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APRESENTAÇÃO

Olá, docente!

O livro que chega a você faz parte de uma coleção 
didática elaborada para apoiar sua prática pedagógica, 
ampliando as possibilidades de ensino e aprendizagem em 
diferentes turmas e realidades escolares.

Acreditamos que a escola é um território de múltiplos 
saberes e experiências, constituindo-se como palco para 
o protagonismo dos estudantes em seu processo de 
desenvolvimento. Nesse sentido, cabe aos professores e às 
professoras o papel de promotores desse espetáculo do 
aprendizado, mediando o contato das turmas com diferentes 
contextos educativos e orientando os mais diversos grupos de 
crianças em suas experiências, especialmente as escolares.

Ao compreender a pluralidade do universo escolar e os 
papéis que fundamentam as relações nesse espaço, optamos 
por não apresentar verdades absolutas nem propostas que 
possam ser executadas de apenas uma maneira, considerando 
somente um tipo de vivência escolar. Pelo contrário, os 
conteúdos aqui apresentados formam um rol de sugestões, 
orientações e debates que pode ser apropriado e adaptado 
por docentes, de acordo com suas práticas e necessidades.

Com isso, esperamos enriquecer as experiências não só 
dos estudantes, mas também de toda a comunidade escolar.

E, lembre-se: este volume é reutilizável. Cuide bem dele 
ao longo do ano, pois ele será utilizado por seus colegas nos 
anos seguintes. O ciclo de cuidado com os materiais de uso 
coletivo ajuda a preservar os recursos públicos, a fim de que 
possam ser investidos em outras áreas.

Desejamos um excelente ano escolar!
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O ENSINO DE LÍNGUA PORTUGUESA NO  
ENSINO FUNDAMENTAL 

O componente curricular Língua Portuguesa faz parte da 
área de Linguagens e é determinante para o acesso ao co-
nhecimento de outras áreas e para possibilitar a construção 
de um sujeito apto a atuar nas relações com o outro e com 
o mundo. De acordo com o documento da Base Nacional 
Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2018, p. 67): 

O componente Língua Portuguesa da BNCC dialoga com 
documentos e orientações curriculares produzidos nas 
últimas décadas, buscando atualizá-los em relação às 
pesquisas recentes da área e às transformações das prá-
ticas de linguagem ocorridas neste século, devidas em 
grande parte ao desenvolvimento das tecnologias digitais 
da informação e comunicação (TDIC). Assume-se aqui 
a perspectiva enunciativo-discursiva de linguagem, já 
assumida em outros documentos, como os Parâmetros 
Curriculares Nacionais (PCN), para os quais a linguagem 
é “uma forma de ação interindividual orientada para 
uma finalidade específica; um processo de interlocução 
que se realiza nas práticas sociais existentes numa so-
ciedade, nos distintos momentos de sua história” (Brasil, 
1998, p. 20).

Esse documento estipula as competências específicas da 
área de Linguagens e as competências específicas de Língua 
Portuguesa para o Ensino Fundamental (Brasil, 2018, p. 65 e 
87). Tais competências fornecem subsídios que devem ser 
considerados no desenvolvimento do trabalho com o compo-
nente curricular Língua Portuguesa, considerando-se a neces-
sidade de favorecer a articulação entre as áreas e de organi-
zar uma proposta calcada no desenvolvimento de habilidades 
e na construção de competências. Além disso, é fundamental 
articular essas propostas com as especificidades da etapa 
inicial de aprendizagem e se apoiar em uma concepção de 
língua e de linguagem que perpasse todo o trabalho, garan-
tindo-lhe coerência. Diante do exposto, tem-se que a língua 
vai além de um sistema regrado de possibilidades, devendo 

também ser considerada no uso que se faz dela, em suas va-
riedades e modalidades (oral e escrita). A língua estabelece 
conexão entre pessoas e ideias e é um meio pelo qual se pode 
revelar intenções, emoções e juízos, em múltiplos contextos. 
Assim, ao estudar a língua em suas relações e refletir sobre 
elas, ao vivenciá-la tanto na escola quanto em outros ambien-
tes, ao apreciá-la como presença cultural, histórica, social, ao 
compreender que, por meio dela, é possível afirmar valores, 
ao emitir opiniões e marcar posicionamentos, oferece-se ao 
estudante a oportunidade de interagir, de ser e desenvolver-
-se como pessoa e como cidadão. Nesse contexto, por mediar 
as relações em diversas situações, a língua é entendida como 
meio vivo de interação, e estudar Língua Portuguesa, nessa 
perspectiva, é favorecer um melhor uso da interlocução.

Por sua vez, em práticas de linguagem, a língua se ma-
terializa nos textos, e, de acordo com a BNCC, tem-se que:

Tal proposta assume a centralidade do texto como unida-
de de trabalho e as perspectivas enunciativo-discursivas 
na abordagem, de forma a sempre relacionar os textos a 
seus contextos de produção e o desenvolvimento de habi-
lidades ao uso significativo da linguagem em atividades 
de leitura, escuta e produção de textos em várias mídias 
e semioses. [...] (Brasil, 2018, p. 67).

Dessa forma, ao considerar o texto em suas multimodali-
dades, o ensino de Língua Portuguesa deve se orientar pela 
proposição de situações didáticas que favoreçam o preparo 
do estudante para estabelecer conexões com o outro não 
só no ambiente escolar, mas também fora dele. Vale pontuar 
que o desenvolvimento de um trabalho com esse compo-
nente curricular deve se concretizar em práticas de leitura 
e produção de textos (orais e escritos), no estudo de língua 
e em conhecimentos gramaticais. É por isso que se justifica 
a necessidade de se ensinar por eixos (Oralidade, Leitura/
escuta, Produção de textos e Análise linguística/semiótica). 

A INTERDISCIPLINARIDADE NOS ANOS INICIAIS 
DO ENSINO FUNDAMENTAL

Uma obra didática que busca a integração entre os eixos 
também não pode deixar de propiciar momentos e situa-
ções para a integração de saberes. Entendemos que o traba-
lho numa perspectiva interdisciplinar não pode ser reduzido 
a um “diálogo temático entre áreas de conhecimento”.

Embora os temas sejam norteadores das pesquisas pro-
postas e das discussões com a turma ou estejam presentes 
em textos de diferentes gêneros – e, como tais, facilitem um 
trabalho interdisciplinar –, só com planejamento é que esse 
objetivo pode ser alcançado. Desse modo, o trabalho inter-
disciplinar deve ser planejado por meio da seleção e da or-
ganização de conteúdos – não apenas conceituais, mas tam-
bém procedimentais e atitudinais. Como propor atividades 
ou projetos sem que antes tenha sido trabalhado, por meio 
de seleção e planejamento prévio, certo conjunto de habili-
dades? Do mesmo modo, como pensar em uma educação 
para o “acolher e cuidar” sem eleger temáticas relacionadas 
a um currículo multicultural e alinhadas com os conteúdos 
atitudinais propostos?

Assim, integrar saberes é, ademais, saber integrar temas, 
textos de estudo, tipos de conteúdo, pontos de discussão e 
pesquisa, avaliações e ações de planejamento contínuo para 
organizar sequências didáticas adequadas a esses objetivos. 
É preciso, inclusive, levar em conta que o professor não faz 
uso apenas do livro didático, o que torna mais complexa a 
escolha para as proposições de integração de saberes neste 
material. Além disso, há que se considerar que cada escola 
tem seu projeto político-pedagógico, tem seu espaço com-
partilhado por diversos projetos anuais e se insere em uma 
realidade e cultura local, entre outros aspectos. Essa com-
plexidade, no entanto, não impede nem isenta que uma obra 
didática aponte possibilidades que favoreçam essa perspec-
tiva, traduzida por Morin (2000, p. 45) ao afirmar que “o 
parcelamento e a compartimentação de saberes impedem 
aprender o que está tecido junto”. Essa visão exige um esfor-
ço de integração, um enfoque globalizador do ensino, como 
sugere Antoni Zabala (2002). Por meio dessa perspectiva 
globalizadora, “os alunos mobilizam-se para chegar ao co-
nhecimento de um tema que lhes interessa [...] para realizar 
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algum tipo de construção” (Zabala, 2002, p. 28). E esse é um 
ponto de convergência das ações implicadas no ato de edu-
car: que os estudantes ganhem cada vez mais autonomia 
para construir, por exemplo, os próprios textos, o que inclui 
o contexto temático em que eles se apresentam.

Os temas eleitos para cada capítulo também levam em 
conta a proposição de um currículo que tem preocupação 
com princípios éticos, políticos e estéticos. Pontos relevan-
tes como o saber cuidar, a diversidade, a alteridade, por 
exemplo, não são contemplados apenas por meio da leitura 
de textos, mas também na proposição da troca de ideias 
em atividades orais, na leitura coletiva dos textos, em algu-
mas situações de pesquisa ou ainda no envolvimento com 
o produto final proposto na seção Vamos compartilhar!. Os 

projetos propostos nessa seção, especialmente, buscam fa-
vorecer, com base nos conteúdos trabalhados no interior 
de alguns capítulos, a ampliação de certos elementos con-
tidos nas sequências didáticas por meio de um movimen-
to ativo que envolve toda a turma e o professor, podendo 
se estender a outras turmas, à comunidade escolar ou, em 
alguns casos, à família ou a outros ambientes. Trata-se de 
uma oportunidade privilegiada para mobilizar ações que 
permitam a conexão entre conteúdos e o diálogo com ou-
tros componentes curriculares, com novos olhares sobre 
determinado(s) assunto(s). Além do que foi exposto, como 
forma de ampliar o trabalho interdisciplinar, há, ao longo das 
orientações didáticas do Livro do Professor, sugestões de 
atividades interdisciplinares que podem ser conduzidas em 
conjunto com outros componentes curriculares.

A BNCC E OS OBJETIVOS DA COLEÇÃO
Esta coleção tem o intuito de favorecer a formação inte-

gral dos estudantes, contribuindo para sua atuação respon-
sável como cidadãos capazes de se expressar e agir com 
autonomia nas diversas esferas da vida social. Os objetivos 
gerais da coleção foram pensados tendo em vista não ape-
nas as competências específicas para Língua Portuguesa, 
mas também as competências gerais para a Educação Básica 
(Brasil, 2018, p. 9-10) e as competências específicas da área 

de Linguagens para o Ensino Fundamental (Brasil, 2018, p. 
65) estipuladas pela BNCC. O documento prevê o desenvol-
vimento de tais competências de forma processual, ao longo 
dos anos. 

Portanto, em relação a essas prescrições, nesta coleção 
nos ateremos àquilo que estimamos ser coerente com o 
processo de aprendizagem dos estudantes durante os Anos 
Iniciais do Ensino Fundamental. 

As competências socioemocionais
Ao longo dos capítulos desta coleção, são propostas 

atividades que permitem que os estudantes desenvolvam 
competências socioemocionais e reflitam sobre elas. Essas 
atividades aparecem marcadas com o selo Saber ser. O ob-
jetivo é incentivar a discussão de determinados temas para 
que os estudantes desenvolvam o gerenciamento de suas 
emoções em uma relação intrapessoal e interpessoal. A se-
guir, apresentamos as competências socioemocionais explo-
radas na coleção.
• Autoconsciência: Capacidade de reconhecer com preci-

são as próprias emoções, pensamentos e valores, além 
do modo como influenciam o comportamento. Assim, po-
dem-se avaliar pontos fortes e limitações pessoais.

• Autogestão: Capacidade de regular as próprias emoções, 
os pensamentos e os comportamentos em diferentes si-
tuações, administrando com eficiência o estresse, contro-
lando os impulsos e motivando a si mesmo. 

• Consciência social: Capacidade de trabalhar a coopera-
ção e a empatia com os outros para lidar com as diferen-
ças (isso inclui as diversas origens, culturas e contextos). 
Por intermédio dessa consciência, podem-se compreen-
der as normas sociais e éticas e os comportamentos. 

• Habilidades de relacionamento: Capacidade de estabe-
lecer e manter relacionamentos saudáveis e gratificantes 
com diversos indivíduos e grupos. As habilidades envol-
vem ouvir com empatia, falar clara e objetivamente, coo-
perar com os demais, resistir à pressão social inadequada 
(ao bullying, por exemplo) e solucionar conflitos de modo 
construtivo e respeitoso.

• Tomada de decisão responsável: Capacidade de avaliar 
as consequências de várias ações e suas relações com o 
próprio bem-estar e o dos outros. Preconiza as escolhas 
pessoais e as interações sociais com base nas normas, na 
segurança e nos padrões éticos de uma sociedade. 

As competências gerais da Educação Básica 
O documento da BNCC apresenta as competências ge-

rais referentes à Educação Básica. Veja, a seguir, cada uma 
dessas competências, bem como uma explicação de como 
elas estão presentes na coleção. 

1. Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente 
construídos sobre o mundo físico, social, cultural e digi-
tal para entender e explicar a realidade, continuar apren-
dendo e colaborar para a construção de uma sociedade 
justa, democrática e inclusiva. 

2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer à aborda-
gem própria das ciências, incluindo a investigação, a refle-
xão, a análise crítica, a imaginação e a criatividade, para 
investigar causas, elaborar e testar hipóteses, formular e 
resolver problemas e criar soluções (inclusive tecnológi-
cas) com base nos conhecimentos das diferentes áreas.

3. Valorizar e fruir as diversas manifestações artísticas e 
culturais, das locais às mundiais, e também participar 
de práticas diversificadas da produção artístico-cultural.
4. Utilizar diferentes linguagens – verbal (oral ou visual-
-motora, como Libras, e escrita), corporal, visual, sonora 
e digital –, bem como conhecimentos das linguagens ar-
tística, matemática e científica, para se expressar e parti-
lhar informações, experiências, ideias e sentimentos em 
diferentes contextos e produzir sentidos que levem ao 
entendimento mútuo.
5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de in-
formação e comunicação de forma crítica, significativa, 
reflexiva e ética nas diversas práticas sociais (incluindo as 
escolares) para se comunicar, acessar e disseminar infor-
mações, produzir conhecimentos, resolver problemas e 
exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva.
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6. Valorizar a diversidade de saberes e vivências culturais 
e apropriar-se de conhecimentos e experiências que lhe 
possibilitem entender as relações próprias do mundo do 
trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercício da cida-
dania e ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia, 
consciência crítica e responsabilidade.

7. Argumentar com base em fatos, dados e informações 
confiáveis, para formular, negociar e defender ideias, 
pontos de vista e decisões comuns que respeitem e pro-
movam os direitos humanos, a consciência socioambien-
tal e o consumo responsável em âmbito local, regional e 
global, com posicionamento ético em relação ao cuidado 
de si mesmo, dos outros e do planeta.

8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saúde física e 
emocional, compreendendo-se na diversidade humana 
e reconhecendo suas emoções e as dos outros, com auto-
crítica e capacidade para lidar com elas.

9. Exercitar a empatia, o diálogo, a resolução de conflitos 
e a cooperação, fazendo-se respeitar e promovendo o res-
peito ao outro e aos direitos humanos, com acolhimento 
e valorização da diversidade de indivíduos e de grupos 
sociais, seus saberes, identidades, culturas e potenciali-
dades, sem preconceitos de qualquer natureza.

10. Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsa-
bilidade, flexibilidade, resiliência e determinação, tomando 
decisões com base em princípios éticos, democráticos, in-
clusivos, sustentáveis e solidários (Brasil, 2018, p. 9-10).

A coleção tem como objetivo oferecer ao professor uma 
proposta didática que, calcada no desenvolvimento dessas 
competências, promova o trabalho com valores sociais, cultu-
rais e humanos como sustentáculo de uma educação integral.

Para cumprir esse objetivo, foram feitas determinadas 
escolhas de temas e textos a serem trabalhados de modo 
a ajudar na valorização dos conhecimentos historicamente 
construídos sobre o mundo e na busca por instrumentalizar 
os estudantes a usar esse saber. Várias seções e atividades 
direcionam a reflexão para esse caminho, estimulando tam-
bém a curiosidade intelectual. Por exemplo, a seção Vamos 

compartilhar! sugere projetos, a seção Pessoas e lugares tra-
balha elementos de variadas culturas e a seção Vamos ler 
imagens! propõe a leitura de obras artísticas. 

Os temas, a seleção de textos e as questões com o selo 
Saber ser são também um incentivo ao respeito à voz do outro, 
bem como ao trabalho com a alteridade e a riqueza da diversi-
dade cultural, dos diferentes falares e das escolhas linguísticas. 
Como exemplo dessa preocupação, mencionamos o capítulo 
“Cada um é como é” (volume 3).

A literatura e a arte têm espaço privilegiado nas seções 
Navegar na leitura e Vamos ler imagens!, respectivamente, 
favorecendo o desenvolvimento do senso estético dos es-
tudantes e a observação de que a arte está, muitas vezes, 
relacionada com nossa realidade. 

As linguagens e tecnologias digitais também têm espa-
ço na coleção, principalmente na seção Universo digital, e 
em outras situações em que convidamos os estudantes a 
empregar essas linguagens como forma de expressão e de 
compartilhamento. Procuramos estimular a leitura de textos 
que circulam em meios digitais, ressaltando os diferentes 
usos possíveis das novas tecnologias, favorecendo o desen-
volvimento da percepção crítica sobre a cultura digital.

Vêm do cotidiano também alguns temas que procuram 
suscitar discussões sobre a saúde física e emocional e que 
favorecem o olhar para si mesmo e para o outro. Isso ocorre, 
por exemplo, nos capítulos “As diferentes formas de ser e 
de observar” (volume 4), “Quando a gente não está legal” e 
“Identidade e conflito” (volume 5).

É importante ressaltar que, tanto na oralidade como na 
escrita, trabalhamos recursos argumentativos. O intuito é 
propiciar situações em que os estudantes possam conhe-
cer e empregar estratégias argumentativas, de modo que se 
apropriem desses recursos para expressar posicionamentos 
em relação aos temas em estudo e a temas de seu cotidiano. 

Além disso, são propostas atividades que estimulam a con-
vivência em grupo e o diálogo, desenvolvendo a autonomia, a 
responsabilidade e a capacidade de tomada de decisão e, em 
alguns casos, chamando a atenção da turma para situações 
que envolvem legitimação de acordos e condutas sociais.

As competências específicas de Linguagens para o Ensino 
Fundamental

Além das competências gerais, a BNCC estabelece 
competências específicas de Linguagens para o Ensino 
Fundamental, a saber:

1. Compreender as linguagens como construção humana, 
histórica, social e cultural, de natureza dinâmica, reco-
nhecendo-as e valorizando-as como formas de significa-
ção da realidade e expressão de subjetividades e identida-
des sociais e culturais.

2. Conhecer e explorar diversas práticas de linguagem (ar-
tísticas, corporais e linguísticas) em diferentes campos da 
atividade humana para continuar aprendendo, ampliar 
suas possibilidades de participação na vida social e co-
laborar para a construção de uma sociedade mais justa, 
democrática e inclusiva.

3. Utilizar diferentes linguagens – verbal (oral ou visual-
-motora, como Libras, e escrita), corporal, visual, sonora 
e digital –, para se expressar e partilhar informações, ex-
periências, ideias e sentimentos em diferentes contextos 
e produzir sentidos que levem ao diálogo, à resolução de 
conflitos e à cooperação.

4. Utilizar diferentes linguagens para defender pontos de 
vista que respeitem o outro e promovam os direitos huma-
nos, a consciência socioambiental e o consumo responsá-
vel em âmbito local, regional e global, atuando criticamen-
te frente a questões do mundo contemporâneo.

5. Desenvolver o senso estético para reconhecer, fruir e 
respeitar as diversas manifestações artísticas e culturais, 
das locais às mundiais, inclusive aquelas pertencentes ao 
patrimônio cultural da humanidade, bem como partici-
par de práticas diversificadas, individuais e coletivas, da 
produção artístico-cultural, com respeito à diversidade de 
saberes, identidades e culturas.

6. Compreender e utilizar tecnologias digitais de informa-
ção e comunicação de forma crítica, significativa, reflexiva e 
ética nas diversas práticas sociais (incluindo as escolares), 
para se comunicar por meio das diferentes linguagens e 
mídias, produzir conhecimentos, resolver problemas e de-
senvolver projetos autorais e coletivos (Brasil, 2018, p. 65).

Considerando essas competências, ressaltamos que ope-
rar com a pluralidade das formas de expressão pressupõe 
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propostas que envolvam linguagens específicas. Ainda que o 
foco maior de Língua Portuguesa seja a língua em si, esse com-
ponente curricular propicia interação com outras linguagens. 

Assim, um dos objetivos da coleção é possibilitar o conta-
to dos estudantes com a linguagem artística como represen-
tação da realidade em suas diversas modalidades e expres-
sões: textos literários e outras expressões artísticas, como 
o cinema e o teatro, em seções como Navegar na leitura, 
Pessoas e lugares e Vamos ler imagens!. 

Para trabalhar a linguagem gestual e simbólica, seleciona-
mos textos multimodais, acompanhados de sequências didá-
ticas de leitura e análise linguística (nas seções Navegar na 
leitura e Caminhos da língua), mas também exploramos essa 
linguagem em atividades da seção Olá, oralidade, em que pro-
postas de dramatização, exposição oral, etc. possibilitam aos 
estudantes experimentá-la. A coleção propõe, ainda, alguns 
projetos que envolvem a expressão corporal – por exemplo, 

na seção Vamos compartilhar!. Além disso, a coleção cria di-
versas oportunidades para que os estudantes se apropriem 
da linguagem das tecnologias digitais, uma vez que as de-
mandas cotidianas – do ambiente escolar e de outros espa-
ços – exigem cada vez mais o conhecimento de ferramentas 
digitais para leitura, pesquisa, etc.

Independentemente da sequência didática em que di-
ferentes linguagens são abordadas, procuramos ressaltar 
seu contexto específico e convidar os estudantes a refle-
tir a respeito delas como construção humana, histórica e 
social, representação simbólica e expressão dos sentidos. 
Estimulamos também o estudante a posicionar-se em rela-
ção ao objeto em estudo e a dar sua opinião ao trocar ideias. 

Assim, ressaltando expressões artístico-culturais que se 
realizam por meio da língua e das linguagens e envolvem di-
ferentes tecnologias, a coleção mostra, ainda, a necessidade 
de se valorizar o patrimônio material e imaterial da cultura.

As competências específicas de Língua Portuguesa para o Ensino 
Fundamental

Ao definirmos os objetivos mais específicos desta cole-
ção, foi de grande relevância o conjunto de competências es-
pecíficas de Língua Portuguesa para o Ensino Fundamental 
estabelecido pela BNCC, a saber:

1. Compreender a língua como fenômeno cultural, históri-
co, social, variável, heterogêneo e sensível aos contextos de 
uso, reconhecendo-a como meio de construção de identi-
dades de seus usuários e da comunidade a que pertencem.

2. Apropriar-se da linguagem escrita, reconhecendo-a 
como forma de interação nos diferentes campos de atua-
ção da vida social e utilizando-a para ampliar suas pos-
sibilidades de participar da cultura letrada, de construir 
conhecimentos (inclusive escolares) e de se envolver com 
maior autonomia e protagonismo na vida social.

3. Ler, escutar e produzir textos orais, escritos e multis-
semióticos que circulam em diferentes campos de atua-
ção e mídias, com compreensão, autonomia, fluência 
e criticidade, de modo a se expressar e partilhar infor-
mações, experiências, ideias e sentimentos, e continuar 
aprendendo.

4. Compreender o fenômeno da variação linguística, de-
monstrando atitude respeitosa diante de variedades lin-
guísticas e rejeitando preconceitos linguísticos.

5. Empregar, nas interações sociais, a variedade e o estilo 
de linguagem adequados à situação comunicativa, ao(s) 
interlocutor(es) e ao gênero do discurso/gênero textual.

6. Analisar informações, argumentos e opiniões manifesta-
dos em interações sociais e nos meios de comunicação, po-
sicionando-se ética e criticamente em relação a conteúdos 
discriminatórios que ferem direitos humanos e ambientais.

7. Reconhecer o texto como lugar de manifestação e ne-
gociação de sentidos, valores e ideologias.

8. Selecionar textos e livros para leitura integral, de acordo 
com objetivos, interesses e projetos pessoais (estudo, for-
mação pessoal, entretenimento, pesquisa, trabalho etc.).

9. Envolver-se em práticas de leitura literária que possi-
bilitem o desenvolvimento do senso estético para fruição, 
valorizando a literatura e outras manifestações artístico-
-culturais como formas de acesso às dimensões lúdicas, 
de imaginário e encantamento, reconhecendo o poten-

cial transformador e humanizador da experiência com 
a literatura.

10. Mobilizar práticas da cultura digital, diferentes lin-
guagens, mídias e ferramentas digitais para expandir 
as formas de produzir sentidos (nos processos de com-
preensão e produção), aprender e refletir sobre o mundo 
e realizar diferentes projetos autorais (Brasil, 2018, p. 87).

O núcleo do trabalho da coleção com as competências 
específicas de Língua Portuguesa é o estabelecimento de 
pontes entre os temas e as sequências didáticas, com o in-
tuito de construir uma relação entre os eixos de ensino, sem 
perder de vista o que dá sentido à construção de um cida-
dão crítico, sensível ao outro e ao mundo que o cerca.

