se distraia 
nas viagens, em um restaurante ou em uma sala 
de espera, ou para que o adulto possa ter de um 
tempo para si ou para fazer tarefas domésticas). 
A curto prazo, obtém-se um resultado positivo, a 
criança se acalma; mas, a longo prazo, cria uma 
dependência (Caldeiro et al., 2021; Yankelevich, 
2011). A autorregulação das emoções é uma 
das áreas mais importantes no desenvolvi-
mento das competências interpessoais na in-
fância (Brenes-Peralta y Pérez-Sánchez, 2015).

A estratégia de contato precoce com a tecnologia 
para conseguir que as crianças fiquem quietas 
ou calmas transforma a função de ser cuidado 
e atendido de forma receptiva por um ser huma-
no, faz com que se promova o uso da tecnologia 
como um objeto que tranquiliza a criança ou como 
um sistema de recompensa-castigo (Intef, 2016). 
A criança passa a olhar, em vez de ser olhada 
(OCDE, 2020), a palavra perde valor como modo 
de transmitir pensamentos e afetos (Janín, 2014).

A capacidade de regulação afetiva da criança se 
modula através das experiências de interação 
com os adultos, é o que vai organizando as habi-

lidades emocionais da criança de esperar, acal-
mar-se ou consolar-se, e vai estruturando seu 
comportamento emocional (Muñoz, 2005; Spitz, 
1990). Para a criança, aprender a tolerar a espe-
ra ou a separação de pessoas importantes gera, 
em um primeiro momento, reações de desconfor-
to (Ainsworth, 1989; Spitz, 1990) e evidencia que 
a criança construiu um modelo interno de rela-
cionamento que pode ser útil. Além disso, é uma 
chave fundamental para entender a experiência 
interativa precoce e a adaptação social posterior 
(Molero, Sospedra, Sabater e Plá, 2011). 

No início, para administrar e tolerar a separar-se, 
esperar e acalmar-se, as crianças se relacionam 
com objetos de transição, elementos que ser-
vem de substitutos em determinados momentos 
do desenvolvimento e lhes oferecem uma certa 
segurança que prolonga situações prazerosas 
(Winnicott, 1995). A capacidade de ficar sozinha 
(na presença de outra pessoa) é o que permite 
à criança realizar suas próprias ações e desen-
volver a autoconfiança (Winnicott, 1995). A capa-
cidade de ficar sozinha é importante emocional-
mente, mas deve haver muita presença física no 
princípio para aumentar as habilidades de autor-
regulação emocional e a criança poder, mais tar-
de, ficar sozinha, esperar ou acalmar-se, e con-
seguir um bom funcionamento emocional e social 
(Knobel, 2013). É um processo de andaime que 
envolve acompanhamento progressivo, com uma 
sintonia afetiva para conectar-se com a criança. 

Na primeira infância, a criança precisa de inte-
rações sociais adequadas com um adulto que 
a contenha com palavras, que lhe faça sentir-se 
protegida, que ajude a regular suas emoções 
e permita desenvolver novos recursos emo-
cionais, que serão ativados em situações de 
estresse ou perigo (Knobel, 2013; Marrone, 
2009). Também pode haver uma ausência de ca-
lor e sensibilidade por parte do adulto na intera-
ção com a criança, e a tecnologia pode tornar-se 
um espaço de relacionamento emocional para a 
criança na falta de encontros satisfatórios na rea-
lidade da vida (Mesch, 2020).
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Cada vez mais há evidências disponíveis sobre a 
influência da tecnologia nos hábitos alimentares e 
de sono da primeira infância e sobre seu uso e/
ou abuso e problemas potenciais (OCDE, 2020). 
Certos sinais de alerta nos indicam que a tecno-
logia não deixa uma boa marca emocional (por 
exemplo, se ela piora o comportamento das crian-
ças, se as crianças se afastam ou evitam intera-
ções sociais, ou se demonstram comportamentos 
hiperativos).

Há estudos que mencionam a evidência de maus 
hábitos nas atividades diárias mais relevantes 
na primeira infância relacionadas ao sono e à 
alimentação, em que crianças interagem com os 
adultos importantes para elas (Reid et al., 2016). 
No caso da comunicação e da afetividade duran-
te a alimentação, são tão importantes quanto a 
própria comida. São também momentos que po-
tencializam o desenvolvimento de certas capaci-
dades: afetivas (o sorriso, o contato...), motoras 
(estimulando a movimentar-se...), relacionadas 
com a linguagem (mediante a fala com a crian-
ça, palavras...) ou sensoriais (mostrando coisas 
coloridas, com sons...), e por isso têm grande im-
portância a nível afetivo e relacional (Brazelton e 
Cramer, 1993). 

A consolidação de hábitos de exposição prolon-
gada à tecnologia e do uso de dispositivos móveis 
e jogos eletrônicos, especificamente nos períodos 
prévios à hora de dormir (como foi dito no capítulo 
1) estão relacionados com a alteração do sono 
(Greever et al., 2017). O sono é uma necessida-
de fisiológica de grande impacto no desenvolvi-
mento.

Quanto aos comportamentos problemáticos, as 
crianças organizam as experiências conforme as 
veem refletidas em seu funcionamento e compor-
tamento. O uso da tecnologia é fonte de diversas 
gratificações afetivas para as crianças, como re-
compensa ou castigo perante suas respostas ou 
reações de comportamento às normas (Reid et 
al., 2016). As características de desenvolvimen-
to dos comportamentos infantis (entre dois e seis 

anos de idade) costumam incluir birras como con-
dutas que permitem às crianças expressar situa-
ções de frustração (Brazelton & Cramer, 1993), 
são sentimentos que existem nas situações co-
tidianas. 

Se a tecnologia é usada para aliviar, 
controlar ou evitar os descontroles 
emocionais e os comportamentos 
problemáticos, interfere no desenvol-
vimento gradual das crianças de tole-
rar a frustração. Não existe infância 
sem frustrações, isto faz parte da vida 
(Janín, 2014).  

Mais uma vez, os estudos reiteram que a intera-
ção da criança com a tecnologia não é boa opção 
sem o apoio dos cuidadores primários e suas es-
tratégias de mediação (Aliagas et al., 2017; Li-
vingstone et al., 2011). Como sugerido, é preciso 
contar com diversos mecanismos mediadores e 
moderadores na interação das crianças com a 
tecnologia (Franco, 2021; Konok, et al, 2020). 
Na infância, a aquisição de hábitos de vida sau-
dáveis, mais uma vez, dependerá da tarefa dos 
pais. Os sucessos e os fracassos na educação 
influenciam no crescimento socioemocional da 
criança (Bettlheim, 1994; Knobel, 2013).
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3     

C O N C L U S Õ E S

Uma importante linha de estudo pretende com-
preender o impacto das novas tecnologias no 
desenvolvimento infantil. A presença da tec-
nologia na infância e sua relevância nas inte-
rações cotidianas é uma realidade constatada 
cada vez mais cedo (Unicef, 2017; Unesco, 
2019). Todas as mudanças abrem perspecti-
vas ao futuro, mas também nos levam a refletir 
sobre o que está acontecendo.

O desenvolvimento socioemocional e psi-
comotor na infância tem um potencial ine-
gável e desempenha um papel fundamental 
no processo evolutivo de qualquer criança. 
Neste sentido, e levando em consideração que 
a infância convive com a tecnologia e interage 
através dela, a pesquisa acumulada permitiu 
entender que a tecnologia é um instrumento 
e que, como tal, pode ser utilizada de muitas 
formas. Diversos estudos enfatizam o papel 
fundamental dos adultos (pais de família e edu-
cadores) como responsáveis e mediadores no 
acesso às inúmeras possibilidades oferecidas 
pelo uso da tecnologia na primeira infância. É 
essencial que as decisões dos adultos sejam 
baseadas na especificidade do desenvolvimen-
to nos primeiros anos e nas recomendações 
científicas para usar estas tecnologias com as 
crianças.  

Ë necessário realizar estudos mais aprofunda-
dos que ajudem a entender melhor o impacto 
nas diversas dimensões do desenvolvimento 
das crianças. Na verdade, pouquíssimos estu-
dos nestas áreas têm se preocupado em ana-
lisar o impacto da tecnologia na etapa de zero 
a seis anos, pois, como argumenta Crescenzi 
(2013), as crianças de zero a seis anos foram 
excluídas dos estudos até que a tecnologia se 
tornou mais natural (fácil de utilizar, móvel, tá-

til e intuitiva) e mais cotidiana. Foram iniciadas 
pesquisas de observação e até de experimen-
tação, mas com grande disparidade nos es-
copos de idade selecionados como objeto de 
estudo, o que dificulta a identificação de apre-
ciações completas e precisas quanto à relação 
das crianças com a tecnologia (Caldero et al., 
2021). Este fato representa um desafio para as 
pesquisas educacionais atuais, devido a seus 
efeitos no bem-estar emocional das crianças. 

A interação infantil com a mídia digital não dei-
xa de ser uma realidade nova, onde o princípio 
de precaução é imprescindível (Kelly, 2016), 
permitindo poder identificar o que é relevante 
no vínculo criança-tecnologia, já que a tec-
nologia passa a integrar-se na rede de práticas 
sociais infantis. Há evidências de diferentes di-
mensões que foram estudadas, permitindo-nos 
diferenciar e compreender a influência da tecno-
logia no desenvolvimento da primeira infância. 

   
1
Uma primeira dimensão referente às oportuni-
dades à socialização demonstra que a tecno-
logia é uma ferramenta que permite às crian-
ças desenvolverem uma série de interações 
sociais. A este respeito, foram encontrados 
resultados positivos geralmente associados a 
usos específicos, considerando, por exemplo, 
a idade, o contexto vital, os hábitos corretos, 
etc.Os efeitos da tecnologia na dimensão 
socioemocional do desenvolvimento das 
crianças envolvem múltiplos fatores (Reid 
et al., 2016). Não se deve incentivar um uso 
precoce nem um uso intenso, nem substituir 
atividades indispensáveis ao desenvolvimento 
na primeira infância (como atividades ao ar li-
vre e tarefas manuais). Da mesma forma, não 
se deve substituir a interação humana, pois isto 
gera implicações no desenvolvimento socioe-
mocional (Konok et al., 2020). A socialização é 
a possibilidade de intercâmbios verdadeiros 
com os outros. 
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desenvolvimento socioemocional e psicomo-
tor vai se estruturando através das brincadei-
ras, em que as crianças começam a colocar 
em prática as habilidades sociais. Neste âm-
bito, observou-se que a tecnologia oferece a 
possibilidade de brincar, e brincar tem a ver 
com um estado interno saudável. Através das 
brincadeiras, a criança constrói sua subjetivi-
dade, seu mundo interior e elabora suas expe-
riências. (Bodrova e Leong, 2019). O uso da 
tecnologia em atividades lúdicas oferece vi-
vências, afetos, sensações, mas devem ser 
faladas, compartilhadas e reguladas, e nes-
te ponto o certo e o errado são marcados como 
uma oportunidade para o desenvolvimento so-
cioemocional e psicomotor das crianças. 

Las personas significativas del mundo social 
del niño son los que ofrecen modelos poten-
ciales para explorar, jugar, pensar, observar, 
desarrollar la curiosidad y la relación con el 
mundo físico, social y emocional (Ainsworth, 
1989; Galán, 2010; Sierra y Moya, 2012). Hay 
una coincidencia en los discursos de los ries-
gos porque no todos los niños son iguales y no 
todos precisan los mismos juegos. La tecnolo-
gía lúdica no ayuda a los niños a obtener una 
representación de la realidad ajustada. Los 
mismos estímulos o las mismas experiencias 
con las nuevas tecnologías no tienen el mismo 
efecto si sobrevienen muy pronto en etapas 
tempranas del desarrollo (Ruiz, 2020). 

As oportunidades e os riscos asso-
ciados às experiências dos jogos 
tecnológicos nem sempre são com-
preendidos (Caldeiro et al., 2021). 

Uma das características da infância é a vitali-
dade, o movimento. É uma etapa de grandes 
mudanças e o processo evolutivo não pode 
ser feito integralmente sem movimento. As 
crianças precisam se movimentar. Também 
podemos dizer que, sem movimento, não 

Partindo da perspectiva das oportunidades, 
todos os estudos destacam também os riscos 
associados. Portanto, especialmente para a 
realização de estudos, é importante valorizar 
a prevenção no uso da tecnologia pelas crian-
ças. Esta dimensão revela que as característi-
cas dos diferentes estágios do desenvolvimen-
to socioemocional têm um papel importante, e 
que, nos primeiros anos de vida, as crianças 
não estão emocionalmente preparadas para 
usar a tecnologia de uma forma que benefi-
cie seu desenvolvimento social. 

Muitas vezes, o “óbvio” pode ser o que menos 
se vê. Sem vínculos não existe desenvolvimen-
to. O vínculo e a interação com os pais são a 
chave para um desenvolvimento emocional e 
social saudável da criança, onde se estabelece 
e se constrói a capacidade social da criança 
para a empatia, o afeto e o respeito (Pitillas e 
Berástegui, 2018). É importante que os pais 
entendam a interação das crianças com o mun-
do digital, a partir de uma perspectiva evolutiva 
do desenvolvimento (respeitando a idade e a 
etapa do desenvolvimento), que possa ajudá
-las a crescer e ser capazes de evitar formas 
de relacionamento com a tecnologia que pos-
sam prejudicá-las. As pautas e os limites dos 
pais no uso da tecnologia estão relacionados à 
socialização, ao cuidado e aos valores familia-
res, mas também têm a ver com o mundo das 
crianças em relação às brincadeiras e amigos: 
como brincar, com quem, com o que...

As crianças devem sentir um am-
biente familiar confiável, onde rece-
bam diretrizes apropriadas ao bom 
uso da tecnologia.

   
2
Uma segunda dimensão faz referência às 
oportunidades de brincadeiras e diversão. O 
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mais clareza em idades posteriores, mas 
também se manifesta na primeira infância. 
Muitos dos riscos da tecnologia na infân-
cia estão relacionados com o descompas-
so entre o que as crianças precisam neste 
momento de seu desenvolvimento e o que 
lhes é oferecido. A maturidade das crian-
ças está mais ligada a um estado interno do 
que à idade cronológica. (Janín, 2014). Tudo 
isto sugere que deveríamos dedicar esforços 
a nos adiantarmos. Não é uma questão de 
esperar que surjam problemas, mas sim que 
os pais possam mudar as atitudes quanto ao 
uso da tecnologia por crianças pequenas, 
dispondo de informações sobre os riscos. Os 
pais devem ter a capacidade de identificar 
com empatia as necessidades dos filhos, e 
poder “reorganizar” o cuidado de uma criança 
com a utilização apropriada da tecnologia.

Associado a esta dimensão, da perspectiva 
destes estudos surge uma nova forma de nos 
questionarmos sobre a influência da tecnolo-
gia, que está sendo cada vez mais estudada. 
Não é o uso, mas a forma que as crianças a 
utilizam e as variáveis que entram em jogo; 
as variáveis relacionadas às características 
dos estágios do desenvolvimento das crian-
ças. Referimo-nos à necessidade de consi-
derar não apenas a capacidade das crianças 
de ter acesso à tecnologia por suas habili-
dades funcionais, mas às habilidades emo-
cionais individuais de fazer um uso eficaz 
da tecnologia para sua aprendizagem.  

As crianças percorrem um longo caminho em 
seu desenvolvimento socioemocional. Neste 
processo complexo, é essencial assegurar 
uma boa transição pelas diferentes etapas 
do desenvolvimento, e, portanto, prevenir os 
riscos e as interferências que o uso precoce 
das novas tecnologias pode representar nes-

existe desenvolvimento. É importante fazer 
um bom uso dos jogos tecnológicos a seu al-
cance e isto implica avaliar a capacidade de 
brincar da criança, os conteúdos dos jogos, o 
tempo de jogo, as habilidades motoras, pois 
estes fatores afetam o benefício que ela pode 
obter da tecnologia (Garmendia et al., 2016).  
Neste sentido, levando em consideração o 
inegável contato sensorial e emocional das 
crianças pequenas com a tecnologia lúdica, a 
educação midiática deve estar presente no 
âmbito da educação infantil  para estabe-
lecer bases sólidas na educação da primeira 
infância, comprometer-se com o empodera-
mento das crianças e transformá-las em re-
ceptoras de um bom uso da tecnologia para 
seu desenvolvimento pessoal e social.
   
3
Uma terceira dimensão refere-se às preo-
cupações relacionadas à aprendizagem da 
regulação emocional e aos problemas de 
comportamento, alimentação e sono. As 
pesquisas nesta área começaram a prestar 
mais atenção em como as características 
individuais e as falhas nos processos de 
apoio no ambiente de cuidado da criança 
influenciam no tipo de uso que os pais fa-
zem da tecnologia e em como isto afeta a 
modelagem emocional (Hiniker et al., 2016). 
Uma criança depende muito dos adultos, 
principalmente dos pais. Talvez o problema 
não seja a presença da tecnologia, mas a ne-
cessidade de relacionamento no envolvimen-
to dos pais na criação dos filhos. Os efeitos 
de um uso indevido da tecnologia em crian-
ças muito pequenas já nos mostram que elas 
não podem desenvolver suas possibilidades 
saudáveis para amadurecer e nos advertem 
de situações prejudiciais que não permitam 
que uma criança possa desenvolver seus re-
cursos emocionais. Este fato será visto com 
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te processo. Mas, como em qualquer linha de 
estudo, mais do que oferecer respostas cla-
ras, isso nos permitiu revelar a importância 
das diferentes dimensões do desenvolvimen-
to socioemocional e psicomotor das crian-
ças. Como destaca Kelly (2016), graças a 
isso estamos em melhores condições de 
entender quando, onde e em que condições 
podemos esperar encontrar um impacto po-
sitivo das tecnologias no desenvolvimento 
das crianças. No entanto, é importante con-
tinuar avançando com força na pesquisa 
para responder melhor às necessidades das 
crianças e dar orientações mais claras aos 
pais, professores e políticos.

Para concluir, queremos ressaltar a impor-
tância de cuidar da infância, porque se trata 
de um investimento a longo prazo e é neces-
sário priorizar esta etapa, já que estamos 
apostando em benefícios para o futuro 
das crianças (OMS, 2019). Todas as crian-
ças nascem com o potencial de se desenvol-
verem harmoniosamente. Temos o desafio, 
a oportunidade e a obrigação de acompanhá
-las no desafio de crescer e explorar o mun-
do nas primeiras etapas do desenvolvimento. 
O importante é possibilitar o alcance de 
conquistas fundamentais para a criança: 
a confiança em si mesma, a autoestima ou 
a capacidade de sentir e expressar afeto 
são o resultado de uma aprendizagem trans-
corrida ao longo da vida, que se desenvolve 
no vínculo com o outro. Precisamos continuar 
nos perguntando se o uso da tecnologia pro-
move tudo isto em crianças muito pequenas. 
O desafio é feito para os adultos. 

Os pais têm a responsabilidade de garantir o 
uso adequado da tecnologia. Os pais são os 
melhores mediadores entre as crianças e 
a tecnologia. Por isso, devem regular seus 
próprios hábitos e comportamentos no uso da 

tecnologia. As crianças, especialmente as 
bem pequenas, costumam imitar atitudes 
de seus principais cuidadores. Crescer exi-
ge a integração de recursos emocionais 
cada vez mais complexos.  Estes recur-
sos são alcançados com o desenvolvimen-
to do eu, que é feito no princípio, sempre a 
partir do olhar do outro, dos adultos, prin-
cipalmente dos pais (Brazelton e Cramer, 
1993; Sameroff, 2009; Winnicott, 1995). 

A infância é uma etapa de oportuni-
dades (Siddiqi et al., 2007), e é im-
portante que as crianças tenham uma 
interação positiva e competente com 
as tecnologias digitais para brincar, 
comunicar-se, aprender, participar e 
compartilhar 

Aprender a cuidar-se é um processo que vai 
sendo construído especialmente na intera-
ção e requer certas condições importantes 
para as crianças. É fundamental aproximar 
as crianças da tecnologia levando em conta 
seus recursos internos, pois é isto que faz 
com que elas se sintam em condições emo-
cionais favoráveis para aprender e relacio-
nar-se.

Esperamos poder continuar pesquisando e 
refletindo sobre o impacto das novas tecno-
logias no desenvolvimento socioemocional e 
psicomotor da criança, e também sobre im-
portância de fazer mudanças positivas em 
sua educação. 
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P A P E L  D A S  F A M Í L I A S ,  E S C O L A S  E  P R O F E S S O R E S  N A S  I N T E R A Ç Õ E S  E N T R E  A  I N F Â N C I A  E  A  T E C N O L O G I A

Papel das famílias, 
escolas e professores 
nas interações entre 
tecnologia digital  
e a primeira infância 
e seus possíveis efeitos
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Éinegável o impacto das tecnologias di-
gitais em todos os âmbitos da vida coti-
diana e nos cidadãos de todas as idades 

em grande parte do mundo. Neste capítulo, 
pretende-se descrever os usos e influência 
da tecnologia centrados na primeira infân-
cia, tanto na escola quanto no lar. É conve-
niente realizar esta análise pela especificidade 
desta etapa e as características do desenvolvi-
mento das crianças menores de oito anos, que 
são bem diferentes das do resto de fases. 

Ao longo do capítulo, reflexiona-se sobre a in-
teração entre infância, tecnologia, famílias e 
escola, com base na teoria ecológica dos siste-
mas e no quadro da sociedade digital do século 
XXI. Analisam-se os resultados de pesquisas 
recentes, prestando especial atenção ao pro-
jeto de pesquisa que integra as percepções de 
professores e familiares sobre o uso de tecno-
logia na Educação Infantil. Conclui-se com uma 
série de recomendações que podem servir de 
guia no desenho de políticas e na tomada de 
decisões das famílias e professores.

    

R E S U M O
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Segundo a Organização das Nações 
Unidas para a Educação, a Ciência 
e a Cultura, em maio de 2020, cerca 

de 1,2 bilhões de crianças deixaram de ir à 
escola devido à emergência sanitária provo-
cada pela covid-19. Diante desse fechamen-
to, as tecnologias digitais foram propostas 
como o meio mais adequado para poder dar 
continuidade a um ano letivo que não foi con-
siderado perdido

Abordaremos o tema em questão tomando 
como referência a interação dos mais jo-
vens com a tecnologia e a digitalização, 
bem como a análise de seus benefícios, ris-
cos e potencialidades na perspectiva das 
famílias e professores. 

artimos de uma concepção de escola como 
espaço de acompanhamento e respeito aos 
processos e momentos vitais das crianças. 
Concebemos a sala de aula da Educação 
Infantil como um ambiente repleto de opor-
tunidades onde se tecem relações (Hoyue-
los e Riera, 2015) e se cultivam afetos (Al-
bert-Monrós e Gallardo-Fernández, 2018), 
para possibilitar o crescimento global e har-
monioso das crianças através do jogo em 
relação aos outros. Assim, a sala de aula 
torna-se um cenário comunicativo onde são 
incentivados processos de interação que 
facilitam a socialização adequada (Gallego, 
2010; Schaffer, 1989; Vigotsky, 1979), mas 
sem esquecer que junto com a escola, a fa-
mília é o principal agente de socialização, 
e são, portanto, os dois contextos básicos 
no ajustamento psicossocial (Musitu et al., 
2001), conforme mencionado no capítulo 
anterior.

Para que haja educação, é necessária 
a presença de uma geração de adul-
tos e de uma geração de jovens, bem 
como uma ação exercida pelos pri-
meiros sobre os segundos” 
(Durkheim, 2003, p. 59).

1     

I N T R O D U Ç Ã O

Todas as pessoas 
idosas já foram 
crianças, 
embora poucas         
delas se lembrem. 

(Antoine de Saint-Exupéry, 2010).
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Este capítulo tem como objetivo descrever o 
papel das famílias, escolas e professores na 
incorporação e integração das tecnologias em 
um momento social e cultural muito complexo, de-
vido à situação de pandemia que gerou a emer-
gência sanitária derivada da covid-19. Nesse 
contexto, apesar de estarmos nos recuperando 
da pandemia e de suas múltiplas consequências 
para a instituição escolar, considera-se relevante 
analisar o fato de as crianças estarem imersas 
em ambientes ricos em tecnologia (Levy e Kucir-
kova, 2017) e, portanto, é preciso refletir sobre os 
usos e impactos tanto neles quanto nos contextos 
familiar e escolar, e na relação que se estabelece 
entre eles.

O referencial teórico em que nos apoiamos está 
vinculado à teoria sociocultural do ensino e 
à linguagem como configurador do conheci-
mento escolar. Nesse sentido, assumimos com 
diferentes autores (Álvarez, 1990; Bruner, 2003; 
Edwards e Mercer, 1988; Lomas, 1996; Mercer, 
1997; Morin, 2001; Van Manen, 2004 e Wells, 
2001; entre outros), que a coerência entre pen-
samento e ação é possível a partir de uma rica 
imagem da infância que cultiva as relações e 
respeita os ritmos de desenvolvimento.

Partimos de uma concepção de escola como 
espaço de acompanhamento e respeito pelos 
processos e momentos vitais da criança desde 
o nascimento até os oito anos. A sala de aula 
deve ser um lugar de relacionamentos. O que 
está em jogo é como olhamos para as crianças, 
como as ouvimos, como nos relacionamos e con-
versamos com elas, a partir de uma perspectiva 
multidisciplinar. É daí que tem que nascer todo o 
resto (Freire, 2005; Loughlin e Suina, 1990; Mo-
rin, 2001; Ortega, 1992; Piaget, 2007).
 
Seguindo a teoria ecológica (Bronfenbrenner, 
1987) e voltando ao centro dos sistemas, que 
é onde está a criança, queremos dedicar as se-
guintes linhas para mostrar trechos de conver-
sas produzidas em contextos familiares e/ou 
escolares, o que nos permite refletir sobre o uso 

das tecnologias digitais no cotidiano dos peque-
nos. 

Para Rapley (2014), e a partir da análise da lin-
guagem em uso e em contextos informais, tra-
ta-se de descrever brevemente situações reais 
em que as crianças se referem às tecnologias di-
gitais. A título de ilustração, apresentam-se qua-
tro situações vividas por meninos e meninas 
que convidam à reflexão sobre os seguintes te-
mas: o uso de jogos inadequados de acordo com 
o sistema de classificação etária de conteúdo de 
videogames (PEGI), a percepção das profissões 
emergentes, a facilidade no manuseio de dispo-
sitivos ou a distância da tão desejada igualdade 
de gênero. 

Situação 1

A primeira das situações é um exemplo claro do 
uso de jogos e aplicativos online desde a ten-
ra idade. Embora reconheçamos o potencial edu-
cacional dos videogames, é necessário o controle 
dos pais para impedir o acesso a jogos que não 
são recomendados a certas idades. Um exemplo 
desse uso habitual é especificado nesta breve 
história:

Um grupo de cinco crianças pequenas 
acompanhadas por suas famílias passa a 
tarde em uma praia da ilha de Arousa. Na 
beirada, algo se move na areia.

Uma menina pergunta:
“isso é um caranguejo?”

Um menino, dos mais novos, responde: 
“não, é um apocalipse zumbi, que eu vi 
no Minecraft

Diálogo entre Paula e Martín, 2021 (4 e 5 anos).
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Situação 2

A realidade está mudando sob o efeito das tec-
nologias, produzindo transformações inclusive no 
surgimento de novas ocupações e na percepção 
de profissionalização de determinadas atividades, 
decorrentes da introdução de dispositivos tec-
nológicos e o acesso à internet no cotidiano. 

A situação descrita abaixo ocorre quando se per-
gunta a uma criança de 5 anos:

 

O que você quer ser quando crescer? 

A menina responde: 

“Quando eu crescer vou ser youtuber, 
para isso você só precisa de um celular”.

Paula, 2020 (5 anos).

Anos atrás, não poderíamos nem imaginar 
essa resposta.

Situação 3

O uso do aplicativo WhatsApp no   celular tam-
bém é frequente entre as crianças. Talvez isto 
tenha aumentado como consequência das limita-
ções de convívio e confinamento durante alguns 
meses de 2020, porque permitiu dar resposta à 
necessidade de comunicação com os entes queri-
dos, e de superar distâncias durante a pandemia, 
sem significar uma despesa extra para as famílias.

O seguinte excerto é retirado da narração oral 
de um aluno de sete anos (primeiro ano do en-
sino fundamental/básico), quando lhe pergun-
taram para que serve a tecnologia, no âmbito 
de uma pesquisa. Dessa forma, mostra-se um 
conhecimento desde muito pequenos, quando 
ainda estão adquirindo e consolidando os pro-
cessos de leitura e escrita. 

“É para fazer ligações. Ah, bem, o aplica-
tivo... Se tiver isso, pode ligar. Você vai 
para a galeria. E baixa isso para ligar.”

“Como é?” a professora pergunta.

“É como um quadrado. Verde. E um da-
queles telefones antigos que você pega o 
fone, gira o disco e liga” 

(NAGC1, p. 63-72).

Situação 4

Sabe-se que a imitação na primeira infância é 
conhecida por ser uma ferramenta poderosa para 
a aprendizagem. Muitas crianças reproduzem 
modelos que chegam até elas por meio das 
redes e, às vezes, nesses vídeos não levam em 
conta questões fundamentais para o desenvolvi-
mento de sociedades justas e equitativas, como 
igualdade, equidade e visibilidade das diferenças. 
Diante disso, é importante estar alerta e compen-
sá-lo em casa e na escola para atingir o objetivo 
final da educação. Um exemplo é o trecho a se-
guir em que um menino se torna criador de con-
teúdo: 

Em uma situação de jogo, Omar se di-
verte fazendo vídeos no YouTube com o 
celular de sua mãe... Olhando-se no es-
pelho, ele começa dizendo: “Oi, amigos, 
bem-vindos ao meu canal”.

Sua mãe o observa e está tentando fazer 
com que ele diga amiguinhos e amiguin-
has. Mas ele não quer, “porque ninguém 
fala assim”.

Omar e sua mãe, 2021 (7 anos).
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A partir da análise dessas manifestações es-
pontâneas, podemos inferir que, tanto em casa 
quanto nas escolas, as tecnologias vão abrindo 
seu caminho, são exploradas naturalmente pe-
las crianças e integradas a seu cotidiano. Por 
estas razões, considera-se que o esforço das fa-
milías e dos educadores devem ser orientados a 
um uso responsável e crítico da tecnologia. 

Estamos diante de uma questão complexa que 
exige a compreensão do termo “educação infan-
til”, que levanta algumas questões relacionadas 
ao papel do adulto no processo de desenvol-
vimento e aprendizagem que ocorre durante a 
infância e o impacto que produz a irrupção das 
tecnologias digitais. Aspectos que são aborda-
dos nas páginas seguintes em que são identi-
ficadas boas práticas e e se responde a estas 
questões, principalmente focadas na sala de 
aula e nos professores, uma vez que o papel das 
famílias foi abordado com maior profundidade no 
capítulo 3:

Qual é o papel das famílias e dos professo-
res no uso da tecnologia na infância?

Como é feita a formação inicial dos profes-
sores?

Que percepção os professores têm de sua 
competência digital?

Como as tecnologias transformam as práti-
cas de sala de aula na primeira infância?

O que significa implementar as tecnologias 
digitais na sala de aula?

Que uso está sendo feito das tecnologias nas 
salas de aula de educação infantil?

Para responder a essas perguntas, analisam-se   
documentos de diferentes fontes, como relató-
rios de Save the Children, Unicef, Futurelab ou 
Fundación Telefónica, artigos científicos e obras 
de autores que são referência no assunto.

O seguinte ponto reflete sobre a teoria ecológica 
dos sistemas, a família e a escola como agen-
tes de socialização, expectativas sobre a escola 
e suas funções na sociedade do século XXI, a 
competência digital dos docentes e o diálogo das 
crianças com as tecnologias.

