






IDEIAS E CONCEITOS-CHAVE 
DA SEÇÃO

 �yNessa seção, os estudantes vão 
ler e conhecer as características 
de um causo, um gênero muito 
presente na oralidade. A partir 
da reflexão sobre as variedades 
linguísticas  presentes nesse 
gênero, será estabelecido um 
diálogo com�o�Tema Contem -
porâneo Transversal �Multicultu -
ralismo�–�Diversidade cultural 
e Educação para valorização 
do multiculturalismo nas ma -
trizes históricas e culturais 
brasileiras.  

HABILIDADES MOBILIZADAS 
NA SEÇÃO 

 » EF15LP02, EF15LP03, 
EF15LP15, EF15LP16, 
EF35LP11 e EF35LP26.

Orientações didáticas

 �yQuestões de predição : Na primeira atividade, 
os estudantes poderão fazer suposições e 
usar a imaginação livremente com base na 
informação apresentada, sem se prender ao 
conteúdo do texto que será lido na sequên -
cia.�Já na segunda atividade, eles deverão 
deduzir propósito do gênero textual (o causo), 
a partir da repetição da expressão histórias 
engraçadas  no segundo parágrafo.   

 �yA leitura de um texto como o causo exige 
expressividade , pronúncia específicas e re -
presenta ção da  fala de personagens que 
buscam o falar caipira . Para que os estudantes 
tenham uma referência de leitura, prepare -
-se para ler o causo em voz alta. Assim, eles 
poderão desenvolver a habilidade de escuta, 
conforme indicado na habilidade EF35LP11. 
Se for possível,  a fim de se familiarizarem 
com o falar caipira, selecione um vídeo que 
contenha o discurso de um falante real e 

reserve um momento para exibi-lo. Ao final 
da sequência, retome essa experiência e 
proponha uma conversa sobre o preconceito 
linguístico e como ele se manifesta. Ajude -
-os a perceber que estudar o tema pode ser 
um caminho  para criar consciência de que 
todas as variedades são igualmente legítimas 
e levar essa percepção para as pessoas que 
ainda não compreenderam a importância 
desse tema. 

Navegar no texto
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* Resposta pessoal. Espera-se que os estudantes comentem 
que a história terá relação com viagens.

Por ser uma história engraçada, é possível que o leitor ria ao lê-la. 

Durante a leitura, auxilie os estudantes em relação a algumas palavras que eles 
poderão não compreender devido à variedade linguística da personagem do caipira. 
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Orientações didáticas
 y Atividade 1: Comente que esse tipo de história 
popular é geralmente transmitido oralmente, 
boca a boca, em conversas informais. No 
entanto, elas também podem ser registradas  
por escrito (em livro, por exemplo) como no 
caso em estudo. Geralmente, são histórias 
com humor abordando assuntos/situações do 
cotidiano que envolvem pessoas comuns. Na 
introdução da história “Um caso de viajante”, 
o narrador anuncia que ouviu a história de 
um viajante, o que destaca o costume de 
repassar adiante essas histórias engraçadas 
(os causos) oralmente. A frase “Tem uma 
história dele que quero contar agora” reforça  
essa tradição. 

Ler e compreender

 1 Releia este trecho do texto, que informa sobre as histórias contadas 
pelos viajantes.

Como eles passam por muitos lugares e convivem com muita gente, é 
bem explicável o carroção de histórias engraçadas que eles passam a contar. Essa 
gente […] tem que aprender histórias engraçadas para repassá-las para adiante.

No interior do Brasil (“Aqueles representantes de empresas, 
que saem pelo interior do Brasil [...]”).  

O causo é um gênero textual que faz parte da tradição popular. É mui-
to comum que os causos sejam transmitidos oralmente. Geralmente, são 
histórias com humor, que abordam assuntos do cotidiano de pessoas co-
muns. Os contadores de causo buscam usar a linguagem típica de falantes 
de determinada região ou localidade. 

a. Copie a resposta correta. Considerando esse trecho do texto, pode-
mos dizer que os viajantes passam a contar:

• histórias que são inventadas por eles.

• histórias que ouviram de pessoas dos lugares por onde passaram. X

b. Segundo o texto, em que local do país os viajantes ouvem essas his-
tórias?

c. Histórias engraçadas são repassadas adiante pelos viajantes. Copie 
o trecho do texto em que o narrador diz que também passará adian-
te uma dessas histórias.

 2 A história começa com um viajante que seguia por uma estrada. 

a. Que situação ele está tentando resolver? Por quê?

b. Devido à dificuldade, a quem ele pediu ajuda?

c. O que o viajante solicitou?