Assim sendo, destacamos alguns objetivos específicos do 
ensino de Língua Portuguesa nesta coleção:
• propor a relação entre temas, conteúdos e habilidades 

por meio da leitura e do estudo de gêneros textuais apro-
priados e de atividades cuidadosamente planejadas para 
favorecer a observação dessa relação;

• apresentar sequências didáticas que priorizam a reflexão, 
ainda que haja atividades mais pontuais de aplicação ou 
retomada de reflexões anteriores;

• favorecer uma aprendizagem apoiada na interação entre 
as pessoas e as culturas, na variedade linguística e literá-
ria, na concepção mais ampla do termo texto, nos diversos 
suportes e contextos a que os textos estão atrelados, de 
modo a tornar a aprendizagem mais significativa e eficaz; 

• oferecer uma seleção de textos de qualidade, explorados 
por meio de atividades que não só levam em conta os ob-
jetivos mais específicos do estudo da língua, mas também 
o aspecto lúdico da aprendizagem;

• partir predominantemente do texto para estudar a língua 
e propiciar que as estratégias de leitura, assim como os 
conhecimentos linguísticos e gramaticais, colaborem para 
o desenvolvimento das atividades de produção escrita;

• favorecer a expressão da subjetividade dos estudantes 
em atividades orais e escritas, promovendo situações em 
que sejam convidados a argumentar e a expor sua opinião 
sobre valores, assuntos relacionados ao texto em estudo, 
seu cotidiano, o tema do capítulo, etc.;

• refletir, nas propostas didáticas, uma visão pautada na 
importância da construção de um mundo solidário, in-
clusivo, de modo a promover o exercício da cidadania.
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Os objetivos gerais se vinculam aos objetivos es-
pecíficos relativos ao componente curricular de Língua 
Portuguesa, o que inclui o desenvolvimento de habilida-
des e competências. No item O trabalho com os eixos, 
explicitamos como esses objetivos se efetivam nos qua-
tro eixos de ensino. Na transposição didática, o trabalho 
proposto se organiza em seções, devidamente explicadas 

no início do Livro do Estudante e também neste Livro do 
Professor. Esperamos que, com esse esforço em relacionar 
e prever diferentes, mas entrelaçados, domínios e obje-
tivos, a coleção ofereça ao professor e às escolas uma 
proposta didática condizente com a BNCC e capaz de 
contribuir para satisfazer as necessidades do público para 
o qual a obra foi elaborada.

A BNCC da Computação
A sociedade brasileira – em diferentes níveis, dependen-

do da comunidade e do espaço geopolítico ocupado por 
ela – tem usufruído das facilidades e melhorias trazidas pela 
conexão à internet, aos equipamentos eletrônicos conecta-
dos a ela e ao acesso a uma infinidade de aplicativos para 
os mais variados usos. No entanto, as tecnologias digitais 
também trouxeram consigo dilemas que reverberam na edu-
cação. Assim, torna-se imperativo questionar: como auxiliar 
crianças e jovens no uso dessas tecnologias? Como garantir 
a conscientização sobre o uso seguro dessas tecnologias? 
Como instrumentalizar os estudantes para que possam se 
tornar produtores de tais tecnologias? Esse conjunto de dú-
vidas e anseios está inserido em um contexto mais amplo, 
pertinente aos intensos – e permanentes – debates sobre 
a educação. Em resposta a isso, o Conselho Nacional de 
Educação (CNE) criou um complemento à BNCC que trata 
da aprendizagem de Computação. 

De modo interdisciplinar, foram elaboradas as premissas 
desse campo, que leva em consideração técnicas de resolu-
ção e análise de problemas e uso de máquinas para auxiliar 
na execução das soluções (Raabe et al., 2017). Com base 
em definições como essa, foram constituídas as Diretrizes 
de Ensino de Computação na Educação Básica (Ribeiro et 
al., 2019), sobre as quais se desenvolveu o documento Base 
Nacional Comum Curricular: computação – complemento à 
BNCC, homologado em 2022 pelo CNE. A coleção se propõe 
a apoiar o desenvolvimento de algumas das competências e 
habilidades da Computação preconizadas pela BNCC para o 
Ensino Fundamental. São elas: 

1. Compreender a Computação como uma área de co-
nhecimento que contribui para explicar o mundo atual 
e ser um agente ativo e consciente de transformação 
capaz de analisar criticamente seus impactos sociais, 
ambientais, culturais, econômicos, científicos, tecnoló-
gicos, legais e éticos.

2. Reconhecer o impacto dos artefatos computacionais e 
os respectivos desafios para os indivíduos na sociedade, 
discutindo questões socioambientais, culturais, científi-
cas, políticas e econômicas.

3. Expressar e partilhar informações, ideias, sentimentos 
e soluções computacionais utilizando diferentes lingua-
gens e tecnologias da Computação de forma criativa, crí-
tica, significativa, reflexiva e ética.

4. Aplicar os princípios e técnicas da Computação e suas 
tecnologias para identificar problemas e criar soluções 
computacionais, preferencialmente de forma cooperativa, 
bem como alicerçar descobertas em diversas áreas do co-
nhecimento seguindo uma abordagem científica e inova-
dora, considerando os impactos sob diferentes contextos.

5. Avaliar as soluções e os processos envolvidos na reso-
lução computacional de problemas de diversas áreas do 
conhecimento, sendo capaz de construir argumentações 
coerentes e consistentes, utilizando conhecimentos da 
Computação para argumentar em diferentes contextos 
com base em fatos e informações confiáveis com respeito 
à diversidade de opiniões, saberes, identidades e culturas.

6. Desenvolver projetos, baseados em problemas, desafios 
e oportunidades que façam sentido ao contexto ou interes-
se do estudante, de maneira individual e/ou cooperativa, 
fazendo uso da Computação e suas tecnologias, utilizan-
do conceitos, técnicas e ferramentas computacionais que 
possibilitem automatizar processos em diversas áreas do 
conhecimento com base em princípios éticos, democráti-
cos, sustentáveis e solidários, valorizando a diversidade de 
indivíduos e de grupos sociais, de maneira inclusiva.

7. Agir pessoal e coletivamente com respeito, autonomia, 
responsabilidade, flexibilidade, resiliência e determi-
nação, identificando e reconhecendo seus direitos e de-
veres, recorrendo aos conhecimentos da Computação e 
suas tecnologias para tomar decisões frente às questões 
de diferentes naturezas (Brasil, 2022, p. 11).

Nota-se que as competências – e, consequentemente, as 
habilidades que delas decorrem – não exploram o simples 
uso de hardwares e softwares. Isso porque a Computação 
não se limita a esse escopo, mas constitui um modo de 
pensar, elaborar, compreender e transformar o mundo, ca-
racterístico de sua vocação interdisciplinar e das múltiplas 
possibilidades que a abordagem transversal pode fomentar. 

As habilidades da BNCC
O trabalho com as habilidades propostas na BNCC é 

central nesta coleção. Por isso, acreditamos ser importante 
compreender a lógica dos códigos alfanuméricos dessas ha-
bilidades, pois elas serão indicadas em diversos momentos 
deste Livro do Professor. Com base nesse critério, o códi-
go da habilidade EF15LP01 refere-se à primeira habilidade 
proposta para Língua Portuguesa no ciclo dos Anos Iniciais 
do Ensino Fundamental. A numeração das habilidades dos 
componentes curriculares não representa uma ordem ou 
hierarquia de aprendizagens, mas, sim, parte de um conjunto 
de habilidades de igual importância que devem ser desen-
volvidas a cada ano e/ou ciclo. 

O primeiro par de 
letras indica a 

etapa de Ensino 
Fundamental

O primeiro par de 
número indica o 

intervalo de anos a que 
se refere a habilidade 
(no caso, do 1o ao 5o)

O último par de 
números indica a 
posição da habilidade 
na numeração 
sequencial do ano ou 
do bloco de anos.

O segundo par  
de letras indica o  
componente curricular:  
• LP: Língua Portuguesa

EF 15 LP 01

IX

Orientações gerais

224868_LPO4_FUND_I_9aED25_LP_PGERAL_VaXIX.indd   9 19/09/25   11:21



PROPOSTA PEDAGÓGICA DA COLEÇÃO
A presente obra tem como alicerce o pressuposto de que 

o sujeito só realiza aprendizagem no processo de interação. 
Sua base teórica está fundamentada nas ideias de Vigotski 
(2007) e Bakhtin (2011). Por essa razão, as seções que com-
põem as sequências didáticas buscam favorecer a relação 
entre sujeito à sujeito e sujeito à objeto de conhecimento.

Ao considerarmos o processo de alfabetização como 
constante construção e reconstrução de hipóteses, julgamos 
que esse trabalho não pode ocorrer de modo espontaneísta. 
Por essa razão, fundamentamo-nos também em estudiosos 
que propuseram reflexões significativas sobre a aquisição 
da leitura e da escrita, como Magda Soares (2020) e Eglê 
Franchi (2006), e nas reflexões linguísticas de Luiz Carlos 
Cagliari (2006), Artur Gomes de Morais (2010), Roxane Rojo 
(2020) e Miriam Lemle (2009).

O trabalho de cada um desses teóricos foi fundamen-
tal nas reflexões que antecederam a elaboração do proje-
to, norteando a concepção das seções da obra e também 

a determinação da sequência de conteúdos conceituais, 
procedimentais e atitudinais, tendo em vista o intuito desta 
coleção: favorecer a construção de conhecimentos e a refle-
xão dos estudantes a respeito do que aprendem e por que 
aprendem, assim como o trabalho do professor, responsável 
pela mediação e pelas intervenções na sala de aula.

Cabe asseverar que consideramos o livro didático um su-
porte para esse trabalho, pelo que se faz necessário enrique-
cê-lo com propostas que atendam à realidade da escola e 
da sala de aula. As escolhas feitas para esta obra, tanto com 
relação à programação de conteúdos quanto à metodologia, 
não são gratuitas. Os volumes são complementados por se-
quências didáticas e seleções de conteúdos que contribuem 
para o processo de alfabetização e letramento, bem como 
para o desenvolvimento integral dos estudantes e de sua 
autonomia. Assim, a obra conjugou o trabalho de leitura e 
escrita com a reflexão sobre temas cuidadosamente escolhi-
dos para favorecer esses objetivos.

Língua, linguagem e o trabalho com o texto 
É por meio da linguagem que realizamos atividades dis-

cursivas, isto é, participamos de situações em que procura-
mos comunicar algo a alguém, em dada situação histórico-
-social e de determinada forma. O sentido do que se comu-
nica resulta, portanto, desse contexto, que envolve quem 
escreve/fala e quem lê/ouve.

A concepção de língua que sustenta o trabalho desen-
volvido nesta coleção está alinhada com a ideia de que o 
agir socialmente não envolve apenas o conhecimento de 
um código escrito ou falado, mas, sobretudo, significa se 
colocar no mundo por meio do diálogo com o outro, mo-
bilizando vários saberes, além do conhecimento linguístico, 
para produzir o próprio texto e para reconstruir o texto do 
outro. A língua, como produto histórico, está em constante 
mudança, e o enunciador se apropria dela para agir segun-
do suas necessidades no momento da comunicação. Tendo 
em vista essas reflexões, não acreditamos que o estudo da 
língua se resuma ao estudo da gramática e dos conhecimen-
tos linguísticos em si. Lidamos com aspectos da língua em 
atividades de leitura e trazemos conhecimentos linguísticos 
para a prática efetiva de produção de textos que promovem 
a interação.

Na linha adotada pela coleção, o foco é, portanto, o tra-
balho com os textos, que serão estudados com base em 
suas características comuns. Quando se escreve, mesmo na 
escola, produz-se o texto para comunicar algo em dado mo-
mento, em dada circunstância, em dado papel social, para 
dado interlocutor, com determinada intenção e de determi-
nada forma. Quem produz um texto recorre ao que experi-
mentou e vivenciou nas inúmeras situações comunicativas 
das quais participou.

Para um trabalho em que os sujeitos sejam capacitados 
a fazer escolhas conscientes, é preciso considerar a noção 
fundamental de gêneros textuais. De acordo com Schneuwly 
e Dolz (2004), os gêneros são um megainstrumento por 
meio do qual os sujeitos retêm modelos e experiências que 
são acionados quando é preciso se posicionar na sociedade 
por meio da produção textual ou da leitura. O trabalho com 
gêneros favorece a articulação efetiva entre os elementos de 
ordem gramatical, textual e discursiva necessários à com-
preensão e à produção de textos nas mais diversas situações 

comunicativas. Com isso, os textos deixam de ser conside-
rados pretextos para questões gramaticais ou resultados de 
um trabalho criativo e passam a ser concebidos como uma 
unidade que envolve, além do texto em si, o contexto.

Sendo o texto produzido em situações comunicativas 
específicas, assume-se a concepção de gêneros como mo-
delos relativamente estáveis que os falantes reconhecem e 
usam de acordo com suas necessidades.

Nessa linha de raciocínio, o texto não se limita à sua con-
cepção verbal, abrangendo, sobretudo, uma ideia extraver-
bal: a consideração de quem são os participantes da intera-
ção, em que espaço estão, em que momento, em que papéis 
sociais, enfim, em que situação discursiva estão inseridos os 
interlocutores. De acordo com essa perspectiva, é possível 
definir o modelo mais adequado para atender aos objetivos 
do enunciador em cada situação comunicativa.

Para a caracterização dos diferentes gêneros, são consi-
derados três pontos: o tema, a construção composicional e 
o estilo. Bakhtin (2011) afirma que tema é o sentido de um 
texto completo. Como construção composicional, entende-
mos a estrutura, a organização dos textos. A noção de estilo 
aponta as escolhas que fazemos na língua para a constitui-
ção de um gênero.

Por sua vez, os tipos textuais são concebidos como or-
ganização linguística dos gêneros que lemos e produzimos. 
Marcuschi faz referência a eles:

Usamos a expressão tipo textual para designar uma es-
pécie de sequência teoricamente definida pela natureza 
linguística de sua composição (aspectos lexicais, sintáti-
cos, tempos verbais, relações lógicas). Em geral, os tipos 
textuais abarcam cerca de meia dúzia de categorias co-
nhecidas como: narração, argumentação, exposição, des-
crição, injunção (Marcuschi, 2010, p. 22).

Assim, por meio dos tipos, formas finitas de organiza-
ção textual, é possível promover o ensino dos elementos de 
ordem gramatical de modo mais significativo e prático, uma 
vez que os estudantes, no papel de produtores de texto, 
recorrerão a essa forma de organização quando precisarem 
escrever ou compreender um texto de determinado gênero.
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Retomada do processo de alfabetização rumo à ortografização
Considerando que os modos de utilização da linguagem 

variam nas diferentes esferas da atividade humana, os obje-
tivos de cada capítulo, nos três volumes, foram organizados 
em torno da seleção de determinados gêneros de textos 
circulantes em diferentes campos de atuação, além de pri-
vilegiar, em vários capítulos, a presença de textos literários 
de autores representativos da literatura brasileira. Com ob-
jetivos e estratégias de leitura variados, os textos propostos 
na seção Navegar na leitura (e também em outros momen-
tos do capítulo) servem de base para diversas análises e 
reflexões linguísticas da seção Caminhos da língua e estão 
integrados ao trabalho de produção escrita e oral nas seções 
Dando asas à produção e Olá, oralidade. 

A seleção de conteúdos e habilidades foi projetada em 
progressão. Os objetivos de  aprendizagem refletem o enca-
minhamento do capítulo e, nesse processo, o estudante preci-
sará  mobilizar o que já conhece para que, de forma cada vez 
mais autônoma, possa abordar um texto para lê-lo ou produ-
zi-lo. Aquilo que não é mobilizado pode indicar o que o estu-
dante ainda não sistematizou, não aprendeu. É preciso que o 
estudante vá, gradativamente, ampliando o domínio sobre a 
leitura e a escrita em diferentes situações comunicativas, de 
modo a se tornar sujeito do mundo. De acordo com o expos-
to, vale levar em conta o que aparece destacado no fascículo 
complementar de Pró-letramento – Alfabetização e lingua-
gem a respeito da aprendizagem nos ciclos de alfabetização:

Na série ou ciclo inicial, em maior ou menor escala, as 
crianças apropriam-se das características linguísticas que 
diferenciam a linguagem escrita da linguagem falada. 
Mesmo tendo conquistado a base alfabética, essa apropria-
ção continua acontecendo: nas séries ou ciclos subsequen-
tes, passam a eleger outros aspectos para observação ou 
análise, na busca por compreenderem o funcionamento 
da língua. Daí a importância de o(a) professor(a) continuar 
trabalhando com textos que, por serem prazerosos, inci-
tam os alunos a realizar análises cada vez mais elaboradas 
sobre as relações entre a fala e a escrita (Brasil, 2008, p. 16). 

Para estabelecer a transição entre o ciclo 1, em que se traba-
lham com mais vigor os conteúdos de alfabetização, e o ciclo 
2, tomamos como referência a BNCC e também as contribui-
ções de Miriam Lemle, que propõe uma progressão de con-
teúdos a serem ensinados. Um dos aspectos da abordagem 
de Lemle é a relação entre som e letra, que tem como base a 
relação simbólica. Segundo a autora, no processo de alfabeti-
zação, primeiro os estudantes concebem que há sempre uma 
relação entre som e letra. A criança acredita que cada letra cor-
responde a um único som e que cada som corresponde a uma 
única letra, o que Lemle denomina relação monogâmica. Em 
um segundo momento, o alfabetizando descobre aos poucos 
que, na língua, na verdade, não há sempre uma relação biunívo-
ca entre sons e letras, situação que a autora denomina relação 
poligâmica. Existem casos em que uma letra, segundo a po-
sição na palavra, representa diferentes sons (exemplos: sapo/
mesa; mata/campo); há casos em que um som é representado 
por diferentes letras (exemplo: copo/queijo). Há, ainda, casos 
em que letras diferentes representam fonemas idênticos em 
contextos idênticos (exemplos: liso, azul, exato). Para Lemle, 
ocorre “uma gradação entre esses três tipos de relação” e “essa 
gradação determina a gradação de facilidade de aprendiza-
gem das letras” (Lemle, 2009, p. 25). Essa gradação das fases 
não deve se pautar em rigidez ou inflexibilidade, uma vez que 
os estudantes, ao longo do processo, podem expressar dúvi-
das sobre as relações entre som/grafia, o que não deve ser 
ignorado pelo professor. 

Com base nessa concepção teórica, no 3o ano, há conteú-
dos que retomam os previstos para estudo no ciclo anterior, 
levando em conta tanto a distribuição de conteúdos e habilida-
des da BNCC quanto a “gradação de aprendizagem” proposta 
por Lemle. Nesse sentido, para progredir o estudo de padrões 
e convenções da linguagem nesse ciclo, podem-se utilizar di-
versas estratégias para retomar, monitorar e avaliar a alfabeti-
zação e a aquisição da linguagem na coleção. As atividades da 
seção Caminhos da língua, por exemplo, mesclam, no 3o ano, 
as relações grafo-fonêmicas regulares diretas às contextuais e, 
no 4o e no 5o ano, casos de regulares contextuais, morfológicas 
e irregulares. A transição se dá em processo, com retomada do 
estudo das relações fono-ortográficas em progressão no de-
correr dos capítulos. No volume do 3o ano, especificamente, há 
ainda uma seção no início do livro chamada Trilha de retomada, 
preparada para que os estudantes revejam alguns conteúdos 
previstos para o ciclo 1, permitindo ao professor, mais uma vez, 
monitar e avaliar a alfabetização e a aquisição da linguagem. 
Essa seção apresenta pontos que facilitam essa transição em 
atividades que podem ser aplicadas nos momentos em que o 
professor julgar conveniente.  

Rojo (2020) situa a progressão explicitando a importância 
de ir levando o estudante paulatinamente ao processo de or-
tografização nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Esse 
autor aponta que, para além das regulares diretas, o estudante 
terá de lidar com um aumento considerável da complexidade 
da relação entre sons e letras. Há também as regulares contex-
tuais, bem conhecidas dos professores, e também:

as regulares morfológico-gramaticais [...] definidas por as-
pectos ligados à categoria gramatical da palavra (morfolo-
gia), envolvem não fonemas ou sílabas, mas morfemas (por 
derivação, composição). [...] Todo o resto é irregular, ou seja, 
foram convenções determinadas pela evolução histórica da 
ortografia da língua, às quais o aluno não tem acesso e que, 
para ele, dependerão exclusivamente de memorização. E 
são muitas” (Rojo, 2020, p. 67-68). 

Rojo conclui a explicação com um trecho que esclarece 
a escolha que fizemos para a progressão de conteúdos e 
habilidades: 

Estabelecer, com segurança, as relações complexas en-
volvidas no que podemos chamar de ortografização é um 
processo difícil e longo, que toma todo o ensino funda-
mental e que se estende por toda a vida, quando se trata 
de vocabulário novo para nós. (Rojo, 2020, p. 68).

Nesse sentido, nesta obra, a seleção e distribuição de con-
teúdos, em progressão, está sustentada na necessidade de que 
o professor dirija esforços sistemáticos para a consolidação da 
apropriação do sistema de escrita alfabético, para os padrões 
da escrita (ortografia, pontuação, paragrafação, acentuação e 
outros aspectos notacionais) e para a aprendizagem da lingua-
gem escrita no contexto discursivo e de elementos de textua-
lidade, como os que conferem coesão ao texto. 

Como já exposto, tratamos da progressão e retomada 
de conteúdos de alfabetização com vistas à consolidação 
desse processo. Assim, não poderíamos deixar de trazer à 
baila uma reflexão sobre as dificuldades de aprendizagem 
que porventura permaneçam. Na perspectiva de tomar o 
erro como matéria-prima no processo de ensino-aprendi-
zagem, leve-se em conta que um dos aspectos mais intri-
gantes no processo de aquisição da escrita é o esforço dos 
estudantes para registrar o texto. Esse esforço não é nada 
gratuito, ao contrário, resulta de uma série de mobilizações 
cognitivas que refletem relações com seus conhecimentos 
prévios e suas hipóteses de escrita. Cagliari afirma que:
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Os alunos levam muitíssimo a sério (mesmo brincando) 
a tarefa de aprender a escrever e põem nisso um grande 
trabalho de reflexão, quando estimulados a se autode-
senvolverem e não a fazerem um trabalho mecânico, re-
petitivo, simplesmente. Podem até pular uma sílaba, por-
que nem sempre releem o que escreveram, aliás, como os 
adultos também fazem às vezes (Cagliari, 2006, p. 138). 

Sobre a escrita dos estudantes, ele também menciona: 

Quando escreve cazarão (casaram), o fato de ele escrever ão 
em vez de am revela que sabe que em português se escre-
vem palavras terminadas em am cuja pronúncia é ão; então 
passa a achar que ão também pode representar am, pois são 
valores relacionados no sistema. Só que ele ainda não apren-
deu que esse relacionamento opera apenas num sentido 
(am para sílabas átonas e ão para sílabas tônicas) e não em 
ambos, daí o seu modo de escrever (Cagliari, 2006, p. 137).

Para o professor, é fundamental compreender a natureza 
dos “erros” ortográficos e se apropriar dos momentos em que 
eles surgem no processo de aprendizagem para propor re-
flexões acerca dessas ocorrências. Com o intuito de oferecer 
subsídios para o momento de mediar atividades dessa nature-
za e assim colaborar para que seja possível ao professor ava-
liar e intervir de maneira apropriada e produtiva, listamos uma 
amostragem das principais grafias observadas nas produções 
escritas dos estudantes na fase da alfabetização. A nomencla-
tura é proposta pelo professor Cagliari, e os exemplos encon-
tram-se no fascículo complementar, unidade III, da publicação 
Pró-letramento: alfabetização e linguagem: 

1) Transcrição fonética: consiste na reprodução literal 
da fala, como se pode observar nestas frases: Na iscola 
estou aprendendo muitas coisas; ... fomos andar de bicicleta 
no asfauto. [...]

2) Dialetação: neste caso, a escrita também se baseia na 
fala, mas em uma variedade ou dialeto praticado pelos 
grupos socialmente desprestigiados: O susto que levemo foi 
de varde (O susto que levamos foi debalde.); Então ele puxo 
a carsa do amigo (Então ele puxou a calça do amigo.). 

3) Juntura vocabular ou hipossegmentação: também 
reflete influência da fala, que não mostra à criança como 
separar as palavras de uma expressão ou de um enun-
ciado, como evidenciam os exemplos: Ele dizia tocumfomi 
(Ele dizia estou com fome.); Eraumaveiz eu fui caminha 
mãe... (Era uma vez eu fui com a minha mãe...). 

4) Separação indevida ou hipersegmentação: decor-
re, provavelmente, do fato de as crianças já conhecerem 
parte da palavra como vocábulo autônomo: De pois fui 
para casa. (Depois fui para casa.); Fiquei com tente com 
o presente que ganhei do meu pai. (Fiquei contente com o 
presente que ganhei do meu pai.). 