Dessa forma, as descobertas encontradas podem 
nos orientar no processo de integração da tecno-
logia quando falamos da primeira infância, tanto 
nas escolas quanto nos lares.

2     

D E S E N V O L V I M E N T O  
Esta seção apresenta brevemente a teoria eco-
lógica dos sistemas, como base para a com-
preensão do desenvolvimento da primeira 
infância, e depois descreve o papel que as es-
colas e as famílias assumem na sociedade atual, 
levando em conta a alta diversidade que existe 
hoje tanto nas sociedades quanto nas instituições 
de ensino, e termina com recomendações para 
a introdução e o uso de tecnologias na primeira 
infância.

2.1. 

Análise da teoria ecológica dos 
sistemas

O modelo ecológico mais difundido é o proposto 
por Bronfenbrenner, sob o nome de teoria ecoló-
gica de sistemas, que ooferece uma estrutura 
conceitual e metodológica para o estudo do 
desenvolvimento infantil, possibilitando aproxi-
mar-se ao comportamento humano, tal como oco-
rre nos contextos naturais. Desta forma, “o am-
biente ecológico é concebido como um conjunto 
de estruturas em série, cada uma cabe dentro da 
seguinte, como bonecas russas” (Bronfenbren-
ner, 1987, p. 23). A partir dessa abordagem, o 
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ambiente é definido como um conjunto de siste-
mas correlacionados, diferenciando quatro níveis 
de ambiente ecológico: microssistema, mesossis-
tema, exossistema e macrossistema, conforme 
mostra a Figura 1: 

Figura 1. Sistemas do ambiente ecológico                                                                                                                                        
                                                                                                      

Fonte: Elaboração própria

O microssistema são os ambientes em que o 
indivíduo participa. Caracterizam-se pelas ati-
vidades que neles são realizadas, pelos papéis 
assumidos e pelas relações interpessoais menos 
desenvolvidas em determinado ambiente, por 
exemplo, na escola e na família.

O mesossistema compreende as inter-relações 
de vários ambientes em que a pessoa participa 
ativamente, como no caso das crianças, a relação 
entre a família e a escola, que são microssiste-
mas.

O exossistema é formado por aqueles ambientes 
que não incluem a criança, mas que influenciam 
seu ambiente, como por exermplo, o contexto de 
trabalho dos pais.

Por fim, o macrossistema é definido por elemen-
tos da cultura, especificamente aquela em que o 
menor vive, como as tradições, crenças, atitudes, 
sistema de valores e leis de sua sociedade.

Esses sistemas envolvem todos os indiví-
duos, que por sua vez são enquadrados pelo 
cronossistema, que é mais abstrato que os an-
teriores e os influencia, pois incorpora a dimensão 
temporal no mundo da criança e faz referência 
ao papel desempenhado pelo momento histórico. 
Sem dúvida, o século XXI caracteriza-se pela 
revolução tecnológica em que estamos imersos 
e pela qual se fala de e-sociedade.

Assumimos que esta abordagem é a mais ade-
quada para a análise do impacto da tecnologia 
e da digitalização na primeira infância, pois en-
quadra a criança em seu contexto, tanto particular 
(família, escola e relações interpessoais) quanto 
geral (sociedade) e, além disso, responde à con-
cepção do indivíduo como um ser social que é 
afetado pelas mudanças de seu ambiente e que 
também as provoca.

Nessa perspectiva, segundo Bronfenbrenner 
(1985):

O mundo exterior tem um impacto con-
siderável a partir do momento em que a 
criança começa a relacionar-se com pes-
soas, grupos e instituições, cada qual lhe 
impõe suas perspectivas, recompensas e 
punições, contribuindo assim para a for-
mação de seus valores, habilidades e há-
bitos comportamentais. (pág. 16)

Niño

MICROSISTEMA

MACROSISTEMA

MESOSISTEMA

EXOSISTEMA

C R O N O S I S T E M A
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A teoria ecológica de Bronfenbrenner serviu 
de base para estudos realizados em várias 
disciplinas, como a psicologia do desenvolvi-
mento e a sociologia.

2.2. 

A família e a escola como agentes de 
socialização

É evidente que em nossa sociedade coexiste 
uma diversidade de tipos de famílias convivendo 
em um mesmo contexto. Portanto, apesar de ser 
uma tarefa complexa, considera-se relevante a 
necessidade de definir o conceito de família, visto 
que se trata de uma estrutura que, dependendo 
da cultura em que nos situamos e na época em 
que nos encontramos, muda e se adapta à reali-
dade social. Assim, as formas e funções das famí-
lias serão modificadas.

Diante de uma sociedade em constante mu-
dança como a atual, é necessário refletir sobre 
o envolvimento da família e da escola na edu-
cação infantil, já que são dois agentes que visam 
educar e formar cidadãos. Sabemos que uma 
boa interação entre a escola e a família oferece 
à criança uma imagem de aproximação e relacio-
namento entre as pessoas que se ocupam de seu 
cuidado e confere ao ambiente escolar um cará-
ter de familiaridade e segurança. Cada relação 
família-educador é única e original, por isso deve 
ser individualizada e baseada na confiança e no 
conhecimento mútuo (Palacios, 2013).

Durante os primeiros anos de desenvolvimento 
infantil na vida de uma criança, a família é uma 
das áreas que mais influencia seu desenvolvi-
mento cognitivo, emocional, pessoal e socioafe-
tivo, conforme referido em capítulos anteriores do 
livro, principalmente no Capítulo 3. A influência 
familiar dura muitos anos, mas é na primeira in-
fância que desempenha um papel fundamen-
tal, pois o grupo familiar proporciona à criança 
todos os sinais iniciais de afeto, valorização, acei-

tação ou rejeição, sucesso ou fracasso. Por todas 
estas razões, considera-se essencial estudar e 
compreender o contexto familiar nestes primeiros 
anos e observar como determinados aspectos 
da vida familiar influenciam o desenvolvimento 
infantil (Barreto et al., 2017; Bowlby, 1962). Pro-
va disso é a parentalidade positiva, que inclui o 
comportamento dos pais, as estratégias utilizadas 
e os tipos de criação, pelos quais se prioriza o 
interesse da criança, e se busca o cuidado e o 
desenvolvimento de habilidades, reconhecendo 
seu filho ou filha e orientando-o/-a, estabelecendo 
limites para alcançar seu pleno desenvolvimento 
(Conselho da Europa, 2006).

De acordo com os Relatórios da Comissão Euro-
peia (2020), a participação das famílias é um 
dos fatores-chave para uma educação infantil 
de qualidade (Hong et al., 2018). Argumentamos 
com Heckman (2008) que os ambientes familia-
res das crianças são importantes preditores de 
suas habilidades cognitivas e socioemocionais, 
bem como das taxas de criminalidade e saúde.

Dada a importância do ambiente na primeira in-
fância, a seguir, apresenta-se a análise dos mi-
crossistemas, que são a família e a escola, nos 
quais as crianças desde o nascimento até os oito 
anos de idade se desenvolvem.  Deve-se assina-
lar, como já foi mencionado em capítulos anterio-
res, que a família tem um papel central no des-
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envolvimento emocional das crianças e a escola 
em sua socialização, além de se preocupar com 
questões acadêmicas e profissionalização.

Em relação ao uso de tecnologias na primeira 
infância, condizente com o que é expresso ao 
longo do livro, vale destacar a importância da 
mediação parental, definida como o conjunto 
de atividades realizadas pelos pais para proteger 
seus filhos contra os riscos da internet (Mesch, 
2009). Dentre essas atividades, destaca-se o 
uso conjunto ativo, pelo qual os pais permane-
cem com seus filhos e filhas em frente à tela do 
dispositivo tecnológico, gerando diálogo sobre o 
uso da internet, orientando e comentando critica-
mente sobre sua prática (López-Castro, Núñez 
& Cambeiro, 2018). Da mesma forma, demons-
trou-se que a influência da família é fundamen-
tal no desenvolvimento da competência digital 
das crianças mais novas, já que condiciona a 
disponibilidade da tecnologia em casa, os usos 
que dela se fazem desde muito cedo e participa 
do desenvolvimento da vertente tanto instrumen-
tal como crítica (Ballesta e Cerezo, 2011). Para 
desenvolver essa competência, é necessário um 
trabalho conjunto e corresponsável entre família 
e escola (González-Fernández et al., 2019), pois 
além disso “a família é, ao mesmo tempo, a fonte 
mais rica e a menos aproveitada sobre o impacto 
que produzem no desenvolvimento de sistemas” 
(Bronfenbrenner, 1987, p. 92).

Pastor (1998) entende a educação como um pro-
cesso dialético que requer o envolvimento das 
crianças no processo de reconstrução. Nesse pro-
cesso, segundo Reimer (1981), a escola adquire 
um papel fundamental nas seguintes funções: 
custódia, seleção do papel social, doutrinária e 
educativa para o desenvolvimento de habilida-
des e conhecimentos. Essas funções estiveram 
presentes na escola ao longo da história, mas a 
importância ou prevalência de uma ou de outra 
mudou em função das necessidades e deman-
das da sociedade. Destaca-se a compensação 
das desigualdades, já que o objetivo fundamental 
é alcançar a igualdade educacional, proporcio-

nando uma educação de qualidade para todas 
as pessoas e aprendendo em conjunto (Jaussi 
e Luna, 2002). Entre essas desigualdades, a la-
cuna digital ou as decorrentes das necessidades 
educacionais especiais tornaram-se especial-
mente relevantes nos últimos tempos.

A falta de acesso às tecnologias digitais na pri-
meira infância relacionada à pobreza é tão pre-
ocupante como outras realidades identificadas 
como os usos inadequados e excessos sem sen-
tido que levam à alienação e à doutrinação (Sán-
chez, 2021). Considera-se que as possibilida-
des que as tecnologias estão oferecendo para 
a atenção à diversidade e à personalização do 
ensino merecem destaque especial neste capítu-
lo (Unesco, 2017). Prova disso são os resultados 
obtidos no trabalho de Vidal, López, Marín e Pei-
rats (2018) em que, após analisar uma década de 
produção científica, conclui-se que as tecnologias 
possibilitam a inclusão ao favorecer a motivação, 
a memória, a comunicação e a expressão das 
emoções em alunos com deficiência intelectual 
de diferentes idades. Além disso, a revisão rea-
lizada por Durán (2021), focou nos benefícios do 
uso de tecnologias no processo de ensino/apren-
dizagem e na aquisição de habilidades como o 
desenvolvimento da autonomia e a redução de 

A escola, como agente 
socializador, não deve 
focar não apenas em 
questões acadêmicas, 
mas também formar 
pessoas preparadas 
para a sociedade em 
que vão viver. ”
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comportamentos problemáticos em alunos com 
transtorno do espectro do autismo.

Parece evidente que a escola, como agente 
socializador, não deve focar não apenas em 
questões acadêmicas, mas também formar 
pessoas preparadas para a sociedade em que 
vão viver, a partir da personalização do ensino e 
com base nas características e necessidades de 
cada aluno em particular, provocando uma ação 
baseada na reflexão e desenvolvendo a autono-
mia e uma aprendizagem significativa, criando 
um ambiente seguro e motivador.  Para atingir 
este objetivo, quando se fala em primeira infancia, 
adquire uma relevância específica, como foi men-
cionado em capítulos anteriores, o jogo, o com-
ponente lúdico na aprendizagem, o edutainment 
ou a gamificação no ensino, entendendo como 
tal a introdução de dinâmicas de jogo com fins 
educacioanis nos ambientes de aprendizagem 
(Yuste et al., 2017); o que é algo completamente 
cotidiano nas salas de aula das crianças, e cujo 
expoente máximo pode ser o uso de videogames 
na educação. Tudo isso há anos desperta grande 

polêmica e debate entre os profissionais do setor 
(Fernández-Leiva e Luque, 2020).

Assumimos que toda escola deve oferecer 
oportunidades para exercer democraticamen-
te a convivência, dando aos alunos a oportunida-
de de experimentar a participação, de estabele-
cer atitudes de respeito, tolerância e colaboração 
(Gimeno, 1999), o que pode ser feito percorrendo 
os espaços, tempos e tarefas escolares, e é aí 
que a integração das tecnologias e o equilíbrio en-
tre a vida e a vida cibernética adquirem especial 
relevância (Area, 2006).

Nas instituições de ensino, a análise da inte-
gração das tecnologias é produzida considerando 
a dimensão organizacional e pedagógica, per-
mitindo diferenciar a fase em que as escolas se 
encontram, que pode ser: iniciação, aplicação, 
integração ou transformação (Area et al., 2020).  
Elementos como a visibilidade na internet e o uso 
da tecnologia nas tarefas de gestão e adminis-
tração, ou na comunicação com as famílias ou 
entre os profissionais, permitem estabelecer o 
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grau de integração das tecnologias na dimensão 
organizacional. Já na dimensão pedagógica, des-
taca-se a participação em projetos, a promoção 
da aprendizagem mediada pela tecnologia ou a 
produção de recursos didáticos.

A análise da realidade de cada escola, tomando 
estes elementos como referência, permite-nos 
fazer um diagnóstico do estado em que se encon-
tram, para definir medidas concretas que possibi-
litem continuar avançando na construção de uma 
escola contextualizada em uma local específico e 
no momento atual. A Tabela 1 serve de modelo 
para a avaliação da realidade da escola.

Este processo de integração das tecnologias 
digitais, em que estão imersas muitas esco-
las de Educação Infantil e Ensino Fundamen-
tal (Básico), foi acelerado forma irremediável 
como consequência da emergência sanitária 
vivida a nível global pela irrupção da covid-19 
em nossas vidas. Como afirma Salinas (2020), 

naqueles meses de fechamento das escolas, as 
tecnologias permitiram que o nexo e o vínculo en-
tre alunos e escolas continuassem sendo manti-
dos. O uso da tecnologia no ambiente familiar 
se generalizou e se impôs pela situação, mas 
essa experiência serviu também para descobrir 
diferenças no acesso a esses recursos, ou a la-
cuna digital, e se constatou a sobrecarga obtida 
por muitos pais de ter que acompanhar seus filhos 
no processo de aprender em casa e continuar o 
teletrabalho, sendo a conciliação especialmente 
complicada no caso de pessoas com deficiência 
(Martínez e Álvarez-Álvarez, 2021). Pode-se falar 
de escolas e famílias inseridas na sociedade 
digital entre as quais, apesar da baixa partici-
pação das famílias na etapa da Educação Infantil 
(Fernández-Freire et al., 2020), a comunicação 
foi fluída e em que a tecnologia facilitou o esta-
belecimento de rotinas de trabalho ajustadas 
à situação (Vicente-Fernández et al., 2020).

Tabla 1 Integração das tecnologias na sala de aula

Âmbitos Dimensões Inicia Aplica Integra Transforma

Organizacional

 

 

 

Visibilidade da escola na internet.     

Comunicação com as famílias e participação da AMPA 
na política de TIC da escola.

    

Uso das TIC para a comunicação e a coordenação 
pedagógica entre o corpo docente da escola.

    

Utilização das TIC para tarefas administrativas e de 
gestão.

    

Pedagógico 

 

 

Projetos próprios desenvolvidos pela escola com as 
TIC.

    

Participação da escola em outros projetos, experiên-
cias ou redes educacionais online.

    

Modalidades de uso das TIC em processos de ensi-
no-aprendizagem presenciais e/ou virtuais.

    

Produção e gestão de recursos digitais para ensino e 
aprendizagem.

    

Fonte: Adaptado de Area, Santana e Sanabria (2020).
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2.3. 

Expectativas sobre a escola e suas 
funções na sociedade do século XXI 

A sociedade atual se caracteriza pelas mu-
danças que ocorrem em diferentes áreas, por 
exemplo, a transformação de uma sociedade in-
dustrial a uma sociedade da informação, em que 
a globalização, o sistema político democrático, a 
emancipação das mulheres e os valores pós-mo-
dernos prevalecem. Essas mudanças acontecem 
em diferentes áreas, como as relações familiares, 
as relações interpessoais, o significado de lazer, 
a participação social e cívica, a educação e o 
emprego e, nos últimos anos, no que pode ser 
considerado uma verdadeira revolução tecnológi-
ca (Área, 2017), o que implica a transformação 
digital das escolas (Area et al., 2020). Essas mu-
danças – na perspectiva da teoria ecológica dos 
sistemas que apresentamos anteriormente – têm 
efeitos nas pessoas que formam a sociedade 
e nos sistemas que a compõem, especialmen-
te na primeira infância.  

Quando a criança passa a frequentar a escola, 
há um processo de adaptação da realidade fami-
liar a outra realidade mais geral, e esse processo 
se apresenta com suas características, como ex-
pressão de sua diferença. Nunca ocorre o mesmo 
em um sujeito como em outro (Tizio, 1995). 

Estamos diante de um modelo de educação e 
de escola que é fruto do paradigma da mo-
dernidade, onde as emoções e os sentimentos 
foram rejeitados e até considerados como obstá-
culos para o progresso pessoal e social. Um mo-
delo de escola, onde aprender e ensinar têm sido 
entendidos como atividades individuais, mesmo 
ocorrendo em contextos onde grupos de indiví-
duos coincidem e convivem (Arribas, 2008). 

Sabemos que os fundamentos teóricos da socie-
dade moderna que contribuem e sustentam a so-
ciedade industrializada ignoraram a importância 
da natureza sensível e configuraram um modelo 

de escola em que nem sempre a diversidade e as 
emoções são cuidadas. É uma perspectiva ins-
trutiva, distorcida e restrita na qual se pretende 
ensinar um conhecimento absoluto, neutralizan-
do a dimensão afetiva da natureza humana (Arri-
bas, 2008, Mèlich e Colom, 1994; Pérez Gómez, 
2012; Tárraga e Tarín, 2013). 

Segundo Bauman (2007), como consequência 
da crise do mundo moderno, desenha-se uma 
realidade social, política e econômica carac-
terizada por sua fluidez e instabilidade. A 
configuração da atual dinâmica social apresen-
ta novas exigências aos sistemas educacionais 
da modernidade tardia (Giddens, 1993) imersos 
em uma sociedade (industrial) de risco (Beck, 
1998). A complexidade, a incerteza e compe-
titividade se manifestam no mundo industrial e 
tecnológico, nas relações e na vida das pessoas 
que vivem no contexto global de uma crescen-
te globalização econômica e cultural (Flecha, 
2008). Todos esses condicionantes de natureza 
econômica, social e política provocam a recon-
ceitualização dos valores sociais e individuais 
(Heargraves, 1996), e uma série de mudanças 
que afetam as relações e suas formas de comu-
nicação, as organizações escolares, o currículo 
e, em resumo, a dinâmica das escolas e das fa-
mílias (Gimeno, 2005). 

Como aponta Pérez Gómez (2012), um mundo 
global, acelerado, incerto, configurado por 
uma diversidade de tecnologias digitais, apre-
senta exigências formativas que requerem 
reinventar a escola para que “seja capaz de 
estimular o desenvolvimento de conhecimentos, 
habilidades, atitudes, valores e emoções neces-
sários para conviver em contextos sociais hete-
rogêneos, mutáveis, incertos e saturados de in-
formações” (p. 71). Por isso, precisamos de uma 
escola que tenha consciência da sociedade em 
que vive, que eduque no pensamento aberto para 
aceitar corajosamente a complexidade da vida, 
que dedique tempo e espaço para a calma, para 
tomar consciência do que se quer, do que se tem 
e do que se sente (Palou, 2010).
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É necessário um modelo educacional que nos 
ajude a conhecer em que consiste a humani-
dade e que se construa a partir do amor como o 
traço mais humano de nossa condição de pes-
soas (López Melero, 2012; Maturana, 2002). 
Uma escola que promove e cria espaços de 
comunicação entre todos os agentes envolvidos 
e o próprio território: família, professores, alu-
nos e comunidade. Uma escola inclusiva para 
todos onde se vive uma cultura de solidariedade, 
cooperação e respeito pela diversidade. É preci-
so, sobretudo, que a educação sirva para saber 
se relacionar com o saber. Trata-se de promover 
o desenvolvimento integral da pessoa em am-
bientes de convivência, enriquecendo as capaci-
dades adaptativas e o desenvolvimento saudável 
da criança para construir a aprendizagem a partir 
de situações reais que foram vivenciadas pelos 
alunos (Freire, 2005; López Melero, 2012). Neste 
âmbito escolar, a relação educacional é essen-
cial para evocar e provocar referências a nos-
sa ligação mais primária com os outros. Assim, 
a partir do afeto e com afeto, é possível que a 
ação humanizadora seja uma referência substan-
cial para as aprendizagens e conquistas de cada 
pessoa (Unesco, 1990; Unesco, 2005). 

Assumimos que a Educação Infantil é uma 
etapa educacional fundamental para iniciar 
e incorporar essa experiência inclusiva no 
ambiente escolar (Booth et al., 2006). A partir 
dessas bases, professores e famílias têm uma 
tarefa fundamental como referência e modelo a 
seguir. Sabemos que a aprendizagem começa 
no nascimento, o que requer cuidados desde 
muito cedo e uma educação na infância que en-
volva os diferentes marcos de desenvolvimento 
que compõem a comunidade educativa (Unes-
co, 1990). Lembremos que, como aponta Marina 
(2004), é preciso toda a tribo para educar uma 
criança. A capacidade de imitar é uma caracte-
rística distintiva na faixa etária que a primeira in-
fância abrange que, se devidamente orientada, 
facilitará a adaptação e reforço dos hábitos pes-
soais e sociais no contexto interativo da sala de 
aula (Palou, 2010; Wild, 2007). 

Compreender o mundo de forma global e com-
plexa implica compreender a complexidade do 
ser humano, da condição humana, em todas as 
suas dimensões (física, biológica, psíquica, cultu-
ral, social e histórica) e assumir o compromisso 
de transformar o mundo a partir uma perspectiva 
multidisciplinar (Morin, 2020). As relações entre 
escola e vida, entre conhecimento e construção 
de um mundo melhor; a educação a serviço da 
sociedade do século XXI.

Diante das novas formas de socialização e do 
poder adquirido por outros agentes como a mí-
dia, a educação no século XXI tem o desafio de 

Compreender o 
mundo de forma 
global e complexa 
implica compreender 
a complexidade 
do ser humano, da 
condição humana, 
em todas as suas 
dimensões (física, 
biológica, psíquica, 
cultural, social e 
histórica) e assumir 
o compromisso de 
transformar o mundo a 
partir uma perspectiva 
multidisciplinar. ” 
(Morin, 2020)
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restabelecer seu papel formativo, dando um novo 
significado a sua ação com novos meios, entre 
eles, o diálogo e colaboração com as famílias 
e a inserção no território, na comunidade. A 
educação das crianças pequenas se nutre tanto 
pelas experiências familiares quanto pelas esco-
lares. Portanto, é necessário que haja uma com-
plementaridade natural entre esses contextos na 
medida em que um é a continuação do outro e 
vice-versa.

Também é preciso destacar o importante papel 
da comunicação entre escola, família e terri-
tório. A escola não pode resolver tudo, mas mu-
dar a perspectiva dos professores nos ajudará a 
aceitar e compreender a realidade social e cul-
tural em que estamos imersos. Para isso, opta-
mos por pensar o currículo da Educação Infantil 
a partir da dimensão da aprendizagem baseada 
em projetos, buscando a compreensão de temas, 
problemas ou fenômenos da realidade. Portanto, 
a escola terá que considerar o mundo lá fora, 
principalmente quando houver outra escola, a do 
mundo, a da rua, da casa, do bairro, da televisão, 
que pode ser mais poderosa que a escola formal 
(Jurado, 2016). Seguindo os estudos de Macías 
et al. (2021) parece que “é necessária uma es-

cola que caminhe e investigue o território, que se 
deixe produzir por ele e o produza; por isso, os 
bairros, a cidade e as veredas tornam-se conteú-
dos de aprendizagem para a vida” (p. 22).

Após a análise realizada, pretende-se responder 
a duas questões levantadas na introdução, ana-
lisando como a formação inicial de professores é 
feita e qual a perceção que os professores têm de 
sua competência digital. O uso e a promoção de 
tecnologias na primeira infância exigem uma 
formação especializada dos professores para 
responder às expectativas sobre a escola e 
suas funções na sociedade do século XXI.  

Muito se tem escrito nos últimos tempos sobre a 
formação de professores e as implicações que 
ela tem nas práticas de sala de aula mediadas 
por tecnologia, implementadas ou não. Especi-
ficamente, têm-se dedicado grandes esforços 
à análise dos planos de estudo dos futuros pro-
fissionais da educação, constatando que a for-
mação inicial e continuada de professores é um 
elemento-chave no uso da tecnologia em sala de 
aula e na mudança de modelo que envolve uma 
transformação real, visível muito além do uso de 
recursos didáticos digitais.
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Estudos realizados em diferentes países ana-
lisando a presença da competência digital nas 
diretrizes curriculares das Licenciaturas em Pe-
dagogia com habilitação para a Docência na 
Educação Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino 
Fundamental (1º ciclo da Educação Básica) nas 
universidades públicas espanholas, destacam a 
falta de formação inicial específica que permi-
ta o desenvolvimento do ensino digital docente 
na maioria dos casos, já que diferentes universi-
dades optaram por um modelo de formação em 
especialidades, incluindo uma dedicada às TIC, 
vinculada à Licenciatura para a Docência nos 
Anos Iniciais do Ensino Fundamental, mas não à 
Licenciatura para a Docência em Educação In-
fantil (Peirats et al. 2018). 

Outra questão apontada é a limitada abordagem 
da competência a partir da perspectiva transver-
sal nas diferentes matérias e o uso instrumental 
que se faz das tecnologias. Isto também é apon-
tado por Molina e Tobos (2021), após um estudo 
realizado na Colômbia, no qual se identifica a pre-
sença de tecnologia nos trabalhos de conclusão 
da Licenciatura de Educação Infantil, mostrando a 
escassa tendência à pesquisa por parte dos futu-
ros professores. Enquanto os primeiros destacam 
o papel das políticas de promoção da tecnologia 
desenvolvidas tanto a nível europeu, nacional e 
regional na Espanha, e a vontade individual de 

cada professor de se formar para compreender 
os avanços conseguidos nos últimos anos nas 
práticas de sala de aula, os segundos afetam 
justamente as abordagens ministeriais como as 
razões que explicam a persistência da concepção 
instrumental da tecnologia. Nesse mesmo contex-
to, o trabalho de Pinto-Santos, Pérez e Darder 
(2020) mede a autopercepção da competência 
digital docente nos professores de Educação In-
fantil na Colômbia, constatando que a autoava-
liação é alta, embora inferior à encontrada em 
outros países como na Espanha. 

Recentemente, Concha-Díaz et al. (2021) ana-
lisou a organização e estrutura dos cursos de 
Educação e Atenção à Primeira Infância em qua-
se vinte países do Caribe e da América Latina, 
constatando que ainda existem países em que a 
formação dos professores não se constitui como 
um diploma universitário, que existe uma gran-
de diversidade nas instituições responsáveis   
pela formação inicial e no orçamento alocado 
a esta área. Mas, em todos os casos, a análise 
das questões relacionadas ao desenvolvimento 
da competência pedagógica digital está longe de 
ser tratada. De acordo com o Instituto Nacional 
de Tecnologias Educacionais e Formação de 
Professores (INTEF, 2017), que é uma organi-
zação espanhola, a competência digital docen-
te é composta por cinco áreas: informação e 
alfabetização informacional, comunicação e 
colaboração, criação de conteúdos digitais, 
resolução de problemas e segurança. Dessas 
dimensões, os professores de educação infantil 
se destacam apenas na criação de conteúdo di-
gital, em comparação com professores de outras 
etapas educacionais. (Bem et al., 2020).

Portanto, os estudos analisados   mostram a falta 
de concordância quanto ao modelo de formação 
mais adequado, ou seja, em quais instituições 
devem ser formados os professores infantis, a 
extensão em cursos e os conteúdos que um pro-
fessor deve conhecer para enfrentar a prática co-
tidiana. Há grandes diferenças entre os países, 
mesmo entre universidades dentro do mesmo 

Destacam a falta 
de formação 
inicial específica 
que permita o 
desenvolvimento do 
ensino digital docente 
na maioria dos casos.”
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territorio, mas, de qualquer forma, a formação 
tecnológica na primeira infância não parece 
ser uma prioridade para os professores de 
educação infantil, pelo menos na região ibe-
ro-americana. 

Além disso, fica evidente a necessidade de for-
mação para o desenvolvimento da competência 
digital docente, por exemplo, na análise realizada 
por Burris (2019), concentrada na prática docen-
te mediada pela tecnologia. De seus resultados, 
destaca-se que atualmente os professores uti-
lizam fundamentalmente a tecnologia para se 
comunicar com as famílias, satisfazendo assim 
as necessidades individuais e promovendo o 
compromisso entre família e escola no pro-
cesso de ensino/aprendizagem da primeira 
infância.

Após o esboço oferecido sobre o papel da fa-
mília e da escola em relação ao uso das tec-
nologias digitais especificamente na primeira 
infância, esta seção termina focando os verda-
deiros protagonistas, pois se considera muito im-
portante continuar investigando sobre o uso que 
as crianças fazem das tecnologias no ambiente 
familiar e escolar.

2.4. 

Interação com a tecnologia na 
primeira infância: o papel dos adultos 
no acompanhamento das crianças

Uma realidade inegável, como foi mencionado 
ao longo do livro, é que crianças cada vez mais 
novas utilizam regularmente a tecnologia em 
diferentes momentos, situações e contextos. 
Um exemplo disso pode ser as imagens a seguir 
(Figura 2) em que se mostram duas meninas de 
Educação Infantil usando dispositivos diferen-
tes, em casa e no ambiente próximo. Assim, a 
usabilidade da tecnologia se reflete desde cedo, 
em uma idade precoce, brincando com os per-
sonagens de filmes, jogos e desenhos animados 
(Fleer, 2014). 

Figura 2 Uso de tecnologia na vida cotidiana

Fonte: Elaboração própria.

É um fato que meninos e meninas nascem 

em lares digitais e recebem estímulos desde a 

primeira infância, razão pela qual são atraídos 

pelos celulares dos adultos com quem convi-

vem. Nesse sentido, assumimos com Brito & Dias 

(2016) que a relação das crianças com as tecno-

logias digitais desde cedo é indiscutível e, em mui-

tas situações, inevitável, dado que a sociedade 

atual está imersa no uso e integração das tecno-

logias digitais em nossa vida diária (Área, 2017). 

Às vezes, são os próprios pais com seu exemplo 

e uso que proporcionam às crianças os primeiros 

aprendizados e experiências (Kucirnova & Sakr, 

2015; Livingstone, 2007; Plowman et al., 2008).

Neste contexto, a pesquisa não deve ser alheia 

ao futuro e desenvolvimento das sociedades. Por 

isso, a próxima seção é dedicada à síntese de re-

sultados de pesquisas recentes sobre o papel da 

família e da escola na relação entre a infância e a 

tecnologia.
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Grané (2021) realiza uma análise aprofundada 
de pesquisas recentes focadas em medidas de 
apoio familiar para o uso de tecnologias digi-

tais na primeira infância, denominada parenta-
lidade digital. Através de um estudo de revisão 
literária, são analisados   diversos documentos que 
evidenciam a preocupação dos membros da fa-
mília com o tempo e o consumo que os menores 
fazem de conteúdos digitais, audiovisuais ou de 
videogames. Esses usos estão diretamente re-
lacionados às crenças que os familiares têm so-
bre a tecnologia, o que está relacionada com a 
ecologia da mídia familiar (Wartella et al., 2013), 
pois não é possível desvincular essas experiên-
cias dos contextos em que são produzidas. Em 
suma, a lacuna digital ou a distribuição desigual 
dos meios está relacionada com variáveis   socioe-
conômicas, culturais e educacionais, pelo qual é 
fundamental a implementação de mediações 
parentais ativas e educativas que levem a um 
uso positivo e responsável das tecnologias.