 3 Em uma sequência de falas, a outra persona-
gem pergunta ao viajante se ele trouxe alguns 
objetos usados para dormir. 

a. Qual deles está faltando na imagem?

b. As perguntas feitas ao viajante são surpre-
endentes? Explique.

 4 Junto com um colega, respondam: Qual é o 
efeito da última fala? Ela é inesperada?

Está faltando o cobertor.

No terceiro parágrafo, ele diz: “Conheci um viajante japonês 
que era um verdadeiro artista na arte de contar piadas e fazer imitações. Tem uma histór ia dele que 

quero contar 
agora”.

Ele está tentando localizar um local para se hospedar, porque já passava da meia-noite.

Ele pediu ajuda para uma pessoa em uma casa.
O viajante pediu ao caipira que o deixasse 

4. A personagem do caipira vai perguntando ao viajante sobre itens, usados para dormir, que este não 

dormir em sua casa.

levou. Ao final, ele diz que o viajante levou somente os olhos (órgãos 
da visão que fechamos para dormir) e mais nada, quebrando a sequência de objetos ausentes, 

surpreendendo, mais uma vez, de forma engraçada.

3b. Sim. É de se esperar que o viajante não tenha os itens, já que estava procurando uma 
pousada, local que fornece esses objetos para o hóspede usar. 

Jogo de lençol e 
travesseiro. 
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Um viajante, seguindo por uma estrada, tenta localizar uma pousada, pois já 
passava da meia-noite. Sem encontrar uma casa especializada, arrisca pedir  
pouso numa casa de um caipira que já ia para o quinto sono. 

pouso: estada, hospedagem, abrigo.
na bucha: imediatamente, 
rapidamente.

VIAJANTE (bate na janela da casinha) — Ô de casa? O senhor poderia deixar 
eu dormir esta noite em sua casa? Eu pago bem. Não consigo nenhuma pensão 
por esta estrada.

CAIPIRA (de dentro da casa, meio sonolento) — O sinhô por acaso trouxe co-
bertô?

VIAJANTE — Não, senhor. Não tenho cobertor comigo, não.
CAIPIRA — O sinhô por acaso trouxe lençór?
VIAJANTE — Claro que não, meu amigo. Estou viajando apenas a trabalho.
CAIPIRA — O sinhô trouxe então trabicêro?
VIAJANTE — Meu senhor, por favor. Eu preciso de uma noite de sono e não 

trouxe nada disso que o senhor está falando.
CAIPIRA (na bucha) — Qué dizê que de drumí, o sinhô só trouxe os óio, né?
[…]
Rolando Boldrin. Um caso de viajante. Em: Rolando Boldrin. Proseando causos do Brasil.  

São Paulo: Nova Alexandria, 2022. p. 48-49.
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Orientações didáticas
 y Atividade 2: Comente que a situação inicial 
do causo, na qual o viajante está envolvido, 
é cotidiana, bem corriqueira (como dito em 
uma de suas falas: “Estou viajando apenas 
a trabalho”). O viajante precisa de um lugar 
para repousar, pois está circulando pela 
estrada e já passa da meia-noite. Devido a 
uma dificuldade, começa a suscitar outras 
ações e reações da outra personagem.

 y Atividades 3 e 4: O desenrolar da história, 
a partir da necessidade do viajante, gera 
uma sequência de perguntas por parte de 
seu interlocutor. No entanto, as perguntas 
são surpreendentes (e até absurdas) a ponto 
de provocar no viajante uma fala inquieta: 
“Meu senhor, por favor. Eu preciso de uma 
noite de sono e não trouxe nada disso que 
o senhor está falando”. Isso vai criando 
um clima cômico e uma expectativa para 
o final da narrativa, que se dá com a última 

fala ainda mais surpreendente, com uma 
forma diferente de se expressar, criando 
um desfecho engraçado.

Ler e compreender

 1 Releia este trecho do texto, que informa sobre as histórias contadas 
pelos viajantes.

Como eles passam por muitos lugares e convivem com muita gente, é 
bem explicável o carroção de histórias engraçadas que eles passam a contar. Essa 
gente […] tem que aprender histórias engraçadas para repassá-las para adiante.

No interior do Brasil (“Aqueles representantes de empresas, 
que saem pelo interior do Brasil [...]”).  

O causo é um gênero textual que faz parte da tradição popular. É mui-
to comum que os causos sejam transmitidos oralmente. Geralmente, são 
histórias com humor, que abordam assuntos do cotidiano de pessoas co-
muns. Os contadores de causo buscam usar a linguagem típica de falantes 
de determinada região ou localidade. 

a. Copie a resposta correta. Considerando esse trecho do texto, pode-
mos dizer que os viajantes passam a contar:

• histórias que são inventadas por eles.