5) Hipercorreção: como consequência da ênfase exa-
gerada que se dá a certas correções, a criança acaba ge-
neralizando os critérios utilizados e usando-os, indevi-
damente, em outras situações: Minha filia, por que você 
fez isso? – a grafia de filia decorreu, provavelmente, da 
correção de alguma palavra escrita, equivocadamente, 
com lh (como familha, por exemplo); Papai estava olhando 
douas garotas. – neste caso, é possível que a autora tenha 
tomado como base para a escrita douas a correção de pa-
lavra em que se suprimiu a semivogal do ditongo: poco 
(pouco), por exemplo. 

6) Troca, omissão ou acréscimo de letras: como no 
nosso sistema de escrita nem sempre se cumpre o já 
mencionado princípio das escritas alfabéticas, muitos 

“erros” de grafia advêm das irregularidades do próprio 
sistema, como já se comentou. É o caso, por exemplo, de 
grafias como sidade (cidade), jelo (gelo), pisina (piscina), 
charope (xarope), oje (hoje), etc. (Brasil, 2008, p. 39). 

De acordo com essa perspectiva, destacamos a função 
diagnóstica e orientadora da avaliação. O monitoramento 
daquilo que os estudantes apresentam como conhecimento 
hipotético ou sedimentado previne fracassos escolares e de 
planejamento. Isso porque permite ao professor elaborar ati-
vidades adequadas que possibilitem aos estudantes refletir 
sobre sua escrita, questionar e formular hipóteses e, por fim, 
consolidar a aprendizagem. Para organizar e efetuar o diag-
nóstico proposto, o professor pode lançar mão de recur-
sos como fichas de registro, relatórios, sequências didáticas 
individuais e coletivas (mediadas ou não), autoavaliações, 
arquivos de atividades dos estudantes, entre outros.

Revisão ortográfica na reescrita textual 
A respeito do lugar que ocupa a revisão ortográfica nas 

reescritas avaliativas dos estudantes para ajustes nos textos, 
consideramos, como Schneuwly e Dolz (2004, p. 116), que 

em ortografia, como em sintaxe, os problemas encontra-
dos pelos alunos não podem ser relacionados aos gêneros 
textuais. Mesmo que certas unidades linguísticas sejam 
mais frequentes em certo gênero de texto e possam, dessa 
maneira, favorecer mais facilmente grafias incorretas, as 
regras ortográficas são as mesmas em todos os textos. 

Pautados por esse pensamento, julgamos importante que 
o trabalho com ortografia seja feito a partir dos problemas 
mais frequentes nos textos dos estudantes. Além disso, pro-
piciar a prática de escrita constante, em diferentes situações 
de comunicação, é condição para que o estudante, diante 
das ocorrências de problemas ortográficos, possa construir 
as próprias hipóteses para depois refletir sobre elas e com-
pará-las aos padrões ortográficos da língua.

A análise dessas ocorrências poderá ser feita tanto a par-
tir das regularidades e irregularidades da língua como da 
leitura dos textos produzidos sob a luz de obras de refe-
rência, como dicionários, manuais ortográficos, gramáticas, 
vocabulário da língua portuguesa, etc. 

O professor pode preparar também uma ficha individual do 
estudante, que consista em uma espécie de inventário de pro-
blemas e soluções ortográficas, em que o próprio estudante 
registre as palavras ou construções de frases a serem reelabo-
radas. Esses registros permitem ao estudante verificar as difi-
culdades que permanecem, aquelas que já superou e as novas 
ocorrências. O material também se constitui num conjunto de 
dados a serem considerados pelo professor, que pode, a partir 
dele, proceder a reflexões e análises das ocorrências comuns 
aos estudantes, ou seja, as mais recorrentes no grupo.

A diversidade de procedimentos também se faz necessá-
ria no trabalho com ortografia. Acreditamos na importância 
das atividades dirigidas, individuais e coletivas, por conside-
rarmos que é preciso levar em conta que existem estudantes 
com maior e menor dificuldade ou autonomia para lidar com 
os procedimentos de revisão e adequação ortográfica. 

As palavras de Morais sobre as práticas que envolvem o 
estudante no processo de avaliação e rescrita do próprio texto 
valem para indicar a perspectiva adotada para esse trabalho:

Para conseguir que as crianças se interessem em escre-
ver corretamente, precisamos desenvolver, no cotidiano 
escolar, uma curiosidade sobre a língua escrita como um 
objeto de conhecimento cujos detalhes podemos desve-
lar (Morais, 2010, p. 32-33).
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Sem reduzir a importância do trabalho com ortografia, 
que deve ser assumido com sistematicidade, cabe lembrar 
que, segundo Schneuwly e Dolz (2004), a revisão ortográfi-
ca não precisa nem deve ser a primeira coisa a ser conside-
rada na refação textual. 

Como já mencionamos, há numerosos aspectos a serem 
observados. Por outro lado, a revisão e a reescrita são mo-
mentos privilegiados de interação e colaboração. Daí a im-
portância de atividades que permitam:

• a leitura frequente de textos, para que o estudante se fa-
miliarize com a escrita das palavras;

• a troca de textos com colegas, a fim de que ambos opi-
nem sobre suas impressões e contribuam com sugestões 
para a reescrita;

• a troca de informações entre estudantes que apresentem 
dificuldades semelhantes;

• a troca de informações entre um estudante que apresente 
maior facilidade e outro que apresente dificuldade;

• a intervenção do professor.
Por fim, pensar em um trabalho com ortografia é levar em 

conta que o erro pode se referir a hipóteses significativas 
dos estudantes, que precisam ser acolhidas e transformadas 
em objetos de reflexão, para que o grupo redimensione as 
suas práticas de reescrita e perceba que essa atividade pode 
ser muito produtiva. Por sua vez, ao possibilitar tais estra-
tégias, o professor contribui para que o trabalho de rever 
o próprio texto seja eficaz, além de estimular o estudante a 
continuar a aprimorar a sua escrita, reescrevendo de manei-
ra mais reflexiva e coerente os textos que produz.

Pega do lápis
A transição das pegas de lápis segue um padrão previsí-

vel de evolução. As etapas dessa transição foram nomeadas 
e classificadas por diversos autores, geralmente consideran-
do-se a quantidade de dedos utilizados, o posicionamento e 
os movimentos deles. Assim, evidenciam-se as várias preen-
sões de lápis utilizadas pelas crianças à medida que evoluem 
e conseguem paulatinamente controlar melhor seus movi-
mentos. Observe as etapas a seguir, baseadas na classifica-
ção de Schneck e Henderson (1990). 

Preensão 
palmar pronada 
com indicador 
em extensão
(2-3 anos)

Preensão 
palmar 
supinada 
(1 ano a 1 ano  
e meio)

Preensão  
com quatro 
dedos
(3 anos a 
3 anos e meio)

Preensão 
tripoide com
indicador, 
polegar e 
dedo médio 
(4-7 anos)

Os estudantes em fase de alfabetização estão iniciando a 
escrita a lápis e situam-se na etapa de transição entre a preen-
são com quatro dedos e a preensão tripoide. A preensão tri-
poide é vista como a melhor e a mais adequada para o desen-
volvimento da escrita, pois, nela, a posição dos dedos polegar, 
médio e indicador funciona como um tripé para o lápis, pro-
piciando alto nível de controle do movimento, favorecendo a 
legibilidade e a fluência de traçados. Essa preensão colabora 
para tornar os movimentos da mão mais fáceis e fluidos.

A maneira equivocada de interagir com o lápis pode acar-
retar prejuízos para o estudante no decorrer dos anos, como: 
fadiga muscular na mão que se usa para escrever; dores no 
punho, na mão e nos dedos; letra ilegível; e, até mesmo, desin-
teresse ou falta de vontade em realizar a escrita.

Para que os estudantes façam a transição de uma etapa 
a outra e realizem uma boa passagem para a preensão tri-
poide, proponha atividades que favoreçam o fortalecimen-
to e a consciência da dissociação da articulação do ombro 
por meio de brincadeira de arremesso de bolas com rotação 
do ombro. Estimule a dissociação do cotovelo, que pode 
ser feita com rolinhos de pintura. Incentive atividades que 
trabalhem com a rotação de punho e dígitos, necessárias 
para uma boa preensão do lápis, e que influenciam direta-
mente no ato de escrever, tais como: esticar e fechar mãos 
e dedos; torcer, apertar bolinhas e esponjas molhadas; abrir 
um elástico de cabelo com dois dedos, com todos os dedos; 

manusear massa de modelar, argila, contas e pinças; alinha-
var, perfurar isopor e papelão; rasgar e cortar papel; destacar 
adesivos de cartelas para colar em outras superfícies, etc.

A transição do tamanho do lápis também influencia a 
pega confortável dele. Ao longo dos Anos Iniciais do Ensino 
Fundamental, são indicados diferentes diâmetros de lápis 
a fim de facilitar a pega e o controle desse instrumento, 
do maior (formato mais grosso e com grafite mais largo) 
para o menor (mais fino). Se possível, indique o uso do lápis 
triangular para os estudantes que estejam ainda iniciando 
na escrita e apresentem dificuldade. Nele, cada dedo tem 
uma área de contato maior, refletindo a ergonomia da mão 
e propiciando a escrita sem fadiga.

Caso não seja possível o uso desse tipo de lápis ou haja 
necessidade de fazer intervenções pontuais para ajudar 
algum estudante com dificuldade, indique o uso de suportes 
para o encaixe dos dedos (adaptadores de escrita). Para 
isso, faça adaptações em lápis comuns, como envolver o 
lápis fino com um pedaço de EVA colado com cola quente, 
deixando-o mais grosso, ou utilize adaptadores de escrita 
convencionais. Observe, em cada caso, se a avaliação de um 
terapeuta ocupacional ou de um psicomotricista para a in-
dicação de procedimentos mais assertivos se faz necessária.

Após a exploração de materiais e atividades diversas para 
o fortalecimento das mãos e dígitos, explore os traçados de 
letras e números. É importante iniciar com folhas maiores, A3, 
estimulando as articulações do ombro e cotovelo, posterior-
mente introduzir a folha A4 para trabalhar os movimentos de 
rotação do punho e, ao final, introduzir o caderno, momento 
em que a criança já explorou a mobilidade e dissociação digi-
tal, estando pronta para uma escrita legível e fluida.

É em função da maturação das mãos das crianças que 
essa recomendação surge. A maturação ocorre da palma 
para os dígitos, e a última etapa é a oposição do polegar 
(Piret; Béziers, 1992). Para crianças pequenas, é muito im-
portante introduzir atividades que estimulem a agilidade e 
mobilidade dos dígitos (atividades descritas anteriormente), 
assim como o uso de lápis mais grosso e triangular, pois é 
mais fácil de ser manuseado. A transição para o lápis mais 
fino triangular deve ocorrer somente se a posição trípode 
estiver confortável e firme ao utilizar o lápis grafite.

Visando desenvolver a competência da escrita fluida e le-
gível, no 3o ano desta coleção são propostas atividades para 
exercitar a escrita da letra cursiva por meio de pautas cali-
gráficas. Além dos exercícios contidos no Livro do Estudante 
para a escrita à mão, a fim de ajustar a escrita para ficar 
mais adequada em tamanho, espaço, legibilidade e fluidez, 
podem-se utilizar também diversos outros recursos para o 
treino motor, como caixa de areia, saco plástico hermético 
com gel de cabelo ou tinta guache, folha de lixa grossa, papel 
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quadriculado (com a transição de quadrículas médias para 
pequenas) e pauta caligráfica (com progressão da grande 
para média e pequena), e realizar traçados que favoreçam a 
leveza do movimento (de forma lenta e depois rápida).

A direção do traçado auxilia na fluidez e na legibilidade 
das letras e dos números. É importante sinalizar o ponto ini-
cial do traçado da letra ou número, assim como a direção a 
seguir. Convém também sinalizar para a criança a orientação 
do traçado na folha, iniciando na parte superior e do lado es-
querdo da folha, introjetando, assim, a escrita ocidental, da 
esquerda para a direita e de cima para baixo. Com relação à 
posição do papel, pode-se notar uma inclinação progressiva 
desse material à medida que a idade aumenta, tendo como 
referência o eixo corporal, favorecendo que a mão e o ante-
braço se posicionem cada vez mais debaixo da linha na qual 
se vai escrever e que o punho ocupe uma postura neutra.

ESQUERDINOS

•  Inclinação no sentido dos 
ponteiros do relógio.

•  Inclinação no sentido 
contrário aos ponteiros 
do relógio.

DESTROS

1 Por razões de opção terminológica, embora tenhamos adotado a expressão gênero textual neste Livro do Professor, encontramos apoio em 
Bronckart (2003, p. 143) para usá-la como expressão equivalente a gênero do discurso.

É imprescindível notar a evolução da postura dos estu-
dantes com relação à pega do lápis e à posição do papel. 
Oriente-os constantemente, mostre como fazer e, gradativa-
mente, faça intervenções necessárias conforme os padrões 
naturais de evolução e de acordo com a idade maturacional 
do indivíduo, evitando que se instalem vícios posturais de 
escrita.

Por fim, é importante também sempre orientar os estu-
dantes a adotar uma postura adequada ao sentar-se, com 
os dois pés apoiados no chão, ajustar o apoio dos braços e 
antebraços na carteira, segurar a folha com uma das mãos 
e posicioná-la ao escrever, pegar o lápis utilizando a preen-
são tripoide (segurando-o com três dedos: polegar, dedo 
indicador e médio), com o antebraço apoiado sobre a mesa, 
conforme imagem a seguir.

O trabalho com os eixos
Leitura/escuta

No ensino da leitura, a relação entre língua, linguagem e 
texto pressupõe uma via de mão dupla: lidamos com aspec-
tos da língua em atividades de leitura e trazemos conheci-
mentos linguísticos para a prática efetiva de produção escri-
ta. Para um trabalho em que os sujeitos sejam capacitados 
a fazer escolhas conscientes em suas produções, é preciso 
considerar a noção fundamental de gêneros textuais.1 

De acordo com Schneuwly e Dolz (2004), os gêneros 
são um megainstrumento por meio do qual sujeitos retêm 
modelos e experiências que são acionados quando é preciso 
se posicionar na sociedade por meio da produção textual e 
da leitura. Sendo o texto produzido em situações comunica-
tivas específicas, assume-se a concepção de gêneros como 
modelos relativamente estáveis que os falantes reconhecem 
e usam de acordo com suas necessidades. Para a caracteri-
zação dos diferentes gêneros, são considerados três pontos: 
o tema, a construção composicional e o estilo. Bakhtin (2011) 
afirma que tema é o sentido de um texto completo. Como 
construção composicional entendemos a estrutura, a orga-
nização dos textos. A noção de estilo aponta as escolhas 
que fazemos na língua para a constituição de um gênero. 
Por sua vez, os tipos textuais, aos quais Marcuschi (2010) 
faz referência, são construções teóricas, definidas por pro-
priedades linguísticas, que constituem sequências de enun-
ciados (narrativas, argumentativas, descritivas, expositivas e 
injuntivas), compondo os gêneros. 

A BNCC elenca e organiza habilidades de leitura e de 
produção de texto do 1o ao 5o ano do Ensino Fundamental. 
Desse modo, os gêneros implicados no desenvolvimento 
dessas habilidades, trabalhados nas atividades de leitu-
ra (gêneros visitados), ou aqueles lidos e estudados para 

a produção escrita (gêneros sistematizados), estão con-
templados na seção Navegar na leitura e se diversificam, 
tornando-se cada vez mais desafiantes. Nesse sentido, a 
coleção buscou apresentar aos estudantes atividades de 
compreensão considerando os níveis de leitura, de acordo 
com a complexidade apropriada para o momento escolar, 
e os gêneros indicados, algumas vezes em espiral, no rol 
de habilidades.

É necessário ressaltar que, de um lado, é consenso que 
os estudantes sejam apresentados a gêneros diversos, por 
meio de textos autênticos dos mais variados campos de 
atuação, e sejam convidados a ler por fruição e a participar 
de atividades de compreensão de textos; de outro lado, é 
preciso levar em conta que, entre os objetivos de leitura de-
mandados na etapa de alfabetização, os estudantes estão 
também inseridos no percurso e no desafio de aprender a 
ler. Assim, além da modalidade e dos objetivos próprios da 
leitura realizada na seção Navegar na leitura, os estudan-
tes contarão com textos breves e cuidadosamente escolhi-
dos para compor as seções destinadas à alfabetização, em 
Caminhos da língua. Nessa seção, eles terão condições de 
atuar, em contexto apropriado, com materiais e atividades 
que propiciam o estudo de determinada relação grafofo-
nêmica, na maior parte das vezes com base em textos. No 
processo de aprender a ler, é importante que os estudantes 
também sejam solicitados a realizar atividades de leitura oral 
com vistas à fluência verbal, com textos de complexidade 
e extensão adequados, na escola e também com a família 
ou responsáveis, desenvolvendo uma fluência de leitura oral 
gradual e progressiva.

Outro aspecto a ser apontado neste tópico diz respeito às 
dificuldades de leitura decorrentes da falta de estratégias que 
levem à compreensão textual. Segundo Solé, estratégias são 
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“procedimentos de caráter elevado, que envolvem a presença 
de objetivos a serem realizados, o planejamento das ações 
que se desencadeiam para atingi-los, assim como sua avalia-
ção e possível mudança” (Solé, 1998, p. 69-70). O essencial é 
perceber que, se compreendemos estratégias como procedi-
mentos, temos de ensinar esses procedimentos para que os 
estudantes se apropriem deles. 

Na coleção, há diversos formatos de atividades que de-
senvolvem esse trabalho. Alguns exemplos são: a) atividades 
que envolvem situações reais de leitura e que pressupõem a 
necessidade de os estudantes lerem textos de variados gêne-
ros e com diferentes intenções e funções (seção Navegar na 
leitura); b) atividades relacionadas ao processo de aquisição 
de leitura, ao processo de alfabetização e ao “aprender a ler”, 
adequadas às possibilidades do ano escolar e da faixa etária, 
o que inclui a leitura de palavras e de frases, além da leitura 
do texto (seção Caminhos da língua); c) atividades com o 
objetivo de desenvolver a fluência de leitura oral, dando aos 
estudantes a oportunidade de se apresentarem e adquirirem 
desenvoltura (seções Navegar na leitura e Olá, oralidade); d) 
atividades de compreensão global do texto, as quais tratam 
da necessidade de interpretar textos de dificuldade progres-
siva, fornecendo caminhos para que os estudantes desen-
volvam cada vez mais uma representação mental do texto, 
de acordo com a finalidade que se deseje ou precise atin-
gir (seção Navegar na leitura); e) atividades que favorecem 
a ampliação do repertório cultural e da expressão oral com 
base no conteúdo lido (seção Pessoas e lugares) e a leitura 
de textos visuais ou verbo-visuais (seções Navegar na leitura 
e Vamos ler imagens!).

Claro está, portanto, que o trabalho com leitura, na cole-
ção, é composto de diferentes frentes e se realiza levando 
em conta a dinâmica própria do processo de alfabetização 
e a capacidade de leitura fluente como instrumentos para a 
aquisição de conhecimentos nas diferentes áreas do saber.
Além disso, visa ao favorecimento do desenvolvimento das 
competências leitoras necessárias à compreensão textual e 
à construção de sentido, como as explicitadas no trabalho 
de Koch (2014), e se desenvolve com estratégias de leitura 
diversificadas, conforme indicam Colomer e Camps (2003). 

Produção de textos2

O objetivo da coleção é dar subsídios e orientações aos 
estudantes para que desenvolvam habilidades e possam se 
valer em sua produção para se enunciar no mundo. Produzir 
um texto está relacionado à atividade de leitura, porque, ao 
fazê-lo, os estudantes recorrem ao conhecimento que já têm 
sobre o gênero textual em questão. 

Na seção Dando asas à produção, é preciso que o es-
tudante, ao produzir seu texto, considere: a) o gênero e a 
situação de comunicação – a quem o texto se destina, em 
que situação ele será apresentado e com que propósito; b) 
as tipologias textuais necessárias a essa produção – como o 
conteúdo linguístico é expresso em determinadas sequên-
cias ou em uma combinação delas; c) a textualização – os 
elementos trabalhados em língua/gramática e recuperados 
no momento da produção, como: conhecimentos do sistema 

2 O eixo nomeado pela BNCC como Produção de textos contém um espectro teórico-prático amplo e detalhado. Por essa razão, os fundamentos 
e as práticas que dizem respeito à aquisição da escrita foram tratados, de modo mais detido, no item Retomada do processo de alfabetização 
rumo à ortografização. Aqui, concentramos as informações relativas às sequências destinadas à produção do texto escrito, em determinado 
gênero, com propostas presentes na seção Dando asas à produção, encontrada em todos os capítulos da coleção.

3 Conforme consta em Dolz et al. (2010, p. 26), a planificação consiste na organização de um plano de texto: definição e ordenação das partes 
que vão constituí-lo, a articulação entre elas, etc., de acordo com as características do gênero textual em questão.

4 Como o termo pode ser empregado em situações diferentes nas práticas escolares, entende-se, nesse caso, o exercício da reescrita  como 
um procedimento de uma nova produção do texto decorrente da avaliação da versão anterior que resultará na versão final.

de escrita e ortografia, divisão do texto em unidades de sen-
tido, pontuação, paragrafação, seleção de palavras, concor-
dâncias verbal e nominal, etc.; d) as decisões individuais – as 
escolhas do estudante, produtor do texto.

Nas propostas apresentadas na coleção, há modalidades 
diversificadas de produção de texto que envolvem os estu-
dantes e o professor, quais sejam: 

• produções em que o professor atua como escriba da tur-
ma, geralmente em escritas coletivas; 

• produções (individuais, em dupla ou em grupo) que solici-
tam ao estudante um texto de autoria ou o decalque de um 
texto apresentado, no qual tenha que finalizar um conto, 
por exemplo, escrevendo de acordo com os conhecimen-
tos de escrita que tem naquele momento (conforme a fase 
da escrita em que se encontra);

• propostas de escrita de textos com base em modelo (do 
texto como um todo ou de parte dele), levando em conta 
o gênero estudado.

Entre os objetos de conhecimento referentes à produção de 
textos, a BNCC apresenta “Planejamento do texto”, “Revisão de 
textos”, “Edição de textos” e “Utilização de tecnologia digital”. 
Eles sinalizam a necessidade de planejar o conteúdo temático 
e a organização de um texto levando em conta os parâmetros 
da situação comunicativa: de que lugar social se produz; para 
quem e para que se escreve; em qual gênero se organizará; em 
qual portador será publicado; em qual espaço circulará.

Nesse contexto, na seção Dando asas à produção, o pro-
fessor poderá ajudar o estudante a organizar uma planifica-
ção3 do texto, considerando o roteiro de Orientações para 
a produção, e também os mapas conceituais apresentados 
na seção que objetivam fazer os estudantes relembrarem 
elementos característicos do gênero em estudo e, assim, or-
ganizar as ideias antes de, efetivamente, produzirem textos.  
Espera-se que, ao produzir um texto escrito, o estudante vá, 
pouco a pouco, se apropriando de uma série de aspectos a 
serem coordenados: o que dizer, como dizer, que recursos lin-
guísticos empregar para fazê-lo, etc. Nesse tipo de atividade, 
os ajustes não costumam ser feitos de imediato, mas por meio 
da prática de leitura, de análise e adequação, de revisão e do 
exercício de reescrita4 final. Também a edição de texto, obje-
to de conhecimento indicado na BNCC, constitui-se em rica 
oportunidade para dar destaque à produção escrita como 
prática social, visto que a habilidade relacionada a esse objeto 
mostra ser possível e desejável dar um tratamento especial ao 
que se produziu e/ou propor sua publicação.

Vale lembrar, ainda, que alguns textos produzidos pelos es-
tudantes podem apresentar estreito vínculo com a proposta 
da seção Vamos compartilhar!, constituindo-se parte do proje-
to. Isso explicita a intenção de integrar sequências e capítulos 
em seus conteúdos conceituais, procedimentais e atitudinais.

Oralidade
A coleção possibilita a participação oral dos estudan-

tes em diversas seções; entretanto, o trabalho com o eixo 
Oralidade não se pode limitar a uma concepção naturalística 
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da oralidade (contemplada apenas pela participação oral). 
Por essa razão, o trabalho com esse eixo, desenvolvido na 
seção Olá, oralidade, foi desdobrado em itens, de acordo 
com os diversos objetivos a serem alcançados. Segundo a 
BNCC, o eixo Oralidade:

[...] compreende as práticas de linguagem que ocorrem em 
situação oral com ou sem contato face a face […]. Envolve 
também a oralização de textos em situações socialmente 
significativas e interações e discussões envolvendo temá-
ticas e outras dimensões linguísticas do trabalho nos dife-
rentes campos de atuação” (Brasil, 2018, p. 78-79).