Famílias e professores, como adultos relevan-
tes, devem compartilhar opiniões sobre o uso 
de tecnologias. Nesta linha de pesquisa, mere-

ce destaque o projeto  Infanci@Digit@l  (http://
stellae.usc.es/infanciadigital/). Trata-se de uma 
pesquisa colaborativa iniciada há mais de cin-
co anos em que o foco de atenção é colocado 
nos alunos da Educação Infantil, usando tanto 
a família quanto professores como informantes. 
Os objetivos gerais deste projeto são, por um 
lado, explorar e analisar as características téc-
nicas e pedagógicas dos recursos e materiais 
didáticos digitais criados para crianças de três a 
seis anos de idade e, por outro, descrever seus 
usos tanto no contexto escolar quanto familiar. 
O projeto é estruturado em quatro estudos, atra-
vés dos quais se faz uma aproximação ao objeto 
de pesquisa, analisando a realidade a partir da 
perspectiva de diferentes agentes. O processo é 
mostrado abaixo (Figura 3).

Os resultados obtidos nos dois primeiros estu-
dos mostram que existe uma grande variedade 
de materiais voltados para o público infantil, dis-
poníveis através de aplicativos, portais institu-
cionais ou plataformas educacionais criadas por 
editoras (Digón e Amorín, no prelo; Gabarda et 
al. 2021; López-Gómez et al., 2021).  
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A oferta para as crianças em idade pré-es-
colar se caracteriza por combinar fins lúdi-
cos e educativos, ajustando-se às caracterís-
ticas do desenvolvimento das crianças, mas a 
principal limitação está na falta de definição do 
modelo pedagógico subjacente ou em confiar 
em uma mudança de suporte, o que não implica 
uma transformação pedagógica (Gabarda et al., 
2021). Além disso, os usos dos recursos tec-
nológicos em sala de aula são muito diferentes 
do que se faz em casa. Enquanto na escola a 
tecnologia é mais uma ferramenta, disponível 
nas salas de aula de Educação Infantil, que 
serve para apoiar o processo de aprendizagem 

em momentos específicos; em casa, os recur-
sos utilizados são mais lúdicos por natureza. 
Finalmente, em relação à visão dos diferentes 
agentes, conclui-se que as famílias não dão im-
portância ao desenvolvimento da competência 
digital de seus filhos nesta etapa educacional, 
em comparação com a visão dos professores 
(Parada et al., no prelo), que também destacam 
que a tecnologia é um poderoso elemento 
motivador para os alunos, mas, ainda hoje, 
eles enfrentam frequentemente problemas de 
conectividade ou possuem dispositivos tecno-
lógicos obsoletos (San Nicolás e Bethencourt, 
2019).

Figura 3 Estudos do projeto Infanci@ Digit@l

Fonte: Elaboração própria.

1ESTUDO 1

ESTUDO 2

ESTUDO 3

ESTUDO 4

Características 
pedagógicas de       
plataformas 
educacionais 
digitais com 
materiais de 
Educação 
Infantil

Visões dos 
agentes 
envolvidos na 
elaboração, 
difusão dos 
conteúdos 
educacionais 
digitais Estudos de caso 

de uso dos 
materiais 
didáticos
digitais nas aulas 
e lares dos alunos 
da segunda etapa 
de Educação 
Infantil

Guia de boas 
práticas sobre a 
produção, 
distribuição e 
uso dos mate-
riais educacio-
nais digitais na 
Educação Infantil
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2.5. 

Recomendações para a introdução 
e uso de tecnologias na primeira 
infância

A partir dos resultados e conclusões das pesqui-

sas apresentadas, a seguir, propomos algumas 

sugestões que podem ser úteis para refletir sobre 

o papel das famílias e escolas na relação entre tec-

nologia digital e primeira infância. Sabemos que o 

uso da tecnologia, como outras atividades, deve 

ter limites razoáveis. Com base na recomendação 

da área médica de não permitir que crianças pe-

quenas e menores de 18 ou 24 meses utilizem 

mídias digitais, com exceção de videochamadas, 

por motivos de saúde, cujo objetivo é o cuidado 

dos menores. Para maximizar os benefícios que as 

tecnologias podem trazer para o desenvolvimento 

e aprendizagem na primeira infância e para orien-

tar sua introdução e uso com crianças pequenas, 

recomenda-se para famílias e educadores:

Estabelecer limites no uso de recursos 
digitais: as crianças esperam e precisam 
deles. Conhecer os sites que elas visitam 
e seu comportamento quando estão online.

Delimitar e criar um plano familiar no am-
biente digital, pois o consumo que é feito 
deve levar em conta os valores e o estilo de 
vida familiar.

Criar zonas livres de tecnologia. Por exemplo, 
ter os quartos das crianças sem telas. Trata-
se de promover espaços de relacionamento 
familiar onde se valorize a comunicação cara 
a cara. 

Observar e vigiar o comportamento dos me-
nores.

Alertar as crianças sobre a importância da 
privacidade e os perigos de compartilhar in-
formações ou imagens através das redes. 

Aproveitar a realidade social e o contexto 
comunitário para dar visibilidade aos direitos 
da criança e trabalhar o desenvolvimento da 
competência digital cidadã, o que implica re-
fletir sobre a complexidade do uso das tec-
nologias para prevenir comportamentos de 
risco. 

Promover um uso pedagógico das tecno-
logias, procurando o sentido e a funcionali-
dade das tarefas escolares para não cair na 
negação ou no absurdo.

Criar canais de comunicação e coorde-
nação entre a família e a escola ara criar 
ações conjuntas que respondam às neces-
sidades do contexto.

A tecnologia é um 
poderoso elemento 
motivador para os 
alunos, mas, ainda 
hoje, eles enfrentam 
frequentemente 
problemas de 
conectividade ou 
possuem dispositivos 
tecnológicos obsoletos.” 
(San Nicolás y Bethencourt, 2019).
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3     

C O N C L U S Õ E S

Chegado a esse ponto, é necessário retornar 
a perspectiva interpretativa que considera a 
primeira infância como um ambiente repleto 
de oportunidades para tecer relacionamen-
tos e cultivar laços e emoções que possibi-
litem o crescimento global e harmonioso das 
crianças (Bruner, 2003); Hoyuelos e Riera, 
2015; Malaguzzi, 2011; Wells, 2001).

Após a análise realizada e tomando como 
referência os estudos anteriores de Hamp-
den-Thompson e Galindo (2017), deve-se 
notar que as relações positivas entre es-
cola e família são um preditor do desem-
penho escolar. Além disso, essa associação 
é mediada pelo grau de satisfação dos pais 
com a escola. Portanto, a forma como as 
famílias participam das atividades interati-
vas das crianças e apoiam suas experiên-
cias com as tecnologias digitais influencia 
a qualidade da relação da criança com o 
meio (Connell et al., 2015).

Concordamos com Bronfenbrenner (1987), 
quanto à necessidade de enfatizar o fato de 
que a comunidade como um todo deve 
ser considerada um agente educacional 
capaz de influenciar o desenvolvimento 
das pessoas que a integram e esse po-
tencial deve ser explorado. No caso que nos 
interessa, o discurso mantido neste capítu-
lo nos leva a considerar a tecnologia como 
mais uma ferramenta no processo de ensino/
aprendizagem, que ocorre tanto na escola 
quanto em casa quando nos referimos à pri-
meira infância. Não devemos perder de vista 
que o objetivo é o desenvolvimento integral 

das crianças e que são elas que devem ser 
colocadas no centro para recuperar o prota-
gonismo perdido. Portanto, o desenho de pla-
nos específicos de formação de professores 
deve levar em consideração as cinco áreas 
de competência do ensino digital, com maior 
ênfase naquelas em que se evidenciaram li-
mitações e fatores como o sexo, a idade ou 
anos de experiência, para superar obstácu-
los na aquisição desta competência.

Tudo isso permitirá a introdução da tecnolo-
gia a partir de uma perspectiva pedagógica 
nas salas de aula da primeira infância. Para 
alcançar a aquisição desta competência pe-
las crianças mais novas, é preciso criar e 
implementar ações coerentes e coorde-
nadas entre a família e a escola para al-
cançar o uso crítico e responsável das 
tecnologias, que permitam o desenvolvi-
mento, a aprendizagem e a autonomia de 
todos com base em conhecimentos úteis 
para a vida social e a transformação através 
de cidadãos comprometidos com a criação 
de sociedades justas e equitativas em um 
sentido amplo.

Essas linhas de ação futura coincidem com 
as conclusões do estudo que Donohue 
(2003) realizou no início do século, que refle-
te a falta de grandes avanços em questões 
fundamentais como a equidade de acesso à 
tecnologia, grau de alfabetização digital, des-
tacando a presença de barreiras em muitas 
partes do mundo e a falta de um uso criativo 
e inovador, tanto em casa quanto nas esco-
las, para a introdução e uso de tecnologias 
na primeira infância. A interação comunica-
tiva entre crianças, professores e família 
deve possibilitar singularidade e diversi-
dade (Franco, 2021).
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dade de adquirir habilidades tecnológicas, 
metodológicas e didáticas para construir um 
mundo, nas palavras de Rosa Luxemburgo, 
onde as pessoas sejam socialmente iguais, 
humanamente diferentes e totalmente livres. 
Certamente, a educação é uma utopia por 
sua própria definição e natureza, mas para 
Nelson Mandela “tudo parece impossível até 
que seja feito”.

Acreditamos que é necessário continuar 
dialogando, problematizando e discutindo 
em torno do papel das famílias, escolas 
e professores nas interações entre a tec-
nologia digital e a primeira infância e as 
formas de produção do conhecimento.

Seguindo os aspectos tratados neste capí-
tulo, considera-se de especial relevân-
cia continuar aprofundando o uso que as 
crianças fazem das tecnologias no ambiente 
familiar para continuar pesquisando e com-
preendendo as relações entre sociedade, 
escola e tecnologia. Como Franco (2021) 
afirma:

Trata-se de conhecer a forma como 
crianças de três a seis anos intera-
gem com os dispositivos móveis na 
vida diária e analisar a percepção 
dos pais e/ou responsáveis   sobre 
o uso de tecnologia pelos menores 
(p. 26)

Finalmente, podemos concluir que a relação 
entre escola, família e o uso de tecnologia 
na primeira infância coloca novos desafios 
para os professores em termos de formação 
docente, conscientizando-se da necessi-
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Políticas e programas 
sobre Tecnologia 
e Digitalização na 
primeira infância: 
modelos, avanços e 
resultados 
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Os capítulos 5 e 6 dedicam-se a identifi-
car e sistematizar o impacto da Trans-
formação Digital (TD) na Primeira In-

fância (PI) na Ibero-América, com foco especial 
no contexto da pandemia de covid-19. Portanto, 
faz-se uma revisão para conhecer as políticas e 
programas desenvolvidos na Ibero-América nos 
últimos anos em matéria de TD, modelos, avan-
ços e resultados. Também se analisa como os 
sistemas sociais e educacionais ibero-ameri-
canos aplicaram as Tecnologias Digitais (T+D) 
na primeira infância em uma situação de crise 
sanitária. Para tanto, elaborou-se uma série de 
perguntas, reunidas em um questionário que 
pretendia coletar informações de suma impor-
tância, remitido a todos os países ibero-ameri-
canos, obtendo-se resposta de 19 países (em 
ordem alfabética): Argentina, Bolívia, Brasil, 
Chile, Colômbia, Costa Rica, Cuba, Equador, 
Espanha, Guatemala, Honduras, México, Pa-
namá, Paraguai, Peru, Portugal, República Do-
minicana, El Salvador e Uruguai.

O questionário, enviado e preenchido pelos res-
ponsáveis designados de cada país (representan-
tes na Rede Ibero-Americana de Administrações 
Públicas, promovida pela OEI), era composto de 
32 perguntas gerais (incluindo perguntas especí-
ficas dentro de cada pergunta geral para tornar a 
informação fornecida mais precisa), que, por sua 
vez, estruturavam-se em quatro dimensões de 
conteúdo.
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D I M E N S Ã O  1

Estrutura e desenvolvimento do sistema 
educacional no âmbito da PI. Esta primei-
ra dimensão reúne informações sobre a PI 
quanto à sua definição, conceitualização, es-
trutura e localização no sistema educacional 
(etapas e faixa etária), incluindo uma revisão 
de leis, normas, ordens e regulamentações. 

   

D I M E N S Ã O  2

Organização escolar na PI. Dimensão 
centrada em reunir informações sobre o fun-
cionamento e a organização dos estabeleci-
mentos de ensino que atendem a PI, tanto 
públicos como privados. 

   

D I M E N S Ã O  3

Políticas e programas desenvolvidos na 
PI e TD. A terceira dimensão faz referência 
aos programas com um componente tecno-
lógico que os ministérios da Educação, go-
vernos regionais ou locais desenvolveram, 
a partir do estado da pandemia de covid-19 
decretado pela OMS, para responder às di-
versas problemáticas surgidas.

   

D I M E N S Ã O  4

Boas práticas sobre a intervenção dos 
sistemas sociais e educacionais no uso 
das T+D na PI durante a pandemia de 
covid-19. Nesta quarta dimensão, reúnem-
se as iniciativas relevantes desenvolvidas em 
escolas, tanto públicas como privadas, que 
merecem destaque por sua resposta diante 
da situação de pandemia. 

Este capítulo  
apresenta dados 
relativos às três 
primeiras dimensões, 
e o capítulo 6 
centra-se 
exclusivamente na 
quarta dimensão, 
avaliada sobre as 
experiências relevantes 
dos países no período 
da pandemia.

5.1. 

Dimensão 1. Estrutura do sistema 
educacional na primeira infância

Sem dúvida, a atenção a PI é algo complexo. Isso 
se reflete no número de órgãos estatais vincula-
dos à sua supervisão. Todos os países coincidem 
em ter várias autoridades responsáveis pela PI, 
sendo as mais relevantes os órgãos relativos ao 
Ministério da Educação, da Saúde e de Assuntos 
Sociais ou equivalentes. Todos concordam em 
definir a PI como uma etapa que vai do nasci-
mento a uma idade que difere em função de cada 
país, como demonstrado na Figura 1. A maiora 
dos países considera a PI o período entre os zero 
e seis anos de idade, mas a Argentina, Bolívia, 
Equador, Paraguai, Peru e República Domini-
cana reduzem este período aos cinco anos, e só 
o Panamá e a Costa Rica consideram que a PI 
vai até os oito anos de idade1.

1 No caso do México, vai de zero a cinco anos (5 anos, 11 meses 
e 29 dias).
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Figura 1 Primeira infância quanto à faixa etária

* El Salvador conceitualiza a PI como o período compreendido 
entre 0 e 6 anos e 11 meses.

Fonte: Elaboração própria. 

Com relação às definições oferecidas sobre PI, 
podemos encontrar semelhanças e diferenças. 
Por exemplo: todos os países incorporam a 
idade cronológica como base de referência e a 
maior parte deles inclui os direitos das crianças 
na própria descrição do termo. No caso da 
Colômbia, constata-se uma especificidade 
marcante, que declara explicitamente como direito 
que, no primeiro mês de vida, o registro civil deve 
ser garantido para todas as crianças. Por sua 
vez, o Equador esclarece que a aprendizagem 
será desenvolvida de forma escolarizada e não 
escolarizada, com a educação sendo pública, 
universal e laica em todos os seus níveis, e 
gratuita até a educação superior.

Destacam-se, por sua complexidade e especifi-
cidade, a conceitualização dos seguintes países: 

A Bolívia identifica as crianças como titulares 
dos direitos reconhecidos na Constituição, com 
os limites por ela estabelecidos, e com os direitos 
específicos inerentes a seu processo de desen-
volvimento, à identidade étnica, sociocultural, de 
gênero e geracional, e à satisfação de suas ne-
cessidades, interesses e aspirações. 

O Chile faz menção expressa ao desenvolvi-
mento integral e às aprendizagens relevantes e 
significativas para as crianças pequenas, segun-
do as bases curriculares determinadas por lei, 
apoiando a família em seu papel insubstituível de 
primeira educadora.

A Colômbia define a PI como a etapa do ciclo 
vital na qual são estabelecidas as bases para o 
desenvolvimento cognitivo, emocional e social do 
ser humano. A Espanha, o Paraguai e a República 
Dominicana também incluem o desenvolvimento 
afetivo-social, entre outros, fazendo menção, 
assim como a Bolívia, aos direitos reconhecidos 
das crianças: saúde, nutrição, esquema completo 
de vacinação, proteção contra os perigos físicos e 
educação infantil.

O Peru possui três documentos destinados 
às políticas públicas da infância: “Política 
Nacional Multisectorial para las Niñas, Niños y 
Adolescentes 2030”, “Lineamientos Primero la 
Infancia en el marco de la Políticas de Desarrollo 
e Inclusión Social” e a “Ley N° 28044, Ley 
General de Educación”. A definição de primeira 
infância, acordada pelos setores do Estado, é: “O 
Desenvolvimento Infantil Precoce (DIT, em sua 
sigla em espanhol) é um processo progressivo, 
multidimensional, integral e oportuno, que se 
traduz na construção de capacidades cada vez 
mais complexas, que permitam às crianças 
serem competentes com base em seu potencial 
para alcançar uma maior autonomia na interação 
com seu ambiente, no pleno exercício de seus 
direitos. Trata-se de um processo que engloba 
da etapa de gestação aos cinco anos de vida da 
criança”.

O Equador, em sua Norma Constitucional 
(2008), não utiliza o termo primeira infância. 
No entanto, menciona a Educação Inicial no 
“Art.28. –A Educação responderá ao interesse 
público e não estará a serviço de interesses 
individuais e corporativos. Serão garantidos o 
acesso universal, a permanência, a mobilidade 
e o diploma de conclusão sem qualquer discri-

58% 
0 a 6 anos*

10% 
0 a 8 anos* 32% 

0 a 5 anos*
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minação e também a obrigatoriedade nos níveis 
inicial, básico e médio, ou seus equivalentes. É 
direito de toda pessoa e comunidade interagir 
entre culturas e participar de uma sociedade que 
aprende. O Estado promoverá o diálogo intercul-
tural em suas múltiplas dimensões. A aprendiza-
gem ocorrerá de forma escolarizada e não esco-
larizada–”.

Devido à importância da etapa infantil como pre-
cursora de um bom desenvolvimento posterior, 
todos os países têm uma política e estratégia na-
cional específica, na qual delimitam as instâncias 
responsáveis pela atenção à PI e os mecanis-
mos de coordenação entre elas. Neste aspecto, 
destaca-se o Equador, que não inclui em sua 
norma constitucional o termo “Primeira Infância”, 
mas sim ao falar de “Educação Inicial”. No mo-
mento de consulta ao Equador, informou-se que 
seu Ministério de Educação e Subsecretaria de 
Educação Especializada e Inclusiva, através da 
Direção Nacional de Educação Inicial e Básica, 
está elaborando uma proposta de Política Públi-
ca para a PI.

Apesar da pandemia de covid-19, todos os Esta-
dos consultados coincidiram em manter seu con-
ceito de PI, sem necessidade de alterar as leis/
regulamentos vinculados a tal conceito. Da mes-
ma forma, todos os países mencionados incluem 
orientações curriculares específicas para a PI.

Com o objetivo de entender melhor a estrutura 
dos diferentes sistemas educacionais ibero-ame-
ricanos, foi feita uma consulta sobre as compe-
tências ou padrões de aprendizagem esta-
belecidos para a PI em cada país. Define-se 
“competência” como a capacidade de pôr em práti-
ca os conhecimentos teóricos, habilidades, conhe-
cimentos práticos e atitudes adquiridos em diver-
sos contextos e situações.

Quanto ao termo “competências básicas”, enten-
de-se como os conhecimentos, as habilidades e 
as atitudes que todas as pessoas precisam para 
seu desenvolvimento pessoal e inclusão social. 
Das respostas obtidas, extrai-se a Tabela 1, que 
se refere às competências ou padrões de aprendi-
zagem em cada país.
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Tabela 1  Competências ou padrões de aprendizagem estabelecidos para a PI nos diversos países
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Argentina x x x x x x x x x x

Bolívia x x x x x x x x

Brasil x x x x x

Chile x x x x x x x x

Colômbia*

Costa Rica ** x x x x x x x x x x

Cuba ***

Equador x x x x x x x x

El Salvador x x x x x x x x x

Espanha x x x x x x x x x x

Guatemala x x x x x x x

Honduras x x x x x x x x x x

México x x x x x x x x x x

Panamá x x x x x x x x

Paraguai +

Peru x x x x x x x x x

Portugal x x x x x x x x x x

República 
Dominicana

x x x x x x -x x x

Uruguai x x x x x x x x

Fonte: Elaboração própria.

* No caso da Colômbia, a aposta técnica do país para a educação inicial não é um currículo baseado em conteúdos ou competências 
sobre educação infantil, mas sobre a experiência que responde aos momentos transformadores do desenvolvimento na primeira 
infância, ou seja, apostam na potencialização de capacidades e habilidades e na vivência de experiências que reconhecem 
o jogo e brincadeiras, as expressões artísticas, a literatura e a exploração do meio como formas naturais de expressão das 
crianças. As ações curriculares baseadas na experiência encontram sentido no que as crianças fazem, exploram, indagam, em 
seus desejos, perguntas, em suas maneiras próprias de comunicar-se, em sua sensibilidade, etc.

** Na Costa Rica, a aprendizagem é potencializada e as habilidades desenvolvidas são entendidas como capacidades aprendidas 
para enfrentar situações problemáticas na vida diária. São adquiridas mediante o aprendizado de experiência direta, através da 
modelagem ou da imitação, e por isso transcendem à simples transmissão de conhecimento, promovendo a visão e a formação 
integral das pessoas, ou seja, apropriam-se do conhecimento sistematizado para criar seu próprio aprendizado.

*** No caso de Cuba, o currículo é organizado por cinco Dimensões de Educação e Desenvolvimento (Social Pessoal, 
Comunicação, Ambiente, Estética e Motor). Em cada uma dessas dimensões, contemplam-se objetivos que são princípios que 
orientam as educadoras e educadores quanto aos conteúdos que as crianças devem alcançar, segundo as atividades ou tarefas 
planejadas, para que sejam capazes de pôr em prática os conhecimentos, hábitos, habilidades e normas de relacionamento com 
o mundo.

+ No caso do Paraguai, os conhecimentos/destrezas estão focados no âmbito das experiências, que são definidos como domínios 
ou campos de ação sobre os quais o/a docente organiza sua prática pedagógica
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Na tabela anterior, podemos apreciar a presença 
dominante das competências vinculadas à Auto-
nomia e à Comunicação Linguística, presentes 
em todos os países. Por outro lado, as competên-
cias Aprender a Aprender e a Competência Digi-
tal são as menos difundidas, estando presentes 
em 9 dos 19 países consultados.

Os nove países, que incorporam em suas bases 
curriculares a Competência Digital, apresentam 
algumas semelhanças e diferenças na forma de 
abordar esta competência. Especificamente, to-
dos os países incorporam a divisão por ciclos/
etapas/níveis dentro do sistema educacional 
relativo à PI 

Devemos assinalar que, no caso da Colômbia, 
embora a etapa da educação pré-escolar seja 
formada por três níveis, não existe uma distribui-
ção de competências por série ou idade, já que os 
parâmetros da educação infantil entendem o de-
senvolvimento e o aprendizado como um processo 
contínuo de transformações e mudanças mediado 
pelo contexto de cada criança, o que dá origem a 
uma ampla diversidade de trajetórias que não se 
definem em função de uma cronologia específica.

Na República Dominicana, a competência digital 
é contemplada por ciclos, mas dirigida às 
necessidades de cada etapa. Em Cuba, esta 
competência é inserida a partir do terceiro ciclo 
(4-5 anos) e do quarto (5-6 anos), e define a 
informática como meio de desenvolvimento das 
crianças de quatro a seis anos. Percebem-se mais 
diferenças nos próprios conteúdos. O Panamá 
defende os conhecimentos relacionados aos 
equipamentos (computadores), suas partes e 
funcionamento básico.

A seguir, veremos os países que explicitaram 
suas peculiaridades:

A Argentina estabelece uma organização cur-
ricular federal. Cada província ou jurisdição tem 
seu desenho curricular próprio. Em alguns casos, 
a organização curricular responde a campos de 

conhecimento e experiência. Em outros, ao en-
foque de capacidades. A nível federal, são três 
os documentos que estabelecem diretrizes curri-
culares:

1. Núcleos de Aprendizagens Prioritárias (NAP). 

2. Núcleos de Aprendizagens Prioritárias de 
Educação Digital, Programação e Robótica.

3. Lei de Educação Sexual Integral. 

Na Costa Rica, a dimensão de “Ferramentas para 
integrar-se ao mundo” engloba as habilidades de 
T+D e manejo da informação, que são para todo 
o sistema educacional, ajustando-se à proposta 
curricular para a PI.

Cuba contempla a competência digital para o ter-
ceiro e quarto ciclos com a criação de um sof-
tware principal da coleção denominada “Jugar y 
Aprender”2. Como parte do terceiro aperfeiçoa-
mento do Sistema Nacional de Educação, tam-
bém se trabalha em uma pesquisa denominada: 
“La informática educativa como medio de desar-
rollo en los niños de cuatro a seis años de edad: 
Transferencia a los tableros inteligentes”. 

Na Espanha, o novo currículo de Educação Infan-
til, aprovado no dia 1o de fevereiro de 2022 (Real 
Decreto 95/2022, de 1o de fevereiro, através do 
qual se estabelece a organização e os conteúdos 
mínimos da Educação Infantil) reúne diversas re-
ferências à competência digital. Esta é uma das 
8 competências gerais que as crianças devem 
desenvolver nessa etapa. Incluem-se também 
competências específicas, saberes básicos e cri-
térios de avaliação necessários para desenvolver 
a competência digital. 

Em Portugal, a Área de Conhecimento do Mun-
do apresenta o componente “Mundo tecnológico 
e utilização das tecnologias”, com as seguintes 
aprendizagens a serem promovidas:

2 https://www.mined.gob.cu/tecnologia-educativa/recursos-informaticos/
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No caso do primeiro ciclo de Educação Básica, 
o componente digital inclui a aprendizagem e a 
integração do uso de ferramentas digitais, além 
de noções de cidadania digital. 

Junto à informação sobre o currículo de PI, solici-
tou-se o nível de formação mínima exigido dos 
docentes/educadores que trabalham nesta etapa. 
Na Tabela 2, reunimos a formação mínima exigida 
por cada país para o exercício da profissão docente.

Tabela 2 Formação exigida para trabalhar na PI

Tipo de Formação* Ciclo / faixa etária

0 - 2 anos 3 - 4 anos 5 - 6 anos

Educação Secundária 
Inferior (CINE 2).

Honduras Honduras

Educação Secundária 
Superior (CINE 3).

Colômbia Colômbia, Guatemala 
(sem informação para 
faixa 0-2 e 5-6).

Colômbia, Honduras 
(com referência 
também à CINE 4-5-
6- 7).

Educação Pós-secundária 
não terciária /não 
universitária (CINE 4).

Bolívia (referenciando 
também CINE 5), 
Paraguai, Uruguai.

Bolívia (referenciando 
também CINE 5), 
Paraguai.

Paraguai

Educação terciária/
universitária de ciclo curto 
(CINE 5).

Argentina, Costa Rica, 
Espanha, Colômbia.

Argentina, Costa 
Rica,), Uruguai, 
Colômbia.

Argentina, Uruguai, 
Colômbia.

Bacharelado/Licenciatura 
em educação terciária/
universitária ou nível 
equivalente (CINE 6).

Brasil, Chile,                
El Salvador, Equador, 
Panamá, Peru, 
México, República 
Dominicana, Cuba.

Brasil, Chile,                
El Salvador, Espanha, 
Panamá, Peru, 
México, República 
Dominicana, Cuba.

Bolívia, Brasil, Chile, 
Costa Rica, Cuba,           
El Salvador, Espanha, 
Panamá, Peru, México, 
República Dominicana.

Nível de pós-graduação, 
especialização ou 
equivalente (CINE 7).

Portugal Portugal Portugal

Nível de doutorado ou 
equivalente (CINE 8).

*Fonte: Classificação Internacional Normalizada da Educação-CINE (2011)                                                                                    
http://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/isced-2011-sp.pdf

1. Reconhecer os recursos tecnológicos de 
seu ambiente e explicar suas funções e 
vantagens.

2. Utilizar diferentes suportes tecnológicos nas 
atividades de seu cotidiano, com cuidado e 
segurança.

3. Desenvolver uma atitude crítica perante as 
tecnologias que conhece e utiliza.
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Existe uma grande diversidade de requisitos mí-
nimos de formação, mas devemos indicar que a 
maior parte dos países consultados (em função 
do ciclo/rango/idade) solicitam como formação 
mínima o Bacharelado/Licenciatura /(CINE 6). 
Somente Portugal exige o nível de pós-graduação 
ou especialização (CINE 7).

Na Figura 2, mostram-se os países que incluem 
ou não a formação em competências digitais na for-
mação dirigida aos professores/educadores de PI. 

Figura 2 Distribuição de países que 
contemplam ou não a competência digital na 

formação de docentes

Fonte: Elaboração própria.

Dos países que incorporam as competências 
digitais na formação dos docentes (15 dos 19 
consultados), reunimos, na Tabela 3, os conteúdos 
mais frequentes relacionados à formação docen-
te. Como podemos observar, a maior parte dos 
países que levam em consideração conteúdos 
específicos de formação em competência digital na 
PI, centram-se nas competências básicas de tra-
balho, no uso seguro das tecnologias e no manu-
seio de plataformas. Surpreende que o conteúdo 
menos trabalhado seja a criação de conteúdos.

Tabela 3  Conteúdos relacionados à formação 

dos docentes da PI

Conteúdos          
vinculados à 

formação                       
de docentes

Países

Automação e 
aplicações de trabalho 
básico em sala de aula 
(Office ou similar).

Argentina, Bolívia, Cuba, 
Equador, Espanha, 
Honduras, México, 
Paraguai, Portugal, 
Rep. Dominicana, El 
Salvador.

Uso seguro das 
tecnologias.

Argentina, Bolívia, 
Cuba, Equador, 
Espanha, Honduras, 
México, Paraguai, 
Panamá, Portugal, Rep. 
Dominicana, 
El Salvador.

Novas metodologias  
de trabalho baseadas 
na tecnologia 
(ramificação ou 
similar).

Argentina, Bolívia, 
Cuba, Equador, 
Espanha, Honduras, 
Paraguai, Portugal, 
Rep. Dominicana,                    
El Salvador.

Uso de plataformas-
programas informáticos 
específicos para a 
docência (Google 
Classroom ou 
similares).

Argentina, Bolívia, Cuba, 
Equador, Espanha, 
Honduras, Panamá, 
Paraguai, Portugal, 
Rep. Dominicana,                    
El Salvador.

Criação de conteúdos 
(blog ou similar).

Argentina, Espanha, 
Honduras, Panamá, 
Portugal, Rep. 
Dominicana,                    
El Salvador.

Fonte: Elaboração própria.

O confinamento (lockdown), provocado 
pela pandemia, fez com que todos os países 
utilizassem a tecnologia para aproximar as salas 
de aula dos lares, gerando uma mudança de 
paradigma e colocando à prova a estrutura dos 
sistemas, as competências pré-existentes dos 
docentes e a criação de respostas específicas 
ou ad hoc perante a emergência.  Dos 19 

79% 
Con Competencia Digital

 Sin Competencia Digital 
(Brasil, Chile, Colombia y Costa Rica)

21%
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países consultados, 17 (exceto o Equador3 e a 
Guatemala4), informaram sobre modificações 
formais neste processo quanto a aspectos do 
próprio currículo de PI, à formação de docentes 
ou ao papel da tecnologia.

A seguir, aparecem os países que ofereceram 
mais informações:

Honduras e Paraguai incluíram o empoderamen-
to dos e das docentes na atenção ao educando 
através de plataformas digitais. 