• histórias que ouviram de pessoas dos lugares por onde passaram. X

b. Segundo o texto, em que local do país os viajantes ouvem essas his-
tórias?

c. Histórias engraçadas são repassadas adiante pelos viajantes. Copie 
o trecho do texto em que o narrador diz que também passará adian-
te uma dessas histórias.

 2 A história começa com um viajante que seguia por uma estrada. 

a. Que situação ele está tentando resolver? Por quê?

b. Devido à dificuldade, a quem ele pediu ajuda?

c. O que o viajante solicitou?

 3 Em uma sequência de falas, a outra persona-
gem pergunta ao viajante se ele trouxe alguns 
objetos usados para dormir. 

a. Qual deles está faltando na imagem?

b. As perguntas feitas ao viajante são surpre-
endentes? Explique.

 4 Junto com um colega, respondam: Qual é o 
efeito da última fala? Ela é inesperada?

Está faltando o cobertor.

No terceiro parágrafo, ele diz: “Conheci um viajante japonês 
que era um verdadeiro artista na arte de contar piadas e fazer imitações. Tem uma histór ia dele que 

quero contar 
agora”.

Ele está tentando localizar um local para se hospedar, porque já passava da meia-noite.

Ele pediu ajuda para uma pessoa em uma casa.
O viajante pediu ao caipira que o deixasse 

4. A personagem do caipira vai perguntando ao viajante sobre itens, usados para dormir, que este não 

dormir em sua casa.

levou. Ao final, ele diz que o viajante levou somente os olhos (órgãos 
da visão que fechamos para dormir) e mais nada, quebrando a sequência de objetos ausentes, 

surpreendendo, mais uma vez, de forma engraçada.

3b. Sim. É de se esperar que o viajante não tenha os itens, já que estava procurando uma 
pousada, local que fornece esses objetos para o hóspede usar. 

Jogo de lençol e 
travesseiro. 
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Um viajante, seguindo por uma estrada, tenta localizar uma pousada, pois já 
passava da meia-noite. Sem encontrar uma casa especializada, arrisca pedir  
pouso numa casa de um caipira que já ia para o quinto sono. 

pouso: estada, hospedagem, abrigo.
na bucha: imediatamente, 
rapidamente.

VIAJANTE (bate na janela da casinha) — Ô de casa? O senhor poderia deixar 
eu dormir esta noite em sua casa? Eu pago bem. Não consigo nenhuma pensão 
por esta estrada.

CAIPIRA (de dentro da casa, meio sonolento) — O sinhô por acaso trouxe co-
bertô?

VIAJANTE — Não, senhor. Não tenho cobertor comigo, não.
CAIPIRA — O sinhô por acaso trouxe lençór?
VIAJANTE — Claro que não, meu amigo. Estou viajando apenas a trabalho.
CAIPIRA — O sinhô trouxe então trabicêro?
VIAJANTE — Meu senhor, por favor. Eu preciso de uma noite de sono e não 

trouxe nada disso que o senhor está falando.
CAIPIRA (na bucha) — Qué dizê que de drumí, o sinhô só trouxe os óio, né?
[…]
Rolando Boldrin. Um caso de viajante. Em: Rolando Boldrin. Proseando causos do Brasil.  

São Paulo: Nova Alexandria, 2022. p. 48-49.
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IDEIAS E CONCEITOS-CHAVE 
DA SEÇÃO

 y Partindo da recuperação de um 
trecho do causo de Rolando 
Boldrin, os estudantes analisa-
rão o modo como se buscou 
representar o falar caipira por 
meio da análise do diálogo 
entre as duas personagens 
e seus diferentes falares, re-
fletindo sobre a natureza das 
variedades linguísticas em uma 
perspectiva de valorização e 
respeito à diversidade linguís-
tica brasileira. 

HABILIDADES MOBILIZADAS 
NA SEÇÃO 

 » EF15LP10 e EF35LP22.

Avaliação formativa
 y Nessa seção, foi tratado o tema 
da variedade linguística em 
uma perspectiva de reflexão 
desenvolvida a partir do texto 
apresentado, um causo (um 
rico gênero oral popular), para 
adiante voltar-se novamente 
para esse gênero na atividade 
de produção de texto, em que 
os estudantes serão mobiliza-
dos a recontar o causo. Nesse 
momento, será necessário fazer 
a adequação da linguagem 
das personagens ao perfil 
característico desse gênero. 
Como no causo trabalhado em 
leitura se buscou representar 
(à medida do possível) uma 
variedade linguística regional de 
um habitante do campo, avalie 
como os estudantes efetivarão 
essa estratégia na construção 
das falas das personagens na 
produção de texto deles, a fim 
de monitorar a adequação e 
a pertinência para não se dis-
tanciar do devido propósito.  