Assim, os objetivos buscam refletir os propósitos gerais do 
trabalho indicado.

a. Produção de textos orais em situações específicas de 
interação e intercâmbio oral no contexto escolar − Para de-
senvolver esse item, há na coleção atividades de análise de 
gêneros orais e elaboração da fala pública em situações de 
comunicação consideradas desafiadoras para os estudantes. 
Por exemplo: realizar um debate, uma exposição oral, etc.

b. Contato com textos de tradição oral, transcrição des-
ses textos − As atividades relacionadas a essa proposta 
orientam os estudantes a recolher textos da memória fami-
liar e textos literários e cotidianos provenientes da tradição 
oral, como relatos e provérbios, causos, etc., ampliando seus 
repertórios culturais.

c. Estratégias de escuta de textos orais em situações es-
pecíficas de interação − Para desenvolver essas estratégias, 
há atividades que demandam escuta atenta, recuperação de 
informações, formulação de perguntas para esclarecimento, 
inclusive em situações formais de escuta, bem como identi-
ficação de opiniões e posicionamentos.

d. Análise das modalidades oral e escrita da língua e 
reflexão sobre elas como apoio ao processo de alfabeti-
zação − São atividades que tratam da transferência do oral 
para o escrito por meio de contraste entre a representação 
de fonemas e grafemas nas duas modalidades. Por exemplo: 
pronunciar o i no final das palavras e registrar e ao escrevê-
-las; omitir o r final na fala e registrá-lo na escrita. Além des-
sas especificidades, vale mencionar a leitura em voz alta e o 
exercício de atenção à prosódia com vistas à leitura fluente.

e. Análise das marcas de oralidade em textos escritos − 
Para explorar essa questão, são propostas atividades como 
ler textos com essas marcas, reconhecê-las e realizar proce-
dimentos de retextualização.

f. Identificação de registros da língua (níveis de lingua-
gem) − Foram elaboradas, com esse propósito, atividades 
que permitem aos estudantes reconhecer graus de formali-
dade e de informalidade.

g. Análise de marcas dialetais − Há atividades como lei-
tura de textos em que se observa a variação linguística na 
fala das personagens, além de atividades de alfabetização 
em que a diversidade de pronúncia resultante da existência 
de variedades é observada. 

h. Práticas de leitura em voz alta, compartilhada e de 
fruição − A coleção propicia momentos de leitura compar-
tilhada e leitura deleite, por meio de histórias contadas pelo 
professor e, posteriormente, com a contação delegada tam-
bém aos estudantes. Além disso, incentiva atividades de lei-
tura no ambiente familiar. 

No trabalho com oralidade, o professor tem papel de-
cisivo, tanto no que diz respeito ao aproveitamento da 

5 A seção Caminhos da língua trabalha conteúdos de alfabetização, ortografia (incluindo aspectos notacionais da escrita) e gramática. De igual 
modo, o documento da BNCC situa esses conteúdos no eixo Análise linguística/semiótica.

sensibilidade dos estudantes para perceber as variedades 
linguísticas – conforme salienta a pesquisadora Eglê Franchi 
(2006), que as aproveitou para trabalhar as diferenças entre 
a fala e a escrita − quanto na orientação de atividades em 
que os estudantes se apresentam publicamente, tarefa, mui-
tas vezes, desafiadora para eles. É por isso que, desde os pri-
meiros anos escolares, faz-se necessário valorizar o esforço 
de fala em público, as posturas adequadas em situações de 
intercâmbio oral e as atitudes colaborativas nos momentos 
de apresentação coletiva.

Análise linguística/semiótica
Alguns pressupostos do trabalho relacionado a esse eixo 

foram apresentados anteriormente neste manual. Em con-
sonância com o que foi exposto, acrescentamos que o tra-
balho realizado com análise linguística, proposto na seção 
Caminhos da língua5, está, entre outros objetivos, a serviço 
da leitura e da produção textual.

Há dois pontos que nos levam a adotar essa perspectiva. 
O primeiro é o fato de que todos nós produzimos discursos 
para interagir com o outro. O segundo ponto é que um dos 
objetivos de um trabalho com a análise linguística é preparar 
usuários conscientes da língua, ou seja, produtores de texto 
capazes de usar a língua de maneira adequada, selecionando 
o vocabulário compatível, escrevendo de acordo com as re-
gras de ortografia (no momento devido), empregando com 
pertinência a pontuação, dando unidade de sentido ao texto, 
etc., considerando a eficácia, o efeito e o sentido que essas 
escolhas produzem. Nessa linha, a revisão e o exercício de 
reescrita do próprio texto, na seção Dando asas à produção, é 
o momento de tomar contato com o que está ou não adequa-
do em termos de padrões ou convenção e, também, de per-
ceber qual resultado se obteve por meio das escolhas feitas.

A opção pela linha da análise linguística encontra apoio 
na justificativa de Geraldi:

A análise linguística inclui tanto um trabalho com ques-
tões tradicionais da gramática quanto questões amplas a 
propósito do texto, entre as quais vale a pena citar: coe-
são e coerência internas do texto, adequação do texto aos 
objetivos pretendidos, análise dos recursos expressivos 
utilizados […]. Essencialmente, a prática de análise lin-
guística não poderá limitar-se à higienização do texto do 
aluno em seus aspectos gramaticais e ortográficos, limi-
tando-se a correções. Trata-se de trabalhar com o aluno 
o seu texto para que ele atinja seus objetivos junto aos 
leitores a que se destina (Geraldi, 2002, p. 74).

Sendo assim, nesta coleção, o trabalho com a língua tra-
tará de habilidades relacionadas ao sistema de escrita alfa-
bética, aos padrões de escrita e à gramática, sem perder de 
vista os propósitos reflexivos e uma abordagem que pro-
cure levar em conta os elementos gramaticais constitutivos 
dos gêneros estudados, assim como aspectos mais amplos, 
como os citados por Geraldi. 

Assim, a partir do 3o ano, é proposto, em uma perspectiva 
morfossintática, o estudo das palavras que desempenham 
funções específicas no texto: palavras que nomeiam, que 
atribuem características, que expressam um fazer, que indi-
cam quantidades e medidas, entre outras. Com o propósito 
de preparar os estudantes para usar as normas ortográficas 
de modo consciente, são apresentadas sequências didáti-
cas nas quais se estimulam ações como observar, comparar, 
construir regras, confirmar e concluir. 
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No 3o ano, ocorre a consolidação dos conteúdos de alfa-
betização, sendo reservados momentos de revisão no início 
desse volume (seção Trilha de retomada). Por fim, nos volu-
mes do 4o e 5o ano, a seção Caminhos da língua apresenta 
atividades de gramática e de sistematização de regras orto-
gráficas mais complexas, que vão, pouco a pouco, ganhando 

espaço. Como etapa de retomada e sistematização dos estu-
dos do capítulo, há a seção Aprender sempre, que recupera 
conteúdos e habilidades trabalhados ao longo do capítulo, 
por meio de atividades que fazem uso de novas estratégias, 
com o objetivo monitorar e avaliar a aquisição da linguagem 
e proporcionar novos momentos de aprendizagem.

Diversidade e inclusão 
Cada estudante traz uma bagagem de habilidades, expe-

riências e necessidades, e é papel da escola e dos educadores 
reconhecer e valorizar essa diversidade. É essencial reconhe-
cer que cada criança é única e apresenta demandas e capaci-
dades próprias. A despeito disso, estudantes com transtornos 
e deficiências frequentemente enfrentam barreiras adicionais 
para acessar a educação de qualidade. Portanto, sistemas 
educacionais verdadeiramente inclusivos são um passo es-
sencial para a construção de uma sociedade também inclu-
siva. Acreditamos, com isso, que a diversidade de condições 
físicas e neurológicas pode ser bem atendida quando há:
• promoção de valores como colaboração e empatia;
• criação de ambientes acolhedores e seguros;
• valorização ativa da diversidade;
• envolvimento da comunidade.

Para aprofundar as percepções sobre a múltipla diver-
sidade de condições, é importante identificar as especifi-
cidades das deficiências e dos transtornos. De acordo com 
a Resolução n. 4/2009 do Conselho Nacional de Educação 
Básica (Brasil, 2009, p. 1), as pessoas com deficiência são 
aquelas que “têm impedimentos de longo prazo de natureza 
física, intelectual, mental ou sensorial”. Por sua vez, aque-
les com transtornos do neurodesenvolvimento são os “que 
apresentam um quadro de alterações no desenvolvimento 
psicomotor, comprometimento nas relações sociais, na co-
municação ou estereotipias motoras” (Brasil, 2009, p. 1).

Transtornos do neurodesenvolvimento
Os transtornos do neurodesenvolvimento englobam uma 

diversidade de condições que podem variar em nível e em grau, 
de acordo com o contexto. Nesse sentido, é possível citar o 
Transtorno do Espectro Autista (TEA), a Deficiência Intelectual 
(DI), o Transtorno do Déficit de Atenção e Hiperatividade 
(TDAH) e os transtornos de aprendizagem, sendo os mais co-
muns entre estes últimos a dislexia, a discalculia e a disgrafia.

É necessário compreender os desafios enfrentados por 
crianças que têm transtornos dessa ordem. Muitas delas 
podem apresentar dificuldades relativas a comunicação, 
interação social, compreensão das emoções dos outros, 
aprendizado acadêmico e comportamento, sendo necessá-
rio adotar abordagens pedagógicas específicas para aten-
der às necessidades de cada uma delas.

Isso pode incluir a implementação de estratégias de ensino 
diferenciadas, como currículo multinivelado ou individualiza-
do e o suporte emocional e comportamental (se necessário). 

Deficiências
As deficiências agrupam grande diversidade de condi-

ções humanas e podem se apresentar em diferentes di-
mensões, como a física (no caso de pessoas em cadeiras 
de rodas, surdas e/ou cegas, etc.) e a intelectual (a exemplo 
da síndrome de Down). No caso das crianças, essas con-
dições podem ter origem na gestação ou em eventos da 
primeira infância. Assim como ocorre com os transtornos, é 

importante garantir ambientes que possam receber crian-
ças em tais condições e preparar-se para incentivá-las de 
maneira específica, adaptando propostas pedagógicas e 
ampliando o repertório escolar concernente a esse cenário.

Nesse sentido, a arquitetura inclusiva é essencial, pois 
ela facilita o acesso à escola não só aos estudantes com 
condições físicas específicas, mas também à população 
idosa e a outras pessoas que tenham, por exemplo, dificul-
dade de locomoção. A parceria com a comunidade se torna 
central para viabilizar atividades como estudos do meio 
e confraternizações, propiciando cuidados requeridos por 
algumas condições. 

A ideia é sempre evidenciar que a pessoa com deficiên-
cia faz parte do grupo social e é aceita do modo como se 
apresenta. Não se trata de oferecer concessões ou favores, 
mas de demarcar o território escolar como um espaço de 
acolhimento e de cidadania.

Formação continuada
Como forma de incentivar a inclusão na escola e a va-

lorização da diversidade, a parte específica deste Livro do 
Professor fornece, por meio do boxe Diversidade e inclu-
são presente em todos os capítulos, estratégias didáticas 
específicas para lidar com a multiplicidade de condições que 
a turma pode apresentar. No livro do 4o ano, estes são os 
temas abordados:

Capítulo Temas Páginas

1. Mundo de 
encantamentos

Transtorno do 
Espectro Autista (TEA) 18

2. Lugares e objetos 
mágicos

Deficiência 
intelectual 53

3. Personagens 
encantadoras

Transtorno da 
Comunicação Social 
Pragmática

85

4. Contos e proezas da 
cultura popular

Transtorno de 
Déficit de Atenção e 
Hiperatividade (TDAH)

116

5. No cinema Deficiência visual 146

6. Fique ligado! Deficiência física 182

7. Aventuras e viagens Síndrome de Down 213

8. As diferentes formas 
de ser e de observar Deficiência auditiva 234

Essas estratégias podem ser aproveitadas em diferentes 
momentos e adaptadas de acordo com a realidade esco-
lar. Acreditamos que esse repertório de estratégias apoia a 
formação docente continuada, facilitando a adaptação de 
propostas de acordo com diferentes condições. Para ampliar 
a formação nesse sentido, veja as sugestões de materiais na 
seção Bibliografia comentada, na página XXXII.
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AVALIAÇÃO E APRENDIZAGEM
Avaliar é um aspecto muito importante no processo de 

ensino-aprendizagem. Um dos propósitos dessa prática pe-
dagógica é obter informações que orientem a prática do-
cente, permitindo diagnosticar se os objetivos didático-pe-
dagógicos concebidos e planejados estão sendo alcançados. 

Essas informações, quando analisadas pelo professor, 
permitem inferir quais práticas e atividades têm propiciado 
a aprendizagem e quais aspectos do ensino e do trabalho 
docente podem ser modificados (Libâneo, 1992). Nesse sen-
tido, tanto o planejamento quanto a avaliação são processos 
indissociáveis. 

Realizar essa ação requer do professor uma atitude de 
constante análise e interpretação dos resultados das ativida-
des de diferentes naturezas que ele propõe a seus estudan-
tes, e não apenas ao final de uma sequência de conteúdos 
cuja correção consiste apenas na atribuição de um conceito, 
como “certo” ou “errado”. 

As situações didáticas que envolvem “erro”, aliás, são 
consideradas etapas de aprendizagem. Dessa maneira, é es-
perado que o professor incentive os estudantes a refletir 
sobre os erros que venham a cometer, pesquisar o percurso 
que os levou à escolha que precisa ser feita, analisar com 
eles o que falta aprender e refletir sobre o que pode ajudá-
-los a avançar. 

Nessa perspectiva de acolhida e de ressignificação do 
erro como oportunidade de aprendizagem, cada interven-
ção requer novos dados, novo diagnóstico e nova análise de 
informações para determinar se a intervenção realizada foi 
efetiva ou se precisa ser repensada. 

Zabala (1998) destaca três importantes momentos no 
processo avaliativo: o início, que permite avaliar o conheci-
mento prévio do estudante e também identificar as possibili-
dades de aprendizagem, realizando-se a denominada avalia-
ção inicial; em seguida, o desenvolvimento, que permite ob-
servar como o estudante aprende, realizando-se a avaliação 
reguladora, também chamada de avaliação formativa ou de 
monitoramento; e, por último, o final, quando são analisados 
os conhecimentos elaborados e os resultados obtidos, rea-
lizando-se a avaliação que possibilita finalizar o processo. 

Levando em consideração que a nomenclatura usada para 
a avaliação nesses três momentos distintos varia de acordo 
com Zabala, vamos tratar cada um desses processos res-
pectivamente pelos termos a seguir: avaliação diagnóstica, 
avaliação formativa e avaliação somativa, nomenclatura esta 
também usada e sistematizada por Regina Haydt (2004). 

A autora explicita quando aplicar essas três modalidades, 
itens pelos quais temos a oportunidade de situar que esta 
obra tomou cada capítulo do volume como uma unidade de 
ensino, como referida por Haydt, a seguir:

• Avaliação diagnóstica – Início do ano ou semestre letivos, 
ou no início de uma unidade de ensino para avaliar os co-
nhecimentos já existentes.

• Avaliação formativa – Durante o ano letivo, isto é, a avalia-
ção que ocorre de modo continuada ao longo do proces-
so de ensino-aprendizagem.

• Avaliação somativa – Ao final de um ano ou semestre le-
tivos, ou ao final de uma unidade de ensino para fechar  
todo o processo.

Avaliação diagnóstica
A avaliação diagnóstica permite identificar os conheci-

mentos e habilidades dos estudantes no início de uma fase 
de trabalho. Ela propicia avaliar conhecimentos já construí-
dos, incluindo o que eles já aprenderam em períodos ante-
riores e é importante para que o professor tome decisões 
sobre os caminhos a serem trilhados em sala de aula. 

Esse tipo de avaliação não deve ter como atributo notas, 
visto tratar-se de um diagnóstico sobre aquilo que já se sabe 
(Ballester, 2003), e os dados fornecidos por meio dela não 
podem ser tomados como um “rótulo” que se “cola” ao es-
tudante, mas se referem a um conjunto de indicações que 
caracterizam o nível a partir do qual estudante e profes-
sor, em conjunto, encaminharão o processo dali por diante 
(Cortesão, 2002). 

O instrumento tradicionalmente mais utilizado nesse mo-
mento é a sondagem diagnóstica, recurso que permite o 
registro do que os estudantes trazem como repertório. Para 
melhor explicitar como foram apresentadas cada modalida-
de de avaliação na obra, foi determinante a compreensão 
de que o professor, tendo o livro didático como um dos ins-
trumentos e ferramentas de apoio, e, ao lado dele, um rico 
contexto que envolve o trabalho em sala de aula, é a pessoa 
mais indicada para selecionar os itens que vão compor os 
instrumentos de avaliação mais robustos, com base nessa 
realidade ampla que o livro didático não consegue alcan-
çar (perfil da turma, projetos desenvolvidos no ano, proce-
dimentos adotados em reuniões de planejamento, projeto 
político-pedagógico da escola, etc.).

Nesta coleção, apresentamos diversas possibilidades com 
o trabalho diagnóstico. Na seção Boas-vindas!, por exemplo, 
é possível realizar uma avaliação no início do ano letivo a 

fim de identificar os conhecimentos que os estudantes já 
adquiriram anteriormente. 

Por não ser uma atividade que cobre conteúdos de modo 
exaustivo, essa seção está aberta a adaptações e acrésci-
mos que se deseje fazer para ampliar a coleta de dados. 
Assim, é possível também acrescentar ao término do con-
teúdo dessa seção uma atividade para conhecer a escrita 
dos estudantes, visto que ela pode ser um ponto de partida 
favorável ao diálogo entre professor e estudante acerca do 
que ele produziu. 

Sugerimos ainda que, sempre que o trabalho com um 
novo tema for iniciado, seja proposta uma sondagem diag-
nóstica. Nas aberturas de capítulo, por exemplo, algumas 
das questões de Para começo de conversa foram elaboradas 
com a finalidade de facilitar a coleta de informações sobre 
os conhecimentos prévios dos estudantes. 

Além das seções citadas anteriormente, há ainda algu-
mas entradas dentro dos capítulos que relacionam as ativi-
dades do Livro do Estudante a orientações específicas para 
o professor, a fim de que seja possível avaliar coletando 
dados com frequência e não de uma só vez, por um único 
instrumento. 

Essas entradas de avaliação diagnóstica estão indi-
cadas com os títulos que as identificam e aparecem nas 
seguintes seções: Navegar na leitura; Dando asas à pro-
dução; Olá, oralidade. Para a entrada das diagnósticas 
por capítulo, consideramos dois pontos: a de que é útil 
realizá-la não apenas no começo do ano escolar, mas no 
início de uma unidade de ensino, como preconiza Haydt 
(2004) e a escolha de seções da obra que favoreçam a 
frequência e permanência da coleta de dados no decor-
rer dos capítulos, tanto em leitura quanto em escrita e 
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oralidade. Nesse ponto, o registro qualitativo do professor 
é essencial. Ao realizar avaliações individuais ou do grupo, 
os dados coletados podem ser organizados em relató-
rios, portfólios, fichas, tabelas comparativas, entre outros 
recursos que o professor julgar necessário. Como expli-
ca Soares, nessa perspectiva, planejar as práticas requer 

que se tenha “clareza das metas – habilidades e conheci-
mentos – a alcançar, para que haja continuidade no de-
senvolvimento e aprendizagem das crianças e para que 
as habilidades e os conhecimentos sejam desenvolvidos 
e aprendidos com integração das metas em cada ano” 
(Soares, 2020, p. 300). 

Avaliação formativa
Quanto à avaliação formativa, também chamada de ava-

liação continuada, assim como ocorreu com a diagnóstica, 
há algumas entradas dentro dos capítulos que relacionam 
as atividades do Livro do Estudante a orientações específi-
cas para o professor, mas agora com a finalidade de acom-
panhar o aprendizado do estudante e perceber possíveis 
fragilidades que ainda existam, permitindo que o professor 
possa fazer ajustes e retomar conhecimentos. Essas suges-
tões de avaliação formativa aparecem nas seguintes seções: 
Navegar na leitura, Dando asas à produção e Olá, oralidade.

Além disso, propusemos uma seção específica, Aprender 
sempre, ao final de cada capítulo, que retoma conteúdos 
estudados em um conjunto de atividades. A recorrência 
e presença pontual da seção favorece uma análise siste-
mática para acompanhar o processo de construção das 
aprendizagens. 

Dessa forma, é importante reforçar que a avaliação for-
mativa tem dimensão orientadora, pois oferece ao estudante 

informações sobre seu desempenho e cria condições para o 
professor conduzi-lo, em estudo contínuo e sistemático, com 
vistas aos objetivos de aprendizagem propostos e aos avan-
ços que permitirão a ele prosseguir em melhores condições 
para novas etapas. 

Nessa modalidade avaliativa, atividades de leitura e de 
produção textual (escrita e oral), trabalhos coletivos de in-
vestigação e resolução de problemas e desafios cotidianos 
relacionados ao tema estudado também informam ao pro-
fessor sobre possíveis necessidades de alteração em seu 
curso de trabalho e reorientação do processo de ensino-
-aprendizagem (Cortesão, 2002). 

Sabemos, contudo, que a tarefa de avaliar é sempre um 
desafio diário; por isso, é fundamental recorrer às valiosas 
contribuições que os materiais de apoio oferecem: livros, do-
cumentos, registro de práticas diárias de professores, qua-
dros de acompanhamento, etc.

Avaliação somativa
A avaliação somativa verifica os resultados de aprendiza-

gem alcançados pelos estudantes, de acordo com níveis de 
aproveitamento estabelecidos. Na avaliação de tipo somati-
vo proposta por Dolz (2010, p. 91):

é importante que o aluno encontre, de maneira explícita, 
os elementos trabalhados em aula e que devem servir 
como critérios de avaliação. Essa forma de explicitação 
dos critérios de avaliação permite ao professor, pelo 
menos parcialmente, desfazer de julgamentos subjetivos 
e de comentários frequentemente alusivos, que não são 
compreendidos pelos alunos, para passar a referir-se a 
normas explícitas e a utilizar um vocabulário conhecido 
pelas duas partes.

Também nomeada de avaliação de resultado ou final, a 
avaliação somativa pode ter, entre outros instrumentos e es-
tratégias, provas escritas, a exemplo da seção Até breve!, 
que foi elaborada para contemplar, de modo aproximado, 
esse perfil. 

Entretanto, ela também pode conter mais instrumentos, 
como seminários, debates orais, testes, entrevistas, entre 
outros, com os quais o professor pode verificar se os ob-
jetivos de aprendizagem que ele previamente traçou foram 
alcançados por seus estudantes. Aqui, no entanto, cabe uma 
ressalva: nem sempre o rendimento dos estudantes em uma 
prova revela o que eles realmente sabem. 

Por essa razão, não se recomenda utilizar apenas a ava-
liação somativa, ainda que ela seja, por exemplo, composta 
da média de três provas. A importância de utilizar diferentes 
instrumentos e estratégias avaliativos está na ideia de que 
a avaliação deve ser abrangente para tentar captar as dife-
rentes habilidades e competências que os estudantes estão 
desenvolvendo. 

Especificamente sobre o tema avaliação, observe o que 
as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educação Básica 
indicam: 

Ainda que já dito em termos mais gerais, vale enfatizar 
que no início do Ensino Fundamental, atendendo às es-
pecificidades do desenvolvimento infantil, a avaliação 
deverá basear-se, sobretudo, em procedimentos de ob-
servação e registro das atividades dos alunos e portfólios 
de seus trabalhos, seguidos de acompanhamento contí-
nuo e de revisão das abordagens adotadas, sempre que 
necessário (Brasil, 2013, p. 123).

Com base nas informações das três modalidades de ava-
liação, professor e estudantes vão poder encontrar meios 
para perceber dificuldades, propor alternativas para lidar 
com elas, reconhecer avanços e seguir investindo na pro-
gressão da aprendizagem. 

O registro constante e sistemático dos resultados das 
avaliações é documento indispensável para garantir a eficá-
cia dessa prática pedagógica. Além disso, as práticas avalia-
tivas realizadas pelos estudantes também servem para que 
o professor se autoavalie constantemente, analisando como 
expõe os conteúdos, quais são as estratégias que podem ser 
utilizadas, quais dúvidas têm conseguido esclarecer ou não, 
ou seja, como pode aperfeiçoar suas práticas docentes com 
base nos resultados obtidos. 

Avaliar também as sequências didáticas voltadas para 
outras finalidades, as atividades pontuais, os conteúdos pro-
cedimentais, a atuação dos estudantes nos projetos propos-
tos é um modo de acompanhar os progressos deles conti-
nuamente e dar subsídios para compreender o que precisa 
ser revisto, rearranjado, repensado, não apenas no que diz 
respeito aos conteúdos, mas também às práticas e escolhas 
metodológicas. 

Por fim, é importante que os estudantes percebam a 
avaliação como uma oportunidade de revisão e aprofunda-
mento do estudo. Isso contribui para a autoestima, o desejo 
de vencer desafios, a reflexão e a aceitação de críticas para 
alcançar o sucesso pessoal.
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ORGANIZAÇÃO E ESTRUTURA DA COLEÇÃO
A seguir, apresentamos a organização e a estrutura da obra.

Estrutura da coleção
Cada volume está organizado em oito capítulos, estruturados em seções e subseções fixas e móveis. No decorrer de cada 

volume, há seções que não estão presentes em todos os capítulos, mas que se apresentam com regularidade.

No início e no término de cada volume, apresentamos, respectivamente, as seções Boas-vindas! e Até breve!, que vão 
auxiliar no processo avaliativo dos estudantes.