Argentina, Chile, República Dominicana, Pana-
má e Peru elaboraram uma priorização do currículo 
para emergência da covid-19. Desta forma, põe-se 
à disposição do Sistema Educacional uma prioriza-
ção dos objetivos de cada seção curricular e núcleo 
do currículo vigente, compartilhando seus princípios, 
estrutura e objetivos de aprendizagem.

Portugal elaborou orientações de trabalho e se-
guimento a partir do próprio Ministério de Educa-
ção.

Em El Salvador, as equipes técnicas fizeram 
adaptações curriculares e o pessoal docente foi 
capacitado on-line através de cinco módulos:
 

1. Objetivos para o retorno das crianças aos 
centros de atenção à primeira infância (CAPI)

2. Proteção integral dos direitos das crianças e 
adolescentes nas emergências. 3) Saúde e 
biossegurança.

3. Saúde e biossegurança.

4. Atenção psicoemocional à infância e adoles-
cência.

5. Autocuidado a partir da formação.

Posteriormente, cada instituição elabora o plano 
de retorno às aulas semipresenciais.

Na Espanha, as modificações incluídas referem-
se:

1. Ao cuidado e bem-estar dos alunos, professo-
res e das famílias (vacinação, uso de másca-
ra, medidas preventivas, ventilação, higiene 
de mãos, limitação de contatos, priorização 
das atividades ao ar livre, ajudas econômi-
cas). 

2. Os ensinamentos e a avaliação (proposta de 
reforço e adaptação das medidas de preven-
ção covid-19 em estabelecimentos de ensi-
no para a retomada da atividade presencial, 
a criação da comissão de trabalho para o 
acompanhamento da covid-19, mudanças no 
calendário escolar do ensino obrigatório...). 

3. Recursos educacionais para o ensino-apren-
dizagem (recursos educacionais covid-19, 
recursos para a aprendizagem on-line, Pro-
común, Projeto EDIA, Plano Digital, cursos 
on-line com tutor para os professores).

4. Fundo Covid-19.

O confinamento, consequência da crise sanitária 
e das posteriores etapas de convivência com a 
covid-19, gerou a necessidade de buscar novos 
canais de comunicação, favorecendo o uso da 
tecnologia como ferramenta imprescindível na in-
teração família- escola na atenção à PI. Dentre as 
finalidades para estabelecer esta interação famí-
lia- escola, destacam-se as seguintes, em função 
do país, reunidas na Tabela 4. 

3 No Equador, o Ministério da Saúde orientou as ações de biossegu-
rança para a população equatoriana, em especial para as crianças 
e suas famílias, através da emissão dos respectivos protocolos, os 
mesmos que continuam sendo aplicados, tanto em casa quanto no 
Sistema educacional Nacional.

4 Estes países operaram mudanças, montaram estratégias etc. 
mas que, segundo a resposta recebida, não implicaram em modi-
ficações formais neste processo quanto aspectos do próprio cu-
rrículo de PI, à formação de docentes ou ao papel da tecnologia.
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Tabela 4 Finalidade do uso da tecnologia na 

interação família-escola

Finalidade da 
interação família-

escola

Países que disseram 
utilizar a tecnologia para 

alcançar tal finalidade

Comunicação com 
as famílias.

100% dos países 
relatam essa função.

Transferência de 
conteúdos.

Todos os países, menos 
o Brasil.

Indicações de uso 
responsável das 
tecnologias.

Todos os países, 
menos o Brasil, Chile, 
Colômbia, México, El 
Salvador e Uruguai.

Acompanhamento 
do desenvolvimento 
da criança

Todos os países,        
menos o Brasil.

Fonte: Elaboração própria.

A partir da leitura desses dados, vemos a impor-
tância do uso da tecnologia como canal de comu-
nicação com as famílias, servindo de base para o 
acompanhamento do desenvolvimento e da evo-
lução de cada criança, além de apoio à transfe-
rência de conteúdos ou experiências da escola à 
casa.

É inegável a necessidade do uso da tecnologia 
para a vida diária de uma escola. No entanto, em-
bora seja uma prática habitual tanto nas escolas 
quanto nas famílias, a formação sobre o uso res-
ponsável das tecnologias e seus riscos ainda não 
é uma prática comum em todos os países. Isso 
é especialmente relevante quando levamos em 
consideração que a evolução das práticas edu-
cacionais para modelos híbridos é um fenômeno 
que está sendo considerado por toda a região e 
que chegou “para ficar”, como consequência ace-
lerada do processo de transformação digital da 
sociedade e da educação em particular.

Quanto à comunicação com as famílias, e expres-
samente no que se refere à avaliação da apren-

dizagem das crianças na PI, 15 dos 19 países 
consultados (exceto Argentina, Brasil, Chile e 
Colômbia) relataram a existência de mecanis-
mos de informação e feedback para as famílias. 
Nos países que relataram sobre mecanismos de 
feedback para a avaliação de aprendizados, tanto 
os professores quanto a equipe de gestão escolar 
são identificadas como as figuras principais que 
assumem esse papel de comunicação e pratica-
mente de forma indistinta.

O Panamá mencionou uma terceira figura res-
ponsável por esse papel, denominada “supervi-
sores”. No caso do Equador, para a avaliação de 
aprendizados, foram elaborados objetivos para a 
apresentação do “Portfólio físico e virtual” como 
elementos de avaliação, o primeiro organizado 
pelos pais com as evidências físicas dos traba-
lhos elaborados pelos filhos; e o portfólio virtual 
organizado pelos professores com as evidências 
virtuais enviadas pelos pais semanalmente por 
meios eletrônicos.

  

C O N C L U S Õ E S

Para a análise dessa primeira dimensão, parti-
mos do conceito de PI, constatando a existência 
de conceitos comuns entre países e também de 
elementos diferenciadores, respondendo à diver-
sidade da própria região.

Essa diversidade também se reflete na existên-
cia de diretrizes curriculares para a etapa, onde 
a competência digital é um elemento levado em 
consideração na maior parte dos casos, embora 
não chegue a ser prioritário.

Na mesma linha, quanto à formação docente, 
destaca-se a regulamentação da formação míni-
ma, onde a maioria dos países se situa no nível 
CINE 6. Por sua vez, a competência digital do-
cente é levada em conta com o objetivo de cons-
truir competências básicas, deixando a criação de 
conteúdos em um segundo plano.
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Por último, os efeitos do confinamento e da convi-
vência com a covid-19 evidenciaram a diversida-
de dos usos da tecnologia por parte dos profes-
sores nos esquemas de interação família-escola, 
embora se destaque o pouco peso da indicação e 
capacitação do uso seguro das mesmas.

5.2. 

Dimensão 2. Organização escolar na PI

As funções dos estabelecimentos de ensino, bem 
como suas competências, podem ser muito dife-
rentes, mesmo entre escolas do mesmo território 
nacional. A seguir, apresentamos o funcionamen-
to e a organização dos estabelecimentos de en-
sino que trabalham com a PI. A Tabela 5 mostra 
o nível de autonomia das escolas para cada uma 

das dimensões consultadas. A principal autono-
mia reside na forma de abordar seu projeto edu-
cacional e no tipo de atividades desenvolvidas 
para implementá-lo e adquirir as competências 
estabelecidas. Isso gera um espaço de oportuni-
dade para os estabelecimentos de ensino no que 
tange à abordagem da construção de competên-
cias da primeira infância, incluindo as competên-
cias digitais. Portanto, o papel das escolas é vital, 
dada sua autonomia na hora de especificar e im-
plementar programas, atividades etc., dirigidos a 
fomentar e construir o amplo conjunto de compe-
tências nesta etapa.

Sem dúvida, os dados oferecidos correspondem 
a informações gerais. A própria natureza das es-
colas, sejam públicas, particulares ou privadas 
mantidas com fundos públicos, pode matizar tais 

Tabela 5 Nível de autonomia geral dos estabelecimentos de ensino.

Países Planejamento e 
estrutura

Projeto 
educacional

Proposta 
curricular

Organização de 
atividades Financiamento

Argentina x x
Bolívia x x x x
Brasil*

Chile x x x x
Colômbia x x x
Costa Rica +

Cuba x x x x
Equador x x x x x
El Salvador  x x x x
Espanha x x x x
Guatemala x x
Honduras x x x x
México x x
Panamá x x
Paraguai x
Peru x x x x
Portugal x x x x
República 
Dominicana

x x x x x

Uruguai x x x x

Fonte: Elaboração própria.

* Os estabelecimentos de ensino não têm nenhuma autonomia, a autonomia pertence aos municípios, que são os encarregados de organizar suas redes 
escolares. 

+ Os estabelecimentos de ensino do Ministério de Educação Pública não têm autonomia, devem responder às metas, ao financiamento e ao currículo 
estabelecido pelo Estado. É importante destacar que o Ministério de Educação Pública estabelece o planejamento, a estrutura, o financiamento e a proposta 
curricular. Dentro da proposta curricular, estabelece-se a organização da jornada diária e as experiências a serem realizadas. Porém, cada escola tem 
autonomia para elaborar o Plano Anual de Trabalho, no qual são especificados os projetos e atividades próprias para alcançar as metas.
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informações. Da mesma forma, com base nas 
informações oferecida pelos países, vamos apro-
fundar naqueles que ofereceram informações so-
bre as diferenças dentro da própria natureza de 
seus estabelecimentos de ensino. 

Na Argentina, por exemplo, existem instituições 
educacionais de gestão social e comunitária. No 
segundo caso, as decisões costumam ser autô-
nomas em relação à estrutura e planejamento, à 
especificação da proposta curricular e ao finan-
ciamento.

Na Bolivia foram detectadas diferenças em fun-
ção da natureza urbana ou rural das escolas. Em 
um estudo realizado em Chuquisaca e Potosí, 
constatou-se que a ampla maioria das escolas é 
administrada sob a tutela das prefeituras ou go-
vernos municipais (61%). Essa porcentagem che-
ga a 64% nas áreas rurais, enquanto nas urba-
nas é de 52%. Na mesma linha, 78% das escolas 
relataram a existência de planejamento para as 
atividades feitas em sala de aula, e essa porcen-
tagem chega a 96% quando se refere apenas às 
escolas urbanas, enquanto nas escolas rurais só 
61% planejam algo. 21% declararam ter um cur-
rículo pedagógico em funcionamento, enquanto 
em 69% dos casos não há currículo. Nas escolas 
urbanas, a existência do currículo é mais comum, 
chegando a 63% das escolas, enquanto só 5% 
das escolas rurais têm um.

Na Costa Rica, o Plano Nacional de Desenvol-
vimento e de Investimento Público determina os 
objetivos, estabelece as prioridades, formula me-
tas e destina recursos do Ministério de Educação 
Pública, que determina o planejamento, a estrutu-
ra, o financiamento e a proposta curricular de cada 
estabelecimento de ensino. Este, por sua vez, ela-
bora um “Plano Anual de Trabalho”, no qual organi-
za atividades e projetos educacionais segundo as 
características, as necessidades e o contexto.

Em Cuba elabora-se um Projeto Educacional Ins-
titucional formado por um sistema de ações traça-
do pela instituição de ensino, com o envolvimento 

dos professores, famílias e membros da comuni-
dade para cumprir com as finalidades e objetivos 
do nível, visando desenvolver a função que lhe foi 
confiada pela sociedade.

De acordo com as informações oferecidas pela 
Espanha, existe autonomia nas escolas públicas 
e nas subsidiadas com verbas públicas para in-
corporar inovações tecnológicas, programas edu-
cacionais, planos de trabalho, formas de organi-
zação, normas de convivência ou aplicação do 
calendário ou do horário letivo (art. 120.4 da LOE, 
modificado pela LOMLOE). Também há autono-
mia na elaboração das normas de organização, 
funcionamento e convivência (art. 120.1 da LOE). 
Da mesma forma, as escolas têm autonomia para 
elaborar, aprovar e executar um projeto educa-
cional e um projeto de gestão, bem como as nor-
mas de organização e funcionamento (art. 120.2 
da LOE). As escolas privadas, não subsidiadas 
com fundos públicos, podem modificar seu regime 
interno, selecionar seus professores de acordo 
com a titulação exigida pela legislação vigente, 
ampliar o horário letivo das áreas ou matérias, de-
terminar o procedimento de admissão dos alunos 
e estabelecer normas de convivência (art. 25 da 
LODE, modificado pela LOMLOE).

Na Guatemala, o Ministério da Educação esta-
belece um calendário escolar para o setor oficial 
e outro para o setor privado, e organiza as ativi-
dades gerais que devem ser realizadas durante o 
ciclo escolar.

Em El Salvador, cada instituição de ensino ela-
bora seu Projeto Educacional Institucional (PEI) 
e seu Plano Escolar Anual (PEA). Ambos são 
instrumentos de gestão, que devem favorecer as 
condições que os alunos precisam para alcançar 
um melhor aprendizado. O PEA contém objetivos 
específicos e atividades para um ano, contempla 
as pessoas envolvidas e o tempo empregado para 
sua realização, bem como os recursos necessá-
rios para realizar as atividades e a importância de 
alcançar os compromissos da comunidade edu-
cativa a cada ano.
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Em Portugal, cada escola, seja pública ou priva-
da, elabora seu próprio projeto educacional aten-
dendo à situação contextual e a realidade social 
com a qual trabalha.

No Panamá, as instituições de ensino elaboram 
o Programa Integral de Melhoramento do Centro 
Educativo (PIMCE), com o fim de promover, me-
lhorar e garantir a qualidade e a inovação educa-
cional, dos serviços e das atividades realizadas 
pelos estabelecimentos de ensino do país.

Em Honduras, Uruguai ou República Domini-
cana, assim como na maioria dos países, é o go-
verno quem estabelece o orçamento dado à Se-
cretaria de Educação ou organismo similar para 
as escolas públicas, enquanto as escolas particu-
lares têm o orçamento próprio de cada instituição.

Outro aspecto importante dentro de cada estabe-
lecimento de ensino é a disposição de espaços 
diferenciados. Na Tabela 6, mostramos a divisão 

de tarefas em função da organização dos espa-
ços em cada um dos países.
Com as informações recebidas, podemos dedu-
zir a importância dada, em todos os países, aos 
espaços especializados dentro dos estabeleci-
mentos de ensino de PI. Praticamente todos os 
países diferenciam cinco grandes espaços para 
a realização de diversas tarefas: atividades aca-
dêmicas, jogos, descanso, alimentação e higiene. 
É de especial interesse a informação extra ofe-
recida por alguns países (última coluna da direi-
ta), na qual podemos apreciar uma pauta comum 
de espaço polivalente dedicado principalmente a 
atividades de música, estimulação e psicomotri-
cidade. Em alguns casos, também a atividades 
ligadas à computação (quatro dos oito países ofe-
recem esse tipo de informação).

Sem dúvida, devemos fazer uma menção espe-
cial ao México, que dispõe de sala de lactância, 
área médica e de uma área de filtro, dedicada a 
receber e despedir-se dos menores.
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Tabela 6 Organização de espaços diferenciados em função das tarefas realizadas

Países
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Argentina x x x x x Espaços ao ar livre, pátios e salas 
multiuso.

Bolívia x x x x x Sala de jogos, sala de psicomotricidade, 
sala de computação e sala de vídeos.

Brasil x x x x x

Chile x x x x x

Colômbia x x x x Espaços especializados para a PI, salas de 
leitura, espaços para jogos e experiências 
estão relacionados à potencialização 
do desenvolvimento através das 
atividades orientadoras da infância: jogos 
e brincadeiras, expressões artísticas, 
literatura infantil e exploração do meio.

Costa Rica x x x x x

Cuba x x x x x Sala de música e sala de computação.

Equador x x x x x Locais de jogo/trabalho: motricidade, 
leitura, jogos tranquilos, cantinho do lar.

El Salvador  x x x x Sem                
informação

Espanha x x x x x Sala polivalente de usos diversos e um 
espaço adequado para a preparação 
de alimentos, quando houver crianças 
menores de um ano.

Guatemala x x x

Honduras x x x x x Sala de estimulação, sala de música, sala 
de computação e laboratórios.

México x x x x x Sala de lactância, área médica e área 
de filtro (para receber e despedir-se dos 
menores).

Panamá x x x x Espaços ao ar livre.

Paraguay x x x x x

Perú x x x x x

Portugal x x x x Sala de reuniões, espaço de leitura e sala 
polivalente.

República 
Dominicana

x x x x x Sala de estimulação, sala de música, sala 
de computação e laboratórios.

Uruguai x x x x x

Fonte: Elaboração própria.
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Junto aos aspectos mais burocráticos da própria 
organização das escolas e seus espaços, é de 
especial importância no desenvolvimento dos es-
tabelecimentos de ensino a relação que se es-
tabelece com as famílias. Todos os países (ex-
ceto Brasil e Equador) nos deram informações 
sobre uma norma específica que regulamenta a 
relação entre as escolas e as famílias. O Brasil 
informou que são os municípios os que têm auto-
nomia para estabelecer o tipo de relacionamento 
e os meios utilizados para este fim, e que por isto 
não existe uma norma geral.

Da mesma forma que há uma norma que regu-
lamenta a relação das escolas e das famílias, 
muitos países também incorporam normas que 
regulamentam o relacionamento dos estabeleci-
mentos de ensino com outras instâncias da co-
munidade educativa. Por exemplo, quase todos 
as escolas possuem normas da relação com a 
administração local (exceto Brasil, Costa Rica e 
Guatemala). Dos 19 países consultados, 13 pos-
suem normas que regulamentam o relacionamen-
to dos estabelecimentos de ensino com o Siste-
ma de Saúde (exceto Brasil, Chile, Costa Rica, 
Equador, Guatemala e Peru); e 13 deles incor-
poram normas que regulam a relação dos estabe-
lecimentos de ensino com o Sistema de Proteção 
Social (exceto Brasil, Chile, Costa Rica, Equa-
dor, Guatemala, Peru e Uruguai). Portanto, po-
demos concluir, que na maior parte dos países, 
as escolas e o sistema educacional dialogam com 
outras instâncias tendo como base a norma e os 
regulamentos estabelecidos, o que é um indica-
dor do crescente foco “integral” de atenção à PI, 
no qual diversos atores estão envolvidos.

Como podemos ver, são diversas as normas que 
regulam aspectos muito específicos das escolas 
públicas, incluindo suas próprias relações com as 
famílias ou com a comunidade. No entanto, essa 
presença de normas diminui quando foca-
mos na regulamentação de aspectos como 
os requisitos tecnológicos ou recursos di-
dáticos para os estabelecimentos de ensino 
que atendem a PI. Apesar dos recursos tecno-

lógicos usuais disponíveis nas escolas, só 9 dos 
19 países estabelecem, mediante norma, requisi-
tos de equipamento tecnológico, uso de software 
educacional e/ou recursos didáticos para a PI nas 
escolas. 

Na Tabela 7, mostramos os requisitos específicos 
de suporte tecnológico estabelecidos pelas nor-
mas dos países que as possuem. Destes nove 
países, os requisitos são organizados da seguin-
te maneira, em termos de serem ou não exigidos 
nas normas: em primeiro lugar, computadores, 
seguidos de tablets, projetores e software educa-
cional, sendo as lousas digitais que apresentam 
menos requerimentos.

Tabela 7 Requerimientos tecnológicos 
regulados para la PI en los centros escolares de 

aquellos países que cuentan con normativa
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Argentina x x x x x

Bolívia x x

Colômbia Não se especifica

Espanha Não se especifica

Costa Rica x x x x

Cuba x x x x

Equador x x x x x

Paraguai x x x

República 
Dominicana

x x x x x

Uruguai x x x x x

Fonte: Elaboração própria.
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Após a pandemia, 13 dos 19 países modificaram 
expressamente algum dos aspectos referidos 
à organização escolar em PI. Brasil, Chile, 
Colômbia5, Costa Rica6, Guatemala e Portugal 
não estabeleceram tais modificações com 
caráter normativo e/ou formal. Posteriormente, 
ressaltamos aspectos das modificações realizadas 
por aqueles países que expuseram com mais 
detalhes, destacando a evolução para “modelos 
híbridos” que dependem do uso da tecnologia 
como resposta aos desafios na organização 
escolar após o surto da pandemia.

A Argentina regulamentou o Protocolo de Edu-
cação Inicial através da resolução do CFE N° 
376/20, no qual se sugere priorizar a volta ao en-
sino presencial para as crianças de cinco anos 
com propostas virtuais. Por sua vez, para os es-
colares de três e quatro anos, consideravam-se 
as possibilidades de retorno presencial em função 
das condições que garantissem a redução dos ris-
cos para crianças e adultos envolvidos, resguar-
dando as condições de trabalho dos professores 
e do pessoal auxiliar. A resolução insta a planejar 
a assistência alternada às creches e jardins de 

infância, por grupos de crianças, como forma de 
garantir o cumprimento das normas estabelecidas 
nos protocolos de ocupação destas instituições; 
entrada, saída e transporte de crianças, famílias, 
docentes, pessoal auxiliar. Os critérios de alter-
nância serão adaptados às características dos 
edifícios escolares, dentro das prioridades e pro-
tocolos estabelecidos no âmbito da resolução e 
articulando o presencial ou o não presencial, sus-
tentando uma “modalidade híbrida” que responda 
aos requisitos das trajetórias educacionais. 

Em Cuba foi elaborado um Plano Nacional para 
a prevenção, o enfrentamento e o controle do co-
ronavírus (covid-19) e o MINED publicou em es-
pecial a Resolução No. 102/2020, com as adap-
tações curriculares para o ano letivo 2020-2021, 
bem como várias cartas circulares da Ministra de 
Educação com a organização do ano escolar.

No Equador, foi desenvolvido um Plano Nacional 
de cinco eixos de trabalho materializados em 20 
ações, sendo os eixos: 

1. Vamos nos encontrar.

2. Todos.

3. Livres e flexíveis.

4. Fortes. 

5. Excelência. 

De suas principais ações, destacam-se as se-
guintes:

 Brigadas nacionais de docentes, que em 
“Pontos de Reencontro” vão controlar e fa-
zer um diagnóstico do estado da situação de 
100% dos e das alunas do sistema educa-
cional fiscal, para lhes proporcionar conten-
ção e acompanhamento.

 Instituições de ensino que elaboraram seu 
Plano Institucional de Continuidade educa-
cional (PICE), para a volta progressiva às 
aulas de forma presencial, segura e voluntá-

5 A Colômbia não fez mudanças a nível de leis, mas sim reso-
luções: Resolução No. 3286 de 20 de abril de 2020, Resolução 
No. 3289 de 20 de abril de 2020, Resolução No. 4414 de 31 de 
julho de 2020, Resolução No. 4415 de 31 de julho de 2020, Re-
solução 7024 de 31 de dezembro de 2020, Resolução 7025 de 31 
de dezembro de 2020, Resolução 1111 de 1 de março de 2021, 
Resolução 3500 de 23 de junho de 2021. Todas da Direção Geral 
do ICBF. O Ministério de Educação Nacional (MEN), emitiu diretri-
zes e circulares para orientar a prestação do serviço de educação 
infantil no âmbito da emergência sanitária.

6 Na Costa Rica, a partir de março de 2020, com a situação da 
pandemia, todo o sistema educacional funcionou na modalidade a 
distância e foi implementada a estratégia “Aprendendo em casa”. 
Foram utilizados Guias de Trabalho Autônomo (GTA) e elabora-
das as “Diretrizes de apoio para o processo educativo a distância”, 
“Pautas para a implementação dos Guias de Trabalho Autônomo 
na estratégia Aprendendo em Casa”. Também foram criadas con-
tas de e-mail para todos os alunos e habilitada a plataforma Micro-
soft Teams. Em 2021, foi criada a estratégia “Regressar”, sendo 
desenvolvida uma educação combinada. Também foram criados 
“Protocolos em coordenação com o Ministério da Saúde” e “Diretri-
zes de mediação pedagógica para a educação combinada”. Conti-
nuaram usando os GTA e fortaleceram programas televisivos e de 
rádio, entre outros, bem como uma educação combinada com tec-
nologias digitais. Estabeleceram objetivos para a avaliação onde 
se enfatiza no processo (formativa) e não no produto (somativa).
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ria, articulado com os Governos Autônomos 
Descentralizados.

 Fortalecimento da educação rural e comuni-
tária, com a reabertura e o fortalecimento de 
900 escolas rurais e com a implementação 
de um modelo pedagógico “multigrau” perti-
nente e de qualidade.

 Currículos contextualizados às realidades 
do território nacional.

 Diálogos de encontro contínuos e transpa-
rentes com a comunidade educativa, a so-
ciedade e todos os agentes envolvidos na 
educação.

 Fornecimento de internet e ferramentas digi-
tais nas instituições de ensino, acompanhada 
de processos de alfabetização midiática e in-
formação e promoção da cidadania digital.

Na Espanha, a regulamentação estatal que afeta 
a educação e outras normas, acordos e materiais 
educacionais que foram aparecendo a mando do 
Ministério de Educação e Formação Profissional 
(MEFP) enfocaram os seguintes aspectos: cui-
dado e bem-estar dos alunos, professores e das 
famílias, além da cooperação com comunidades 
autônomas (Medidas COVID-19, 2021-2022). 
Três destas medidas adotadas foram a redução 
de número de alunos durante a pandemia, a dis-
tância interpessoal na escola e a convivência em 
grupos estáveis. Da mesma forma, é interessante 
destacar as seguintes medidas: contratação de 
docentes para dividir turmas, desenvolvimento de 
protocolos específicos de trabalho e disponibili-
zação de dispositivos para acompanhamento de 
docência on-line.

As condições de confinamento geraram grandes 
desafios para o Estado mexicano garantir o direito 
a uma educação inclusiva, humana, significativa 
e que, sob o princípio da igualdade substantiva, 

favorecesse o desenvolvimento integral da tota-
lidade das crianças, adolescentes e jovens me-
xicanos. A Comissão Nacional para a Melhoria 
Contínua da Educação (Mejoredu) materializou, 
em um livro, os problemas que enfrentaram, 
como os resolveram e que expectativas, preocu-
pações e propostas surgiram para uma possível 
volta às escolas. A Pesquisa Nacional sobre Dis-
ponibilidade e Uso de Tecnologias da Informação 
nos Domicílios (Inegi, 2019) mostra as diferenças 
entre áreas rurais e urbanas no México. Enquanto 
81% da população das áreas rurais tem acesso a 
um telefone, 85% a uma televisão, 23% à inter-
net e 21% a um computador, nas áreas urbanas 
as porcentagens aumentam a 96, 95, 66 e 51%, 
respectivamente.

No Peru, anualmente, o MINEDU emite as Di-
retrizes para o Desenvolvimento do Ano Escolar 
em Instituições de Ensino e Programas Educacio-
nais de Educação Básica. Em 2020, foram apro-
vadas as diretrizes para 2021. O objetivo deste 
documento foi orientar a gestão dos diretores 
de escolas e dos responsáveis pelos programas 
educacionais da Educação Básica para o desen-
volvimento do ano letivo 2021, e, a partir da admi-
nistração escolar, promover medidas para evitar 
a propagação da covid-19 no desenvolvimento do 
serviço educacional. Por outro lado, em 2020, no 
contexto da pandemia, o MINEDU publicou uma 
série de normas relacionadas com a atenção e 
cuidados educacionais e o trabalho remoto dos e 
das docentes.

Na República Dominicana, as mudanças intro-
duzidas centraram-se no planejamento da escola 
e da sala de aula, na avaliação da aprendizagem, 
na mudança da atenção presencial à remota, na 
priorização curricular, nos horários de atendi-
mento e acompanhamento docente. Tendo como 
base estes objetivos, foram implementados o Pro-
tocolo de Biossegurança, o Protocolo Pedagógi-
co com as orientações iniciais para o ano escolar 
2020-2021 e a estratégia “Aprendemos desde 
casa preservando la salud”.
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No Panamá, tanto em 2020 quanto em 2021, o 
Ministério da Educação emitiu diretrizes e normas 
para o desenvolvimento do ano letivo para todos 
os estabelecimentos de ensino, dando grande 
relevância à criação dos protocolos de biossegu-
rança, à flexibilidade, ao aspecto socioemocional 
e à educação a distância, de acordo com o con-
texto. A Direção Nacional de Educação Inicial es-
tabeleceu diretrizes específicas para a população 
pré-escolar no que diz respeito aos aspectos so-
cioemocionais, de biossegurança e pedagógicos. 
Como apoio às famílias, em 2020 foi elaborado 
e distribuído, a nível nacional, o manual “En casa 
También se Aprende, orientaciones pedagógicas 
dirigidas a padres y madres de niños preescola-
res”. Para 2021, foi elaborado o manual “En casa 
También se Aprende, actividades prácticas para 
niños y niñas preescolares de 4 y 5 años”.

    

C O N C L U S Õ E S

Nesta segunda dimensão, foi possível compro-
var a diversidade das competências dos estabe-
lecimentos de ensino, inclusive entre escolas do 
mesmo território nacional, dependendo de aspec-
tos como sua natureza pública ou privada.

São poucos os países que estabelecem, através 
de normas, requisitos de equipamento tecnoló-
gico, uso de software educacional e/ou recursos 
didáticos para a PI nas escolas. Entre os que 
estabelecem, os requisitos são classificados em 
ordem de prioridade: computadores, seguidos de 
tablets, projetores e software educacional, sendo 
as lousas digitais as menos citadas.

A partir das informações fornecidas, podemos 
verificar a importância que todos os países dão 
aos espaços especializados dentro dos estabele-
cimentos de ensino de PI. Praticamente todos os 
países diferenciam cinco grandes espaços onde 
são realizadas determinadas tarefas, como: ativi-
dades acadêmicas, jogos, descanso, alimentação 
e higiene. É de especial interesse a informação 
extra oferecida por alguns países, onde pode ser 
visto um padrão comum de espaço multiuso de-
dicado principalmente às atividades de música, 
estimulação e atividades ligadas à computação.

A maioria dos países modificou expressamente 
alguns aspectos referentes à organização escolar 
na PI, onde a evolução para “modelos híbridos” 
é evidente, como consequência das novas ne-
cessidades educacionais geradas pela situação 
sanitária.
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5.3. 

Dimensão 3. Políticas e programas 
desenvolvidos na PI e transformação 
digital 

Foram muitos os desafios para os ministérios de 
Educação, governos regionais ou locais após a 
declaração do estado de pandemia, mas, sem 
dúvida, todos os países se organizaram para res-
ponder às diversas problemáticas surgidas. Nes-
te sentido, todos os países consultados, menos o 
Uruguai, desenvolveram programas educacionais 
extraordinários.

O caso do Uruguai é interessante: o país já con-
tava com aprendizado, infraestrutura e experiên-
cia acumulada quanto à inovação em Educação 
e TIC (Plano Ceibal e outras iniciativas), o que 
representou um cenário favorável para abordar 
os desafios apresentados pela pandemia da co-
vid-19. Foi dada autonomia às escolas, professo-
res e diretores para implementar estratégias de 
continuidade educacional, desenvolvidas em um 
âmbito de acompanhamento contínuo, com orien-
tações etc., graças ao fruto do trabalho colabora-
tivo e de articulação entre os diversos atores do 
sistema educacional.

Na Tabela 8, são detalhados os programas de-
senvolvidos para promover a continuidade educa-
cional na PI. 

Tabela 8 Programas de promoção da 
continuidade educacional na PI

País Nome dos programa/s 
desenvolvido/s

Argentina Plataforma Juana Maso e Seguimos 
Educando.

Bolívia Regulamento para Uso da Plataforma 
Educacional do Ministério de Educação 
2021.

Brasil Lei no13.257/14.

Chile Programa 5 princípios básicos:

Pode me dar esses 5?
Plano Juntos Chile se Recupera e 
Aprende.
Porque precisamos estar juntos, eu 
te acompanho em casa. - Vamos nos 
conectar com a Educação Infantil

Colômbia Aprende em Casa/Minhas mãos te ensinam/
PAPES/Presencialidade-2022.

Costa Rica Robótica educativa.
Aprendo em casa primeira infância.

Cuba Programas televisivos.

Equador Plano Aprendemos Juntos em Casa. Plano 
Aprender a Tempo.