Boas-vindas!
No início de cada volume, antes do primeiro capítulo, 

apresentamos a seção Boas-vindas!. Essa seção foi pensada 
para ser um instrumento de avaliação diagnóstica. O obje-
tivo é verificar os conhecimentos que o estudante já detém 
e quais devem ser retomados para que ele consiga acompa-
nhar o ano letivo.

Abertura de capítulo
É composta de uma imagem acompanhada de questões 

de expressão oral. A função da abertura é mobilizar refle-
xões coletivas e/ou levantamento de conhecimentos prévios 
sobre o tema do capítulo.

Navegar na leitura
Tem como objetivo o estudo de gêneros textuais, pro-

movendo a fluência em leitura e a compreensão de texto 
mediante o trabalho com habilidades relacionadas ao eixo 
Leitura/escuta.

Antes do texto em estudo, muitas vezes há questões que 
antecipam conteúdos e são relacionadas ao contexto e tam-
bém ao levantamento de hipóteses de leitura com base em 
pistas textuais. 

Após o texto principal, há a subseção Ler para compreen-
der, em que se encontram atividades de localização de infor-
mação, dedução de inferências, interpretação de ideias e de 
informações e, por fim, atividades de análise de conteúdos e 
elementos textuais.

Olá, oralidade
Essa seção contempla o eixo Oralidade por meio de pro-

postas como: produção de textos orais e preparação da fala 
pública; estratégias de escuta de textos orais; análise de mar-
cas dialetais, incluindo o estudo das variedades linguísticas; 
reconhecimento de marcas de oralidade em textos escritos e 
estudo de algumas relações entre a fala e a escrita, aprimo-
rando o conhecimento dos estudantes.

Dando asas à produção
Voltada para o desenvolvimento do eixo Produção de 

textos, essa seção propõe a produção de textos de autoria 
ou, em algumas sequências, a reescrita de um texto-base. 
Geralmente, tem como suporte o trabalho com o gênero em 
estudo na seção Navegar na leitura e orienta os estudantes 
a aplicar, na escrita, conhecimentos linguísticos já estudados.

Além das orientações para a produção, a seção apresenta 
proposta para avaliação, revisão e exercício de reescrita do 
texto produzido, entendida como mais uma atividade para o 

estudante produzir uma nova versão do texto com o objetivo 
de formar um todo coerente e coeso. 

A seção finaliza com uma sugestão de espaço de circula-
ção para a divulgação da versão final do texto.

Caminhos da língua
Em toda a coleção, essa seção se destina ao trabalho com 

o eixo Análise linguística/semiótica, em consonância com os 
objetos de conhecimento da BNCC indicados para os Anos 
Iniciais do Ensino Fundamental. 

A seção aborda conteúdos que estão relacionados a alfa-
betização, gramática, análise linguística e aspectos notacio-
nais da escrita.

Jogos e brincadeiras
Apresenta propostas lúdicas, como jogos, brincadeiras e 

desafios, sempre com a finalidade de rever algum conteúdo 
linguístico estudado anteriormente.

Estudo do dicionário
Trata-se de uma seção pensada para o desenvolvimento 

de habilidades relacionadas ao uso e ao manuseio do dicio-
nário. Apresenta atividades que auxiliam o estudante a com-
preender o modo de organização dos dicionários e alguns 
dos elementos que compõem suas páginas. O dicionário é 
tomado como objeto de estudo em seus aspectos gramati-
cais, semânticos e lexicográficos.

Vamos ler imagens!
Essa seção propõe a análise de textos não verbais ou ver-

bo-visuais, como forma de levar o estudante a se alfabetizar 
visualmente. As atividades nela propostas procuram ajudá-lo 
a desenvolver a observação atenta dos elementos constitu-
tivos da imagem, a atribuir sentido a eles e a reconhecer a 
intencionalidade da escolha desses elementos.

Pessoas e lugares
Nessa seção, os estudantes vão conhecer algumas carac-

terísticas culturais de diferentes comunidades, tanto do inte-
rior do país como de outros países. O objetivo é levá-los a 
perceber que cada comunidade tem suas singularidades e a 
reconhecer a riqueza da diversidade de culturas.

Universo digital 
Essa seção explora temas relacionados ao mundo digital, 

proporcionando o desenvolvimento das competências e ha-
bilidades de Computação da BNCC.
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Leituras e leitores
Essa seção apresenta um projeto de leitura, com orienta-

ções extras na parte específica do Livro do Professor para 
que o professor possa desenvolvê-lo passo a passo, no de-
correr do ano letivo.  Ela tem como foco a experiência de lei-
tura e a apreciação literária por meio do contato com novas 
obras, autores, acervos e também pelo compartilhamento de 
experiências individuais e coletivas relacionadas ao universo 
do “ler por prazer”.

Vamos compartilhar!
Essa seção propõe o desenvolvimento de um projeto que 

retoma habilidades trabalhadas em alguns capítulos de cada 
volume, incentivando, muitas vezes, a mobilização de conteú-
dos conceituais, procedimentais e atitudinais. Convém que a 
proposta seja conhecida pelos estudantes com certa ante-
cedência para que eles possam antecipar algumas etapas 
ou possam se preparar para incorporar no projeto suas pro-
duções orais ou escritas. Por meio dessas propostas, espe-
ramos que as atividades se tornem ainda mais significativas.

Aprender sempre
Trata-se de uma seção de aplicação e revisão de conteú-

dos estudados no capítulo, funcionando como um momento 

de avaliação do processo de aprendizagem. As atividades 
propostas são uma oportunidade para o estudante retomar, 
analisar e refletir sobre os gêneros textuais estudados, bem 
como sobre os conteúdos referentes ao eixo Análise linguís-
tica/semiótica abordados no capítulo.

Até breve!
No fim de cada volume, apresentamos a seção Até breve!. 

Essa seção, assim como a seção Boas-vindas!, no início do 
volume, foi pensada para ser um instrumento de avaliação. 
Agora, porém, a ideia é apresentar uma proposta de ava-
liação somativa. Na seção, são propostas atividades com 
o intuito de explorar alguns dos conteúdos desenvolvidos 
ao longo do ano letivo para verificar a aprendizagem dos 
estudantes e, se for o caso, rever o planejamento e trilhar 
propostas de remediação.

Sugestões de leitura
Nessa seção, ao fim de cada volume, são indicadas algu-

mas sugestões de livros acompanhadas de breves sinopses. 
Ela tem a finalidade de despertar o interesse por novas leitu-
ras, estimulando o hábito de ler além do que se lê em sala de 
aula. De modo geral, os livros indicados se relacionam com o 
tema ou com os gêneros em estudo nos capítulos.

Progressão de conteúdos
Conheça, a seguir, a progressão dos conteúdos aborda-

dos ao longo do volume do 4º ano. Por meio dos dados 
disponibilizados, é possível identificar as relações entre con-
teúdos, habilidades e competências da BNCC trabalhadas 
em cada unidade.  Em consonância com o compromisso da 
coleção em relação ao desenvolvimento integral do estu-
dante, diversos conteúdos de Língua Portuguesa favorecem 

a abordagem significativa dos temas contemporâneos trans-
versais (TCTs). Em muitos casos, a mobilização deles favore-
ce abordagens interdisciplinares, algo que possibilita o tra-
balho de modo integrado com outros componentes curricu-
lares. Nesse sentido, os temas contemporâneos trabalhados 
em cada parte do material também foram destacados para 
amparar o docente durante o planejamento escolar. 

Boas-vindas!
Conteúdos Habilidades Competências TCT’s

Leitura de poema.
Estrofe, verso e rimas.
Uso de x e ch.
Classificação de palavras de acordo 
com a sílaba tônica.

• Língua Portuguesa: EF15LP03, 
EF35LP01, EF35LP03, EF35LP04, 
EF35LP23 e EF35LP27.

Capítulo 1 – Mundo de encantamentos
Conteúdos Habilidades Competências TCT’s

Leitura de poema.
Substantivo.
Leitura de conto de encantamento.
Uso de g e j.
Adjetivo.
Sufixos -oso, -osa e -ez, -eza.
Produção de conto de encantamento.
Contação de histórias.
VAMOS LER IMAGENS!
Pintura de livro infantil.
LEITURAS E LEITORES
Eu leio, eu aprecio.

• Língua Portuguesa: EF15LP02, 
EF15LP03, EF15LP04, EF15LP05, 
EF15LP06, EF15LP07, EF15LP08, 
EF15LP09, EF15LP10, EF15LP11, 
EF15LP12, EF15LP14, EF15LP15, 
EF15LP16, EF15LP19, EF35LP01, 
EF35LP02, EF35LP04, EF35LP05, 
EF35LP17, EF35LP18, EF35LP21, 
EF35LP23, EF35LP25, EF35LP26, 
EF35LP29, EF04LP01 e EF04LP08.

• Geografia: EF04GE01.
• Computação: EF15CO04.

• Competências gerais da 
Educação Básica (CGEB): 1, 
3, 4, 8 e 9.

• Competências específicas 
de Linguagens (CELGG): 1, 
3 e 5.

• Competências específicas 
de Língua Portuguesa 
(CELP): 1, 2, 8 e 9.

• Competência específica de 
Geografia (CEG): 5.

• Competência da 
Computação (CC): 3.

• Competências 
socioemocionais (CS): 
autoconsciência, consciência 
social, tomada de decisão 
responsável.
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Capítulo 2 – Lugares e objetos mágicos
Conteúdos Habilidades Competências TCT’s

Leitura de narrativa de encantamento.
Uso de ss, c, ç, sc, sç.
Pontuação de diálogo e verbos de 
enunciação.
Produção de vídeo instrucional.
Diferentes significados de uma palavra.
Produção de conto de encantamento.
PESSOAS E LUGARES 
Livros para todos.
VAMOS COMPARTILHAR!
Lançamento de livros de contos

• Língua Portuguesa: EF15LP02, 
EF15LP03, EF15LP05, EF15LP06, 
EF15LP07, EF15LP08, EF15LP09, 
EF15LP11, EF15LP12, EF15LP13, 
EF15LP14, EF15LP15, EF15LP16, 
EF15LP19, EF35LP01, EF35LP02, 
EF35LP03, EF35LP04, EF35LP05, 
EF35LP06, EF35LP07, EF35LP08, 
EF35LP09, EF35LP10, EF35LP12, 
EF35LP13, EF35LP21, EF35LP22, 
EF35LP25, EF35LP26, EF35LP29, 
EF35LP30, EF04LP03, EF04LP05, 
EF04LP12 e EF04LP13.

• Arte: EF15AR05.
• Computação: EF15CO01, EF15CO02, 

EF15CO03, EF04CO03 e EF04CO06.

• CGEB: 1, 3, 4, 5, 8 
e 9.

• CELGG: 1, 2, 3 e 5.
• CELP: 1, 5, 7, 8 e 9.
• Competência 

específica de Arte 
(CEA): 4.

• CC: 1 e 3.
• CS: autogestão, 

autoconsciência.

Capítulo 3 – Personagens encantadoras
Conteúdos Habilidades Competências TCT’s

Leitura de conto maravilhoso.
Sufixo -agem.
Parágrafo.
Produção de resumo e resumo escolar.
Substantivo próprio e substantivo comum.
Acento agudo, acento circunflexo e 
acentuação das paroxítonas.
Exposição oral.
UNIVERSO DIGITAL
Vamos produzir um slideshow?

OBJETO DIGITAL 
Aladim em várias versões

• Língua Portuguesa: EF15LP02, 
EF15LP03, EF15LP05, EF15LP06, 
EF15LP07, EF15LP08, EF15LP09, 
EF15LP11, EF35LP01, EF35LP03, 
EF35LP04, EF35LP07, EF35LP08, 
EF35LP09, EF35LP17, EF35LP18, 
EF35LP19, EF35LP20, EF35LP21, 
EF35LP26, EF35LP29, EF04LP03, 
EF04LP04, EF04LP05, EF04LP08, 
EF04LP19 e EF04LP21.

• História: EF04HI01.
• Computação: EF15CO08 e 

EF04CO06.

• CGEB: 1, 2, 3, 4, 6, 
8 e 10.

• CELGG: 1, 2, 3 e 6.
• CELP: 1, 5, 7, 8 e 9.
• Competências 

específicas de 
História (CEH): 1 e 2.

• CC: 3 e 4.
• CS: habilidades de 

relacionamento, 
tomada de decisão 
responsável, 
autoconsciência.

Capítulo 4 – Contos e proezas da cultura popular
Conteúdos Habilidades Competências TCT’s

Leitura de conto popular.
Aposto e vocativo.
Usos da vírgula.
Artigo.
Variedades linguísticas. 
Leitura e produção de verbete de enciclopédia.
PESSOAS E LUGARES 
Maculelê: herança cultural. 
VAMOS COMPARTILHAR!
Mostra cultural sobre a África e o mundo árabe

OBJETO DIGITAL 
Heranças culturais

• Língua Portuguesa: EF15LP01, 
EF15LP02, EF15LP03, EF15LP04, 
EF15LP05, EF15LP06, EF15LP07, 
EF15LP08, EF15LP09, EF15LP11, 
EF15LP14, EF15LP15, EF15LP16, 
EF35LP01, EF35LP02, EF35LP04, 
EF35LP05, EF35LP06, EF35LP07, 
EF35LP09, EF35LP11, EF35LP17, 
EF35LP18, EF35LP20, EF35LP21, 
EF35LP22, EF35LP26, EF35LP29, 
EF04LP03, EF04LP05, EF04LP07, 
EF04LP21, EF04LP22 e EF04LP23. 

• Arte: EF15AR25.
• Computação: EF15CO08, EF04CO07 

e EF04CO08.

• CGEB: 1, 2, 3, 7 e 8.
• CELGG: 1, 3, 4 e 5.
• CELP: 1, 4, 5 e 7.
• CEA: 9.
• CEG: 1.
• CC: 1, 3 e 7.
• CS: 

autoconsciência, 
consciência social, 
tomada de decisão 
responsável.

• Multiculturalismo 
— Educação para 
valorização do 
multiculturalismo 
nas matrizes 
históricas 
e culturais 
brasileiras. 

Capítulo 5 – No cinema
Conteúdos Habilidades Competências TCT’s

Leitura de roteiro de cinema.
Verbo: infinitivo e conjugações.
Dramatização.
Consulta de verbos no dicionário.
Leitura e produção de entrevista.
Uso de s, x e z.
Leitura de relatório de pesquisa com gráfico.
Produção de relatório de pesquisa com gráfico.
Leitura de ingresso de cinema.
VAMOS COMPARTILHAR!
Convivência entre gerações:
sessão de cinema e muita conversa

OBJETO DIGITAL 
Profissionais do cinema

• Língua Portuguesa: EF15LP01, 
EF15LP02, EF15LP03, EF15LP05, 
EF15LP06, EF15LP07, EF15LP08, 
EF15LP09, EF15LP10, EF15LP11, 
EF15LP12, EF15LP13, EF15LP14, 
EF15LP18, EF35LP01, EF35LP04, 
EF35LP05, EF35LP07, EF35LP08, 
EF35LP09, EF35LP10, EF35LP11, 
EF35LP12, EF35LP13, EF35LP14, 
EF35LP24, EF04LP01, EF04LP03, 
EF04LP05, EF04LP06, EF04LP07, 
EF04LP09, EF04LP17, EF04LP20, 
EF04LP21, EF04LP24, EF04LP25 e 
EF04LP27.

• Arte: EF15AR21 e EF15AR22.
• Computação: EF15CO01, EF15CO08, 

EF04CO01 e EF04CO04.

• CGEB: 1, 2, 3, 4, 5, 
6, 7 e 9.

• CELGG: 1, 2 e 3.
• CELP: 1, 5, 7, 8, 9 

e 10.
• CEA: 8.
• CC: 3.
• CS: consciência 

social, habilidades 
de relacionamento.

• Cidadania e 
civismo — 
Processo de 
envelhecimento, 
respeito e 
valorização do 
idoso.
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Capítulo 6 – Fique ligado!
Conteúdos Habilidades Competências TCT’s

Leitura de primeira página de jornal.
Concordância verbal.
Leitura de notícia.
Leitura de notícia ficcional.
Termos anafóricos.
Palavras e expressões que causam dúvida 
(gente e a gente).
Produção de jornal radiofônico.
Produção de notícia.

UNIVERSO DIGITAL
De olho nas fake news.

OBJETO DIGITAL 
O que é uma rádio comunitária?

• Língua Portuguesa: EF15LP01, 
EF15LP02, EF15LP03, EF15LP05, 
EF15LP06, EF15LP07, EF15LP08, 
EF15LP09, EF15LP11, EF15LP12, 
EF15LP15, EF35LP01, EF35LP03, 
EF35LP04, EF35LP05, EF35LP06, 
EF35LP07, EF35LP08, EF35LP09, 
EF35LP10, EF35LP14, EF35LP16, 
EF35LP17, EF04LP05, EF04LP06, 
EF04LP07, EF04LP14, EF04LP16, 
EF04LP17, EF04LP18 e EF04LP21.

• Computação: EF15CO09, EF04CO06, 
EF04CO07 e EF04CO08.

• CGEB: 4, 5 e 6.
• CELGG: 1, 2, 4 e 6.
• CELP: 1, 2, 3, 5 e 10.
• CC: 2, 6 e 7.
• CS: tomada 

de decisão 
responsável, 
consciência social.

Capítulo 7 – Aventuras e viagens
Conteúdos Habilidades Competências TCT’s

Leitura de relato de viagem.
Conectivos.
Produção de relato de viagem ou de passeio.
Leitura de resenha.
Sufixos -isar e -izar.
Mesa-redonda.

OBJETO DIGITAL 
Uma vida de aventura

• Língua Portuguesa: EF15LP01, 
EF15LP02, EF15LP03, EF15LP05, 
EF15LP06, EF15LP07, EF15LP09, 
EF15LP11, EF15LP14, EF35LP01, 
EF35LP03, EF35LP04, EF35LP05, 
EF35LP07, EF35LP09, EF35LP10, 
EF35LP18, EF35LP20, EF04LP01, 
EF04LP03, EF04LP05, EF04LP08, 
EF04LP15 e EF04LP21.

• Geografia: EF04GE11.
• Computação: EF15CO04.

• CGB: 1, 4, 6, 9 e 10.
• CELGG: 1, 3, 4 e 6.
• CELP: 1, 3, 5, 7 e 9.
• CEG: 4.
• CC: 3
• CS: 

autoconsciência, 
habilidades de 
relacionamento.

Capítulo 8 – As diferentes formas de ser e de observar
Conteúdos Habilidades Competências TCT’s

Leitura de HQ.
Redução de ditongos e verbos no infinitivo.
Leitura de poema.
Produção de poema.
Declamação de poema.
Leitura de carta aberta.
Concordância entre artigo, substantivo e 
adjetivo.
Produção de carta aberta.

VAMOS LER IMAGENS!
Propaganda.

VAMOS COMPARTILHAR!
Dicas de livros e partilha de leituras

OBJETO DIGITAL 
Inclusão e acesso

• Língua Portuguesa: EF15LP01, 
EF15LP02, EF15LP03, EF15LP04, 
EF15LP05, EF15LP06, EF15LP08, 
EF15LP09, EF15LP14, EF15LP15, 
EF15LP17, EF35LP01, EF35LP02, 
EF35LP03, EF35LP04, EF35LP05, 
EF35LP07, EF35LP09, EF35LP15, 
EF35LP17, EF35LP18, EF35LP20, 
EF35LP21, EF35LP23, EF35LP28, 
EF35LP31, EF04LP02, EF04LP03, 
EF04LP05, EF04LP07, EF04LP10, 
EF04LP11 e EF04LP26.

• Geografia: EF04GE03.
• Computação: EF04CO06.

• CGEB: 1, 3, 5, e 7.
• CELGG: 1, 2 e 4.
• CELP: 1, 3, 4, 5, 6, 7, 

8 e 9.
• CEG: 1.
• CC: 6.
• CS: consciência 

social.

Até breve
Conteúdos Habilidades Competências TCT’s

Leitura de verbete de enciclopédia.
Redução de ditongo na fala.
Vírgula.
Leitura de resenha. 
Concordância entre substantivo e adjetivo.
Letra s entre vogais.

• Língua Portuguesa: EF15LP01, 
EF15LP03, EF35LP06, EF35LP14, 
EF04LP01, EF04LP02, EF04LP05, 
EF04LP07, EF04LP15, EF04LP19  
e EF04LP23.
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Sugestão para o planejamento
Cada instituição tem uma forma de construir o cronograma escolar, conferindo maior ou menor autonomia ao docente nesse 

sentido. Disponibilizamos algumas sugestões de cronograma para o trabalho com os materiais didáticos do volume do 4º ano da 
coleção. Elas devem ser adaptadas de acordo com a realidade escolar, levando em consideração aspectos mais amplos, como os 
projetos que a escola já desenvolve ou pretende desenvolver; as demandas dos estudantes e da comunidade escolar; e até mesmo 
os objetivos traçados pela instituição como metas educacionais a serem alcançadas. Por isso, é importante conhecer o percurso 
didático pretendido nesta coleção para abordá-lo da maneira mais significativa possível, realizando os ajustes necessários.
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Seção

Pá
gi

na

1 1 1 1 --- Boas-vindas! – Avaliação diagnóstica 10
1 1 1 1 1 Abertura do capítulo 1 – Mundo de encantamentos 14
1 1 1 1 1 Navegar na leitura – A fada das crianças 16
2 1 1 1 1 Caminhos da língua – Substantivo 20
2 1 1 1 1 Navegar na leitura – Os sete corvos (parte 1) 22
2 1 1 1 1 Caminhos da língua – Uso de g e j 27
2 1 1 1 1 Jogos e brincadeiras – Palavras com j 29
3 1 1 1 1 Navegar na leitura – Os setes corvos (parte 2) 30
3 1 1 1 1 Caminhos da língua – Adjetivo 34
3 1 1 1 1 Caminhos da língua – Sufixos 36
4 1 1 1 1 Dando asas à produção – Conto de encantamento 38
4 1 1 1 1 Olá, oralidade – Contação de histórias 40
4 1 1 1 1 Vamos ler imagens! – Pintura de livro infantil 42
5 1 1 1 1 Leituras e leitores – Eu leio, eu aprecio 44
5 1 1 1 1 Aprender sempre – Avaliação formativa 46
6 1 1 1 2 Abertura do capítulo 2 – Lugares e objetos mágicos 48
6 1 1 1 2 Navegar na leitura – A aula das fadas 50
6 1 1 1 2 Caminhos da língua – Uso de ss, c, ç, sc, sç 57
6 1 1 1 2 Jogos e brincadeiras – Desafio do ss, ç, c 59
7 1 1 1 2 Caminhos da língua – Diálogo entre as personagens 60
7 1 1 1 2 Olá, oralidade – Vídeo instrucional de truque de mágica 62
7 1 1 1 2 Navegar na leitura – O leão, a feiticeira e o guarda-roupa 64
8 1 1 1 2 Estudo do dicionário – Diferentes significados de uma palavra 70
8 1 1 1 2 Dando asas à produção – Conto de encantamento 72
8 1 1 1 2 Pessoas e lugares – Livros para todos 74
9 1 1 1 2 Vamos compartilhar! – Lançamento de livros de contos 76
9 1 1 1 2 Aprender sempre – Avaliação formativa 78
10 1 2 1 3 Abertura do capítulo 3 – Personagens encantadoras 80
10 1 2 1 3 Navegar na leitura – Aladim e a lâmpada maravilhosa (parte 1) 82
11 1 2 1 3 Caminhos da língua – Palavras terminadas em -agem 86
11 1 2 1 3 Navegar na leitura – Aladim e a lâmpada maravilhosa (parte 2) 88
11 1 2 1 3 Caminhos da língua – Parágrafo 92
12 1 2 1 3 Dando asas à produção – Resumo 94
12 1 2 1 3 Caminhos da língua – Substantivo próprio e substantivo comum 96
12 1 2 1 3 Jogos e brincadeiras – Palavras voadoras 99
12 1 2 1 3 Caminhos da língua – Acento agudo, acento circunflexo e acentuação das paroxítonas 100
13 1 2 1 3 Dando asas à produção – Resumo escolar 102
13 1 2 1 3 Universo digital – Vamos produzir um slideshow? 104
13 1 2 1 3 Olá, oralidade – Exposição oral 106
14 1 2 1 3 Aprender sempre – Avaliação formativa 108
15 1 2 2 4 Abertura do capítulo 4 – Contos e proezas da cultura popular 110
15 1 2 2 4 Navegar na leitura – Carne de língua 112
16 1 2 2 4 Caminhos da língua – Aposto e vocativo 117
16 1 2 2 4 Caminhos da língua – Usos da vírgula 120
16 1 2 2 4 Jogos e brincadeiras – Anedota 122
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16 1 2 2 4 Olá, oralidade – Variedades linguísticas 123
17 1 2 2 4 Navegar na leitura – Pedro Malasartes 126
17 1 2 2 4 Caminhos da língua – Artigo 130
17 1 2 2 4 Dando asas à produção – Verbete de enciclopédia 132
18 1 2 2 4 Pessoas e lugares – Maculelê: herança cultural 134
18 1 2 2 4 Vamos compartilhar! – Mostra cultural sobre a África e o mundo árabe 136
18 1 2 2 4 Aprender sempre – Avaliação formativa 138
19 2 3 2 5 Abertura do capítulo 5 – No cinema 140
19 2 3 2 5 Navegar na leitura – Dona Cristina perdeu a memória 142
20 2 3 2 5 Caminhos da língua – Verbo: infinitivo e conjugações 148
20 2 3 2 5 Jogos e brincadeiras – Dominó de palavras 150
20 2 3 2 5 Olá, oralidade – Dramatização 151
20 2 3 2 5 Estudo do dicionário – Consulta de verbos no dicionário 153
21 2 3 2 5 Navegar na leitura – Detetives em clima de despedida 155
21 2 3 2 5 Olá, oralidade – Entrevista 161
21 2 3 2 5 Caminhos da língua – Uso de s, x e z 163

22 2 3 2 5 Navegar na leitura – Diversidade de raça e gênero no Grande Prêmio do Cinema Brasileiro 
(2002-2023) 165

22 2 3 2 5 Dando asas à produção – Relatório de pesquisa com gráfico 169
23 2 3 2 5 Navegar na leitura – Sinopse de filme / Ingresso de cinema 171
23 2 3 2 5 Vamos compartilhar! – Convivência entre gerações: sessão de cinema e muita conversa 174
23 2 3 2 5 Aprender sempre – Avaliação formativa 176
24 2 3 2 6 Abertura do capítulo 6 – Fique ligado! 178
24 2 3 2 6 Navegar na leitura – Primeira página de jornal 180
25 2 3 2 6 Caminhos da língua – Concordância verbal 184
25 2 3 2 6 Navegar na leitura – O Brasil será delas 188
25 2 3 2 6 Navegar na leitura – Solucionado o caso do estranho vendaval na floresta 190
26 2 3 2 6 Caminhos da língua – Palavras e expressões usadas para retomar informações 194
26 2 3 2 6 Caminhos da língua – Para escrever palavras e expressões 197
26 2 3 2 6 Jogos e brincadeiras – Desafio jornalístico 199
26 2 3 2 6 Olá, oralidade – Fala pública: jornal radiofônico 200
27 2 3 2 6 Dando asas à produção – Notícia 202
27 2 3 2 6 Universo digital – De olho nas fake news 204
27 2 3 2 6 Aprender sempre – Avaliação formativa 206
28 2 4 3 7 Abertura do capítulo 7 – Aventuras e viagens 208
28 2 4 3 7 Navegar na leitura – Férias na Antártica 210
29 2 4 3 7 Caminhos da língua – Conectivos 214
29 2 4 3 7 Dando asas à produção – Relato de viagem ou de passeio 216
30 2 4 3 7 Navegar na leitura – Resenha do filme Moana 2 218
30 2 4 3 7 Caminhos da língua – Palavras terminadas em -isar e -izar 223
30 2 4 3 7 Jogos e brincadeiras – Desafios 225
31 2 4 3 7 Olá, oralidade – Mesa-redonda 226
31 2 4 3 7 Aprender sempre – Avaliação formativa 228
32 2 4 3 8 Abertura do capítulo 8 – As diferentes formas de ser e de observar 230
32 2 4 3 8 Navegar na leitura – Materializador de pensamentos 232
33 2 4 3 8 Caminhos da língua – Redução de ditongos e verbos no infinitivo 239
33 2 4 3 8 Navegar na leitura – Sereia; Eu 241
33 2 4 3 8 Dando asas à produção – Poema 246
34 2 4 3 8 Olá, oralidade – Declamação de poema 248
34 2 4 3 8 Navegar na leitura – Carta aberta a candidatas e candidatos às eleições de 2022 250
34 2 4 3 8 Caminhos da língua – Concordância entre artigo, substantivo e adjetivo 255
34 2 4 3 8 Jogos e brincadeiras – Desafios 257
35 2 4 3 8 Dando asas à produção – Carta aberta 258
35 2 4 3 8 Vamos ler imagens! – Propaganda 260
35 2 4 3 8 Vamos compartilhar! – Dicas de livros e partilha de leituras 262
36 2 4 3 8 Aprender sempre – Avaliação formativa 264

36 2 4 3 --- Até breve! – Avaliação somativa 266
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Matriz de planejamento da rotina escolar
A elaboração de uma rotina pedagógica é essencial 

para que a criança, em seu amadurecimento, se aproprie 
das vivências escolares em suas diferentes dimensões, em 
especial as dimensões espaciais e temporais. Do ponto de 
vista da instituição escolar, a rotina pedagógica possibilita 
otimizar recursos e espaços, garantindo que todos tenham 
acesso adequado aos diferentes equipamentos da escola. 
E, do ponto de vista do docente, o planejamento da rotina 
escolar apoia o desenvolvimento de atividades significati-
vas, capazes de mobilizar as habilidades e competências 
previstas, além de ajudar na organização e na viabilização 
de suas propostas (Assis; Assis, 2003). As rotinas escolares 
podem ser definidas de modo coletivo, com maior ou menor 
grau de intervenção dos estudantes, de acordo com os obje-
tivos preconizados pela instituição e suas intencionalidades 

didáticas. É importante, porém, que os estudantes conhe-
çam essas rotinas e possam se apropriar delas, como forma 
de se integrarem à comunidade escolar, participando ati-
vamente das propostas. Por outro lado, é comum que o 
documento em que o planejamento da rotina é registrado 
oficialmente seja padronizado pela instituição escolar ou 
mesmo pelas secretarias de ensino, de acordo com a esfera 
governamental à qual a escola está vinculada. Em geral, é 
criada uma matriz na qual os docentes inserem informações 
elementares para a construção de seus planos de aula. A 
matriz pode ser diária, semanal, mensal, bimestral, trimestral 
e semestral, a depender do tipo de organização escolhida 
para o ano letivo. Observe o modelo a seguir, que pode ser 
adaptado sempre que necessário, a depender das necessi-
dades do professor e das aulas. 

MODELO DE MATRIZ PARA O PLANEJAMENTO ESCOLAR SEMANAL

Professor(a): ________________________________________________________________________

Turma(s): ____________________ Turno(s): ___________________ Semana: ___________________

Dia e horários Componentes 
curriculares

Habilidades e 
competências da BNCC Materiais necessários Espaços utilizados

Anote o dia da 
semana e os horários 
estimados de cada 
atividade do dia.

Indique o componente 
curricular Língua Portuguesa 
e outros, caso haja uma 
abordagem interdisciplinar.

Registre as habilidades e 
as competências.

Liste os materiais que 
serão empregados. 

Indique os espaços 
utilizados em cada 
atividade.

 

   

 

Sequência didática 
O planejamento da rotina é um aspecto mais amplo da 

organização escolar. Ele ajuda a definir quando e onde cada 
proposta vai ser realizada. Já as sequências didáticas res-
pondem sobre quais objetivos se pretende alcançar e como 
isso será feito. Para organizar a coleção, tomamos como fun-
damento a noção de sequência didática desenvolvida por 
Zabala (1998). Nessa proposta, as sequências didáticas são 
tomadas como uma forma de encadear e articular as diferen-
tes estratégias de um percurso cujo objetivo é educativo. As 
sequências apontam a função de cada atividade na constru-
ção de um conhecimento. Nesse sentido, a sequência didática 
pode corresponder a uma seção ou a um conjunto de seções. 

Nesse trabalho, o educador exerce papel crítico, uma vez 
que cabe a ele planejar, aplicar e avaliar a pertinência ou a 
necessidade de cada passo.

A maneira como os conteúdos estão desenvolvidos é um 
traço fundamental da obra. Parte-se, por exemplo, da seção 
Navegar na leitura, em que é possível encontrar, de acordo com 
os propósitos da sequência, questões de leitura antecipatória, 
de caráter predominantemente oral, voltadas para a previsão de 
conteúdos, leitura prévia ou resgate de conhecimentos partilha-
dos. Em seguida, vem o texto principal da seção, que será lido 
e analisado. Em geral, trechos do texto são retomados na seção 
Caminhos da língua, que trabalha aspectos linguísticos e grama-
ticais. Em todos os capítulos, estão presentes também uma ou 
mais seções de produção de texto. Espera-se que essa estrutura 
contribua para que o professor atinja satisfatoriamente o objeti-
vo de fazer do estudante um sujeito leitor e produtor de textos. 
Presente em todos os capítulos, a seção Olá, oralidade se destina 
a trabalhar os objetos de conhecimento relativos ao eixo espe-
cificado no próprio título por meio de atividades que podem ser 
a produção de gêneros orais ou atividades relacionadas à língua 
em uso, como as que envolvem variedades linguísticas.

Acreditamos que a aprendizagem é o lugar da construção 
de significados e de sentidos. Assim, de acordo com os obje-
tivos propostos e as habilidades a serem desenvolvidas, em 
alguns momentos da obra há seções que retomam o conteú-
do ou o tema de seções anteriores, ou estão de algum modo 
relacionadas ao que foi visto antes. Isso proporciona um mo-
vimento de retomada dos procedimentos e dos conteúdos 
na dinâmica de sala de aula. É esse, portanto, o desafio do 
trabalho educativo pautado na relação entre as sequências 
didáticas: a construção de sentidos.

Acreditamos, portanto, que não há mais espaço para uma 
metodologia de viés passivo ou pouco dinâmico, voltada para 
a simples recepção dos diferentes conteúdos por parte dos 
estudantes. O que se pretende com as estratégias da coleção 
é promover um movimento de interação e relação entre se-
quências didáticas de modo a privilegiar a relação dialógica 
entre professor e estudantes em atividades diversas.

Como ocorre com a rotina, a construção da sequência 
didática também é maleável e pode variar de acordo com 
a instituição escolar e o modo como cada docente costuma 
se organizar ao planejar suas aulas. Além disso, é importan-
te considerar o caráter dinâmico do contexto escolar, assim 
como a heterogeneidade de estudantes. Ambos exigem uma 
prática docente flexível, que esteja aberta a ajustar o plane-
jamento aos desafios que surgem ao longo do ano letivo. 

Por isso, consideramos algumas informações elementares 
que a organização de uma sequência didática requer para 
propor o modelo a seguir: é necessário indicar os objetivos 
de aprendizagem da sequência, o tempo necessário para rea-
lizá-la, os materiais e espaços que serão mobilizados, como a 
turma será preparada para a sequência didática, como se dará 
o desenvolvimento dela e como ela será encerrada e avaliada.
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MODELO DE MATRIZ PARA A ELABORAÇÃO DE SEQUÊNCIAS DIDÁTICAS
Sequência didática Anote o título da sequência didática.

Tema ou seção do livro Indique quais conteúdos do livro serão abordados. 

Objetivos de aprendizagem Escreva os objetivos de aprendizagem que a sequência didática pretende alcançar.

Quantidade de aulas previstas Estime a quantidade de aulas que a sequência didática vai demandar. 

Preparação
Descreva as atividades preparatórias que a turma vai realizar como forma de iniciar a sequência 
didática. Podem ser atividades de avaliação diagnóstica, de levantamento de conhecimentos 
prévios, de sensibilização para o tema, etc. 

Desenvolvimento da aula Anote o passo a passo das atividades da aula, indicando como será o desenvolvimento da 
sequência didática.

Finalização da aula Indique como será o fechamento de cada aula. Podem ser atividades de sistematização, 
organização do espaço físico da sala de aula, etc.

Fechamento e avaliação da 
sequência

Indique como será o fechamento da sequência didática. Por exemplo: atividades de conclusão 
e compartilhamento de resultados; roda de conversa sobre a proposta; etc. Além disso, é 
importante avaliar a efetividade da sequência e incentivar a autoavaliação da turma.

Para finalizar, apresentamos um modelo de plano de aula 
que engloba tanto a rotina quanto a sequência didática. Para 
isso, consideramos alguns conteúdos do capítulo 1 do 4º ano. 
Sabemos que o caráter dinâmico do contexto escolar, assim 
como a heterogeneidade dos grupos de estudantes, exigem 

uma prática docente flexível, que esteja aberta a ajustar o 
planejamento aos desafios que surgem ao longo do ano le-
tivo. Sendo assim, este planejamento visa guiar seu trabalho, 
ao mesmo tempo que permite adaptações à realidade e ao 
projeto pedagógico da escola. 

MODELO DE PLANO DE AULA – CONTO DE ENCANTAMENTO
Seção Dando asas à produção (páginas 38 a 39)

Objetivo • Produzir um conto de encantamento, mobilizando saberes acerca dos elementos da narrativa.

Quantidade de aulas 
previstas

2 aulas.

Materiais necessários Livro didático; folha avulsa para ilustrar o texto; materiais de uso diário (lápis, caneta, lápis coloridos, 
borracha, etc.); cartolina para produzir a capa do livro da turma. 

Componente Língua Portuguesa.

Habilidades da BNCC EF15LP05, EF15LP06, EF15LP07, EF15LP08, EF15LP19, EF35LP25 e EF15CO04 (interdisciplinaridade).

Organização 
do espaço de 
aprendizagem

• Organizar a turma em pequenos grupos heterogêneos (entre 3 e 4 estudantes), em que os integrantes 
tenham níveis de conhecimento diferentes e, assim, possam se ajudar no desenvolvimento conjunto. 

Atividade 
preparatória 

• Realizar a avaliação diagnóstica sugerida no rodapé da página 38 do Livro do Professor – formato em U. 
• Verificar se os estudantes conseguem organizar suas ideias para descrever o cenário da história. Nesse 

momento, sondar como os estudantes escrevem, como a criatividade e a imaginação estão presentes no 
texto. Esse texto será retomado durante a produção do texto propriamente dita. 

Desenvolvimento 
das aulas

• Com base nas informações apresentadas no Roteiro de aula das páginas 38 e 39, realizar uma nova 
leitura do poema “A fada das crianças”, a fim de que a turma possa relembrar as principais ideias. 

• Depois, retomar as características dos contos de encantamento. O mapa conceitual pode dar suporte 
para esse trabalho.

• Seguir as orientações apresentadas no rodapé e procurar sempre acompanhar cada etapa da produção, 
como sugerido no item avaliação continuada. Assim, consegue-se avaliar como está o aprendizado e 
o que fazer para sanar dúvidas dos estudantes ou para auxiliá-los com as dificuldades que surgirem no 
meio do percurso.  

Finalização 
das aulas

• Após a avaliação e a reescrita dos textos, ajudar os estudantes a confeccionar o livro de contos 
da turma. Se possível, o livro pode ser exposto na biblioteca da escola para que as outras turmas 
conheçam as histórias. Outra possibilidade é fazer um sistema de empréstimo em que cada dia um 
estudante possa levar o livro para casa e apresentá-lo aos familiares e/ou responsáveis. 

• Por fim, caso exista a possibilidade, o livro pode ser digitado e divulgado em um blog da turma ou 
da escola. Nessa opção, é importante supervisionar a turma durante a digitação e a exposição dos 
textos no blog. As ferramentas digitais devem sempre ser incentivadas, desde que usadas com função 
pedagógica e orientadas pelo professor. 

Esse plano de aula é uma sugestão de modelo que pode ser 
ampliado e adaptado conforme a necessidade da turma e da 
prática docente. Para preenchê-lo, é possível utilizar os dados 
sistematizados neste Livro do Professor, como as informações 
listadas no quadro de progressão de conteúdos, na sugestão 
de cronograma e nas orientações didáticas disponibilizadas 

nas colunas laterais e na parte inferior da reprodução das pá-
ginas reduzidas do Livro do Estudante. Nelas, você encontra 
sugestões de atividades complementares, propostas de rotei-
ros de aula, listas de objetivos de aprendizagem, aconselha-
mentos para a adaptação de dinâmicas em sala de aula, entre 
outros subsídios para uma prática docente.
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EIXOS CONTEMPLADOS  
NA SEÇÃO

 » Leitura/escuta; Análise linguís-
tica/semiótica; Produção de 
textos.

CAMPOS DE ATUAÇÃO 
CONTEMPLADOS NA SEÇÃO

 » Todos os campos de atuação; 
Campo artístico-literário.

HABILIDADES MOBILIZADAS 
NA SEÇÃO

 » (EF15LP03) Localizar infor-
mações explícitas em textos.

 » (EF35LP01) Ler e compreender, 
silenciosamente e, em seguida, 
em voz alta, com autonomia e 
fluência, textos curtos com ní-
vel de textualidade adequado.

 » (EF35LP03) Identificar a ideia 
central do texto, demonstrando 
compreensão global.

 » (EF35LP04) Inferir informa-
ções implícitas nos textos lidos.

 » (EF35LP23) Apreciar poemas 
e outros textos versificados, 
observando rimas, aliterações 
e diferentes modos de divisão 
dos versos, estrofes e refrões 
e seu efeito de sentido.

 » (EF35LP27) Ler e compreender, 
com certa autonomia, textos em 
versos, explorando rimas, sons 
e jogos de palavras, imagens 
poéticas (sentidos figurados) 
e recursos visuais e sonoros.

Orientações didáticas 
 y Ao longo do volume, durante as atividades e 
nas produções escritas dos estudantes, au-
xilie-os no desenvolvimento da letra cursiva. 
Caso eles apresentem dificuldade, procure 
sempre retomar o traçado das letras.

 y Atividade 1: Para realizar essa atividade, os 
estudantes precisarão localizar a expressão 
“teve uma ideia do mal” no poema, referida 
no enunciado, ler a sequência narrativa no 
verso “a bruxa com seus botões” (EF15LP03), 
relacioná-las às demais e fazer inferências 
(EF35LP04). Caso os estudantes encontrem 
dificuldade em identificar que se trata da 
bruxa e em compreender que a informação 
está nos primeiros versos, releia com eles a 
primeira estrofe e escreva-a na lousa para que 
possam compreender melhor esse trecho.

 y Para remediar dificuldades de aprendizagem 
relacionadas às habilidades de localização de 

informação e de construção de inferências, 
retome o poema “Castigo” e leia a primei-
ra estrofe, fazendo pequenas pausas para 
promover a reflexão sobre o que é expresso 
nela. É importante que os estudantes perce-
bam marcas no texto que ajudem a entender 
quem teve uma ideia do mal. Por exemplo, 
passando os dois primeiros versos (“Teve uma 
ideia do mal” / “a bruxa com seus botões”), 
para a ordem direta, temos: “A bruxa com 
seus botões teve uma ideia do mal”. Caso os 
estudantes demonstrem dificuldade, procu-
re apresentar outros poemas, levando-os a 
construir sentidos por meio da relação entre 
o conteúdo dos versos.

 y Atividade 2: Nessa atividade, os estudantes 
precisarão fazer inferências ao ler as opções 
apresentadas (EF35LP04) com base na leitu-
ra do poema. Uma vez que a palavra castigo 
aparece somente no título, eles precisarão 
compreender que esse castigo está implícito 

Boas-vindas!

Castigo
Teve uma ideia do mal
a bruxa com seus botões.
Ia pôr fim à rival
e dominar os anões. 

Branca de Neve dormia
enquanto a outra trocava
em silêncio os dois chapéus:
o preto ela lá deixava.

 1 Leia o poema intitulado “Castigo”, 
escrito por Fernando Paixão.

rival: oponente, 
adversário(a).
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Parabéns, você chegou ao 4º ano!
As atividades a seguir são um aquecimento 

para as aprendizagens que estão por vir.

Nas respostas das atividades e nas 
produções manuscritas, lembre-se 
de utilizar a letra cursiva.

Atenção!

10 dez
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A bruxa então colocou
o branco que lhe cabia.
Pôs na cabeça e ficou

de repente transformada
em sapo que coaxava.
Nunca mais ela bruxou.

 • Quem teve uma ideia do mal, segundo o poema?

X   A bruxa.

  Os anões.

  A branca de neve.

  O sapo.

coaxar: soltar 
som como 
sapo ou rã.

Fernando Paixão. Castigo. Em: Henriqueta Lisboa e outros. Varal de poesia. 
Ilustrações de Alex Cerveny. 1. ed. São Paulo: Ática, 2007. p. 41. 
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Avaliação diagnóstica
 y Essa seção traz uma proposta 
de avaliação diagnóstica para 
ser aplicada aos estudantes, 
a fim de verificar se desen-
volveram algumas habilidades 
previstas para o 3º ano, bem 
como para os ciclos do 3º ao 
5º ano e do 1º ao 5º ano. Se 
necessário, faça uma retoma-
da dessas habilidades. Assim, 
eles iniciarão um novo ano es-
colar preparados para estudar 
os objetos de conhecimento 
e desenvolver as habilidades 
previstas para o 4º ano. Nas 
Orientações didáticas, há co-
mentários sobre cada uma das 
atividades e orientações que 
ajudarão no encaminhamento 
do trabalho em sala de aula.

na última estrofe, quando, inesperada-
mente, ao colocar o chapéu branco, a 
bruxa foi transformada em sapo e nunca 
mais “bruxou”. Ou seja, o castigo dela foi 
perder o poder de ser bruxa. Se julgar ne-
cessário, apresente outros poemas para 
explorar a habilidade de compreensão da 
ideia central do texto. Leia em voz alta 
os textos selecionados, diversificando 
as estratégias de leitura. Um modo de 
fomentar a compreensão de um texto 
é parar a cada verso ou conjunto de 
versos e fazer perguntas (estratégia de 
autoquestionamento), estimulando os 
estudantes a pensar sobre o assunto do 
texto e a acompanhar a compreensão 
do que está sendo lido.

 y Atividade 3: Nessa atividade, os estudantes 
precisarão fazer inferências (EF35LP04) 
com base em pistas textuais para iden-
tificar a qualidade da ideia que a bruxa 

teve no início do poema (se é boa ou má) 
e estabelecer relações com palavras que 
expressam outra ou a mesma qualida-
de da ideia. Como essa atividade busca 
avaliar a habilidade de compreensão do 
texto e o vocabulário dos estudantes, re-
tome o primeiro verso do poema “Teve 
uma ideia do mal”. Caso os estudantes 
demonstrem dificuldade, oriente-os a 
perceber que as palavras maligna, mal-
dosa e malévola apresentam sentido 
semelhante a “do mal”. 

 y Atividade 4: Nessa atividade, os estudantes 
precisarão fazer inferências (EF35LP04) e 
reconhecer o uso do sentido figurado na 
expressão “com seus botões” (EF35LP27), 
com base na leitura do poema. É impor-
tante que eles compreendam que se trata 
de uma expressão em sentido figurado 
e que, nesse contexto, ela remete a um 
momento de pensamento da bruxa, em 

que ela parou para planejar algo. Para 
remediar dificuldades de aprendizagem 
relacionadas à habilidade de inferir sen-
tido de palavras e expressões, distribua 
poemas ou letras de canção para explorar 
palavras com sentido figurado. Procure 
mostrar aos estudantes que os sentidos 
vão além do sentido literal. Por exemplo, 
apresente o poema “Desejo do cheiro da 
casa da avó”, de Roseana Murray, dispo-
nível em http://roseanamurray.com/site/
index.php/poemas (acesso em: 2 jun. 
2021), e explore a imagem poética e o 
sentido do verso “e tempo acumulado”.
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Mundo de
encantamentos

Capítulo 1

Não escreva no livro.

Atividade complementar
 y Este capítulo tem como conteúdo principal o 
conto de encantamento (ou conto de fadas). 
Como atividade preparatória, para desenvolver 
um trabalho em torno desse gênero, incentive 
os estudantes a levar para a sala livros que 
tenham contos de encantamento. Providencie 
imagens e selecione filmes adequados à faixa 
etária com versões desses contos. Reserve 
um momento para explorar esses materiais, 
visando promover a imersão dos estudantes 
no mundo das histórias de encantamento.

OBJETIVOS PEDAGÓGICOS  
DO CAPÍTULO

Neste capítulo, os estudantes 
vão explorar:

 y as práticas de leitura literária e 
o senso estético para fruição, 
de modo a fomentar o reco-
nhecimento e a valorização da 
literatura como meio de acesso 
às dimensões do imaginário e 
do encantamento;

 y a interpretação de textos lite-
rários dos gêneros poema e 
conto de encantamento, via-
bilizando o desenvolvimento 
de habilidades leitoras;

 y o reconhecimento das clas-
ses de palavras substantivo e 
adjetivo, assim como a verifica-
ção de sua função nos textos;

 y o conhecimento de normas 
ortográficas referentes ao uso 
de g e j e também dos sufixos 
-oso/-osa e -ez/-eza; 

 y a produção de um conto de 
encantamento, mobilizando 
saberes acerca dos elementos 
da narrativa;

 y a contação de histórias, de-
senvolvendo a capacidade de 
síntese e de memorização e o 
reconhecimento de estratégias 
para atrair a atenção do público;

 y a análise de imagens e a atri-
buição de sentido a elas, o que 
incentiva o desenvolvimento de 
habilidades leitoras de textos 
não verbais. 

1

14 catorze
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CAPÍTULO

1 Existem histórias que fascinam e 
divertem por levarem a imaginação 
dos leitores a mundos bem diferentes 
do nosso. Nessas narrativas, há prínci-
pes, princesas, fadas, bruxas, animais, 
objetos e lugares encantados, vilões, 
heróis, mas também pessoas comuns 
que vivem situações extraordinárias.

Observe a imagem de abertura 
do capítulo e responda às questões. 