El Salvador  Biblioteca digital, Crescer Lendo e Plano 
Psicossocial de Convivência Familiar.

Espanha Aprendo em casa (portal web).
Aprendemos em casa (programação 
especial de televisão).
Recursos educacionais para aprendizagem 
on-line.
Assessoramento e ajuda a escolas, 
professores e outros profissionais:
+ Dez ferramentas para a avaliação a 
distância.
+ Guia prático para o desenvolvimento de 
programas educacionais inclusivos de lazer 
no verão de 2020.

Guatemala Aprendo em casa.

Honduras Te queremos Estudando em Casa              
(ano 2020-2021).

México Aprende em casa.

Panamá A educação não para e Projeto             
“Conéctate con la Estrella”.

Paraguai Sua escola em casa.

Peru Aprendo em casa.

Portugal Apoio às escolas.

República 
Dominicana

Cumprimentos preventivos.

Uruguai Ceibal em casa.

Fonte: Elaboração própria.
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Todos os programas de continuidade educa-
cional propostos pelos países incluem o uso 
da tecnologia. Os principais recursos utilizados 
foram a televisão e a utilização de plataformas e 
recursos de envio de mensagens digitais com fins 
educativos (Teams, Zoom, YouTube, WhatsApp y 
Messenger). Em menor medida, recorreu-se tam-
bém à rádio, podcasts e recursos digitais facilita-
dos através de repositórios ou páginas web. 

Devido à importância da tecnologia como via de 
transmissão de conhecimentos na crise sanitá-
ria, 16 dos 19 países (exceto Brasil, Equador7 
e Guatemala) nformaram sobre a implementa-
ção de programas de formação de professores 
em T+D para trabalhar com a PI. Sem dúvida, 
isto demonstra o esforço dos países para dotar 
os membros do sistema educacional (especial-
mente docentes e equipe de gestão escolar) de 
ferramentas para responder aos desafios da nova 
situação educacional. Relacionando este aspecto 
com o comentado na subdimensão 5.1, podemos 
dizer que os países avançaram na construção da 
competência digital, até mesmo naqueles aspec-
tos (criação de conteúdos, por exemplo) destaca-
dos na seção anterior como menos frequentes ou 
menos desenvolvidos. 

A seguir, oferecemos informações sobre os cur-
sos/programas para o desenvolvimento das com-
petências docentes que os países ofereceram de 
forma mais detalhada: 

Na Argentina, apresentou-se o curso “Prácticas 
educativas con herramientas digitales”, oferecido 
pelo Instituto Nacional de Formação Docente do 
Ministério da Educação. 

Este curso começa abordando a apresentação 
geral das plataformas virtuais, suas características 
e seu potencial na educação. Depois continua 
com a análise e a implementação de outras 
ferramentas culturais atuais e seus produtos, 
como as apresentações visuais, a elaboração de 
folhetos e infográficos digitais, ferramentas que 
permitem e enriquecem o trabalho colaborativo, 
a edição e utilização de vídeos enriquecidos, a 
busca e validação de dados e o trabalho com 
mapas conceituais.

No Chile, o Centro de Aperfeiçoamento, Experi-
mentação e Pesquisas Pedagógicas do Ministério 
da Educação (CPEIP) oferece seus cursos on-line 
gratuitos para o desenvolvimento profissional de 
educadores, professores, diretores e assistentes 
educacionais de escolas financiadas pelo Estado. 
Os cursos abordam diferentes temáticas, maté-
rias e níveis, destacando aqueles sobre o uso da 
internet e recursos digitais para a educação, os 
relacionados à educação socioemocional e os 
de priorização curricular, ou seja, que ajudam a 
identificar, no currículo, os objetivos essenciais de 
aprendizagem que os educadores devem abordar 
para nivelar o aprendizado dos alunos.

A Costa Rica focou sua oferta principal em con-
teúdos de robótica. Com o projeto Wedo 2.0, foi 
criado o encontro virtual de robótica educacional 
“El juego como herramienta para el desarrollo de 
habilidades” e foram realizados seminários on-li-
ne e cursos de formação sobre o uso da platafor-
ma Teams.

A Espanha organizou, entre outras atividades, 
cursos com formação on-line para professores 
supervisionados por tutores. Seis desses cursos 
(Aula do Futuro, Integra e Twinning, Mobile Lear-
ning, Realidade aumentada e “imersiva”, Prote-
ção de dados, privacidade e direitos digitais [LO-
PDGDD] foram realizados nos estabelecimentos 
de ensino; Docência a distância e Avaliação das 
aprendizagens na modalidade de educação a dis-
tância) foram criados especificamente para pre-
parar os professores para enfrentar o processo 

7 No Equador, o Plano Nacional de Desenvolvimento 2021-2025 
prevê cinco eixos com 20 linhas de ação. O quarto eixo, FUER-
TES, Otimização do Ministério de Educação e dignificação da ca-
rreira docente, na segunda linha de ação, apresenta-se o “Plan de 
revaloración y formación de docentes y directivos con pertinencia 
local en articulación con la academia y anclado a un nuevo esca-
lafón”.
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educacional através das modalidades a distância 
e on-line, bem como para tentar superar as difi-
culdades encontradas ao longo do último trimes-
tre do ano letivo 2019-2020 e buscar e criar fór-
mulas para facilitar a aprendizagem dos alunos 
nos diversos cenários que possam aparecer ao 
longo dos seguintes anos letivos.

O México possui o Programa para o Desenvol-
vimento Profissional Docente (PRODEP), que 
contribui para o desenvolvimento de capacida-
des, habilidades e destrezas dos professores de 
todos os tipos e níveis educacionais, propician-
do o trabalho coletivo, bem como a melhoria da 
prática docente e os resultados do aprendizado 
de crianças, adolescentes e jovens pela oferta 
de formação continuada. A oferta de formação, 
quanto a habilidades digitais, constou de 32 cur-
sos dirigidos a fortalecer essa habilidade, o que 
foi indispensável para a implantação do uso de 
ferramentas tecnológicas a distância para o ano 
escolar 2020-2021.

El Salvador  capacitou os docentes on-line atra-
vés de cinco módulos: 

1. Objetivos para a volta das crianças aos cen-
tros de atenção à primeira infância (CAPI), 
no âmbito da pandemia de covid-19.

2.. Proteção integral dos direitos das crianças       
e adolescentes nas emergências. 

3.  Saúde e biossegurança.

4. Atenção psicoemocional à infância e                      
adolescência. 

5. Autocuidado. 

A partir desta formação, o pessoal administrativo, 
de direção e docentes adquirem conhecimento 
sobre as diversas fases do plano, o domínio das 
medidas contempladas nos diversos protocolos, a 
formação de habilidades socioemocionais, a moti-
vação para atender à higiene e saúde mental dos/
as alunos/as e docentes. Posteriormente, cada 
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instituição deve colaborar com o plano de retorno 
às salas de aula semipresenciais, que estabelece 
os mecanismos para uma volta gradual e segura 
das crianças às salas de aula.

O Panamá propôs programas de fortalecimento 
para os/as docentes de Educação Inicial, centra-
dos em:

1. Competências socioemocionais como eixo 
transversal dentro do plano de educação 
em estado de emergência.

2. Curso para docentes de pré-escolar “ensino 
de matemática nos primeiros anos”. 

3. Cuidado carinhoso e sensível, um enfoque 
fundamental na educação para a Primeira 
Infância. 

4. Tutorial sobre uso e manejo da platafor-
ma Microsoft Teams dirigido a docentes da 
Educação Infantil.

A principal barreira informada pelos países para 
continuar com os conteúdos curriculares foi o 
próprio acesso à conexão. Para uma melhor 
análise da situação, podemos indicar o seguinte: 
58% dos países fizeram relatórios sobre a conec-
tividade dos estabelecimentos de ensino; 74% 
dos países analisaram a conectividade dos alu-
nos e das famílias, e 47% realizaram estudos so-
bre a utilização de tecnologias digitais (T+D) para 
o desenvolvimento das atividades educacionais. 

Por sua vez, foram desenvolvidos relatórios e es-
tudos sobre o uso das tecnologias, diferenciados 
por grupos populacionais. Especificamente, 68,4% 
dos países fizeram relatórios deste tipo consultan-
do a população em geral, 52,6% centraram-se na 
população rural, 42,1% focaram os estudos na po-
pulação vulnerável, e apenas 26,3% dos países 
realizaram relatórios sobre a população com defi-
ciência. Além do interesse dos países em analisar 
os problemas de conectividade, ao mesmo tempo 
em que se aprofundavam no uso das tecnologias 
em diversos grupos populacionais, são vários os 
países que quiseram focar a atenção na satisfação 
dos diversos usuários e setores da comunidade 
educativa sobre o desenvolvimento da atividade 
educacional em tempos de pandemia. Concreta-
mente, 36,8% fizeram relatórios sobre a satisfação 
docente, 47,4% sobre a satisfação das famílias, 
26,3% sobre a satisfação dos agentes de gestão 
escolar e 21% dos países indagaram sobre a satis-
fação dos alunos em relação ao desenvolvimento 
da atividade educativa em tempos de pandemia.

Só a Colômbia, o Paraguai e Portugal disseram 
ter feito estudos e relatórios sobre as melhorias 
detectadas e/ou pontos para melhorar na aplica-
ção de T+D na PI.

Argentina foi o país que informou sobre a realiza-
ção de uma maior variedade de relatórios, incor-
porando também os resultados de alguns deles, 
destacando-se o seguinte:   
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Em primeiro lugar, foram analisados os domicílios 
segundo a vulnerabilidade socioeconômica du-
rante o isolamento social, preventivo e obrigatório. 
Os resultados apontam que 18% encontravam-se 
em situação de vulnerabilidade alta e 22% de vul-
nerabilidade média-alta. Estes dados estão rela-
cionados aos de outro estudo que, analisando os 
lares com crianças na PI, indica que apenas 49% 

têm pelo menos um computador para uso educa-
tivo, dado que nos mostra as dificuldades das fa-
mílias para o acesso à conectividade mencionada 
anteriormente.

De forma complementar, analisou-se o papel do 
acompanhante, entendido como a pessoa adulta 
que deu apoio, sobretudo, no processo educacio-

Tabela 9 Países que propiciaram cada tipo de relatório/estudo
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Argentina x x x x x x x x x x x

Bolívia x x x x x

Brasil x x x

Chile x x x x

Colômbia x x x x x

Costa Rica x x x x x x x x

Cuba x x x

Equador x x x x x x x x

El Salvador  x x x x x x x x x

Espanha x x x

Guatemala x x x x

Honduras

México x x x x x x x

Panamá x x x x x x x

Paraguai x x x x x x x

Peru x x x x x x x

Portugal x

República 
Dominicana

Uruguai x x x x x

Fonte: Elaboração própria.
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nal de crianças e adolescentes durante a quaren-
tena. Os resultados dizem que nove de cada dez 
pessoas que assumiram esse papel são mulhe-
res, e que a metade dos adultos que o assumi-
ram são os principais recebedores/as de rendas 
do lar. 

As projeções e desafios previstos pelos países 
para um futuro próximo, no que diz respeito ao 
uso de T+D para a PI, são diferentes. Todas as 
propostas apontadas podem ser agrupadas em 
três grandes blocos: 

1. Formação docente em TIC. 

2. Promover o uso das TIC em toda a comuni-
dade educativa. 

3. Melhoria do equipamento tecnológico. 

Na Tabela 10, fazemos um resumo das propostas 
de cada país para sua projeção futura.

Tabela 10 Resumo de desafios para o futuro 
em função do país

País Desafios

Argentina Salas de aula virtuais e formação docente.

Bolivia Apoio a famílias.

Criar programas de TV e rádio para 
população vulnerável. 

Elaborar texto de aprendizagem para todas 
as crianças.

Brasil Como incluir a tecnologia de forma saudável 
e apropriada às crianças.

Chile Sem informação.

Colômbia Formar e fazer um acompanhamento dos 
docentes.

Costa Rica Ampliar o programa de robótica a todas as 
regiões do país.

Cuba Fornecer tablets para todas as crianças.

Equador Avaliação curricular do uso das TIC.

El Salvador  Sem informação.

Espanha Plano digital escolar, elaborado na própria 
escola, para a integração real e adequada 
das tecnologias.

Desenvolvimento do “Plano Nacional de 
Competências Digitais”. 

Avançar em direção a uma educação 
digitalmente competente.

Guatemala Prevê um panorama difícil a curto e médio 
prazo.

Honduras Plano mestre de governo digital.

México Apoio a pais e mães sobre uso das TIC. 

Desenvolvimento de conteúdos educativos. 

Uso das TIC para inovar a prática docente.

Panamá Conseguir a aprovação do Projeto de Lei 456 
de Transformação digital da educação oficial. 
Fomentar o uso da tecnologia de maneira 
saudável e apropriada ao nível inicial. 

Paraguai Projeções no uso de novas tecnologias.

Peru Projeções no uso de novas tecnologias.

Portugal O ensino virtual deve ser limitado.

Adotar o modelo híbrido para favorecer a 
inclusão.

República 
Dominicana

Continuar utilizando os meios tecnológicos 
para a formação docente da primeira 
infância.

Uruguai Aperfeiçoar a formação relativa às TIC, 
focando em habilidades vinculadas à 
cidadania digital.

Fonte: Elaboração própria.
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C O N C L U S Õ E S

Os diferentes problemas decorrentes da situa-
ção sanitária fizeram com que todos os países 
consultados tenham desenvolvido programas 
de continuidade educacional extraordinários, 
dadas as circunstâncias, com exceção do Uru-
guai. O caso do Uruguai é particular, pois partia 
da experiência, da bagagem e da infraestrutura 
disponível (Plano Ceibal e outros) em relação 
à educação e às TIC. Estas circunstâncias e 
linha de base deixaram o país em uma situação 
favorável para a gestão da continuidade edu-
cacional após o surto da pandemia covid-19. 
Graças à coordenação entre as diversas ins-
tituições implicadas, foi possível construir a 
partir da base existente sem necessidade de 
criar programas extraordinários, o que deu aos 
atores educacionais maior autonomia para de-
senvolver suas estratégias de continuidade, 
sempre com a orientação e o acompanhamento 
das instituições que administram o sistema edu-
cacional.

Todos os programas de continuidade educa-
cional propostos pelos países incorporam o uso 

da tecnologia: os recursos principais utilizados 
foram a televisão, as plataformas e recursos 
de mensagens digitais com fins educacionais 
(Teams, Zoom, YouTube, WhatsApp e Messen-
ger). Em menor medida, recorreu-se também à 
rádio, podcasts e recursos digitais facilitados 
através de repositórios ou páginas web.

A principal barreira apontada pelos países para 
continuar com os conteúdos curriculares foi o 
próprio acesso à conectividade, o que foi objeto 
de estudo em diversos países: 58% dos países 
fizeram relatórios sobre a conectividade dos es-
tabelecimentos de ensino, 74% dos países ana-
lisaram a conectividade dos alunos e das famí-
lias, e 47% fizeram estudos sobre a utilização 
de T+D para o desenvolvimento das atividades 
educacionais. Por sua vez, foram desenvolvi-
dos relatórios e estudos sobre a utilização das 
tecnologias, diferenciando-se por grupos popu-
lacionais.

As projeções e desafios previstos pelos países 
para o futuro próximo quanto ao uso da T+D 
para a PI são diferentes, mas todas as propos-
tas indicadas podem ser agrupadas nos seguin-
tes blocos:

a. Formação docente em TIC.

b. Promover o uso das TIC em toda a co-
munidade educativa..  

c. Melhoria do equipamento tecnológico. 

P O L Í T I C A S  E  P R O G R A M A S  S O B R E  T E C N O L O G I A  E  D I G I T A L I Z A Ç Ã O  N A  P R I M E I R A  I N F Â N C I A



124

A  P R I M E I R A  I N F Â N C I A  N A  E R A  D A  T R A N S F O R M A Ç Ã O  D I G I T A L .  U M A  V I S Ã O  I B E R O - A M E R I C A N A

E X P E R I Ê N C I A S  R E L E V A N T E S :  R E S P O S T A S  À S  N E C E S S I D A D E S  E D U C A C I O N A I S  E M  T E M P O S  D E  P A N D E M I A

Experiências relevantes: 
algumas respostas 
às necessidades 
educacionais da 
primeira infância 
em tempos de pandemia 
e convivência com 
a COVID-19

06
C A P Í T U L O
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A Primeira Infância (PI) é a fase em 
que é construída a base para o 
desenvolvimento e aprendizagem ao 

longo da vida. O trabalho com a PI encontra-
se atualmente em um contexto em que há um 
interesse crescente da comunidade internacional 
no desenvolvimento, cuidado e educação. 

Este interesse foi se concretizando em grandes 
acontecimentos desde o final da década de 1970 
com a Declaração dos Direitos da Criança pelas 
Nações Unidas, a posterior Convenção sobre os 
Direitos da Criança (CDC), realizada dez anos 
depois, a Cúpula Mundial da Criança (1990) e 
o Fórum Mundial sobre Educação realizado em 
Dakar (2000). Hoje existe um amplo consenso, 
tanto do mundo acadêmico quanto entre os go-
vernos e organizações de cooperação internacio-
nal (incluindo a OEI), sobre os benefícios de uma 
educação de qualidade na Primeira Infância; tan-
to para o desenvolvimento das crianças, quanto 
para a qualidade de vida da população adulta e 
para o desenvolvimento humano sustentável.
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Esta consideração baseia-se nos seguintes ar-
gumentos:

 Evidências de pesquisas em psicologia, nutri-
ção e neurociência indicam que os primeiros 
anos de vida são críticos na formação da inte-
ligência, personalidade e comportamentos so-
ciais. A experiência inicial determina as cone-
xões neurológicas e biológicas do cérebro que 
afetam o bem-estar ao longo da vida, tendo 
impacto na saúde, no aprendizado e no com-
portamento (Melhuish et al, 2008).

 Crianças que participam de programas de qua-
lidade para a primeira infância obtêm melhores 
resultados de aprendizagem, repetem e aban-
donam menos os estudos do que aqueles que 
não têm a oportunidade de participar destes 
programas.

 Os efeitos de uma atenção e educação de 
qualidade nos primeiros anos de vida são 
ainda maiores no caso das crianças que, por 
diferentes motivos, vivem em situação de vul-
nerabilidade, sendo, portanto, um poderoso 
mecanismo para reduzir as desigualdades 
desde o início e caminhar rumo à construção 
de sociedades mais justas e integradas.

Todos estes aspectos já foram mencionados e 
trabalhados nos capítulos anteriores desta pu-
blicação e mostram a importância de trabalhar 
em políticas públicas que visem promover o de-
senvolvimento integral da PI, como os países 
da região ibero-americana já vêm fazendo com 
grande capacidade de adaptação, conforme 
mostrado no capítulo 5.

O atendimento educacional à PI tem mais de 
150 anos de história em vários países da Amé-
rica Latina (Peralta, 2006-2021). Antes dessas 
primeiras experiências educacionais, o atendi-
mento era meramente assistencialista, prestado 
em abrigos, casas para crianças abandonadas, 

orfanatos ou instituições similares. Os avanços 
a partir dessas primeiras aproximações na aten-
ção à PI foram notáveis   e levaram à criação de 
modelos educacionais cada vez mais inovadores 
e voltados para o desenvolvimento integral das 
crianças (Peralta, 2021).

Sem dúvida, todos estes avanços na educação 
ficaram em perigo com o surgimento da pande-
mia de covid-19, situação que levou a uma crise 
internacional que mudou as prioridades, colo-
cando o foco principal na saúde e nos impactos 
sociais, econômicos e políticos. As mudanças 
demográficas e a grande mobilidade tornaram a 
humanidade mais vulnerável a pandemias, como 
a causada pelo coronavírus, favorecendo uma 
maior velocidade de propagação (Gutierrez-Mo-
reno, 2020). 
 

Todos estes aspectos 
já foram mencionados 
e trabalhados nos 
capítulos anteriores 
desta publicação 
e mostram a 
importância de 
trabalhar em 
políticas públicas 
que visem promover 
o desenvolvimento 
integral da PI.”
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Precisamente esta velocidade de propagação foi 
a causa do colapso do sistema de saúde e, com 
o objetivo de diminuir a pressão nos centros de 
saúde, foi decretado o lockdown e o correspon-
dente fechamento das escolas. Nesse momen-
to, surgiu o desafio de continuar desenvolvendo 
as capacidades da PI a distância, mantendo o 
vínculo família-escola e garantindo às crianças o 
acesso à educação.

Este capítulo descreve as experiências mais re-
levantes desenvolvidas em escolas, públicas e 
particulares, que merecem destaque por sua res-
posta durante a pandemia e convivência com o 
vírus. Todos elas satisfazem total ou parcialmente 
os seguintes critérios: 

educação como um ato deliberado e plane-
jado de resolução de problemas, obtendo 
maior qualidade na aprendizagem dos alunos, 
quebrando o paradigma tradicional (Unesco, 
2014).  

 Ajudaram a resolver a situação que surgiu 
como consequência da declaração da pande-
mia.  

 Sua implementação foi rápida.

 Mantiveram-se ao longo do tempo (sustentabi-
lidade).

 Puderam ser aplicadas em outros contextos ou 
poderão ser replicadas no futuro.

 Conseguiram o envolvimento de diferentes 
agentes da comunidade escolar. 

O objetivo deste capítulo é mostrar o esforço que 
os países da região fizeram para implementar di-

versos programas e iniciativas, destacando suas 
principais características e resultados.

Sendo assim, a seguir, mostraremos as expe-
riências mais relevantes realizadas nos estabe-
lecimentos de ensino dos países consultados, 
que merecem destaque por sua resposta duran-
te a crise sanitária e convivência com a covid-19. 
Elas refletem o esforço de todos os países para 
garantir o direito à educação na PI e exigiram 
uma reorganização inovadora na forma de en-
sinar, assim como uma rápida implementação 
devido à necessidade gerada por esta emergên-
cia sanitária sem precedentes. São propostas de 
educação para o período de lockdown em que se 
fez necessário o ensino a distância e propostas 
inovadoras para a volta gradual ao novo normal.

Para resumir, apresenta-se um quadro-resumo 
no qual estão descritas especificamente as ex-
periências premiadas ou reconhecidas em seus 
respectivos países. Para cada iniciativa/projeto 
mencionado, foram incluídos links com mais in-
formações sobre eles, para uma possível con-
sulta e aprofundamento. Posteriormente, há um 
breve resumo de cada uma das experiências por 
país, destacando seus aspectos principais ou 
mais relevantes.
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Tabela 1 Resumo das propostas de experiências relevantes  

* Os projetos com asterisco receberam prêmios ou reconhecimentos em seus países de origem.

Países Nomes dos principais 
projetos Breve descrição do projeto Link ou referência       

para consulta

Argentina

1. Viagens culturais de fim 
de semana.

1. A cada 15 dias são divulgadas propostas 
culturais para crianças e suas famílias através 
do canal de Educação do YouTube.

https://youtu.be/6ABq3P-
vWS2c 

2.  “Cuentos que viajan”. 2. Província de Buenos Aires. Encontro poético: 
todas as noites, às 20h, uma história é 
enviada a cada família, pelo WhatsApp, em 
diferentes idiomas..

www.facebook.com/wat-
ch/?v=265793711151366 

3.  “Creer para crear”. 3. Utilização das TIC em situação de doença. 
Combinação de encontros semanais síncronos 
e assíncronos através do uso de recursos 
digitais (agenda digital Genially).

https://youtu.be/MbKR-
D8uJHDU

Bolívia

* Diretrizes para a 
reabertura das escolas de 
atenção à primeira infância 
durante a emergência 
sanitária causada pela 
covid-19.

Documento-base que estabelece diretrizes 
gerais com foco na criança, seu cuidado e 
proteção integral, e que permite aos Governos 
Autônomos Estaduais e Municipais observarem 
as condições mínimas necessárias para garantir 
uma atenção integral, baseada em normas de 
biossegurança e priorizando os interesses de 
cada criança que frequenta as escolas infantis 
públicas e particulares.

Resolución Ministerial N° 
061/2021.

Brasil

Câmaras Técnicas de 
Educação Básica para 
enfrentar os impactos da 
covid-19.

A Câmara Técnica é responsável por analisar os 
dados coletados pelo MEC sobre os impactos 
da pandemia em cada etapa e modalidade. 
Coletar dados mapeados por consultas 
previamente divulgadas por outras instituições; 
identificar as experiências pedagógicas da etapa 
ou modalidade realizadas como estratégias 
de aprendizagem; promover ou compartilhar 
habilidades práticas e lições aprendidas durante 
a pandemia, e identificar e mapear práticas e 
estratégias pedagógicas para evitar a evasão 
escolar.

h t tps : / /www. in .gov.b r /
web /dou / - /po r ta r ia -n -
6 0 1 - d e - 5 - d e - a g o s t o -
de-2021-336945216 

Chile Não informou.
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https://www.in.gov.br/web/dou/-/portaria-n-601-de-5-de-agosto-de-2021-336945216
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Países Nomes dos principais 
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Colômbia

*Sistema do Plano de 
Emergência Sanitária –
(SPES).

A Emergência Sanitária (SPES), decretada 
em maio de 2020, faz parte das Diretrizes 
Técnicas de Atenção à Primeira Infância, e 
dos Manuais Operacionais para as diversas 
modalidades de atenção. O Plano visa fazer um 
acompanhamento constante das estratégias de 
atendimento implementadas. Além disso, possui 
um segundo módulo de acompanhamento por 
telefone que busca coletar informações sobre os 
temas trabalhados com as famílias dentro das 
medidas temporárias e excepcionais adotadas 
na prestação de serviços para o bem-estar das 
famílias.

Também foi lançada uma estratégia pedagógica 
e de cuidado chamada “Mis manos te enseñan”, 
que foi implementada de forma remota em todo 
o país, e através da qual se buscou garantir a 
educação infantil para crianças de 0 a 5 anos. 
As famílias recebem três tipos principais de 
acompanhamento:

a) Ligações telefônicas de acompanhamento 
para reforçar as inter-relações do cuidado 
sensível às necessidades das crianças e 
promover seu desenvolvimento integral.

b) Oficina mensal de capacitação e 
acompanhamento para promover encontros com 
as famílias das crianças que utilizam os serviços 
de primeira infância através de meios virtuais, 
telefone, rádio ou outros meios alternativos de 
comunicação, para fortalecer suas capacidades 
em relação ao cuidado, educação e vínculos 
afetivos.

c) Apoio psicossocial.

d) Entrega física da RPP (“Ración para 
Preparar”) e kit pedagógico a todos os usuários 
dos serviços, contendo uma cesta básica de 
alimentos unificada para um mês de consumo, 
um kit pedagógico e o guia “Mis manos te 
ensinan”.

A estratégia recebeu o Prêmio Nacional 
de Alta Gestão, concedido pelo Governo 
Nacional na categoria “A administração pública 
não para durante a crise”. Foi destacada 
internacionalmente pela OCDE, o Banco 
Mundial e Harvard.

https://www.icbf.gov.co/
sites/default/files/presenta-
cion_spes.pdf

https://www.oecd-ili-
brary.org/education/
how-learning-conti-
nued-during-the-co-
vid-19-pandemic_bbe-
ca162-en;jsessionid=2lok-
tt8VBuG1pRGvgng5hhCT.
ip-10-240-5-75 
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https://www.icbf.gov.co/sites/default/files/presentacion_spes.pdf
https://www.icbf.gov.co/sites/default/files/presentacion_spes.pdf
https://www.icbf.gov.co/sites/default/files/presentacion_spes.pdf
https://nam02.safelinks.protection.outlook.com/?url=https%3A%2F%2Fwww.oecd-ilibrary.org%2Feducation%2Fhow-learning-continued-during-the-covid-19-pandemic_bbeca162-en%3Bjsessionid%3D2loktt8VBuG1pRGvgng5hhCT.ip-10-240-5-75&data=04%7C01%7CLuz.MontoyaR%40icbf.gov.co%7Cd6271d10e9e94a8d851608da0045ca58%7C3d92a5f3bc7a4a798c5e5e483f7789bf%7C1%7C0%7C637822596986368146%7CUnknown%7CTWFpbGZsb3d8eyJWIjoiMC4wLjAwMDAiLCJQIjoiV2luMzIiLCJBTiI6Ik1haWwiLCJXVCI6Mn0%3D%7C3000&sdata=Y3exLWG1PPHBeMZoWLEg%2F%2BaSBpF59bHepKarGBCmhig%3D&reserved=0
https://nam02.safelinks.protection.outlook.com/?url=https%3A%2F%2Fwww.oecd-ilibrary.org%2Feducation%2Fhow-learning-continued-during-the-covid-19-pandemic_bbeca162-en%3Bjsessionid%3D2loktt8VBuG1pRGvgng5hhCT.ip-10-240-5-75&data=04%7C01%7CLuz.MontoyaR%40icbf.gov.co%7Cd6271d10e9e94a8d851608da0045ca58%7C3d92a5f3bc7a4a798c5e5e483f7789bf%7C1%7C0%7C637822596986368146%7CUnknown%7CTWFpbGZsb3d8eyJWIjoiMC4wLjAwMDAiLCJQIjoiV2luMzIiLCJBTiI6Ik1haWwiLCJXVCI6Mn0%3D%7C3000&sdata=Y3exLWG1PPHBeMZoWLEg%2F%2BaSBpF59bHepKarGBCmhig%3D&reserved=0
https://nam02.safelinks.protection.outlook.com/?url=https%3A%2F%2Fwww.oecd-ilibrary.org%2Feducation%2Fhow-learning-continued-during-the-covid-19-pandemic_bbeca162-en%3Bjsessionid%3D2loktt8VBuG1pRGvgng5hhCT.ip-10-240-5-75&data=04%7C01%7CLuz.MontoyaR%40icbf.gov.co%7Cd6271d10e9e94a8d851608da0045ca58%7C3d92a5f3bc7a4a798c5e5e483f7789bf%7C1%7C0%7C637822596986368146%7CUnknown%7CTWFpbGZsb3d8eyJWIjoiMC4wLjAwMDAiLCJQIjoiV2luMzIiLCJBTiI6Ik1haWwiLCJXVCI6Mn0%3D%7C3000&sdata=Y3exLWG1PPHBeMZoWLEg%2F%2BaSBpF59bHepKarGBCmhig%3D&reserved=0
https://nam02.safelinks.protection.outlook.com/?url=https%3A%2F%2Fwww.oecd-ilibrary.org%2Feducation%2Fhow-learning-continued-during-the-covid-19-pandemic_bbeca162-en%3Bjsessionid%3D2loktt8VBuG1pRGvgng5hhCT.ip-10-240-5-75&data=04%7C01%7CLuz.MontoyaR%40icbf.gov.co%7Cd6271d10e9e94a8d851608da0045ca58%7C3d92a5f3bc7a4a798c5e5e483f7789bf%7C1%7C0%7C637822596986368146%7CUnknown%7CTWFpbGZsb3d8eyJWIjoiMC4wLjAwMDAiLCJQIjoiV2luMzIiLCJBTiI6Ik1haWwiLCJXVCI6Mn0%3D%7C3000&sdata=Y3exLWG1PPHBeMZoWLEg%2F%2BaSBpF59bHepKarGBCmhig%3D&reserved=0
https://nam02.safelinks.protection.outlook.com/?url=https%3A%2F%2Fwww.oecd-ilibrary.org%2Feducation%2Fhow-learning-continued-during-the-covid-19-pandemic_bbeca162-en%3Bjsessionid%3D2loktt8VBuG1pRGvgng5hhCT.ip-10-240-5-75&data=04%7C01%7CLuz.MontoyaR%40icbf.gov.co%7Cd6271d10e9e94a8d851608da0045ca58%7C3d92a5f3bc7a4a798c5e5e483f7789bf%7C1%7C0%7C637822596986368146%7CUnknown%7CTWFpbGZsb3d8eyJWIjoiMC4wLjAwMDAiLCJQIjoiV2luMzIiLCJBTiI6Ik1haWwiLCJXVCI6Mn0%3D%7C3000&sdata=Y3exLWG1PPHBeMZoWLEg%2F%2BaSBpF59bHepKarGBCmhig%3D&reserved=0
https://nam02.safelinks.protection.outlook.com/?url=https%3A%2F%2Fwww.oecd-ilibrary.org%2Feducation%2Fhow-learning-continued-during-the-covid-19-pandemic_bbeca162-en%3Bjsessionid%3D2loktt8VBuG1pRGvgng5hhCT.ip-10-240-5-75&data=04%7C01%7CLuz.MontoyaR%40icbf.gov.co%7Cd6271d10e9e94a8d851608da0045ca58%7C3d92a5f3bc7a4a798c5e5e483f7789bf%7C1%7C0%7C637822596986368146%7CUnknown%7CTWFpbGZsb3d8eyJWIjoiMC4wLjAwMDAiLCJQIjoiV2luMzIiLCJBTiI6Ik1haWwiLCJXVCI6Mn0%3D%7C3000&sdata=Y3exLWG1PPHBeMZoWLEg%2F%2BaSBpF59bHepKarGBCmhig%3D&reserved=0
https://nam02.safelinks.protection.outlook.com/?url=https%3A%2F%2Fwww.oecd-ilibrary.org%2Feducation%2Fhow-learning-continued-during-the-covid-19-pandemic_bbeca162-en%3Bjsessionid%3D2loktt8VBuG1pRGvgng5hhCT.ip-10-240-5-75&data=04%7C01%7CLuz.MontoyaR%40icbf.gov.co%7Cd6271d10e9e94a8d851608da0045ca58%7C3d92a5f3bc7a4a798c5e5e483f7789bf%7C1%7C0%7C637822596986368146%7CUnknown%7CTWFpbGZsb3d8eyJWIjoiMC4wLjAwMDAiLCJQIjoiV2luMzIiLCJBTiI6Ik1haWwiLCJXVCI6Mn0%3D%7C3000&sdata=Y3exLWG1PPHBeMZoWLEg%2F%2BaSBpF59bHepKarGBCmhig%3D&reserved=0
https://nam02.safelinks.protection.outlook.com/?url=https%3A%2F%2Fwww.oecd-ilibrary.org%2Feducation%2Fhow-learning-continued-during-the-covid-19-pandemic_bbeca162-en%3Bjsessionid%3D2loktt8VBuG1pRGvgng5hhCT.ip-10-240-5-75&data=04%7C01%7CLuz.MontoyaR%40icbf.gov.co%7Cd6271d10e9e94a8d851608da0045ca58%7C3d92a5f3bc7a4a798c5e5e483f7789bf%7C1%7C0%7C637822596986368146%7CUnknown%7CTWFpbGZsb3d8eyJWIjoiMC4wLjAwMDAiLCJQIjoiV2luMzIiLCJBTiI6Ik1haWwiLCJXVCI6Mn0%3D%7C3000&sdata=Y3exLWG1PPHBeMZoWLEg%2F%2BaSBpF59bHepKarGBCmhig%3D&reserved=0
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Costa Rica

1. “Rompecabezas sobre la 
amistad”. Andrea Carvajal 
Muñoz.