Para começo de conversa
 1 O que mais chamou a sua aten-

ção na imagem?

 2 Você já leu ou conhece alguma his-
tória em que aparecem os animais 
que estão presentes nessa ima-
gem? Comente com os colegas.

 3 Em sua opinião, que sentimentos 
as crianças parecem expressar 
nessa cena?

 4 Lembre-se de uma história 
que você já tenha lido e que 
envolva magia ou encanta-
mento. Conte-a para a turma, 
comentando os elementos da his-
tória dos quais você mais gostou.
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Respostas pessoais.

Fotomontagem de crianças sobre uma 
ponte em um mundo de encantamentos 
com animais e um castelo.

15quinze
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Capítulo 1

Não escreva no livro.

Orientações didáticas
 y Atividade 1: Peça à turma que observe a cena.
Converse com os estudantes sobre o que a 
imagem retrata e o que chama a atenção de-
les. Verifique se eles identificam os elemen-
tos do mundo de encantamento que estão 
representados: castelo, dragão, unicórnio, 
coelho mágico.

 y Atividade 2: Leia a pergunta e incentive os 
estudantes a ouvir com atenção as respostas 
dos colegas, promovendo, assim, um clima de 
empatia e engajamento para que eles ampliem 
o repertório sobre contos de encantamento.

 y Atividade 3: Nessa etapa da análise da ima-
gem, ajude os estudantes a identificar o sor-
riso e o olhar interessado e encantado das 
crianças da cena.

BASE NACIONAL COMUM 
CURRICULAR (BNCC) 
NO CAPÍTULO

Competências
 » Competências gerais da Edu-
cação Básica: 1, 3, 4, 8 e 9.

 » Competências específicas de 
Linguagens: 1, 3 e 5.

 » Competências específicas de 
Língua Portuguesa: 1, 2, 8 e 9.

 » Competência específica de 
Geografia: 5.

 » Competência da Computa-
ção: 3.

Habilidades
 » Habilidades de Língua Portu-
guesa: EF15LP02, EF15LP03, 
EF15LP04, EF15LP05, EF15LP06, 
EF15LP07, EF15LP08, EF15LP09, 
EF15LP10, EF15LP11, EF15LP12, 
EF15LP14, EF15LP1, EF15LP16,  
EF15LP19, EF35LP01, EF35LP02, 
EF35LP04, EF35LP05, EF35LP17, 
EF35LP18, EF35LP19, EF35LP21, 
EF35LP23, EF35LP25, EF35LP26, 
EF35LP29, EF04LP01 e EF04LP08.

 » Habilidade de Geografia: 
EF04GE01.

 » Habilidade da Computação: 
EF15CO04.

EIXO CONTEMPLADO 
NA SEÇÃO

 » Oralidade.

CAMPOS DE ATUAÇÃO 
CONTEMPLADOS NA SEÇÃO

 » Todos os campos de atuação.

HABILIDADE MOBILIZADA 
NA SEÇÃO

 » (EF15LP09) Expressar-se em 
situações de intercâmbio oral 
com clareza, preocupando-se 
em ser compreendido pelo in-
terlocutor e usando a palavra 
com tom de voz audível, boa 
articulação e ritmo adequado.Autoconsciência

 y Atividade 4: Aproveite essa atividade 
para levantar o conhecimento dos estu-
dantes sobre as histórias de encantamento 
e o que elas representam para eles, que 
emoções despertam, qual história mais 
os comove, etc. 

1
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POR DENTRO DO LIVRO DO PROFESSOR
Essa seção é constituída pela reprodução reduzida do 

Livro do Estudante em páginas duplas, posicionadas na 
parte central do Livro do Professor. Nessa reprodução, há 
as respostas das atividades em rosa. Ao redor dela, nas 
colunas laterais e na parte inferior, indicam-se os objetivos 
pedagógicos de cada capítulo, as competências, as habi-
lidades, os eixos, os campos de atuação e apresentam-se: 
orientações sobre cada uma das atividades, podendo haver 

complementos de respostas e demais subsídios para auxi-
liar o professor; roteiros de aulas e demais sugestões didáti-
cas para auxiliar o trabalho em sala de aula. Dessa maneira, 
todas as informações relacionadas aos conteúdos do Livro 
do Estudante e úteis para a preparação das aulas estão dis-
poníveis a você, professor. Para facilitar, a numeração das 
páginas passa a ser a mesma do Livro do Estudante. Veja a 
seguir como o Livro do Professor está organizado.

Itens da BNCC 
avaliados na 
seção
Lista com os eixos, 
campos de atuação 
e habilidades 
avaliados na seção.

Objetivos 
pedagógicos 
do capítulo
Lista dos 
objetivos que 
destaca as 
expectativas de 
aprendizagem 
de cada capítulo 
e o que os 
estudantes 
deverão saber ao 
final do capítulo.

Base Nacional Comum Curricular 
(BNCC) no capítulo 
Lista das competências e habilidades que são 
mobilizadas no capítulo. 

Orientações didáticas
Orientações relativas ao conteúdo abordado e às 
atividades de cada página. Pode conter também sugestões 
de atividades interdisciplinares.

Atividade complementar
Propostas de atividades para 
ampliar e diversificar a abordagem 
dos conteúdos estudados.

Saber ser
Orientação para 
o trabalho com 
competências 
socioemocionais.

XXVIII

Orientações gerais
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Capítulo 1

Não escreva no livro.

IDEIAS E CONCEITOS- 
-CHAVE DA SEÇÃO

Nessa seção, os estudantes vão 
conhecer um poema com ele-
mentos do mundo encantado. 
São apresentadas questões que 
envolvem habilidades de formu-
lação de hipóteses, localização de 
informações no texto, inferências 
de sentidos de expressões, entre 
outras. Além disso, os estudantes 
são instigados a identificar no poe-
ma as características de uma fada 
e a encontrar no texto elementos 
de encantamento.

EIXOS CONTEMPLADOS 
NA SEÇÃO

 » Leitura/escuta; Oralidade. 

CAMPOS DE ATUAÇÃO 
CONTEMPLADOS NA SEÇÃO

 » Todos os campos de atuação; 
Campo artístico-literário.

HABILIDADES MOBILIZADAS 
NA SEÇÃO

 » (EF15LP02) Estabelecer ex-
pectativas em relação ao tex-
to que vai ler (pressuposições 
antecipadoras dos sentidos, da 
forma e da função social do 
texto), apoiando-se em seus 
conhecimentos prévios sobre 
as condições de produção e 
recepção desse texto, o gê-
nero, o suporte e o universo 
temático, bem como sobre 
saliências textuais, recursos 
gráficos, imagens, dados da 
própria obra (índice, prefácio 
etc.), confirmando antecipações 
e inferências realizadas antes 
e durante a leitura de textos, 
checando a adequação das 
hipóteses realizadas.

 » (EF15LP03) Localizar infor-
mações explícitas em textos.

 » (EF15LP09) Expressar-se em 
situações de intercâmbio oral 
com clareza, preocupando-se 
em ser compreendido pelo in-
terlocutor e usando a palavra 
com tom de voz audível, boa 
articulação e ritmo adequado.

 » (EF35LP01) Ler e compreender, 
silenciosamente e, em seguida, 
em voz alta, com autonomia e 
fluência, textos curtos com ní-
vel de textualidade adequado.

 » (EF35LP04) Inferir informa-
ções implícitas nos textos lidos.

 » (EF35LP05) Inferir o senti-
do de palavras ou expressões 
desconhecidas em textos, com 
base no contexto da frase ou 
do texto.

Avaliação diagnóstica
 y Pergunte aos estudantes se eles já leram 
algum poema e quais características conse-
guiram identificar. Indague-os, ainda, sobre 
quais foram os poemas de que mais gostaram 
e peça-lhes que justifiquem suas respostas. 
Aproveite esse momento para sondar os 
conhecimentos da turma em relação a esse 
gênero textual, identificando as potencialida-
des e as fragilidades em relação ao conteúdo 
a ser estudado no decorrer do capítulo. Ao 
longo do volume, sempre que julgar neces-
sário, anote as informações coletadas nas 
sugestões de avaliação feitas em cada ca-
pítulo. Elas podem ser organizadas em uma 
tabela (ou planilha) ou em um portfólio dos 
estudantes. Assim, é possível acompanhar o 
desenvolvimento das habilidades pretendidas 
e propor estratégias para sanar dúvidas ou 
aprimorar os conhecimentos.

Roteiro de aula
 y Antes de ler o texto em voz alta, peça aos 
estudantes que leiam o título e observem a 
ilustração que acompanha o texto. Com base 
nesses elementos, solicite que escrevam no 
caderno o que eles acham que será tratado 
no poema (EF15LP02).

 y Questões de predição: As questões favorecem 
um momento de conversa com os estudantes. 
Instigue-os a expor suas ideias sobre o que 
imaginam que será abordado no poema e o 
que pensam sobre fadas e mundo encantado.

 y Após discutir as questões, sugira aos estudan-
tes que leiam o texto em silêncio. Finalizada 
essa leitura, pergunte se o que eles haviam 
previsto sobre o conteúdo do texto se confir-
mou ou não. Depois, declame com expressi-
vidade o poema e pergunte o que, para eles, 
o eu poético quis expressar.
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Navegar na leitura

O poema a seguir apresenta elementos de um mundo encantado. 
Primeiro, leia-o silenciosamente. Em seguida, faça a leitura em voz alta, 
conforme a orientação do professor.

 • Como você imagina que seja esse mundo?

 • Nesse mundo encantado, mora a fada das crianças. 
Qual seria seu desejo se a fada pudesse realizá-lo?

A fada das crianças
Do seu longínquo reino cor-de-rosa,
Voando pela noite silenciosa,
A fada das crianças vem, luzindo.
Papoulas a coroam, e, cobrindo
Seu corpo todo, a tornam misteriosa.

À criança que dorme chega leve,
E, pondo-lhe na fronte a mão de neve,
Os seus cabelos de ouro acaricia –
E sonhos lindos, como ninguém teve,
A sentir a criança principia. […]

E há figuras pequenas e engraçadas
Que brincam e dão saltos e passadas…
Mas vem o dia, e, leve e graciosa,
Pé ante pé, volta a melhor das fadas
Ao seu longínquo reino cor-de-rosa.

Fernando Pessoa. A fada das crianças.  
Em: Poemas para crianças. São Paulo: Martins, 

2007. p. 10.

Resposta pessoal.

Resposta pessoal.

longínquo: distante.
luzir: brilhar.
papoula: tipo de flor.
fronte: testa.
mão de neve: mão cuja pele é branca, clara.
gracioso: que tem graça, encanto, 
delicadeza, leveza.

16 dezesseis

224825_LPO4_FUND_I_9aED25_LA_C1_014a021.indd   16 04/09/25   16:56

Ler para compreender

 1 O poema conta como foi uma visita feita a uma criança.

a. Quem visitou a criança? 

A fada das crianças.

b. O que a criança estava fazendo quando foi visitada? 

A criança estava dormindo.

 2 Releia a primeira estrofe do poema. 

a. Como a fada das crianças se veste e se movimenta? 

A fada tem uma coroa de flores (papoulas) e elas também cobrem seu corpo. Ela se

movimenta voando.

b. Copie duas palavras da estrofe que formam rimas.

Respostas possíveis: cor-de-rosa, silenciosa, misteriosa / luzindo, cobrindo.

 3 Releia agora estes outros versos do poema.

Mas vem o dia, e, leve e graciosa,
Pé ante pé, volta a melhor das fadas
Ao seu longínquo reino cor-de-rosa.

Do seu longínquo reino cor-de-rosa,
Voando pela noite silenciosa,
A fada das crianças vem, luzindo.
Papoulas a coroam, e, cobrindo
Seu corpo todo, a tornam misteriosa.

a. Copie a expressão que revela quando termina o encantamento que 
aconteceu à noite.

“Mas vem o dia”.

b. Copie a palavra que informa que o reino cor-de-rosa é distante do 
mundo onde a criança vive.

Longínquo.
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No cinemaCapítulo 5

Orientações didáticas
 y Atividade 7: No item a, depois de os estudan-
tes identificarem a palavra e seu sentido no 
contexto do roteiro, amplie a oportunidade 
de aprendizagem indicando que codinome 
tem significado semelhante ao de apelido. No 
entanto, o que diferencia um termo do outro 
é o fato de o apelido ser utilizado, muitas ve-
zes, para diferenciar pessoas com o mesmo 
nome. Já o codinome é utilizado para ocultar 
a identidade de alguém. No item b, espera-
-se que os estudantes sublinhem apenas os 
dois últimos períodos da fala em que dona 
Cristina explica o termo.

 y Atividade 8: No item a, ajude os estudantes 
a perceber que muitas pessoas idosas são 
tratadas como criança pois, por vezes, nes-
sa fase da vida, elas se tornam dependentes, 
necessitando de ajuda e cuidados especiais 
(EF35LP04). No item b, os estudantes de-
vem copiar o trecho “(falando em falsete)”. 

Habilidades de 
relacionamento

SABER
SER

 y Atividade 6c: Assegure-se 
de que os estudantes com-
preenderam o sentimento 
de empatia na reação que 
o menino teve durante a 
conversa com dona Cristi-
na, pois, mesmo achando 
estranho ela perguntar no-
vamente seu nome, respon-
deu sem repreendê-la com 
qualquer comentário que a 
deixasse constrangida com 
sua situação.

No item c, esclareça que, nesse contexto, o 
que dona Cristina considera inadequado não 
é o tratamento dado às crianças, e sim o fato 
de ser tratada como se fosse uma criança pe-
quena, embora seja uma adulta de 70 anos.

 y Atividade 9: Retome com os estudantes as 
principais características de um roteiro de ci-
nema. Verifique se eles percebem que o rotei-
ro lido se estrutura em cenas, que têm, cada 
qual, três partes fundamentais: o cabeçalho da 
cena, que indica o local e/ou o tempo em que 
ela acontece; a descrição visual ou auditiva, 
que indica o que se vê ou ouve no momento 
em que se assiste à cena; e os diálogos, que 
apresentam as falas das personagens. Caso 
seja necessário, releia o texto das páginas 142 
a 144. No item b, ajude os estudantes a per-
ceber que EXT refere-se a uma parte da pala-
vra exterior (EF35LP04). Se possível, mostre 
 outros roteiros de cinema em que essa abre-
viação aparece. Se julgar oportuno, informe 

Já terminei o meu conserto, vou entrar 
porque tá na hora de eles me darem banho. 
Sabe que depois que você fica velho todo mun­
do começa a te tratar como um abobado, igual­
zinho como fazem quando a gente é criança, 
sabe: (falando em falsete) oi, vozinha, como é 
que tá hoje? Olha, mas a cara tá bem rosada. 
Conseguiu fazer cocô?

c. Em que outro momento do texto é possível perceber que 
dona Cristina está com perda de memória? Qual é a reação 
de Antônio?

É possível perceber a perda de memória no trecho em que Dona Cristina 

pergunta novamente o nome do menino. Antônio acha estranho, mas responde.

 7 Antônio não conhecia determinada palavra dita por dona Cristina. 

a. Que palavra é essa? O que ela significa de acordo com a personagem?

A palavra é codinome. De acordo com dona Cristina,“codinome é um nome que a 

gente inventa quando a gente não quer que saibam o nome da gente”.

b. Sublinhe o trecho em que dona Cristina usa um exemplo pessoal 
para explicar melhor o sentido dessa palavra.

 8 Releia este trecho do texto.

a. Por que dona Cristina compara o que dizem a ela com o modo como 
se fala com uma criança?

Porque algumas pessoas falam com as pessoas idosas e com as crianças usando um 

tom de voz “infantil”. Também é habitual fazerem a eles perguntas sobre atividades 

básicas relacionadas a seu bem-estar.

b. Copie o trecho que indica o tom de voz usado por dona Cristina ao 
citar as perguntas que fazem a ela.

“(falando em falsete)” 

Saber
Ser

Os atores Pedro Tergolina 
e Lissy Brock em uma 
cena do filme.
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c. O que dona Cristina acha do modo como passou a ser trata-
da ao envelhecer?

 9 Os roteiros de cinema têm marcações e indicações específicas que 
orientam as filmagens. Releia a seguir o trecho inicial do roteiro.

8c.  Ela demonstra certo incômodo com esse tipo de tratamento,  
pois diz que, depois que se fica velho, todos começam a tratar o idoso como um 
abobado, como se tivesse voltado a ser criança e a ser dependente.

CENA 1 – EXT/DIA – PÁTIO DA CASA DE ANTÔNIO 
No pátio dos fundos de uma casa de madeira, ANTÔNIO, 8 anos, está equi­

librando uma tábua em cima de uma lata para completar uma grande pista de 
rampas cuidadosamente construída com material de sucata.

a. A informação destacada indica que a cena se passa em ambiente:

X  diurno.     noturno.    X  aberto.     fechado.

b. Como você compreende a abreviatura EXT? O que ela indica?

Respostas pessoais. Os estudantes podem inferir que EXT é abreviatura da palavra 

externa, indicando que a cena será filmada em ambiente externo. 

c. Ao ler esse trecho, percebemos que o filme inicia com:

 o diálogo entre dona Cristina e Antônio.

X  Antônio organizando uma pista de rampas feita de sucata.

 10 As informações do filme Dona Cristina perdeu a memória estão orga-
nizadas a seguir. Ligue cada informação à imagem correspondente. 

Título  
do filme.

Imagem do 
início do filme.

Tela que aparece 
no final do filme.
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A deficiência visual é ca-
racterizada pela perda total ou 
parcial da visão, dificultando o 
acesso a conteúdos visuais. Para 
garantir a inclusão, as ativida-
des devem priorizar estímulos 
táteis, auditivos e orais. 

Com base no texto “Dona 
Cristina perdeu a memória”, de-
senvolva uma leitura expressiva, 
permitindo que todos escutem 
os diferentes tons de voz das 
personagens. Depois, realize o 
reconto oral em duplas, incenti-
vando os estudantes a narrarem 
a cena com suas palavras. Se 
possível, construa, com materiais 
recicláveis, uma maquete tátil 
representando o pátio, a cerca 
e o triciclo, para que os estu-
dantes com deficiência visual 
explorem os cenários com as 
mãos. Para finalizar, aproveite 
a discussão do texto sobre co-
dinome feito pela personagem 
Dona Cristina e promova uma 
conversa sobre nomes e apeli-
dos, incentivando os estudantes 
a compartilharem o significado 
de seus nomes e apelidos, de-
senvolvendo vínculo, linguagem 
oral e identidade.

Diversidade e inclusão
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Não escreva no livro.

Atividade complementar
 y Antes de iniciar a discussão sobre os su-
fixos -oso e -osa (EF04LP08), faça uma 
atividade preparatória. Apresente aos es-
tudantes um quadro com substantivos e 
com adjetivos formados com esses sufixos. 
Sugerimos estas palavras: maldade/mal-
doso, dengo/dengoso, gosto/gostoso, 
creme/cremoso, brilho/brilhoso, gordura/
gorduroso, cheiro/cheiroso e vergonha/
vergonhoso. Depois, leia os substantivos 
e pergunte o que eles indicam. Em se-
guida, leia os adjetivos fazendo a mesma 
pergunta. Na sequência, pergunte que 
terminação os adjetivos têm em comum. 
Por fim, questione os estudantes sobre 
a função do sufixo -oso nessas palavras. 
É importante perceberem que ele serve 
para formar palavras que caracterizam ou 
qualificam, ou seja, para formar adjetivos. 

IDEIAS E CONCEITOS- 
-CHAVE DA SEÇÃO

Nessa seção, são estudados os 
sufixos -oso e -osa, levando os es-
tudantes a identificar os adjetivos 
formados a partir de substantivos 
e terminados com esses sufixos. 
Nela, também é proposto o es-
tudo dos sufixos -ez e -eza, por 
meio de atividades que envolvem 
a identificação de substantivos 
terminados com esses sufixos e 
seus significados.

EIXOS CONTEMPLADOS  
NA SEÇÃO

 » Leitura/escuta; Análise linguís-
tica/semiótica.

CAMPOS DE ATUAÇÃO 
CONTEMPLADOS NA SEÇÃO

 » Todos os campos de atuação.

HABILIDADES MOBILIZADAS 
NA SEÇÃO

 » (EF15LP03) Localizar infor-
mações explícitas em textos.

 » (EF35LP01) Ler e compreender, 
silenciosamente e, em seguida, 
em voz alta, com autonomia e 
fluência, textos curtos com ní-
vel de textualidade adequado.

 » (EF04LP08) Reconhecer e 
grafar, corretamente, palavras 
derivadas com os sufixos -agem, 
-oso, -eza, -izar/-isar (regulares 
morfológicas).

Orientações didáticas
 y Atividades 1 e 2: Relembre com os estu-
dantes que sufixo é um elemento posposto 
a um radical ou a uma palavra para for-
mar novas palavras. Ajude-os a analisar 
as palavras apresentadas e aproveite para 
explorar os sentidos que elas adquirem 
com o acréscimo dos sufixos -oso e -osa. 
Comente, após realizar as atividades, 
que existem adjetivos que não derivam 
de substantivos, ou seja, não são forma-
dos com base neles, como feio e bonito.

 y Atividade 3: Espera-se que, após a rea-
lização das atividades 1 e 2 e a leitura 
do boxe de sistematização, os estudan-
tes concluam que não existem adjetivos 
terminados com -ozo e -oza. 

 y Para introduzir a discussão sobre os sufi-
xos -ez e -eza, organize os estudantes em 
grupos e distribua fichas com adjetivos 

(triste, belo, magro, leve, claro, rico, macio, 
delicado, estúpido, malvado, esperto) 
e outras com substantivos (tristeza, 
beleza, magreza, leveza, clareza, riqueza, 
maciez, delicadeza, estupidez, malvadeza, 
esperteza). Depois, instrua-os a construir 
frases com as palavras e a compartilhá-las 
com os colegas. Pergunte se as palavras 
nomeiam algo ou caracterizam ou quali-
ficam seres e objetos. 

 y Atividades 4 e 5: Reforce a ideia que 
os sufixos -ez e -eza podem acrescen-
tar às palavras. Se pertinente, peça aos 
estudantes que formem frases com as 
palavras da atividade 5 para destacar o 
sentido delas. 

 y Leia o boxe de sistematização com a 
turma e certifique-se de que todos com-
preenderam seu conteúdo. Se necessário, 
cite e peça exemplos que ilustrem o uso 
de palavras terminadas em -ez e -eza.

Voando pela noite silenciosa,
A fada das crianças vem, luzindo.

Papoulas a coroam, e, cobrindo
Seu corpo todo, a tornam misteriosa.

Caminhos da língua

Sufixos

Sufixos -oso, -osa

 1 Leia os substantivos do quadro.

 2 Forme adjetivos terminados em -oso ou -osa a partir de substantivos, 
como na atividade anterior.

a. bondade: bondoso, bondosa 

b. amor: amoroso, amorosa 

c. maravilha: maravilhoso, maravilhosa 

d. charme: charmoso, charmosa 

e. carinho: carinhoso, carinhosa 

O sufixo -oso e a forma feminina -osa formam alguns adjetivos deri-
vados de substantivos. Exemplos: famoso, perigoso, vitoriosa, caprichosa.

 3 Você estudou adjetivos que terminam em -oso e -osa. Agora, discuta 
com os colegas e o professor: Será que existem adjetivos terminados 
em -ozo e -oza? 

Não. 

silêncio     mistério 

 • Em cada trecho a seguir, há um adjetivo formado com base em um 
dos substantivos do quadro. Encontre e circule esses adjetivos.
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Sufixos -ez, -eza

 4 Leia a quadrinha a seguir. 

 6 Preencha o quadro com as palavras que faltam.

Os sufixos -ez e -eza formam alguns dos substantivos derivados de 
adjetivos. Exemplos: gravidez, delicadeza.

Domínio público.

a. Copie da quadrinha os substantivos que rimam.

riqueza, pobreza

b. O substantivo riqueza é derivado do adjetivo rico. O outro substanti-
vo que você apontou no item anterior é derivado de qual adjetivo?

Do adjetivo pobre.

 5 Leia as palavras do quadro. Depois, complete os espaços segundo a 
definição de cada uma delas. 

Adjetivo Substantivo

belo  beleza 

 tímido timidez

delicado  delicadeza 

rápido  rapidez 

lucidez      timidez      fluidez

a. Aquilo que é fluido apresenta: fluidez .

b. Aquele que é tímido, acanhado, apresenta: timidez .

c. Aquele que está lúcido, ou seja, consciente, apresenta: lucidez .

Lá no céu tem mil estrelas
Reluzindo de riqueza
Quem quiser casar comigo
Não repare a pobreza.
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Não escreva no livro.

 » (EF35LP21) Ler e compreen-
der, de forma autônoma, textos 
literários de diferentes gêneros 
e extensões, inclusive aqueles 
sem ilustrações, estabelecen-
do preferências por gêneros, 
temas, autores.