A professora desenha um quebra-cabeça 
sobre a amizade, com frases que reforçam o 
significado de ser amigo. As crianças montam 
o quebra-cabeça e, ao terminá-lo, ouvem uma 
música de triunfo pela conquista. 

https://tecnoideaspreescol.
wixsite.com/tecnoideas/
foro/experiencias-pedago-
gicas/rompecabezas-so-
bre-la-amistad

2. “Sentimientos y 
emociones”. Geovanna 
Gutiérrez Briceño.

O recurso digital utilizado é o computador do 
professor e um projetor que projeta a roleta das 
emoções utilizando o jogo “Bingo das emoções”. 
O objetivo foi fazer com que a população 
estudantil reconhecesse as diferentes emoções 
a fim de promover e facilitar a compreensão 
dos conteúdos de aprendizagem utilizando um 
recurso digital.

https://tecnoideaspreescol.
wixsite.com/tecnoideas/
foro/experiencias-pedago-
gicas/sentimientos-y-emo-
ciones

3. Conciencia Fonológica/
Álbum de vocales”. 
Andrea Sánchez Víquez.

Organiza-se uma busca dentro e fora da sala de 
aula para encontrar objetos que contenham um 
som inicial [a], ao mesmo tempo que integram 
elementos específicos como brinquedos, 
revistas, massa de modelar e farinha para 
continuar explorando os sons iniciais dos 
objetos, imagens, palavras, animais, etc., que 
contenham o som inicial [a].

https://tecnoideaspreescol.
wixsite.com/tecnoideas/
foro/experiencias-peda-
gogicas/proyecto-con-
ciencia-fonologica-al-
bum-de-vocales

Cuba
* Gravação de atividades 
televisivas de orientação à 
família.  

Especialistas experientes da Direção Nacional, 
Estadual, Municipal e de centros de educação 
da Primeira Infância foram treinados para 
orientar as famílias através de teleaulas para 
estimular o desenvolvimento de seus filhos no 
contexto doméstico.

https://www.mined.gob.cu
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https://tecnoideaspreescol.wixsite.com/tecnoideas/foro/experiencias-pedagogicas/rompecabezas-sobre-la-amistad
https://tecnoideaspreescol.wixsite.com/tecnoideas/foro/experiencias-pedagogicas/rompecabezas-sobre-la-amistad
https://tecnoideaspreescol.wixsite.com/tecnoideas/foro/experiencias-pedagogicas/rompecabezas-sobre-la-amistad
https://tecnoideaspreescol.wixsite.com/tecnoideas/foro/experiencias-pedagogicas/rompecabezas-sobre-la-amistad
https://tecnoideaspreescol.wixsite.com/tecnoideas/foro/experiencias-pedagogicas/rompecabezas-sobre-la-amistad
https://tecnoideaspreescol.wixsite.com/tecnoideas/foro/experiencias-pedagogicas/sentimientos-y-emociones
https://tecnoideaspreescol.wixsite.com/tecnoideas/foro/experiencias-pedagogicas/sentimientos-y-emociones
https://tecnoideaspreescol.wixsite.com/tecnoideas/foro/experiencias-pedagogicas/sentimientos-y-emociones
https://tecnoideaspreescol.wixsite.com/tecnoideas/foro/experiencias-pedagogicas/sentimientos-y-emociones
https://tecnoideaspreescol.wixsite.com/tecnoideas/foro/experiencias-pedagogicas/sentimientos-y-emociones
https://tecnoideaspreescol.wixsite.com/tecnoideas/foro/experiencias-pedagogicas/proyecto-conciencia-fonologica-album-de-vocales
https://tecnoideaspreescol.wixsite.com/tecnoideas/foro/experiencias-pedagogicas/proyecto-conciencia-fonologica-album-de-vocales
https://tecnoideaspreescol.wixsite.com/tecnoideas/foro/experiencias-pedagogicas/proyecto-conciencia-fonologica-album-de-vocales
https://tecnoideaspreescol.wixsite.com/tecnoideas/foro/experiencias-pedagogicas/proyecto-conciencia-fonologica-album-de-vocales
https://tecnoideaspreescol.wixsite.com/tecnoideas/foro/experiencias-pedagogicas/proyecto-conciencia-fonologica-album-de-vocales
https://tecnoideaspreescol.wixsite.com/tecnoideas/foro/experiencias-pedagogicas/proyecto-conciencia-fonologica-album-de-vocales
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Equador

1. Programa “Aprender la 
Tele”.

1. Esta proposta educacional possui 
conteúdos que estão diretamente 
ligados aos objetivos de aprendizagem 
e conceitos fundamentais que priorizam 
o apoio psicoemocional, resiliência, 
empatia, criatividade, pensamento crítico, 
comunicação assertiva, criação de 
ambientes seguros, entre outros.

https://n9.cl/67ylv

2. Fichas de Experiência de 
Aprendizagem

2. As fichas visam desenvolver as habilidades 
contidas nos currículos da pré-escola e da 
preparatória (primeiro ano da educação 
obrigatória; crianças de 5 a 6 anos). 
Incluem atividades e sugestões para 
que pais ou adultos que acompanham 
as crianças no processo educativo 
realizem juntos, e assim favorecem o 
desenvolvimento de suas habilidades 
e competências, de forma que seu 
desenvolvimento seja estimulado em casa.

https://recursos2.educa-
cion.gob.ec/recursos-ini-
cial-2021/

3. Guia para os alunos 
e suas famílias ou 
representantes de turmas 
de Educação Infantil - 3 
e 4 anos e 1º ano do 
Ensino Fundamental 
(“Preparatoria”) da oferta 
ordinária. Regime Serra-
Amazônia.

3. Dar orientações e recomendações 
pedagógicas aos professores de educação 
infantil e 1º ano do ensino fundamental 
para que, através do uso de ferramentas 
e recursos educacionais, possam oferecer 
uma atenção de qualidade às crianças 
do Regime Serra-Amazônia no ano letivo 
2021-2022.

https://recursos2.educa-
cion.gob.ec/wpcontent/
uploads/2021/10/Guia-
para-estudiantes-y-sus-
familias-o-representantes-
N-Inicial-y-subn-Prepa-R-
Sierra-2021-2022.pdf

4. Personagem KUSI (rato). 4. Kusi como elemento motivador da família 
para o desenvolvimento de atividades 
com as crianças, do Serviço de Atenção 
à Família (SAFPI). Ajuda as crianças a 
construir uma aprendizagem significativa 
dentro de um contexto motivacional, 
sendo um elemento facilitador, versátil, 
globalizante e inclusivo.

E X P E R I Ê N C I A S  R E L E V A N T E S :  R E S P O S T A S  À S  N E C E S S I D A D E S  E D U C A C I O N A I S  E M  T E M P O S  D E  P A N D E M I A

https://n9.cl/67ylv
https://recursos2.educacion.gob.ec/recursos-inicial-2021/
https://recursos2.educacion.gob.ec/recursos-inicial-2021/
https://recursos2.educacion.gob.ec/recursos-inicial-2021/
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El Salvador  

1. “Crecer Leyendo”. 1.    Tendo em vista a importância da leitura 
desde os primeiros anos de vida, este 
livro apresenta uma coleção de textos 
literários de escritores salvadorenhos com 
o objetivo de incentivar o gosto pela leitura 
nas crianças através de um caminho de 
alegria, prazer e criatividade. O programa 
é transmitido pela Rádio Nacional de El 
Salvador.

https://www.mined.gob.
sv/descarga/libros/LITE-
RATURA%20INFANTIL_
completo_web.pdf

2. “Todo sobre mi bebé”. 2. Para o desenvolvimento de competências 
parentais

3. “La casa de Lula”. 3. O programa tem como protagonista uma 
menina de cinco anos que convive com 
quatro animais em uma casa mágica 
ao lado de uma árvore da vida, que 
representa a sabedoria ancestral e sua 
cultura.

https://mi.tv/sv/programas/
la-casa-de-lula

Espanha

Boas práticas   
selecionadas pelo           
INTEF.

O INTEF tem em seu site uma seção sobre 
aspectos básicos que devem ser considerados 
no ensino “a distância” durante a suspensão 
obrigatória das aulas presenciais. Nesta seção 
também há informações sobre “Boas Práticas” 
identificadas nas escolas, com a intenção de 
servir de guia para outras. Inclui “Boas Práticas” 
de:

Aulas virtuais síncronas em horários 
predeterminados através do Google 
Classroom, Microsoft TEAMS e outras 
soluções tecnológicas (ex. CEIP Pío XII de 
Badajoz (Extremadura).

 Aulas virtuais assíncronas (ex. CEIP 
Vegarredonda de Guardo (Palencia – 
Castela e Leão).

Trabalho por projetos ou tarefas                 
(ex.: CEIP Federico García Lorca de la 
Fuente (Almeria-Andaluzia).

https://intef.es/recur-
sos-educativos/recur-
sos-para-el-aprendiza-
je-en-linea/te-ayudamos/
buenas-practicas/organi-
zacion-de-la-actividad-lec-
tiva/

Guatemala Não informou.

Honduras
1. Gravação de aulas 
virtuais/rádio.

1. Projeto destinado a dar continuidade ao 
processo de ensino-aprendizagem através 
de aulas virtuais. Participaram deste 
projeto professores de 18 estados através 
de suas comunidades

https://www.youtube.com/
hashtag/telebasica
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https://www.mined.gob.sv/descarga/libros/LITERATURA%20INFANTIL_completo_web.pdf
https://www.mined.gob.sv/descarga/libros/LITERATURA%20INFANTIL_completo_web.pdf
https://www.mined.gob.sv/descarga/libros/LITERATURA%20INFANTIL_completo_web.pdf
https://www.mined.gob.sv/descarga/libros/LITERATURA%20INFANTIL_completo_web.pdf
https://mi.tv/sv/programas/la-casa-de-lula
https://mi.tv/sv/programas/la-casa-de-lula
https://intef.es/recursos-educativos/recursos-para-el-aprendizaje-en-linea/te-ayudamos/buenas-practicas/organizacion-de-la-actividad-lectiva/
https://intef.es/recursos-educativos/recursos-para-el-aprendizaje-en-linea/te-ayudamos/buenas-practicas/organizacion-de-la-actividad-lectiva/
https://intef.es/recursos-educativos/recursos-para-el-aprendizaje-en-linea/te-ayudamos/buenas-practicas/organizacion-de-la-actividad-lectiva/
https://intef.es/recursos-educativos/recursos-para-el-aprendizaje-en-linea/te-ayudamos/buenas-practicas/organizacion-de-la-actividad-lectiva/
https://intef.es/recursos-educativos/recursos-para-el-aprendizaje-en-linea/te-ayudamos/buenas-practicas/organizacion-de-la-actividad-lectiva/
https://intef.es/recursos-educativos/recursos-para-el-aprendizaje-en-linea/te-ayudamos/buenas-practicas/organizacion-de-la-actividad-lectiva/
https://intef.es/recursos-educativos/recursos-para-el-aprendizaje-en-linea/te-ayudamos/buenas-practicas/organizacion-de-la-actividad-lectiva/
https://www.youtube.com/hashtag/telebasica
https://www.youtube.com/hashtag/telebasica
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2. Gravação de oficinas 
interativas.

2. Fortalecer a aprendizagem dos alunos 
através de oficinas interativas. Os 
professores, participaram deste projeto 
de divulgação nacional, em coordenação 
com a Telebásica e a Fundação Profuturo 
Chiminike.

https://www.youtube.com/
hashtag/telebasica

México

1. * Aprende en casa.

1. O projeto baseou-se na produção de 
conteúdos audiovisuais e recursos 
educacionais digitais que foram 
transmitidos através da rede nacional 
de televisão e rádio, e da internet, de 
acordo com uma estrutura pedagógica 
estabelecida dentro de uma programação 
com diferentes dias e horários.

https://aprendeencasa.
sep.gob.mx/site/ed-ini-
cial2122?id=1

2. “Líneas telefónicas 
a disposición de niñas/
os, familias y agentes 
educativos.

2. Esta estratégia foi implementada para 
que mães, pais, crianças, e agentes 
educacionais, pudessem ligar para receber 
informações e orientações.

3. “Contacto sin contagio”.

3. Estratégia realizada dentro do 
programa “Visitas a los hogares” (Visitas 
domiciliares), no qual o contato com as 
famílias foi mantido através do telefone 
(ligações e aplicativos de mensagens).

Panamá

1. “¿Leemos un cuento?” 1. Todos os dias era publicada uma história 
através das redes sociais e do portal de 
educação, com recomendações para 
pais e professores, incluindo atividades 
para fazer em família e promover valores. 
Foram publicadas 45 histórias. Atualmente 
é um recurso pedagógico oferecido pelo 
Ministério de Educação (Meduca), com o 
apoio do Unicef.  

www.educapanama.edu.
pa

2. * Projeto “Conéctate con 
la Estrella”.

2. Projeto para fortalecer o ensino remoto 
durante a pandemia, através da 
transmissão das aulas pela televisão e 
rádio, e divulgadas nas redes sociais. O 
projeto usou como referência o currículo 
priorizado pela emergência.

https://sertv.gob.pa>co-
nectate-conlaestrellatv

3. “Crecer con cariño”. 
Cápsulas de orientação 
para professores e famílias 
de crianças menores de 
seis anos.

3. Conjunto de mensagens que visam 
fortalecer o cuidado e desenvolvimento 
integral das crianças menores de seis 
anos. O projeto foi realizado através da 
parceria entre o Ministério da Educação, 
Ministério da Saúde, Ministério do 
Desenvolvimento Social, Enseña por 
Panamá e Unicef.

https://www.youtube.com/
watch?v=ZX0xOIOC-
zzM&list=PLT6Go9Qy-
F6lEW_D_U7JBRh
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Paraguai * “Tu escuela en casa”

É um projeto em que foram criadas caixas ou 
espaços para colocar as tarefas para os alunos 
pelo professor, apresentadas em áudio, vídeos 
curtos, pdf e ppt.

www.aprendizaje.mec.
gov.py

Peru

1. * ”En mi Casacabina 
radial interactuando 
y jugando aprendo 
creando”.

Propostas para adaptação dos conteúdos 
educativos e divulgação on-line. 

2. * ”Desarrollo mis 
habilidades funcionales 
con apoyo de la 
Plataforma CEBESA”.

3. * ”Gestionando en 
tiempos de la COVID-19 
mediante un trabajo 
remoto”.

Portugal

1. *S.T.E.A.M-tastic

Este é um projeto onde as escolas colaboram 
entre si para selecionar um tema mensal 
para ser explorado através da metodologia 
S.T.E.A.M. Cada mês, os membros se revezam 
na escolha do tema que gostariam de explorar 
em ciências, tecnologia, engenharia, artes 
e matemática. Durante o mês, os membros 
contribuem e compartilham suas atividades no 
Twinspace, além de colaborar na criação de um 
manual S.T.E.A.M. 

https://twinspace.etwin-
ning.net/91602/home

2. *Captain Jim, Lassy and 
her puppies - a STEM 
story.

Parte de uma atividade divertida e educativa 
com o Capitão Jim, Lassy e seus cachorrinhos. 
O Capitão é uma pessoa que gosta de ajudar 
os outros e sempre recebe um pedido de ajuda, 
de diferentes países e lugares, para encontrar 
e salvar pessoas em perigo. Cada escola 
criou uma história envolvendo um problema 
de ciências, tecnologia, engenharia, artes e 
matemática para ser resolvido pelas outras.

https://twinspace.etwin-
ning.net/91602/home

E X P E R I Ê N C I A S  R E L E V A N T E S :  R E S P O S T A S  À S  N E C E S S I D A D E S  E D U C A C I O N A I S  E M  T E M P O S  D E  P A N D E M I A

https://twinspace.etwinning.net/91602/home
https://twinspace.etwinning.net/91602/home
https://twinspace.etwinning.net/91602/home
https://twinspace.etwinning.net/91602/home


135

A  P R I M E I R A  I N F Â N C I A  N A  E R A  D A  T R A N S F O R M A Ç Ã O  D I G I T A L .  U M A  V I S Ã O  I B E R O - A M E R I C A N A

Países Nomes dos principais 
projetos Breve descrição do projeto Link ou referência       

para consulta

3. *The box of stories- 
“Once upon a time...”

O projeto nasceu da ideia de que a imaginação 
da criança é a espinha dorsal de todas as 
fantasias e projeções de seu próprio futuro. As 
histórias têm algo mágico. Quando as crianças 
ouvem histórias, elas fantasiam sobre mundos 
de fadas, mergulham em aventuras com 
personagens imaginários e sonham acordadas. 
A narrativa ajuda a criança a pensar, a 
identificar-se com os outros e a escolher entre 
o bem e o mal. A literatura é um poderoso 
instrumento de alegria e, sobretudo, uma 
importante ferramenta para educar as crianças 
dentro de uma perspectiva de respeito mútuo e, 
ao mesmo tempo, melhorar seu inglês.

https://twinspace.etwin-
ning.net/91602/home

República 
Dominicana

Gravação de aulas virtuais/
rádio, e oficinas. 

Professores de educação infantil participaram 
neste projeto para as aulas a distância 
transmitidas através de diversas mídias 
digitais (TV, rádio, internet) em todo o território 
nacional.

www.youtube.com/user/
minerdvideos

Uruguai

Plano Ceibal 2020: Desa-
fios de inovação na edu-
cação no Uruguai.

O Uruguai realizou vários investimentos em 
inovação na educação através do Plano 
Ceibal. Durante a pandemia de covid-19, 
ampliou seu raio de ação, sendo fundamental 
para a manutenção das aulas em formato 
virtual. O “Ceibal en casa” criou um espaço de 
aprendizagem através de várias plataformas, 
incluindo a televisão como estratégia 
transmídia. Neste sentido, a estratégia do 
Ceibal e da ANEP constituíram uma alternativa 
para oferecer recursos educacionais à 
população com acesso limitado à internet em 
todo o país.

As propostas foram adaptadas através da 
implementação de opções de formação virtual 
para os alunos do curso de magistério, e foi 
incorporada ao currículo do curso de Professor 
da Primeira Infância (MPI) como unidade 
curricular optativa.

https://digital.fundacion-
ceibal.edu.uy/jspui/bits-
tream/123456789/47/1/
Plan%20Ceibal%20
2020_Desaf%C3%A-
Dos%20de%20Innova-
ci%C3%B3n%20Educati-
va%20en%20Uruguay.pdf

Fonte: Dados extraídos das consultas realizadas ao representante de cada país.
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A Argentina tem trabalhado no que poderíamos 
chamar de pílulas de educação, projetos destina-
dos a gerar ações culturais periódicas, com o ob-
jetivo de manter a curiosidade durante o período 
da pandemia. Alguns destes projetos são:

1. Viagens culturais de fim de semana, com 
uma frequência quinzenal. Através do canal 
de Educação do Youtube de cada província, 
foram propostas atividades culturais para as 
crianças e suas famílias.

2. “Cuentos que viajan”. Todas as noites, às 
20h, cada família recebia uma história, em 
diferentes idiomas, através do WhatsApp. 
Participaram deste projeto 25 regiões 
educacionais da província de Buenos 
Aires, para se adaptar ao estágio de 
desenvolvimento da criança. O projeto foi 
dividido em 4 níveis: Educação Infantil, Ensino 
Fundamental, Superior e Educação Especial. 
Devido à boa aceitação da sociedade, 
o projeto foi implementado também em 
hospitais, centros culturais, penitenciárias e 
centros comunitários.  

3. Projeto “Creer para Crear”. O projeto “Atra-
pasueños” (que faz parte da educação domi-
ciliar e hospitalar), promove a utilização das 
tecnologias digitais em situações de doença, 
através de encontros semanais síncronos e 
assíncronos, facilitando a utilização de recur-
sos digitais pela plataforma digital Genially.  

A Bolívia, através da Resolução Ministerial nº 
061/2021, implementou o documento “Lineamien-
tos para la reapertura de centros de atención a 
PI en tiempos de emergencia sanitaria por CO-
VID-19”, reconhecida pelo Ministério da Justiça 
e Transparência Institucional da Estado Plurina-
cional da Bolívia, no qual estabelece diretrizes 
gerais com foco na criança, com o propósito de 
contribuir para seu cuidado e proteção integral. 
A resolução permite aos Governos Autônomos 
Estaduais e Municipais observarem as condições 
mínimas necessárias para garantir uma atenção 
integral, baseada em normas de biossegurança 
e priorizando os interesses de cada criança que 
frequenta as escolas infantis públicas e privadas.

O Brasil instituiu a Câmara Técnica de Educação 
Básica para enfrentar os impactos da covid-19 
(cabe mencionar que a Câmara Técnica esta-
va em processo no momento da consulta, e por 
isso o Brasil não pôde incorporar os resultados). 
A Câmara Técnica é responsável por analisar os 
dados, coletados pelo MEC e suas autoridades, 
referentes aos impactos da pandemia em cada 
etapa e modalidade de ensino. Consiste em cole-
tar dados mapeados por pesquisas já publicadas 
por outras instituições, identificar experiências pe-
dagógicas de cada etapa ou modalidade realiza-
das como estratégias de aprendizagem durante e 
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após a pandemia e incentivar o intercâmbio das 
melhores práticas e lições aprendidas durante a 
pandemia. Além disso, a Câmara Técnica desen-
volve instrumentos de coleta de dados, elabora 
materiais com orientações e sugestões para en-
frentar o impacto da pandemia na educação e 
realiza reuniões técnicas com todas as áreas téc-
nicas envolvidas.

A Colômbia desenvolveu e implantou o Sistema 
do Plano de Emergência Sanitária (SPES), ob-
tendo o reconhecimento da comunidade usuária 
de famílias, cuidadores e entidades que admi-
nistram o serviço. O SPES começou a funcionar 
em maio de 2020, com o objetivo de monitorar 
constantemente as estratégias de atendimento 
implementadas. O Plano faz parte das Diretrizes 
Técnicas de Atenção à PI e dos Manuais Opera-
cionais para as diversas modalidades de atenção. 
Adicionalmente, possui um segundo módulo de 
acompanhamento por telefone, que visa coletar 
informações sobre os temas trabalhados com as 
famílias dentro das medidas temporárias e excep-
cionais adotadas na prestação de serviços para o 
bem-estar das famílias.

A estratégia “Mis manos te enseñan” foi criada e 
lançada de forma remota em todo o país e através 
dela, conseguiu-se garantir a educação infantil 
para crianças de 0 a 5 anos, permitindo promover 
o desenvolvimento socioemocional, cognitivo e 
motor da primeira infância, através de um processo 
pedagógico intencional, estruturado e permanente 
através de 14 práticas desenvolvidas como parte 
da rotina e do acompanhamento constante das 
famílias para tornar seus lares ambientes de 
proteção, ressignificar as práticas parentais de 
educação e aprender dicas sobre nutrição e apoio 
psicossocial. Como resultado, durante o ano de 
2020, foram realizados mais de 77 milhões de 
acompanhamentos pedagógicos e entregues mais 
de 5 milhões de kits pedagógicos para fortalecer 
as ações com as crianças em casa.

As famílias receberam três tipos principais de 
acompanhamento:

a. Ligações telefônicas de acompanhamento 
para reforçar as inter-relações do cuidado 
sensível às necessidades das crianças e 
promover seu desenvolvimento integral. 

b. Oficina mensal de capacitação e acompa-
nhamento para promover encontros com as 
famílias das crianças que utilizam os servi-
ços de primeira infância, através de meios 
virtuais, telefone, rádio ou outros meios al-
ternativos de comunicação, para fortalecer 
suas capacidades em relação ao cuidado, 
educação e vínculos afetivos.

c. Apoio psicossocial para ajudá-las a identifi-
car e incentivar o uso de recursos pessoais 
e familiares que promovam a convivência e 
mitiguem o impacto psicossocial da emer-
gência sanitária. Identificar e monitorar 
situações que possam afetar o estado de 
saúde física e emocional, como sintomas de 
doenças respiratórias em casa, contágios 
ou mortes causadas pelo vírus. O acompa-
nhamento psicossocial está focalizado na 
identificação de alertas socioemocionais re-
lacionados a estados de ansiedade, medo 
ou raiva causados   pela emergência sanitá-
ria, e alertas comportamentais, na identifi-
cação e resposta a sinais de qualquer tipo 
de violência contra crianças.

Além do guia “Mis manos te enseñan”, todos os 
usuários do serviço receberam a cesta básica de 
alimentos (RPP- Ración para Preparar) para o 
consumo de um mês, e um kit pedagógico.
No último trimestre de 2020, também foram de-
senvolvidos 11 projetos-pilotos de Abertura Pre-
sencial Excepcional, nas modalidades institucio-
nal, comunitária e própria, e intercultural, cujos 
resultados foram significativos para o bem-estar 
das crianças e das famílias usuárias.

A Estratégia recebeu o Prêmio Nacional de Alta 
Gestão, concedido pelo Governo Nacional na ca-
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tegoria “A administração pública não para durante 
a crise”. Foi destacado internacionalmente pela 
OCDE, Banco Mundial e pela universidade de 
Harvard.

A Costa Rica compartilhou três experiências com 
nomes próprios. 

 A primeira delas é o “Rompecabezas sobre 
la amistad”, promovida por Andrea Carvajal 
Muñoz. Nesta experiência, a professora cria 
um quebra-cabeças sobre a amizade, com 
frases que reforçam o significado de ser ami-
go. As crianças montam o quebra-cabeça e, 
ao finalizá-lo, ouvem uma música de triunfo 
pela vitória. 

 A segunda experiência, realizada pela pro-
fessora Geovanna Gutiérrez Briceño, chama-
se “Sentimientos y emociones”. Neste caso, 
o recurso digital utilizado foi o computador do 
professor e um projetor (video beam) que pro-
jeta a roleta das emoções utilizando o jogo 
“Bingo das emoções”. O objetivo é conseguir 
que os alunos reconheçam as diversas emo-
ções para promover e facilitar a compreensão 
dos conteúdos de aprendizagem utilizando 
um recurso digital. 

 A terceira experiência, criada pela professo-
ra Andrea Sánchez Víquez, é a “Conciencia 
Fonológica/Álbum de vocales”. Neste caso, 
os alunos utilizam os computadores da Fun-
dação Omar Dengo (FOD) para interagir e 
explorar suas possibilidades manipulando a 
câmera e fazendo vídeos e fotos de elemen-
tos do meio físico que os rodeia. Os alunos 
têm que buscar no ambiente onde estão, 
objetos que contenham um determinado 
som inicial. Tudo isto, integrando elemen-
tos específicos como brinquedos, revistas, 
massa de modelar e farinha para continuar 
explorando os sons iniciais dos objetos, de-
senhos, palavras, animais etc., que contêm 
este som inicial.

Além destas experiências, no site “Tecnoideas 
Primera Infancia”, estão disponíveis diversos re-
cursos digitais divididos por categorias de aplica-
ção: documentos, aplicativos, sites interessan-
tes, tours virtuais, biblioteca digital, fórum, blog e 
espaços interativos para o intercâmbio de expe-
riências, critérios e boas práticas referentes ao 
uso de recursos digitais na educação da primeira 
infância. O Plano Virtual de Fomento à Leitura 
é uma iniciativa que surgiu durante a pandemia 
para a promover a leitura através de histórias e 
desafios para as crianças, suas famílias e cuida-
dores, com a participação de escritores nacio-
nais e internacionais, estimulando assim as ha-
bilidades de leitura a partir da primeira infância.

A proposta de Cuba de criar e transmitir gra-
vações de atividades televisivas de orientação 
às famílias foi reconhecida pela presidência do 
país e pelo Ministério da Educação. O material 
foi criado por especialistas experientes das Dire-
ções Nacionais, Estaduais, Municipais e centros 
de educação da Primeira Infância para orientar 
as famílias através de teleaulas e assim estimu-
lar o desenvolvimento das crianças no contexto 
doméstico. A proposta foi muito bem recebida 
pelas famílias que manifestaram, em diferentes 
esferas sociais, sua satisfação com as orienta-
ções recebidas, o que compartilharam e divulga-
ram nas diferentes plataformas digitais.

Na Espanha, foi criado um repositório de “Boas 
Práticas”, procedimentos e experiências, que 
foram selecionados pelo Instituto Nacional de 
Tecnologias de Educação e Formação de Pro-
fessores (INTEF). O INTEF tem em seu site uma 
seção dedicada a aspectos básicos que deve-
riam ser considerados no ensino “a distância” 
durante a suspensão obrigatória das aulas pre-
senciais. Esta seção contém informações sobre 
as boas práticas identificadas nas escolas, com 
a intenção de orientar outras. São projetos rea-
lizados por professores ou estabelecimentos de 
ensino que buscam melhorar algum aspecto da 
educação, com um efeito transformador e nos 
quais está presente o uso da tecnologia. As ex-
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periências devem ter sido implementadas e ter 
uma trajetória significativa na área da educação 
onde foram aplicadas. Na área de Educação In-
fantil, destacam-se as seguintes experiências:  

1. Aulas virtuais síncronas em horários prede-
terminados com Google Classroom, Microsoft 
Teams e outras soluções tecnológicas (ex. 
CEIP Pío XII).