 » (EF35LP23) Apreciar poemas 
e outros textos versificados, 
observando rimas, aliterações 
e diferentes modos de divisão 
dos versos, estrofes e refrões 
e seu efeito de sentido.

 y Atividade 2: É possível que os estudantes 
tenham dificuldade na resolução dessa 
atividade, porque a estrutura sintática 
dos versos não é direta. Para ajudá-los 
a superar essa dificuldade, releia lenta-
mente a estrofe do texto, chamando a 
atenção para cada verso e fazendo as 
pausas necessárias, para que eles com-
preen dam como as informações estão 
relacionadas. Se necessário, reordene 
as frases. Por exemplo, releia os dois úl-
timos versos assim: “papoulas cobrem 
o corpo da fada, a coroam e a tornam 
misteriosa”. Nessa reconstrução de fra-
ses, você pode ainda substituir palavras 
que tenham gerado maior dúvida pelos 
sinônimos apresentados no glossário.

 y Atividade 3: Essa atividade permite veri-
ficar se os estudantes compreenderam o 
significado dos versos e observaram as 
expressões empregadas no texto e seus 

Costa, Marta Morais da. 
Metodologia do ensino da 
literatura infantil. Curitiba: 
Intersaberes, 2013.

Esse livro visa auxiliar os 
professores a formar leitores 
competentes, por meio da 
proposição de práticas esco-
lares efetivas para o trabalho 
com a literatura infantil asso-
ciadas à discussão teórica.

Para complementar
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Navegar na leitura

O poema a seguir apresenta elementos de um mundo encantado. 
Primeiro, leia-o silenciosamente. Em seguida, faça a leitura em voz alta, 
conforme a orientação do professor.

 • Como você imagina que seja esse mundo?

 • Nesse mundo encantado, mora a fada das crianças. 
Qual seria seu desejo se a fada pudesse realizá-lo?

A fada das crianças
Do seu longínquo reino cor-de-rosa,
Voando pela noite silenciosa,
A fada das crianças vem, luzindo.
Papoulas a coroam, e, cobrindo
Seu corpo todo, a tornam misteriosa.

À criança que dorme chega leve,
E, pondo-lhe na fronte a mão de neve,
Os seus cabelos de ouro acaricia –
E sonhos lindos, como ninguém teve,
A sentir a criança principia. […]

E há figuras pequenas e engraçadas
Que brincam e dão saltos e passadas…
Mas vem o dia, e, leve e graciosa,
Pé ante pé, volta a melhor das fadas
Ao seu longínquo reino cor-de-rosa.

Fernando Pessoa. A fada das crianças.  
Em: Poemas para crianças. São Paulo: Martins, 

2007. p. 10.

Resposta pessoal.

Resposta pessoal.

longínquo: distante.
luzir: brilhar.
papoula: tipo de flor.
fronte: testa.
mão de neve: mão cuja pele é branca, clara.
gracioso: que tem graça, encanto, 
delicadeza, leveza.

16 dezesseis
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Ler para compreender

 1 O poema conta como foi uma visita feita a uma criança.

a. Quem visitou a criança? 

A fada das crianças.

b. O que a criança estava fazendo quando foi visitada? 

A criança estava dormindo.

 2 Releia a primeira estrofe do poema. 

a. Como a fada das crianças se veste e se movimenta? 

A fada tem uma coroa de flores (papoulas) e elas também cobrem seu corpo. Ela se

movimenta voando.

b. Copie duas palavras da estrofe que formam rimas.

Respostas possíveis: cor-de-rosa, silenciosa, misteriosa / luzindo, cobrindo.

 3 Releia agora estes outros versos do poema.

Mas vem o dia, e, leve e graciosa,
Pé ante pé, volta a melhor das fadas
Ao seu longínquo reino cor-de-rosa.

Do seu longínquo reino cor-de-rosa,
Voando pela noite silenciosa,
A fada das crianças vem, luzindo.
Papoulas a coroam, e, cobrindo
Seu corpo todo, a tornam misteriosa.

a. Copie a expressão que revela quando termina o encantamento que 
aconteceu à noite.

“Mas vem o dia”.

b. Copie a palavra que informa que o reino cor-de-rosa é distante do 
mundo onde a criança vive.

Longínquo.
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dantes que façam uma segunda leitura 
do texto, agora em voz alta, enfatizando 
a sonoridade (EF35LP23).

 y Revise com os estudantes os conceitos de 
verso (cada linha de um poema) e estrofe 
(conjunto de versos separado de outro 
por um espaço em branco; às vezes, a 
estrofe é formada por um único  verso).

Orientações didáticas
 y Atividade 1: Caso os estudantes tenham 
dificuldade na identificação das infor-
mações solicitadas nos itens a e b, peça 
que releiam o terceiro verso da primei-
ra estrofe, o primeiro verso da segunda 
estrofe e o penúltimo verso da última 
estrofe, indagando sobre o que se pode 
depreender de cada um desses versos 
(EF15LP03).

efeitos de sentido. Se necessário, ajude-os 
a identificar as informações solicitadas. 
No item a, comente que, em oposição à 
noite, o dia é o momento que põe fim ao 
encantamento. Aproveite para comentar 
que esse é o momento em que se encerra 
o sonho da criança, que dormia.

224868_LPO4_FUND_I_9aED25_LP_C1_014a021.indd   17 05/09/2025   09:30
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que, em cenas de roteiros, aparece também a 
abreviação INT, que significa interior, ou seja, 
“local interno”. Por fim, no item c, retome a 
importância da descrição que contextualiza 
a cena, norteando os atores, os diretores e a 
equipe técnica sobre a filmagem. Sem essa 
descrição, não conseguiríamos imaginar o 
que se passa na cena.

 y Atividade 10: Verifique se os estudantes ne-
cessitam de auxílio para fazer a correspon-
dência adequadamente.

Avaliação continuada
 y Como forma de auxiliar na reflexão sobre o 
cinema enquanto manifestação artística, ao 
final do trabalho com essa seção, valorize as 
concepções subjetivas que remetam à te-
mática do cinema. Para tanto, promova uma 
conversa para que os estudantes possam co-
mentar sobre suas experiências relacionadas 
ao universo cinematográfico. A fim de moni-
torar o reconhecimento do cinema como uma 
forma de refletir sobre a realidade, estimule a 
turma a pensar em mensagens transmitidas 
por alguns filmes conhecidos.

portA CurtAs. Rio de 
Janeiro, [20--?]. Disponível 
em: http://portacurtas.org.
br/. Acesso em: 13 mar. 
2025. 

Nesse site, há curtas-metra-
gens disponíveis, que podem 
ser apresentados aos estudan-
tes. Há também informações 
sobre as obras.

Para complementar

Já terminei o meu conserto, vou entrar 
porque tá na hora de eles me darem banho. 
Sabe que depois que você fica velho todo mun­
do começa a te tratar como um abobado, igual­
zinho como fazem quando a gente é criança, 
sabe: (falando em falsete) oi, vozinha, como é 
que tá hoje? Olha, mas a cara tá bem rosada. 
Conseguiu fazer cocô?

c. Em que outro momento do texto é possível perceber que 
dona Cristina está com perda de memória? Qual é a reação 
de Antônio?

É possível perceber a perda de memória no trecho em que Dona Cristina 

pergunta novamente o nome do menino. Antônio acha estranho, mas responde.

 7 Antônio não conhecia determinada palavra dita por dona Cristina. 

a. Que palavra é essa? O que ela significa de acordo com a personagem?

A palavra é codinome. De acordo com dona Cristina,“codinome é um nome que a 

gente inventa quando a gente não quer que saibam o nome da gente”.

b. Sublinhe o trecho em que dona Cristina usa um exemplo pessoal 
para explicar melhor o sentido dessa palavra.

 8 Releia este trecho do texto.

a. Por que dona Cristina compara o que dizem a ela com o modo como 
se fala com uma criança?

Porque algumas pessoas falam com as pessoas idosas e com as crianças usando um 

tom de voz “infantil”. Também é habitual fazerem a eles perguntas sobre atividades 

básicas relacionadas a seu bem-estar.

b. Copie o trecho que indica o tom de voz usado por dona Cristina ao 
citar as perguntas que fazem a ela.

“(falando em falsete)” 

Saber
Ser

Os atores Pedro Tergolina 
e Lissy Brock em uma 
cena do filme.
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c. O que dona Cristina acha do modo como passou a ser trata-
da ao envelhecer?

 9 Os roteiros de cinema têm marcações e indicações específicas que 
orientam as filmagens. Releia a seguir o trecho inicial do roteiro.

8c.  Ela demonstra certo incômodo com esse tipo de tratamento,  
pois diz que, depois que se fica velho, todos começam a tratar o idoso como um 
abobado, como se tivesse voltado a ser criança e a ser dependente.

CENA 1 – EXT/DIA – PÁTIO DA CASA DE ANTÔNIO 
No pátio dos fundos de uma casa de madeira, ANTÔNIO, 8 anos, está equi­

librando uma tábua em cima de uma lata para completar uma grande pista de 
rampas cuidadosamente construída com material de sucata.

a. A informação destacada indica que a cena se passa em ambiente:

X  diurno.     noturno.    X  aberto.     fechado.

b. Como você compreende a abreviatura EXT? O que ela indica?

Respostas pessoais. Os estudantes podem inferir que EXT é abreviatura da palavra 

externa, indicando que a cena será filmada em ambiente externo. 

c. Ao ler esse trecho, percebemos que o filme inicia com:

 o diálogo entre dona Cristina e Antônio.

X  Antônio organizando uma pista de rampas feita de sucata.

 10 As informações do filme Dona Cristina perdeu a memória estão orga-
nizadas a seguir. Ligue cada informação à imagem correspondente. 

Título  
do filme.

Imagem do 
início do filme.

Tela que aparece 
no final do filme.
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• Para ampliar o traba-
lho com o roteiro, apre-
sente aos estudantes 

o objeto digital Profissionais 
do cinema, que mostra algu-
mas das pessoas envolvidas 
na produção de um filme.
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37

Mundo de
encantamentos

Capítulo 1

Não escreva no livro.

 y Atividade 6: Oriente os estudantes a realizar essa atividade em casa. Destaque que eles 
podem pedir ajuda para um familiar ou responsável e tentar, até mesmo, criar frases com os 
substantivos, de modo a verificar o sentido deles no texto. Na aula seguinte, corrija a ativida-
de, solicitando que falem a resposta em voz alta para o restante da turma. Caso haja estudan-
tes com dificuldade para preencher o quadro com substantivos ou adjetivos, destaque que 
os sufixos -ez/-eza formam substantivos derivados de adjetivos. Para que eles visualizem as 
derivações, contextualize, oralmente, os adjetivos em frases e solicite que completem com o 
substantivo derivado, como “Ele é esperto, então ele tem…”.

Atividade complementar
 y Para explorar o sufixo -eza, 
distribua aos estudantes có-
pias da fábula “A menina e o 
leite”, disponível em https://
www.colegiosaojudas.com.br/
fabulas-educativas-para-filhos/ 
(acesso em: 7 mar. 2025). Peça 
a eles que leiam a fábula e, ao 
finalizarem, que a resumam 
oralmente. Depois, leia o tex-
to e pergunte: “Onde a meni-
na caminhava?”; “Que planos 
ela fazia?”; “O que aconteceu 
com o leite?”; “O que pode-
mos aprender com a história?”. 
Questione-os sobre a presença 
ou ausência de encantamento 
no texto. Espera-se que digam 
que não há elementos de en-
cantamento. Por fim, solicite 
que identifiquem a palavra com 
a terminação -eza (grandeza) 
e digam de que palavra ela foi 
formada (grande).

Há ainda algumas dificul-
dades ortográficas que podem 
ser sistematizadas e tornadas 
mais fáceis para os alunos com 
a ajuda de conhecimentos da 
morfologia da língua, ou seja, a 
compreensão de como são for-
madas as palavras, ao longo da 
história. Por exemplo: em to-
dos os substantivos abstratos 
que expressam qualidades 
e são derivados de adjetivos, 
como beleza, pobreza, riqueza, 
tristeza, aparece o sufixo -eza, 
que é sempre escrito com Z. O 
sufixo -ez, de rapidez, gravidez, 
escassez, também é sempre es-
crito com Z.

Brasil. Ministério da Educação. 
Pró-letramento: programa de 
formação continuada de profes-
sores dos anos/séries iniciais do 
Ensino Fundamental – alfabe-
tização e linguagem. Brasília, 
DF: MEC/SEB, 2008. p. 37. Dis-
ponível em: https://portal.mec.
gov.br/index.php?option=com_
docman&view=download&alias=6002 
-fasciculo-port&category 
_slug=julho-2010 
-pdf&Itemid=30192. Acesso em: 
27 jun. 2025.

Saiba  mais

Para casa

Sufixos -ez, -eza

 4 Leia a quadrinha a seguir. 

 6 Preencha o quadro com as palavras que faltam.

Os sufixos -ez e -eza formam alguns dos substantivos derivados de 
adjetivos. Exemplos: gravidez, delicadeza.

Domínio público.

a. Copie da quadrinha os substantivos que rimam.

riqueza, pobreza

b. O substantivo riqueza é derivado do adjetivo rico. O outro substanti-
vo que você apontou no item anterior é derivado de qual adjetivo?

Do adjetivo pobre.

 5 Leia as palavras do quadro. Depois, complete os espaços segundo a 
definição de cada uma delas. 

Adjetivo Substantivo

belo  beleza 

 tímido timidez

delicado  delicadeza 

rápido  rapidez 

lucidez      timidez      fluidez

a. Aquilo que é fluido apresenta: fluidez .

b. Aquele que é tímido, acanhado, apresenta: timidez .

c. Aquele que está lúcido, ou seja, consciente, apresenta: lucidez .

Lá no céu tem mil estrelas
Reluzindo de riqueza
Quem quiser casar comigo
Não repare a pobreza.
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Objeto digital
Indicação do 
objeto digital 
pensado para 
ampliar e 
complementar o 
tema e o trabalho 
desenvolvidos na 
seção.

Saiba mais
Textos localizados 
nas colunas 
laterais para 
ampliar a 
compreensão 
de conceitos e a 
abordagem dos 
temas.

Diversidade e 
inclusão
Sugestões de 
estratégias 
didáticas 
específicas e 
adaptadas para 
lidar com a 
multiplicidade de 
condições que 
a turma pode 
apresentar.

Para 
complementar
Indicações de 
leitura, sites, 
vídeos e outros 
conteúdos para o 
aprofundamento 
dos debates 
sobre os temas 
e contextos 
propostos.

Roteiro de aula
São apresentadas sugestões de 
encaminhamento que podem auxiliar no 
planejamento e desenvolvimento das aulas. 

Avaliação 
continuada
Sugestões 
de atividades 
continuadas 
que o professor 
pode utilizar para 
acompanhar o 
aprendizado dos 
estudantes ao 
longo da seção.

Para casa
Comentários 
sobre as 
atividades 
que serão 
desenvolvidas 
pelos estudantes 
em seus lares, 
com os pais ou 
responsáveis.

Ideias e 
conceitos- 
-chave da 
seção
Indicação 
do conteúdo 
trabalhado na 
seção e da 
maneira como ele 
será abordado.

Avaliação 
diagnóstica
Sugestões 
de atividades 
diagnósticas 
que o professor 
pode utilizar 
para verificar o 
conhecimento 
dos estudantes a 
respeito do que 
será desenvolvido 
na seção.

XXIX

Orientações gerais
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ção do professor e apresenta a importância da avaliação no 
processo de ensino-aprendizagem.

mArcuschi, Luiz Antônio. Gêneros textuais: definição 
e funcionalidade. In: Dionisio, Angela Paiva; BezerrA, 

Maria Auxiliadora; mAchADo, Anna Raquel (org.). Gêneros 
textuais e ensino. São Paulo: Parábola, 2010.

Marcuschi apresenta os gêneros textuais como práticas 
discursivas e trata do surgimento e da transmutação de 
gênero, de gêneros híbridos e de intertextualidade. Também 
explicita as diferenças entre gênero e tipo textual e, escla-
recendo esses conceitos, aponta caminhos para situá-los no 
universo escolar. 

mArcuschi, Luiz Antônio. Linguística de texto: o que é e como 
se faz? São Paulo: Parábola, 2012.

O livro apresenta uma abordagem relacionada ao estudo 
da comunicação humana alinhada ao ensino da língua na 
perspectiva da linguística textual, na qual os efeitos de sen-
tido podem ser construídos por meio de escolhas lexicais, 
sintáticas e outras. 

morAis, Artur Gomes de. Ortografia: ensinar a aprender. 5. ed. 
São Paulo: Ática, 2010.

A obra aborda aspectos teóricos e procedimentais relacio-
nados ao ensino da ortografia, com proposições de aborda-
gens para a sala de aula. 

morAis, José. Criar leitores: para professores e educadores. 
São Paulo: Manole, 2013. 

Baseando-se em estudos científicos, o autor discorre acerca 
dos processos cognitivos implicados na alfabetização e sobre 
o que acontece no cérebro do estudante quando ele aprende 
a ler e a escrever. O livro recomenda ações para promover a 
alfabetização eficiente, por meio de intervenções pontuais, a 
fim de prevenir ou resolver dificuldades que podem aparecer 
durante a aprendizagem da leitura e da escrita. 

morin, Edgar. Os sete saberes necessários à educação do 
futuro. São Paulo: Cortez; Brasília: Unesco, 2000.

A obra discute temas fundamentais para a educação con-
temporânea, propondo uma reflexão sobre o desenvolvi-
mento humano cognitivo, afetivo e social. 

perrenouD, Philippe et al. As competências para ensinar no 
século XXI. Porto Alegre: Artmed, 2002.

Essa obra contém textos nos quais os autores apoiaram suas 
falas durante uma conferência sobre o papel das competên-
cias para o aprimoramento do ensino na escola fundamental.

piret, Suzanne; Béziers, Marie-Madeleine. A coordenação 
motora: aspecto mecânico da organização psicomotora 
do homem. São Paulo: Summus, 1992. 

Esse livro apresenta uma importante discussão a respeito 
da psicomotricidade na vida do ser humano, destacando 
como a coordenação motora de cada indivíduo precisa ser 
considerada.

rAABe, André et al. Referenciais de formação em 
computação: Educação Básica. Documento aprovado 
pela Comissão de Educação e apresentado no XXXVII 
Congresso da Sociedade Brasileira de Computação, 
São Paulo, 2017. Disponível em: https://www.sbc.org.br/
images/ComputacaoEducacaoBasica-versaofinal-julho2017.
pdf. Acesso em: 17 mar. 2024.

O documento é resultado do trabalho conjunto de uma 
comissão de professores em defesa de que os conteúdos da 
Computação sejam oferecidos na Educação Básica. 

riBeiro, Leila et al. Diretrizes da Sociedade Brasileira de 
Computação para o ensino de computação na Educação 
Básica. Porto Alegre: SBC, 2019. Disponível em: https://sol.
sbc.org.br/livros/index.php/sbc/catalog/book/60. Acesso 
em: 17 mar. 2024.
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Esse relatório técnico foi produzido com o objetivo de apre-
sentar caminhos e possibilidades para empregar os funda-
mentos da área da Computação na Educação Básica.

Rojo, Roxane. Letramentos múltiplos, escola e inclusão 
social. São Paulo: Parábola, 2020.

Esse livro aborda os letramentos múltilplos, apresentando 
reflexões sobre potencialidades e possibilidades nos diferen-
tes usos que são feitos da linguagem.

Schneck, C. M.; hendeRSon, A. Descriptive analysis of the 
developmental progression of grip position for pencil and 
crayon control in nondysfunctional children. American 
Journal of Occupational Therapy, v. 44, p. 893-900, 1990.

Esse artigo apresenta um estudo sobre a progressão de 
padrões da preensão no desenvolvimento das crianças.

Schneuwly, Bernard; dolz, Joaquim. Gêneros orais e escritos 
na escola. Tradução: Glaís Sales Cordeiro; Roxane Rojo. 
Campinas: Mercado de Letras, 2004. 

A obra analisa diversas possibilidades de trabalho com 
gêneros orais e escritos na esfera escolar, abrangendo 
aspectos relativos ao planejamento e à progressão do tra-
balho com gêneros textuais. 

Silva, Thaïs Cristófaro. Dicionário de fonética e fonologia. São 
Paulo: Contexto, 2017. 

Esse dicionário de fonética e fonologia lista cerca de 730 
verbetes. É um rico material que apresenta, de modo sim-
ples e objetivo, as propriedades articulatórias dos sons do 
português brasileiro. 

SoaReS, Magda. Alfaletrar: toda criança pode aprender a ler e 
a escrever. São Paulo: Contexto, 2020.

Considerando a importância de compreender a alfabetiza-
ção como a aprendizagem de um sistema de representação, 

em que signos (grafemas) representam os sons da fala 
(fonemas), bem como reconhecendo estudos e pesquisas 
sobre oralidade e escrita desenvolvidos particularmente pela 
Psicologia do Desenvolvimento e pela Psicologia Cognitiva, 
a autora propõe que a alfabetização como técnica caminhe 
junto do desenvolvimento explícito e sistemático de habili-
dades e estratégias de leitura e de escrita.

Solé, Isabel. Estratégias de leitura. Tradução: Cláudia Schilling. 
Porto Alegre: Artmed, 1998.

A autora apresenta diversas possibilidades de trabalho 
relacionado à compreensão e à análise textual, propondo 
estratégias voltadas para a sala de aula.  

vigotSki, Lev Semenovitch. A formação social da mente: o 
desenvolvimento dos processos psicológicos superiores. 
Tradução: Luis Silveira Menna Barreto; Solange Castro 
Afeche; José Cipolla Neto. São Paulo: Martins Fontes, 2007.

A obra expõe o pensamento de Vigotski, para quem a lin-
guagem é ferramenta decisiva na estruturação do pensa-
mento e fundamental na construção do conhecimento. 

zabala, Antoni. A prática educativa. Porto Alegre: Artmed, 1998.
O autor aborda a ação educativa e discute como ensinar 
considerando tanto a função social do ensino quanto a con-
cepção dos processos de aprendizagem.

zabala, Antoni. Enfoque globalizador e pensamento 
complexo: uma proposta para o currículo escolar. Porto 
Alegre: Artmed, 2002.

A obra mostra o processo de fragmentação da atividade 
intelectual e cultural e aponta para uma visão integradora 
que objetiva o ensinar para a complexidade. Destaca o con-
flito cognitivo, a autorreflexão e o aprender a aprender.  

Referências sobre diversidade e inclusão na escola
bRaSil. Ministério da Educação. Conselho Nacional de Educação. 

Câmara de Educação Básica. Resolução CNE/CEB nº 4, de 
2 de outubro de 2009: Institui Diretrizes operacionais para 
o Atendimento Educacional Especializado na Educação 
Básica, modalidade Educação Especial. Brasília, DF: MEC/
Semesp, 2009. Disponível em: https://portal.mec.gov.br/
dmdocuments/rceb004_09.pdf. Acesso em: 9 ago. 2025. 

Documento oficial que estabelece orientações para a imple-
mentação do Atendimento Educacional Especializado (AEE) 
nas escolas brasileiras. 

bRaSil. Ministério da Educação. Secretaria de Educação 
Especial. Atendimento educacional especializado: pessoa 
com surdez. Brasília, DF: MEC/SEESP, 2007. Disponível 
em: https://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/aee_
da.pdf. Acesso em: 22 jul. 2025.

O material fornece subsídios teóricos e práticos para o tra-
balho pedagógico com estudantes com deficiência auditiva. 
Aborda o uso de Libras, leitura labial e materiais visuais 
como estratégias fundamentais à inclusão.

bRaSil. Ministério da Educação. Secretaria de Modalidades 
Especializadas de Educação. Saberes e práticas da 
inclusão – Ensino Fundamental. Brasília, DF: MEC/Semesp. 
Disponível em: https://www.gov.br/mec/pt-br/publicacoes 
-secretarias/semesp/saberes-e-praticas-da-inclusao-ensino 
-fundamental. Acesso em: 22 jul. 2025. 

Essa coleção de artigos e cartilhas visa auxiliar o profes-
sor nas práticas pedagógicas junto aos estudantes com 
necessidades educacionais especiais. O material orienta os 
docentes quanto aos direitos educacionais dos estudantes 
com deficiência e traz abordagens para a flexibilização 
curricular. 

coSta, Laís S. et al. Combata o capacitismo: orientações 
para o respeito à diversidade humana. 2. ed. Rio de 
Janeiro: Fiocruz, 2024. Disponível em: https://www.gov.
br/mdh/pt-br/navegue-por-temas/pessoa-com-deficiencia/
publicacoes/1cartilha_combata_o_capacitismo.pdf. Acesso 
em: 22 jul. 2025. 

A cartilha, produzida pela Fiocruz em parceria com o 
Governo Federal, serve como guia para combater o capaci-
tismo em situações sociais cotidianas. 

MendeS, Enicéia G. et al. Evolução nas medidas de 
acessibilidade física nas escolas brasileiras segundo dados 
do Censo Escolar. Revista Brasileira de Educação, Rio de 
Janeiro, v. 30, p. 1-20, 2025. Disponível em: https://www.
scielo.br/j/rbedu/a/fmFHDjqsTsv4xsRswnzk59J/?lang=pt. 
Acesso em: 22 jul. 2025.

O artigo tem por objetivo analisar de que maneira a acessi-
bilidade física é definida e mensurada nas escolas brasilei-
ras e se, na última década, houve alterações nos quesitos 
avaliados.
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