2. Classes virtuais assíncronas (ex. CEIP Ve-
garredonda).

3. Trabalho por projetos ou tarefas (ex. CEIP 
Federico García Lorca). 

Por outro lado, o Plano Nacional de Competên-
cias Digitais oferece diversos programas voltados 
ao setor da Educação, com o objetivo de transfor-
mar os modelos de ensino e aprendizagem das 
competências digitais ao longo da vida, incluin-
do a capacitação de professores. Neste sentido, 
destacam-se as iniciativas desenvolvidas pelo 
INTEF, que articula diversas ações e projetos 
que visam desenvolver a competência digital na 

educação, incluindo estabelecimentos de ensi-
no, professores, alunos e suas famílias. Entre as 
ações de formação e colaboração escolar, des-
taca-se a oferta de formação presencial e on-li-
ne, de diferentes modalidades, dirigida a toda a 
comunidade escolar. Esta formação está ligada 
às competências digitais básicas de professores, 
alunos e escolas.

Quanto aos recursos educacionais, incentiva-
se sua criação e difusão através da Plataforma 
“Procomún”, do Projeto “EDIA”, ou de iniciativas 
voltadas para toda a comunidade escolar como 
“Aprendo en casa”. Finalmente, para a integração 
pedagógica das tecnologias e desenvolvimento 
de competências digitais avançadas, destacam-
se a Escola de Pensamento Computacional e 
Inteligência Artificial, a Sala de Aula do Futuro e 
o Observatório de Tecnologia Educacional, entre 
outros. Mais recentemente, foi lançado o progra-
ma “Educa en Digital”, como parte do Plano de 
Digitalização e Competências Digitais do Sistema 
de Educação, que inclui ações cujo objetivo é for-
necer equipamentos com conectividade confiável 
e de qualidade aos estabelecimentos de ensino; 
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disponibilizar aplicativos, ferramentas e recursos 
curriculares que facilitem a educação digital, tanto 
presencialmente na escola quanto em casa; ade-
quar as competências digitais; e proporcionar ao 
sistema de educação uma plataforma inteligente 
de apoio a professores, alunos e instituições de 
ensino, que permita estabelecer itinerários per-
sonalizados e o acompanhamento da aprendi-
zagem, através de uma análise individualizada e 
conjunta de sua evolução.

Honduras também adaptou sua metodologia de 
ensino à modalidade a distância. Para isso, fo-
ram gravadas aulas e oficinas interativas. Para 
dar continuidade ao processo de ensino-aprendi-
zagem, professores de 18 estados participaram 
deste projeto através de suas comunidades para 
garantir sua divulgação em todo o território nacio-
nal, em coordenação com a Telebásica e a Fun-
dação Profuturo Chiminike.

O México compartilhou três propostas de boas 
práticas. A primeira delas, “Aprende en Casa”, re-
cebeu do Conselho Nacional de Avaliação de Po-
líticas de Desenvolvimento Social (CONEVAL) o 
reconhecimento de Boas Práticas no Uso dos Re-
sultados do Monitoramento e Avaliação no Ciclo 
de Políticas Públicas de 2020. O projeto baseou-
se na produção de conteúdos audiovisuais e recur-
sos educacionais digitais, que foram transmitidos 
através da rede nacional de televisão e rádio, e 
da internet, de acordo com uma estrutura peda-
gógica estabelecida dentro de uma programação 
com diferentes dias e horários. O segundo proje-
to, “Líneas telefónicas a disposición de niñas/os, 
familias y agentes educativos”, foi implementado 
para que as famílias, crianças e agentes educa-
cionais pudessem ligar e receber informações e 
orientações. O terceiro projeto, denominado “Con-
tacto sin contagio”, foi definido como uma estraté-
gia do programa “Visitas a los hogares”, no qual 
o contato com as famílias foi realizado através do 
telefone (ligações e aplicativos de mensagens).

O Panamá  realizou o projeto “Conéctate con 
la Estrella” com o apoio das emissoras de 

televisão locais, emissoras de rádio e ONGs, 
promovido através do slogan “A educação não 
para”. A iniciativa baseou-se em um projeto de 
educação a distância com aulas transmitidas 
através da televisão e do rádio e divulgadas 
pelas redes sociais. Para tanto, utilizou-se 
como referência o currículo priorizado pela 
emergência sanitária. Outra das ações lançadas 
pelo Panamá foi a campanha “¿Leemos un 
cuento?”, em que todos os dias era publicada 
uma história através das redes sociais e do 
portal de Educação, com recomendações para 
pais e professores, incluindo atividades para 
fazer em família e promover valores. No total, 
foram divulgadas 45 histórias. Atualmente é um 
recurso pedagógico oferecido pelo Ministério de 
Educação (Meduca), com o apoio do Unicef. 
Por outro lado, a experiência “Crecer con 
cariño”, composta por um conjunto de cápsulas 
de orientação para famílias, professores e 
cuidadores de crianças menores de seis anos, 
foi implementada através da parceria entre o 
Ministério da Educação, Ministério da Saúde, 
Ministério do Desenvolvimento Social, Enseña 
por Panamá e Unicef.

No Paraguai,, o plano educacional “Tu Escuela 
en Casa”, implementado pelo MEC para todos 
os níveis de Educação em resposta à situação 
pandêmica causada pela covid-19, visava per-
mitir que os alunos continuassem sua aprendi-
zagem virtualmente, com atividades específicas 
para cada nível. No caso da educação infantil, 
foram criadas seções ou espaços para enviar 
as tarefas aos alunos através do professor, em 
formato de áudio, vídeos curtos, arquivos pdf e 
ppt. Esta experiência foi desenvolvida nas insti-
tuições públicas.

O Peru apresenta as três propostas premiadas/
reconhecidas nacionalmente, sendo o primeiro 
prêmio para o projeto “Desarrollo mis habilidades 
funcionales con apoyo de la Plataforma CEBESA”, 
e dois segundos prêmios para as propostas “Ges-
tionando en tiempos de la COVID-19 mediante un 
trabajo remoto” e “En mi Casacabina radial interac-
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tuando y jugando aprendo creando”. Todas elas 
correspondem a propostas de adaptação dos 
conteúdos educacionais e divulgação on-line. 

A proposta de Portugal “STEAM-tastic” recebeu 
o Selo Nacional de Qualidade 2020 e o Selo 
Europeu 2020. Consiste em uma ação dirigida 
a crianças de quatro a seis anos, na qual par-
ticipam Portugal, Itália, Malta e Turquia. É um 
projeto colaborativo entre os diferentes estabe-
lecimentos de ensino, em que todos os meses, 
decidem conjuntamente o tema que será explo-
rado através do S.T.E.A.M. As escolas revezam-
se na escolha do tema mensal que gostariam de 
explorar em ciências, tecnologia, engenharia, ar-
tes e matemática. Ao longo do mês, as escolas 
contribuem e compartilham suas atividades no 
Twinspace e, ao mesmo tempo, colaboram na 
criação de um manual S.T.E.A.M para completar 
a atividade.

O projeto português “Captain Jim, Lassy and her 
puppies - a STEM story”, em colaboração com a 
Grécia e a Espanha, ganhou o Primeiro Prêmio 
Nacional na categoria Educação Pré-Escolar, di-
rigido a crianças de quatro a seis anos de idade. 
A proposta surgiu de uma ideia para atividades 
divertidas e educativas com o Capitão Jim, Las-
sy e seus cachorrinhos. O Capitão é uma pessoa 

que gosta de ajudar os outros e sempre recebe 
um pedido de ajuda, de diferentes países e lu-
gares, para encontrar e salvar pessoas em pe-
rigo. As crianças de cada escola criaram uma 
história envolvendo um problema de ciências, 
tecnologia, engenharia, artes e matemática para 
ser resolvido pelas outras. As crianças precisam 
construir um conhecimento sólido nas áreas de 
ciências e matemática se quisermos promover 
a participação e a excelência nestas disciplinas. 
Elas precisam ter a oportunidade para serem ex-
postas a abordagens interdisciplinares em sua 
aprendizagem, para aprender e praticar habili-
dades de comunicação, colaboração e trabalho 
baseadas em projetos para se tornarem cida-
dãos bem-sucedidos no futuro. A escola deve 
proprocionar estas experiências e a lente STEM 
oferece uma maneira autêntica de fazê-lo.

A proposta portuguesa mais recente chama-se 
“The box of stories- “Once upon a time...”, des-
tinada a crianças de oito anos, e conquistou o 
primeiro lugar na categoria de Educação Bási-
ca nos Prêmios Nacionais junto com a Itália e a 
Romênia como parceiros. Neste caso, partiu-se 
da ideia de que para a criança a imaginação é a 
espinha dorsal de todas as fantasias e projeções 
de seu próprio futuro. Existe um componente 
mágico nas histórias. As crianças que as ouvem 
fantasiam sobre mundos de fadas, mergulham 
em aventuras com personagens imaginários e 
sonham acordadas. As histórias também são 
importantes ferramentas educacionais e durante 
seu desenvolvimento todas as crianças precisam 
receber uma educação moral para saber quais 
comportamentos são corretos e quais não. Em 
sua estrutura simples e no tratamento dos pro-
blemas humanos universais, este tipo de história 
é adequado para transmitir lições importantes. A 
narração ajuda as crianças a se identificarem com 
os outros e a escolherem entre o bem e o mal. A 
literatura é um poderoso instrumento de alegria e, 
principalmente, uma importante ferramenta para 
educar as crianças dentro de uma perspectiva de 
respeito mútuo. Além disso, nesta experiência, as 
crianças melhoram seu inglês.
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A República Dominicana gravou aulas virtuais/
rádio e oficinas interativas. Esta proposta mate-
rializou-se através de duas professoras de Edu-
cação Infantil que participaram do projeto para 
as aulas a distância transmitidas através das 
diferentes mídias digitais, como televisão, rádio 
e internet para todo o território nacional. Duran-
te a pandemia, também foram coletados dados 
por meio de entrevistas por telefone realizadas 
entre os meses de abril e julho de 2021, para 
o monitoramento de 2.040 crianças, sendo este 
número uma amostra aleatória significativa da 
população atendida na época, coletando dados 
sociodemográficos, de desenvolvimento e de 
referência do CDC (sigla em inglês de Centers 
for Disease Control and Prevention) e o impacto 
da pandemia nas famílias. Por outro lado, como 
alternativa para disponibilizar recursos educa-
cionais que servissem para o desenvolvimen-
to e cuidado das crianças, manteve-se contato 
constantemente com as famílias, dando aos pais 
cápsulas de informações, orientações parentais, 
atividades lúdicas e orientações dentro do con-
texto remoto.

El Salvador compartilhou três propostas diferen-
tes. A primeira delas é “Todo sobre mi bebé” que 
trata do desenvolvimento de competências paren-
tais. A segunda, “La casa de Lula”, consiste em 
um programa infantil de televisão que narra as 
aventuras de Lula, uma menina salvadorenha de 
cinco anos que vive com quatro animais em uma 
casa mágica ao lado de uma árvore da vida, que 
representa a sabedoria ancestral e a cultura de 
El Salvador. O terceiro projeto “Crecer Leyendo” 
é uma coleção de histórias infantis de escritores 
e ilustradores salvadorenhos cujo objetivo é in-
centivar o gosto pela leitura nas crianças através 
de um caminho de alegria, prazer e criatividade. 
Estas histórias também são transmitidas pela Rá-
dio Nacional de El Salvador. A primeira edição do 
livro teve 240 mil exemplares impressos e distri-
buídos com recursos do governo e tem seu pre-
fácio as palavras da primeira-dama do país e das 
ministras da Educação e da Cultura. 

Todas as iniciativas 
compartilhadas pelos 
países destacam 
que os anos de 
2020 e 2021 foram 
marcados pelas 
rupturas sociais e 
educacionais geradas 
pela pandemia de 
covid-19. Os esforços 
das escolas para 
implementar um 
plano de contingência 
nacional para garantir 
a continuidade do 
ensino foram mais do 
que notórios.”
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O Uruguai presenta a estratégia que, dentro do 
Plano Ceibal, conjuntamente com a Administra-
ção Nacional de Educação Pública (ANEP), foi 
realizada quando da suspensão das aulas pre-
senciais durante a pandemia da covid-19. Tais 
estratégias estão sistematizadas na publicação 
denominada “Plan CEIBAL 2020: Desafíos de 
innovación educativa en Uruguay” (Ripani e 
Muñoz, 2020). Com o objetivo de chegar às 
casas das crianças em todo o país, foram ofe-
recidos diferentes suportes e plataformas para 
ajudar a manter tanto o vínculo quanto a apren-
dizagem durante o período de confinamento 
(lockdown). Neste sentido, foram desenvolvidos 
conteúdos adaptáveis a diversos formatos que 
pudessem ser distribuídos de diversas formas. 
Sendo assim, foram implementadas propostas 
em formato de televisão transmídia com a ideia 
de ampliar ainda mais as atividades e espaços 
tecnológicos que pudessem facilitar as propos-
tas educacionais. Isto fez parte de um conjunto 
de estratégias elaboradas para a primeira eta-
pa e que exigiu o fortalecimento de todos os 
dispositivos que já existiam, além de criar al-
ternativas. 

Terminada a primeira etapa de resposta, pas-
sou-se ao modelo combinado do Ceibal, consi-
derando o ecossistema semipresencial que es-
tava surgindo no país, fruto da abertura gradual 
das escolas. Este modelo trouxe consigo uma 
maior necessidade de conteúdos e serviços 
extras dos professores, que conseguiram com-
binar o tecnológico com o presencial. Dentro 
deste processo, e graças à inovação descen-
tralizada dos professores, alunos e famílias em 
todo o país, o Ceibal, junto com o sistema de 
Educação, conseguiu se tornar uma alternativa 
em um contexto que exigia diferentes respos-
tas. Resta continuar trabalhando para enfren-
tar os novos desafios que forem surgindo neste 
processo e que têm a ver com acompanhamen-
to, formação continuada, avaliação, apoio e 
melhoria contínua, produto desta inovação.

    

C O N C L U S Õ E S

Todas as iniciativas compartilhadas pelos 
países destacam que os anos de 2020 e 
2021 foram marcados pelas rupturas sociais 
e educacionais geradas pela pandemia de 
covid-19. Os esforços das escolas para im-
plementar um plano de contingência nacio-
nal para garantir a continuidade do ensino 
foram mais do que notórios. Através de dife-
rentes perspectivas, foram enfrentados em 
tempo recorde desafios nunca vividos. Sem 
dúvida, o sistema de Educação conseguiu  
adaptar-se e reinventar-se para continuar 
garantindo o direito à educação das crian-
ças na Primeira Infância.
 
Com o objetivo de analisar os aspectos 
comuns ou linhas de ação semelhantes 
que os países conseguiram desenvolver 
de acordo com as experiências descritas 
anteriormente, podemos concluir que elas 
podem ser agrupadas em três grandes 
linhas de trabalho:

 Ações destinadas ao monitoramento ou 
acompanhamento: Brasil, Colômbia e 
Peru.

 Ações destinadas a gerar ações pedagó-
gicas: Argentina, Costa Rica, Equador, 
Espanha, México, Portugal e Uruguai..

 Ações destinadas a manter a motivação 
através de canais virtuais: Cuba, Hon-
duras, Panamá, Paraguai, Peru, Repú-
blica Dominicana e El Salvador.
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Reflexões 
finais

R E F L E X Õ E S  F I N A I S
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R E F L E X Õ E S 
F I N A I S

A gênese dos capítulos que com-
põem este relatório tem vários 
elementos que precisam ser con-

siderados. Entre os principais estão: 

a. Evidências contundentes confirmam 
como a primeira infância é crucial no 
desenvolvimento humano. Há consis-
tência nos dados observados nas múl-
tiplas pesquisas realizadas em diferen-
tes países em que todas as dimensões 
do desenvolvimento – que incluem as-
pectos ambientais, biológicos e psico-
lógicos – indicam que, nos primeiros 
anos, são estabelecidas as bases do 
que seremos nas próximas etapas da 
vida. 

b. A estimulação precoce adequada tem 
efeitos reais no desenvolvimento das 
crianças. Os estudos não apenas con-
firmam que a educação e o cuidado in-
tegral na primeira infância têm impacto 
nas pessoas, mas também  têm um alto 
retorno econômico e social. 

c. Cumprir o acordo assumido pelos 
Chefes de Estado e de Governo dos 
países-membros das Nações Unidas 
na Agenda 2030 para o Desenvol-
vimento Sustentável, que tem como 
uma de suas prioridades a atenção às 
crianças na primeira infância

d. Um elemento que está transformando a vida 
das pessoas nos tempos atuais é a interação 
com as tecnologias digitais (T+D). É de es-
pecial interesse conhecer de forma apro-
fundada como as T+D têm impacto no de-
senvolvimento das crianças na primeira 
infância, assim como analisar as evidências 
existentes e sua incorporação nas políticas 
públicas dos países ibero-americanos.

e. Como consequência da pandemia da co-
vid-19, há um aumento significativo do uso 
das T+D nas escolas, no trabalho e em casa 
para dar continuidade às ações diárias. As 
crianças da primeira infância tiveram que 
desenvolver algumas de suas habilidades 
através do uso das T+D, fato que deve ser 
levado em conta na análise do impacto em 
seu desenvolvimento.

Considerando essas ideias básicas, conforme in-
dicado na introdução, o principal objetivo deste 
estudo é apresentar evidências sobre o impac-
to das T+D no desenvolvimento da primeira 
infância que sirvam de apoio às políticas pú-
blicas. Para atingir este objetivo, desenvolve-
ram-se quatro capítulos nos quais se oferece 
uma revisão conceitual das pesquisas e des-
cobertas realizadas nos últimos anos sobre o im-
pacto das T+D no desenvolvimento da primeira 
infância. Esta primeira parte permite conhecer de 
forma sintetizada o acúmulo de evidências cientí-
ficas, ouvindo assim as “vozes da academia”, ten-
do sempre presente que se trata de informação 
dinâmica, em constante atualização. A segunda 
parte do livro mostra a experiência de 19 paí-
ses da região ibero-americana, que também 
são membros da OEI. O objetivo era identificar o 
tipo de respostas das políticas públicas à relação 
entre a primeira infância e as T+D, e como estas 
se adaptaram à pandemia de covid-19. 
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A seguir, apresentam-se as principais conclu-
sões dos quatro primeiros capítulos associadas 
à análise conceitual - resumidas por dimensões 
do desenvolvimento – identificando os elementos 
centrais a serem levados em consideração. Pos-
teriormente, apontam-se as principais conclusões 
dos capítulos empíricos através das quatro dimen-
sões analisadas. Paralelamente, discutem-se as 
consistências e tensões entre a análise conceitual 
e a empírica, finalizando com a identificação dos 
desafios a serem considerados. 

    

P A R T E  1

 

Vozes da academia: descobertas 
e reflexões sobre o impacto 
da transformação digital no 
desenvolvimento da primeira 
infância.

A primeira análise enfoca o uso –correto ou inde-
vido– e as consequências das T+D na primeira 
infância, com base no conhecimento no desen-
volvimento neurológico. Confirma que a maior 
área de oportunidade para o neurodesenvol-
vimento ocorre nos primeiros quatro anos de 
vida. Nesse período, o cérebro processa informa-
ções do meio, e esses estímulos dão origem a 
funções tão decisivas como a linguagem, a me-
mória e o raciocínio. Vários fatores estão envolvi-
dos no neurodesenvolvimento, e as T+D podem 
ser um apoio real, desde que sejam acompa-
nhadas de um planejamento adequado e de 
novas estratégias de aprendizagem. Isso nos 
permitiria, por exemplo, ter mais opções para im-
plementar uma formação que considere as dife-
rentes necessidades das crianças, incluindo um 
acompanhamento mais personalizado do proces-
so de aprendizagem, favorecendo uma educação 
mais inclusiva e equitativa. Nessa área, também 
se destaca que as T+D podem facilitar novas 
formas de estabelecer relações sociais, sem-

pre com uso racional, tendo claro que não de-
vem substituir o tempo de interação familiar. É 
dever de todos compreender e avaliar os riscos e 
vantagens do uso das T+D.  

Quanto ao desenvolvimento cognitivo, desta-
ca-se que, nos primeiros três anos, a comple-
xidade das representações mentais aumenta 
significativamente para passar a um desenvolvi-
mento contínuo de gestão cada vez mais eficien-
te dessas representações. Há maior clareza do 
benefício do uso das T+D na primeira infância 
após os dois anos de idade, sendo fundamental 
estar atentos aos conteúdos e objetivos das ativi-
dades a quais as crianças são expostas. Embora 
as evidências sejam limitadas, sugere-se preven-
tivamente que haja um tempo mínimo e máximo 
para garantir um efeito positivo das T+D. Há um 
consenso que a presença de um adulto quando 
a criança utiliza os diferentes dispositivos tec-
nológicos traz uma série de benefícios, tanto 
cognitivos quanto sociais.

Na área cognitiva, há mais evidências dos be-
nefícios do uso das T+D no desenvolvimento de 
habilidades acadêmicas, principalmente no racio-
cínio matemático e na alfabetização inicial. Nes-
se ponto, os jogos e brincadeiras – vital para 

Confirma que a 
maior área de 
oportunidade para o 
neurodesenvolvimento 
ocorre nos primeiros 
quatro anos de vida.”
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essa faixa etária – utilizando as T+D de forma 
planejada pode trazer benefícios nas funções 
executivas (memória de trabalho, controle inibi-
tório e atenção). Destaca-se a importância que 
o uso das T+D pode ter para as crianças de 
contextos vulneráveis   ou de desenvolvimen-
to atípico, sendo fundamental para apoiar seu 
desenvolvimento cognitivo. Por último, ressal-
ta-se que a utilização das T+D na primeira infân-
cia não pode ignorar outros aspectos-chave no 
desenvolvimento, como a interação com pessoas 
e objetos.

Em relação às áreas socioemocional e psi-
comotora, indicam-se os poucos estudos que 
focalizaram o impacto das T+D na primeira in-
fância, um aspecto que começa a ter um desen-
volvimento relevante. Repete-se a ideia do papel 
fundamental dos adultos como responsáveis 
e mediadores na abordagem das múltiplas possi-
bilidades oferecidas pelo uso das T+D na primei-
ra infância. Também se destaca que as T+D 
podem ser uma oportunidade de socialização, 
possibilitando que as crianças desenvolvam di-
ferentes interações sociais. Nesse sentido, os 
efeitos da tecnologia na dimensão socioemocio-
nal das crianças são multifatoriais. No entanto, 

fica claro que seu uso precoce ou intensivo 
não deve ser incentivado, nem deve substituir 
atividades indispensáveis para o desenvolvi-
mento da primeira infância, como atividades ao 
ar livre, tarefas manuais ou interações humanas. 
A importância do vínculo e da interação com 
os pais são a chave para o desenvolvimento 
emocional e social, que será a base para o de-
senvolvimento da empatia, do afeto e do respeito. 
Nesse sentido, deve haver um ambiente fami-
liar confiável com critérios adequados no uso 
adequado da tecnologia.

O desenvolvimento socioemocional e psico-
motor é estruturado através de jogos e brinca-
deiras, onde as crianças começam a colocar em 
prática as habilidades sociais e motoras. A tecno-
logia aplicada às atividades lúdicas proporciona 
experiências, afetos e sensações, mas também 
precisa ser discutida, compartilhada e regulamen-
tada. É aqui onde se deve ter cuidado: os jogos 
tecnológicos podem ser uma janela de oportu-
nidades; no entanto, também podem ser uma 
limitação, uma vez que os riscos e oportuni-
dades associados às experiências nem sem-
pre são entendidos. É importante um bom uso 
desses jogos, é preciso avaliar a capacidade de 
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brincar das crianças, os conteúdos, o tempo 
e as habilidades motoras. Nesse sentido, há a 
necessidade de uma educação midiática no am-
biente de formação na primeira infância. Os riscos 
da tecnologia na primeira infância têm a ver com 
o descompasso entre o que as crianças precisam 
nesta fase de seu desenvolvimento e o que lhes é 
oferecido. É fundamental ter em mente a apren-
dizadgem da regulação emocional, autocon-
fiança, autoestima ou a possibilidade de sentir 
e expressar afeto. Os pais ou cuidadores adultos 
devem ser os mediadores para que as T+D pos-
sam ser um facilitador, não um impedimento. 

Finalmente, apresenta-se uma análise conceitual 
baseada em dois agentes fundamentais no de-
senvolvimento da primeira infância e sua intera-
ção com as T+D: a família e a escola. A partir 
da perspectiva ecológica, considera que a co-
munidade como um todo é um agente educa-
cional capaz de influenciar o desenvolvimento 
das pessoas que a integram. Portanto, a forma 
como as famílias participam das atividades inte-
rativas dos menores e apoiam suas experiências 
com as T+D influencia na qualidade da relação 
da criança com o ambiente. As relações positi-
vas entre escola e família são um bom indicador 
de desempenho acadêmico. A partir da escola 
-especificamente do corpo docente ou educado-
res-, identifica-se a importância de uma capa-
citação que promova o desenvolvimento da 
competência digital educacional, incluindo o 
tecnológico, o metodológico e o didático. Para 
desenvolver o uso educacional das T+D e, ao 
mesmo tempo, promover a aquisição desta com-
petência em crianças na primeira infância, é pre-
ciso criar e implementar ações entre família e 
escola para alcançar o uso crítico e respon-
sável das T+D. Nesse sentido, também é fun-
damental que as famílias tenham um grau de 
alfabetização digital que permita o uso construti-
vo em prol do desenvolvimento das crianças. Por 
último, destaca-se que o acesso às T+D para 
todos os lares continua sendo uma limitação 
importante.

Em síntese, o conhecimento e as pesquisas dis-
poníveis sobre o desenvolvimento dos primeiros 
anos e sua relação com as T+D identificam como 
elementos centrais: 

a. Nos primeiros anos, desenvolvem-se as-
pectos críticos do desenvolvimento neuroló-
gico, cognitivo, social, emocional e motor. 

b. Com um planejamento adequado, tem-
po limitado, objetivos claros e conteúdo 
apropriado, o uso das T+D por crianças na 
primeira infância pode ser benéfico para o 
desenvolvimento de todas as dimensões, to-
mando como precaução que seu acesso seja 
limitado durante os dois primeiros anos de vida.

c. O uso correto das T+D pode trazer benefí-
cios especiais para populações vulnerá-
veis   ou com desenvolvimento atípico.

d. Os jogos tecnológicos podem ser uma jane-
la de oportunidades, mas devemos ter cons-
ciência de que não devem substituir as brin-
cadeiras tradicionais, onde as experiências 
têm um valor único.

e. O tempo e a qualidade das interações com 
os outros e com os diversos objetos devem 
ser salvaguardados.

f. A supervisão de um adulto é crucial nesta 
faixa etária para que o uso das T+D seja be-
néfico.

g. Deve haver uma formação tanto para as 
famílias quanto para os educadores, en-
volvendo não só aspectos tecnológicos, mas 
também didáticos e pedagógicos. Esta forma-
ção permitirá que ambos, família e escola, in-
terajam de forma complementar e construtiva.

h. O acesso às T+D deve ser garantido a todos.
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1 Consultar revisão sistemática de Mantilla e Edwards, 2019 na  
Australasian Journal of Early Childhood.

PRÁTICAS SAUDÁVEIS:

1. Modelar e incentivar posições corre-
tas do corpo quando as crianças usa-
rem dispositivos digitais.

2. Estimular o movimento combinado 
quando as crianças usam tecnologias 
digitais: desde sentar-se até realizar 
ações que envolvam todo o corpo.

3. Não permitir que as crianças usem 
aparelhos digitais até tarde ou antes 
de dormir, cuidando assim da quali-
dade do sono.

4. Reduzir conteúdos violentos.

5. Incentivar as videochamadas onde 
haja interação entre os participantes.

6. Incentivar o desenvolvimento de 
habilidades motoras finas, manipu-
lando ativamente a tela sensível ao 
toque.

PRÁTICAS EDUCACIONAIS:

1. O uso da tecnologia digital por crian-
ças deve estar vinculado a temas 
presentes em sala de aula, com seus 
interesses e ocupações 

2. As crianças se beneficiam do uso da 
tecnologia digital não só individual-
mente, mas também em duplas ou 
pequenos grupos.

3. A aplicação digital deve ser selecio-
nada de acordo com a idade, consi-
derando seu conteúdo e objetivos.

4. A tecnologia digital para crianças 
deve ser instalada em espaços de 
formação com propósito colaborativo 
e construtivo. 

Recomendações sobre o uso das T+D na primeira infância1
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P A R T E  2
Diagnóstico da situação na Ibero-
América: adaptabilidade e resiliência 
em cenários de transformação digital e 
emergência.

A seguir, apresentam-se as principais conclu-
sões por dimensão das experiências expos-
tas pelos 19 países-membros a OEI, que co-
laboraram na elaboração deste estudo, através 
de seus representantes na Rede Ibero-America-
na de Administrações Públicas para a Primeira 
Infância: Argentina, Bolívia, Brasil, Colômbia, 
Costa Rica, Cuba, Chile, República Dominica-
na, Equador, El Salvador, Espanha, Guatema-
la, Honduras, México, Panamá, Paraguai, Peru, 
Portugal e Uruguai.  As reflexões serão apre-
sentadas por dimensão e em discussão com as 
ideias identificadas na parte 1.

   

D I M E N S Ã O  1  

Estrutura e desenvolvimento do sistema 
educacional na primeira infância.

Essa dimensão identifica a estrutura do sistema 
de educação infantil, aponta que há uma com-
preensão ampla da primeira infância, que se 
traduz na existência de diversas orientações 
curriculares para a fase em que a competência 
digital é um elemento presente em quase 50 % 
dos países, sem ser ainda uma prioridade. 
Aqui surge uma primeira tensão a partir do co-
nhecimento científico existente. 

É fundamental 
criar programas de 
capacitação para 
educadores que 
trabalham com 
essa faixa etária, 
incluindo aspectos 
tecnológicos, 
pedagógicos e 
didáticos, sem deixar 
de lado a importância 
do trabalho em 
conjunto com a 
família.
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Para dar uma resposta clara às necessidades da 
primeira infância e ao uso das T+D, é necessá-
rio chegar a um acordo sobre os elementos 
centrais deste estágio de desenvolvimento. 
Ao mesmo tempo, a competência digital é uma 
questão que deve ser prioritária, não só porque 
faz parte de nossas vidas, mas também porque 
tem impacto em sua qualidade e, principalmente, 
nas crianças da primeira infância, que estão de-
senvolvendo aspectos críticos. Portanto, há uma 
demanda onde suas interações com as T+D de-
vem ser planejadas, com objetivos claros e con-
teúdos adequados.

Embora a maioria dos países (14 dos 19) ofere-
ça formação terciária (ensino superior) para os 
educadores responsáveis   por crianças na primei-
ra infância e, ao mesmo tempo, 79% incluam a 
competência digital em seu desenvolvimento, a 
construção de conteúdos associados às T+D 
é limitada (7 de 19 países relatam desenvolvê
-los). Há um claro progresso em todos os países 
na utilização das T+D, através de vários esque-
mas de interação, na relação família-escola. É 
fundamental criar programas de capacitação 
para educadores que trabalham com essa faixa 
etária, incluindo aspectos tecnológicos, peda-
gógicos e didáticos, sem deixar de lado a im-
portância do trabalho em conjunto com a família.

   

D I M E N S Ã O  2

Organização escolar IP e T+D.
 

Em relação à organização escolar na primeira 
infância, observa-se uma diversidade de com-
petências dos estabelecimentos de ensino, 
muitas vezes dependendo de sua natureza públi-
ca ou privada. São poucos os países (8 em 19) 
que estabelecem, através de regulamentos, 
requisitos para equipamentos tecnológicos, 
uso de software educacional e/ou recursos 
didáticos para a primeira infância nas escolas. 
Nesse ponto, deparamo-nos com outro aspec-
to crítico: as evidências são contundentes ao 

identificar que deve haver clareza na escolha 
do material a ser utilizado com crianças na pri-
meira infância. Os conteúdos, o tempo, os objeti-
vos e as atividades escolhidas serão determinan-
tes para garantir um impacto positivo da interação 
com as T+D.

Como estrutura comum nas escolas que atendem 
crianças na primeira infância, na maioria dos paí-
ses (15 de 19), consideram-se cinco espaços: 
atividades acadêmicas, jogos e brincadeiras, 
descanso, alimentação e higiene; o que impli-
ca um reconhecimento do valor das diferentes 
dimensões que estão em desenvolvimento nesta 
fase. Em decorrência da pandemia, incorporam-
se os chamados “modelos híbridos”, destacan-
do o esforço para manter o processo formativo 
em funcionamento. 

   

D I M E N S Ã O  3 

Políticas e programas desenvolvidos na IP 
e T+D.

Os países, em relação às políticas e programas 
desenvolvidos na primeira infância e as T+D 
e dadas as circunstâncias da pandemia, imple-
mentaram programas extraordinários de educa-
ção contínua que incluem o uso da tecnolo-
gia. A principal barreira relatada pelos países 
para continuar com o conteúdo curricular foi o 
acesso à própria conectividade, um desafio 
importante se quisermos ter equidade e quali-
dade na educação infantil. O mais relevante é 
que 47% dos países realizaram estudos so-
bre o uso das T+D para o desenvolvimento 
de atividades educacionais, o que mostra que 
há conhecimento sobre o assunto, pelo menos 
para quase metade dos países-membros. To-
dos os países apresentam projeções e desa-
fios que preveem o uso das T+D na primeira 
infância em um futuro próximo, considerando, 
pelo menos, a formação de professores em TIC; 
promoção do uso das TIC em toda a comunida-
de educativa; e o aperfeiçoamento dos equipa-
mentos tecnológicos. Esse fato é um sinal claro 
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Em termos gerais, podem-se observar diferentes 
ritmos de progresso na análise conceitual e nas 
evidências geradas pelas pesquisas - o que cha-
mamos de “vozes da academia” - e as políticas 
e ações desenvolvidas pelos 19 países-membros 
da OEI e participantes deste estudo. Os pontos 
mais críticos estão relacionados com a urgência 
de dar uma resposta adequada à necessidade 
de garantir conectividade para todos (hoje é uma 
ferramenta essencial); criar normas sobre o uso 
das T+D na primeira infância; os critérios a serem 
considerados no material a ser utilizado; e uma 
formação apropriada sobre o uso das T+D, que 
inclui aspectos tecnológicos, pedagógicos e didá-
ticos, em que a família e a escola devem estar en-
volvidas. Observa-se que a maioria das questões 
são consideradas pelos países em seu planeja-
mento, mas ainda precisam ser concretizadas.

de que, embora atualmente não haja formação 
de professores neste tema, nem o foco esteja 
colocado no acesso adequado aos equipamen-
tos tecnológicos ou na participação da comuni-
dade, está contemplado para ser trabalhado 
nos próximos anos. Portanto, seria relevante 
avaliar essas ações nos próximos anos.

   

D I M E N S Ã O  4 

Iniciativas relevantes: algumas respostas às 
necessidades educacionais da primeira in-
fância em tempos de pandemia de covid-19 
e convivência com coronavírus.

Esta última dimensão considera as experiências 
desenvolvidas para responder às necessida-
des educacionais em tempos de pandemia, 
destacando o esforço das escolas para imple-
mentar um plano de contingência para asse-
gurar a continuidade educacional, valorizando 
a grande capacidade que tiveram de adaptar-se 
e reinventar-se com o fim de continuarem garan-
tindo o direito à educação das crianças na primei-
ra infância. As experiências são agrupadas em 
três linhas principais de trabalho, todas alta-
mente consistentes com o que foi identificado na 
análise conceitual: 

a. Ações destinadas ao monitoramen-
to ou acompanhamento.

b. Ações voltadas para gerar ações 
pedagógicas.

c. Ações focadas em garantir a estimu-
lação através de canais virtuais.
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A OEI, com a colaboração da Cátedra 
Ibero-Americana de Educação OEI/
UAH e financiamento da Agência Es-

panhola de Cooperação para o Desenvolvi-
mento Internacional (AECID), está realizando 
um estudo denominado “Primeira Infância na 
Era da Transformação Digital”, cujo objetivo é 
buscar evidências que contribuam para a fun-
damentação de políticas públicas sobre o im-
pacto que a Tecnologia e a Digitalização têm no 
desenvolvimento da Primeira Infância.

O objetivo deste questionário é coletar infor-
mações para identificar e sistematizar o impacto 
que a Transformação Digital teve na Primeira In-
fância na América Latina, como consequência da 
pandemia da COVID-19. Os resultados da análi-
se das informações coletadas farão parte de uma 
publicação mais ampla sobre o tema, e por isso é 
importante e necessário que todas as perguntas 
deste questionário sejam respondidas.

Glossário de termos/conceitos

No ANEXO, há um glossário com a terminologia utilizada nas perguntas do questionário.  Por favor, 
consultem esse glossário antes de responder ao questionário.

Dados da pessoa que responde o questionário 

NOME COMPLETO

PAÍS

E-MAIL

ÓRGÃO / INSTITUIÇÃO

RESPONSABILIDADE / CARGO:

Agradecemos seu tempo e colaboração, já que as informações fornecidas através deste questionário cons-
tituem a principal fonte de dados para este estudo. As respostas deverão ser enviadas até o dia 03 de 
setembro de 2021, para o e-mail:  ana.amor@oei.int

Estrutura do questionário 

O questionário está dividido em quatro dimensões 
de análise:

Estrutura do Sistema Educacional na Primeira 
Infância (perguntas 1 a 14).

Organização Escolar na Primeira Infância 
(perguntas 15 a 20).

Políticas e programas desenvolvidos na Pri-
meira Infância e Transformação Digital (per-
guntas 21 a 30).

Boas práticas (perguntas 31 e 32).

Observações prévias  

As respostas a este questionário obedecem a um 
princípio de objetividade e não tanto para coletar 
percepções subjetivas. Neste sentido, solicita-se 
que as respostas estejam fundamentadas em 
regulamentações e/ou políticas públicas compro-
vadas. Sendo assim, as respostas deverão estar 
acompanhadas de evidências concretas (docu-
mentos de políticas públicas, relatórios, links para 
estatísticas, regulamentações, etc.).

    

A N E X O  I

A N E X O  I :  Q U E S T I O N Á R I O
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D E S E N V O L V I M E N T O  D O  Q U E S T I O N Á R I O

Lembrem-se de que é importante que todas as respostas sejam referendadas por documen-
tos, regulamentações, links, programas, etc., através dos quais as informações fornecidas 
no questionário possam ser verificadas ou ampliadas. Sempre que possível, coloquem dire-
tamente o texto citado com sua respectiva fonte de referência. 

D I M E N S Ã O  1 
Estrutura do sistema educacional na Primeira Infância.

Nesta dimensão, queremos coletar informações sobre a Primeira Infância, referentes à sua definição, con-
ceituação, estrutura e posição dentro do sistema educacional (etapas e idades), assim como seu modo de 
funcionamento em geral (funções, responsabilidades, etc.).

1.1. Conceituação de Primeira Infância. Etapas. Idades

1 De acordo com as regulamentações de seu país, defina o conceito de Primeira Infância. Indique 
a lei/norma máxima em que este conceito aparece. Indique o texto com a fonte de referência e 
link.

2 De acordo com as regulamentações de seu país, defina a estrutura por etapas, ciclos e/ou 
faixas etárias da Primeira Infância que consta no sistema educacional. Indique o texto com a 
fonte de referência e link.
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3 A atenção à Primeira Infância em seu país possui uma política-estratégia nacional específica 
que define quais são as instituições responsáveis e os mecanismos de coordenação entre elas? 
Indique o texto com a fonte de referência e link.

4 Com base na resposta da pergunta anterior, indique quais são os órgãos, além dos da área da 
educação, que têm responsabilidades em relação à Primeira Infância. Assinale com um X a 
resposta correspondente.

SIM NÃO

Ministério de Desenvolvimento Social ou similar

Ministério da Saúde ou similar

Ministério da Infância ou similar

Outros, indique quais.

5 De acordo com as regulamentações de seu país, qual é a máxima autoridade responsável pela 
Primeira Infância e qual sua principal função-responsabilidade? Indique o texto com a fonte de 
referência e link.

A N E X O  I :  Q U E S T I O N Á R I O
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6 De acordo com a regulamentação citada na pergunta anterior, ela se aplica a todos os 
estabelecimentos de ensino, independentemente de serem financiados com recursos públicos 
ou privados?  

SIM           NÃO   

6.1. Se a resposta for negativa, indique o texto com a fonte de referência e link.

7 Depois que a OMS declarou a pandemia da COVID-19, mudou algum aspecto dos citados nas 
perguntas anteriores (1 a 6) no que diz respeito à conceituação, etapas e idades da Primeira 
Infância?

SIM           NÃO   

7.1. Em caso afirmativo, informe em que consistiram essas modificações. Indique o texto com a fonte 
de referência e link.

2.    Currículo. Formação Docente. Papel da tecnologia.

8 Existem diretrizes curriculares específicas para a Primeira Infância em seu país?

SIM           NÃO   

8.1. Em caso afirmativo, indique quais. Se não houver diretrizes específicas, o que está estabelecido 
ou é aplicado neste sentido? Em qualquer caso, indique o texto com a fonte de referência e link.

A N E X O  I :  Q U E S T I O N Á R I O
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9 Em relação às competências ou padrões de aprendizagem estabelecidos para a Primeira 
Infância em seu país, algum dos itens a seguir consta expressamente?

COMPETÊNCIAS SIM NÃO

Competência em Autonomia e Iniciativa pessoal

Competência em Comunicação Linguística

Competência em Conhecimento e interação com o ambiente físico

Competência emocional

Competência psicomotora

Outras competências (em caso afirmativo, mencione quais)

Assinale se também constam algumas destas outras competências:

COMPETÊNCIAS SIM NÃO

Competência matemática

Competência social e cidadã

Competência cultural e artística

Competência para aprender a aprender

Competência digital e tratamento da informação

Outras competências (em caso afirmativo, mencione quais)

Nota. Entende-se como “competência” a capacidade de colocar em prática os conhecimentos teóricos, 
habilidades, conhecimentos práticos e atitudes adquiridos em diversos contextos e situações. E entende-se por 
“competências básicas” os conhecimentos, habilidades e atitudes que todas as pessoas precisam ter para seu 
desenvolvimento pessoal e inclusão social.

9.1. No caso de seu país, indique se as competências ou padrões de aprendizagem da Primeira 
Infância são ordenados/classificados por faixas etárias (de acordo com as idades). Indique o 
texto com a fonte de referência e link.

A N E X O  I :  Q U E S T I O N Á R I O
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9.2. Caso a “competência digital” esteja prevista para a Primeira Infância, indique se ela difere em 
função dos ciclos, etapas, idades. Indique o texto com a fonte de referência e link.

10 Qual a formação mínima exigida aos professores, educadores, etc. que trabalham com a 
Primeira Infância? Marque com um X a resposta correspondente de acordo com o ciclo, nível, 
idade dos alunos.

TIPO DE FORMAÇÃO CICLO / NÍVEL / IDADE

0 - 2 3 - 4 5 - 6 7 - 8

Ensino Fundamental II (CINE 2)

Ensino Médio (CINE 3)

Educação Pós-Secundária não terciária/não universitária (CINE 4)

Educação terciária/universitária de curta duração (CINE 5)

Graduação em educação superior ou nível equivalente (CINE 6)

Mestrado, especialização ou equivalente (CINE 7)

Doutorado ou equivalente (CINE 8)

Fonte: Classificação Internacional Normalizada da Educação-CINE (2011)
http://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/isced-2011-sp.pdf

10.1. Se for necessário ter algum tipo de formação específica em função da faixa etária/ciclo/etc., 
diferente da citada na pergunta anterior, especifique qual é e indique o texto com a fonte de 
referência e link.

11 Na formação destinada a professores/educadores da Primeira Infância, está incluída a 
formação em competências digitais? 

SIM           NÃO   

A N E X O  I :  Q U E S T I O N Á R I O

http://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/isced-2011-sp.pdf
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11.1. Em caso afirmativo, marque com um X a(s) alternativa(s) correspondente(s).

Burótica e aplicativos básicos de trabalho em sala de aula (pacote office ou similar)

Uso seguro das tecnologias

Novas metodologias de trabalho baseadas na tecnologia (Gamificação, ou similar)

Uso de plataformas-programas informáticos específicos para a docência (Ex.: Google 
Classroom ou similares)

Criação de conteúdos (blog ou similar)

Outros (especifique quais)

12 A tecnologia é utilizada nas interações entre as famílias e os centros de educação que 
atendem à Primeira Infância? 

SIM           NÃO   
12.1. Em caso afirmativo, marque com um X a finalidade do uso.

Marque 
com      
um X

FINALIDADE Indique o meio utilizado 
(WhatsApp, e-mail,           
telefone, plataforma            

on-line (Zoom ou similar)

Para a comunicação com as famílias de um modo geral

Para a transmissão de conteúdos pedagógicos

Para transmitir recomendações sobre o uso responsável das 
tecnologias

Para acompanhar o desenvolvimento da criança

Outros

13 Especificamente no que diz respeito à avaliação da aprendizagem das crianças na Primeira 
Infância, existem mecanismos de informação, feedback e orientação para as famílias em que 
são utilizados recursos tecnológicos? 

SIM           NÃO   

A N E X O  I :  Q U E S T I O N Á R I O
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13.1, Em caso afirmativo, que instrumentos/procedimentos são utilizados? Indique o texto com a fonte de 
referência e link.

13.2. Em caso afirmativo, quem assume esta função/responsabilidade? 

Professores / orientadores          Diretores            Outros    

14 Depois que a OMS declarou a pandemia da COVID-19, houve alguma mudança em relação 
aos aspectos analisados nas perguntas anteriores (8 a 13) no que diz respeito ao Currículo, 
Formação de Professores e Papel da Tecnologia? 

SIM           NÃO   

14.1. Em caso afirmativo, indique em que consistiram estas mudanças e qual foi o objetivo. Indique o 
texto com a fonte de referência e link..

Outros aspectos/informações que queira acrescentar em relação à Dimensão 1 “ESTRUTURA 
DO SISTEMA EDUCACIONAL NA PRIMEIRA INFÂNCIA”, porque considera que não foram 
contemplados nas perguntas acima.

A N E X O  I :  Q U E S T I O N Á R I O
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D I M E N S Ã O  2 
Organização escolar na Primeira Infância.

Nesta dimensão, queremos coletar informações sobre a organização e funcionamento dos centros de edu-
cação que atendem à Primeira Infância, tanto públicos como particulares.

2.1.    Autonomia e Organização dos centros de educação infantil.

15 Os centros de educação que trabalham com a Primeira Infância têm autonomia em relação a: 
(Marque com uma X a resposta correspondente).  

SIM NÃO

Planejamento e estrutura

Projeto educativo

Proposta curricular

Organização de atividades

Financiamento

Outros (especifique quais)

15.1. Nos casos afirmativos, explique como é feito. Indique o texto com a fonte de referência e link.

Planejamento e estrutura

Projeto educativo

Proposta curricular

Organização de atividades

Financiamento

Outros (especifique quais)

16 Em relação à gestão dos espaços, informe se as escolas dispõem de espaços diferentes para 
as seguintes atividades: (Marque com um X a resposta correspondente).

SIM NÃO

Atividades acadêmicas (salas de aula)

Jogos 

Descanso

Alimentação

A N E X O  I :  Q U E S T I O N Á R I O
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Higiene

Outros (especifique)

16.1. Em caso afirmativo, existe algum componente tecnológico associado aos referidos espaços? Forneça 
informações ou o link.

Atividades acadêmicas            
(salas de aula)

Jogos 

Descanso

Alimentação

Higiene

Outros (mencionar)

2.2.    Relação entre a escola e a comunidade escolar

17 A relação entre as escolas e as famílias está regulamentada em seu país?

SIM           NÃO   

17.1. Em caso afirmativo, indique o tipo de relação e os meios utilizados, inclusive os tecnológicos. 
Indique o texto com a fonte de referência e link.

18 A relação entre as escolas e outras instituições da comunidade escolar está regulamentada 
em seu país?

SIM NÃO

Governo Municipal/Administração local

Sistema de Saúde

Sistema de Proteção Social

Outros (especifique)

A N E X O  I :  Q U E S T I O N Á R I O
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18.1. Nos casos afirmativos, indique a finalidade da mesma (assinale a opção correspondente) e os meios 
utilizados. Indique o texto com a fonte de referência e link.

FINALIDADE MEIOS UTILIZADOS

Municipalidades / 
Administra local

Supervisão

Coordenação

Colaboração

Outros 
(especifique)

Sistema de Saúde

Supervisão

Coordenação

Colaboração

Outros 
(especifique)

Sistema de Proteção Social

Supervisão

Coordenação

Colaboração

Outros 
(especifique)

Outros (especifique)

2.3.    Tecnologia e softwares educacionais nas escolas

19 As regulamentações de seu país estabelecem os requisitos relativos a equipamentos 
tecnológicos, conectividade e uso de softwares educacionais/recursos didáticos para a 
Primeira Infância nas escolas?

SIM NÃO

Equipamento tecnológico

Softwares educacionais

Conectividade

19.1. Em caso afirmativo, que tipo de equipamento e recursos didáticos são citados? Indique o texto 
com a fonte de referência e link.

TIPO SIM NÃO LINK/ENLACE

Computadores 

Tablets

A N E X O  I :  Q U E S T I O N Á R I O
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Projetores

Lousas digitais

Softwares educacionais

Outros (especifique)

20 Depois que a OMS declarou a pandemia da pandemia da COVID-19, algum dos aspectos 
analisados na Dimensão 2 relativos à organização escolar na Primeira Infância foi claramente 
modificado? (perguntas 15 a 19).

SIM           NÃO   

20.1. Em caso afirmativo, indique em que consistiram essas modificações e quais eram seus 
objetivos. Indique o texto com a fonte de referência e link.

Outros aspectos/informações que queira acrescentar em relação à Dimensão 2 
“ORGANIZAÇÃO ESCOLAR NA PRIMEIRA INFÂNCIA”, porque considera que não foram 
contemplados nas perguntas realizadas ou nas respostas dadas.

A N E X O  I :  Q U E S T I O N Á R I O



165

A  P R I M E I R A  I N F Â N C I A  N A  E R A  D A  T R A N S F O R M A Ç Ã O  D I G I T A L .  U M A  V I S Ã O  I B E R O - A M E R I C A N A

D I M E N S Ã O  3 
Políticas e programas desenvolvidos para a Primeira Infância e a 
transformação digital.

Esta dimensão trata sobre o que os ministérios da educação, governos regionais ou locais fizeram, desde 
que a OMS declarou a pandemia da COVID-19, para resolver os diferentes problemas que surgiram. O 
objetivo é coletar informações sobre os programas que foram implantados depois que começou a pandemia 
e que incluem um componente tecnológico. Também sobre programas que já estavam implantados antes 
da pandemia e que tiveram que ser modificados. 

3.1.    Políticas Públicas

21 Dentro das políticas públicas nacionais, que programas foram desenvolvidos para promover 
a continuidade da educação na Primeira Infância depois que a OMS declarou a pandemia da 
COVID-19?

Cite resumidamente os programas com suas respectivas fontes de referência e links.

22 Os programas citados na pergunta anterior incluem o uso de algum tipo de tecnologia?  

SIM           NÃO   

22.1. Em caso afirmativo, que tecnologia propunham que fosse utilizada (televisão, WhatsApp, 
videoconferência, recursos on-line, etc.)? Indique o texto com a fonte de referência e link.

A N E X O  I :  Q U E S T I O N Á R I O
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23 Sobre a utilização da tecnologia, foram estabelecidos critérios para a escolha da mesma? 

SIM           NÃO   

23.1. Em caso afirmativo, quais foram estes critérios? Indique o texto com a fonte de referência e link.

24 Existem relatórios/pesquisas de âmbito nacional, regional e/ou local sobre a utilização de 
tecnologias digitais na Primeira Infância?

SIM           NÃO   

24.1. Em caso afirmativo, indique o âmbito dos relatórios e indique o texto com a fonte de referência e 
link.

RELATÓRIOS DE ÂMBITO: DOCUMENTOS / LINKS

Nacional

Regional

Local

3.2.    Formação docente

25 Desde que a OMS declarou a pandemia da COVID-19, foram realizados cursos de formação 
para professores sobre Tecnologias Digitais para a Primeira Infância? 

SIM           NÃO   

25.1. Em caso afirmativo, cite os programas de formação que foram implantados. Indique o texto com 
a fonte de referência e link.

A N E X O  I :  Q U E S T I O N Á R I O
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3.3.    Avaliação sobre recursos e processos

26 Existem em seu país relatórios, informes e/ou estudos sobre o acesso à internet durante a 
situação de pandemia da COVID-19 declarada pela OMS?

SIM NÃO

Conectividade nas escolas

Conectividade nas famílias / alunos

Utilização da Tecnologia Digital para o desenvolvimento das atividades educativas

26.1. Nos casos afirmativos, informe quais são estes relatórios. Indique o texto com a fonte de 
referência e link.

27 Existem relatórios, informes, estudos sobre o uso das tecnologias, dividido por grupos 
populacionais, publicados após a declaração da situação de pandemia da COVID-19?

SIM NÃO

População em geral

População rural

População portadora de deficiência 

População economicamente vulnerável 

Outros (especifique)

27.1. Em caso afirmativo, informe quais são estes relatórios. Indique o texto com a fonte de referência e link.

A N E X O  I :  Q U E S T I O N Á R I O
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28 Foram realizados relatórios, informes, estudos, sobre a satisfação dos diferentes usuários 
e setores da comunidade escolar em relação ao desenvolvimento da atividade educativa na 
Primeira Infância durante a situação de pandemia da COVID-19 declarada pela OMS?

SIM NÃO

Docentes

Famílias

Diretores

Crianças 

Outros (especifique)

28.1. Quais foram os principais resultados? Indique o texto com a fonte de referência e link.

29 Existem relatórios, estudos, informes sobre as melhorias identificadas e/ou pontos de 
melhoria no uso das tecnologias digitais para a Primeira Infância? 

SIM           NÃO   

29.1. Em caso afirmativo, informe quais são estes relatórios. Indique o texto com a fonte de referência 
e o link.

30 Que projeções ou desafios se vislumbram em um futuro próximo em relação ao uso das 
tecnologias digitais para a Primeira Infância? Indique o texto com a fonte de referência e o 
link.

A N E X O  I :  Q U E S T I O N Á R I O
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Outros aspectos/informações que queira acrescentar em relação à Dimensão 3 “POLÍTICAS 
E PROGRAMAS DESENVOLVIDOS PARA A PRIMEIRA INFÂNCIA E A TRANSFORMAÇÃO 
DIGITAL”, porque considera que não foram contemplados nas perguntas realizadas ou nas respostas 
dadas.

D I M E N S Ã O  4 
Boas práticas relativas à intervenção dos sistemas sociais e 
educacionais no uso das tecnologias digitais na Primeira Infância 
durante o período da pandemia da COVID-19 (2020 - 2021).

Nesta dimensão queremos coletar iniciativas relevantes desenvolvidas em escolas, tanto públicas como 
particulares, que merecem destaque por sua resposta diante da situação de pandemia. 

Sugerimos valorarlas según cumplan total o parcialmente los siguientes criterios:

É inovadora. De acordo com a definição da UNESCO (2014), “inovação educacional é um ato 
deliberado e planejado de resolução de problemas, que visa conseguir maior qualidade na 
aprendizagem dos alunos, superando o paradigma tradicional”.
Ajudou a resolver a situação criada com a declaração da pandemia.
Sua implementação foi rápida.
Foi possível mantê-la ao longo do tempo (sustentabilidade).
Pôde ser aplicada em outros contextos ou poderia ser replicada no futuro.
Conseguiu envolver diferentes atores da comunidade escolar.

31 Durante o período da pandemia da COVID-19, foram desenvolvidos projetos nos centros de 
educação da Primeira Infância, que poderiam ser considerados boas práticas e que contaram 
com o apoio da tecnologia?

SIM           NÃO   

31.1. Em caso afirmativo, selecione no máximo três destes projetos/ações, indicando os objetivos, 
estratégias, resultados, etc. Indique o texto com a fonte de referência e o link.

NOME DO PROJETO BREVE EXPLICAÇÃO REFERÊNCIAS / LINKS

A N E X O  I :  Q U E S T I O N Á R I O
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32 Algum dos projetos citados acima foi reconhecido oficialmente/publicamente por alguma 
instituição administrativa ou social?

NOME DO PROJETO BREVE EXPLICAÇÃO REFERÊNCIAS / LINKS

Dados estatísticos sobre a Primeira Infância.

Para completar esta parte estatística do questionário, entende-se como Primeira Infância a etapa que vai 
desde o nascimento até os 8 anos de idade. Indique as faixas etárias correspondentes, de acordo com as 
regulamentações de seu país. 

a População total da Primeira Infância no país.

FAIXA ETÁRIA DADOS DA POPULAÇÃO, DE ACORDO COM AS 
ESTATÍSTICAS

Fonte de informação e data do relatório.

b População da Primeira Infância matriculada (tanto em programas formais como não formais). 
Indique em cada faixa etária, se existe uma proporção determinada de crianças por professor em 
cada sala de aula.

FAIXA ETÁRIA PROPORÇÕES 
ESTABELECIDAS DADOS DA POPULAÇÃO MATRICULADA 

Fonte de informação e 
data do relatório.

A N E X O  I :  Q U E S T I O N Á R I O



171

A  P R I M E I R A  I N F Â N C I A  N A  E R A  D A  T R A N S F O R M A Ç Ã O  D I G I T A L .  U M A  V I S Ã O  I B E R O - A M E R I C A N A

c Informações sobre o acesso à tecnologia em famílias com crianças matriculadas em centros 
de educação da Primeira Infância (computadores, tablets, outros dispositivos tecnológicos). 
Sugerimos expressar os dados em porcentagens.

Famílias com acesso à tecnologia Porcentagem (%) ou número

Outros dados numéricos ou percentuais que queira destacar.

Fonte de informação e data do relatório.

d Informações sobre os equipamentos tecnológicos disponíveis nos centros de educação infantil 
(computadores, tablets, softwares educacionais e outros dispositivos tecnológicos).

Centros de educação infantil com acesso à tecnologia Porcentagem (%) ou número

Outros dados numéricos ou percentuais que queira destacar

Fonte de informação e data do relatório

Outros aspectos/informações que queira acrescentar à Dimensão 4 “BOAS PRÁTICAS 
RELATIVAS À INTERVENÇÃO DOS SISTEMAS SOCIAIS E EDUCACIONAIS NO USO DAS 
TECNOLOGIAS DIGITAIS NA PRIMEIRA INFÂNCIA DURANTE O PERÍODO DA PANDEMIA DA 
COVID-19 (2020 - 2021)”, porque considera que não foram contemplados nas perguntas realizadas 
ou nas respostas dadas.

A N E X O  I :  Q U E S T I O N Á R I O
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A N E X O 
Glossário de termos / conceitos

Primeira Infância (PI) Definida como um período que vai do nascimento aos oito anos de idade, e cons-
titui um momento único do desenvolvimento humano onde há um notável avanço 
em suas dimensões, principalmente nas dimensões social, emocional, cognitiva 
e física, incluindo o cérebro. Durante esta etapa, as crianças são significativa-
mente influenciadas por seus meios e contextos, e seu desenvolvimento tem 
implicações para seu bem-estar imediato e no longo prazo.

Transformação Digital Transformação Digital refere-se a um processo de adoção de ferramentas e mé-
todos digitais por uma organização, normalmente aqueles que não incluem o 
fator digital como parte de suas atividades principais ou não acompanham o ritmo 
de mudança das tecnologias digitais (OCDE).

No setor da educação, envolve processos de digitalização, uso de tecnologias, 
conectividade, desenvolvimento de competências específicas, acesso à infor-
mação, criação de mecanismos de comunicação e relacionamento.

Políticas Públicas Um conjunto estruturado de programas governamentais que beneficiam a comu-
nidade como um todo e estão voltados, sobretudo, para os setores mais vulne-
ráveis. Por exemplo, melhorar os processos de ensino e aprendizagem, aumen-
tando a qualidade dos serviços educacionais.

Sistema Educacional Estrutura de ensino formada por um conjunto de instituições e órgãos que regula-
mentam, financiam e prestam serviços para o exercício da educação, de acordo 
com as políticas, relações, estruturas e medidas determinadas pelo governo de 
um país.

Período da pandemia Período que vai do dia em que a OMS declarou a SARS-COVID-19 como uma 
pandemia global até hoje, já que ainda não conseguimos superar a crise sani-
tária.

Brecha digital Diferença que existe entre as pessoas (comunidades, estados, países ...) que 
usam as TIC como algo cotidiano em suas vidas e aquelas que não têm acesso 
a estas tecnologias e que, mesmo se tivessem, não saberiam como usá-las. Esta 
desigualdade está relacionada com: a área geográfica, recursos econômicos, 
sexo, idade, grau de instrução ou idioma. Devem ser considerados: disponibili-
dade de hardware (dispositivos), conectividade, acessibilidade e usabilidade, e 
conhecimentos sobre as ferramentas para acessar e navegar na internet.
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Regulamentações Refere-se ao conjunto de normas oficiais aplicáveis ao exercício da direção e 
funcionamento de um estabelecimento de ensino que podem ser de âmbito na-
cional, regional ou local.

Hierarquia das normas No topo do ordenamento jurídico nacional está a Constituição, a norma suprema. 
A seguir, as leis orgânicas relativas ao desenvolvimento dos direitos fundamen-
tais e das liberdades públicas; e as ordinárias, que desenvolvem outros preceitos 
constitucionais para a ordenação da vida normal. Em terceiro lugar, estariam 
os decretos, regulamentos, portarias e disposições gerais, promulgados pelos 
órgãos do Poder Executivo de qualquer área do governo. E finalmente, os atos 
administrativos e as decisões judiciais. Os Tratados Internacionais são uma fonte 
direta depois de ratificados pelo país.

Intersetorial Acordos de interação conjunta e integral entre os diferentes setores do governo 
para uma abordagem multidimensional e de direitos com o fim de resolver proble-
mas sociais complexos cuja característica fundamental é sua multicausalidade. 
Também se refere a lógicas de ação coletiva com diferentes formas de pareceria 
público-privada (comercial, não comercial, comunidades), às vezes dentro de um 
amplo contexto de relações interorganizacionais.

Grupos vulneráveis Grupos ou comunidades de pessoas que estão em situação de risco ou des-
vantagem por diversos motivos (situação econômica, condições físicas, grau de 
instrução, sexo ou idade), e que podem ter seus direitos violados.

Currículo Conjunto de atividades implementadas com vistas a conceber, organizar e pla-
nejar uma ação educacional ou de formação, incluindo a definição de objetivos, 
conteúdos, métodos (incluindo avaliações) e materiais, bem como disposições 
para a formação de professores e formadores. (CEDEFOP, 2014).

Comunidade Escolar Grupo de pessoas unidas pela educação como interesse comum. Neste estudo, 
refere-se ao ambiente escolar: alunos, professores, gestores, pais, representan-
tes e tutores.

Boas práticas

Qualquer experiência ou atuação com inovação educacional aplicada para en-
frentar as situações educacionais que surgiram nas escolas como consequência 
da pandemia da COVID-19 e que obteve resultados valiosos para o usuário e 
para a comunidade, podendo ser mantida ao longo do tempo e replicada em 
outros contextos.
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