Orientações didáticas
 y Atividade 1: Retome a apresentação da 
situação do viajante feita pela própria 
personagem (explicando o seu pedido) por 
meio do discurso direto em sua primeira 
fala. Destaque as informações essenciais 
na exposição do narrador: “Um viajante, 
seguindo por uma estrada, tenta localizar 
uma pousada, pois já passava da meia-
-noite. Sem encontrar uma casa especia-
lizada, arrisca pedir pouso numa casa de 
um caipira que já ia para o quinto sono”. 
Comente que o discurso direto dá a voz às 
personagens. Neste causo, as falas diretas 
das personagens registram como eles  
pronunciam algumas palavras, refletindo 
o modo de falar de cada um.

 y Atividade 2: Comente, pela comparação 
das palavras senhor/sinhô, cobertor/
cobertô, que as diferenças que aparecem 
nas falas são indícios, características que 

mostram que as personagens têm falares 
diferentes entre si. 

 y Atividade 3: No item a, note se os estudantes 
perceberam que o viajante do causo está 
em uma viagem de trabalho, no percurso 
de uma estrada, quando tem a necessidade 
de parar e procurar um local para se hospe-
dar. Pelo comentário do narrador sobre os 
viajantes e o contexto em que se inserem, 
é possível deduzir que o viajante do causo 
está em algum lugar do interior do Brasil, 
longe de sua casa. Como um dos fatores 
que influenciam a variedade linguística 
é o local em que a pessoa vive, pode-se 
considerar a diferença geográfica entre as 
personagens como um fator que fez com 
que elas tivessem variedades linguísticas 
distintas, apesar de não ser o único fator 
possível para gerar diferenças nos falares.

No cartum lido, o cartunista comunicou a mensagem usando apenas 
imagens e um sinal de pontuação. Nos cartuns, o tema e as ideias do 
texto são sintetizados em um espaço pontual, que ocupa um único qua-
drinho ou, mais raramente, mais de um.

Para escrever
Sintetizando ideias no cartum

 1 Observe com atenção 
este cartum de Ario-
nauro, inspirado no 
conto “João e Maria”. 
Na história original, 
duas crianças que es-
tavam perdidas na flo-
resta são atraídas para 
a casa de uma bruxa 
quando veem que ela 
é feita de doces.

 2 No balão de fala do cartum “João e Maria”, foram usadas imagens no 
lugar de palavras. No caderno, escreva uma fala em que João se dirige 
à bruxa em um texto verbal, que corresponda às imagens e ao sinal 
usados no cartum. 2. Resposta pessoal. Veja comentário nas Orientações didáticas.

a. A casa representa-
da no cartum é fei-
ta de doces. Quais 
doces podem ser 
identificados na imagem? Escreva a resposta no caderno.

b. O balão de fala apontado para João não tem palavras, apenas 
imagens e um sinal de pontuação. O que João pode estar per-
guntando à bruxa? Que pistas do texto você usou para chegar 
à resposta? Comente com os colegas e o professor.

c. Qual é a crítica feita no cartum? Que reflexão ele propicia sobre a vi-
são atual em relação aos alimentos? Escreva a resposta no caderno.

d. Copie a resposta correta. O resultado do trabalho do cartunista re-
vela que:

• ele precisou de muito espaço para comunicar a mensagem.

• ele conseguiu comunicar a mensagem em apenas um quadrinho. X

Arionauro. João e Maria, 2016. Disponível em: http://
www.arionaurocartuns.com.br/search/label/cartuns. 
Acesso em: 2 ago. 2025.

1a. Balas, sorvete, confeitos, cupcakes (bolinhos), pirulitos, chocolates, 
bolachas e biscoitos diversos.

1b. Espera-se que os estudantes comentem que o uso do ponto de interrogação indica que 
João ficou surpreso de encontrar apenas doces, e não frutas.
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1c. No cartum, há uma crítica à má alimentação e à visão de que todas as 
crianças gostam de doces e guloseimas. A consciência das pessoas sobre alimentação saudável tem 

se ampliado e 
alcançou também o universo infantil.
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 1 Releia a seguir o trecho do causo apresentado.

Trilhas da língua 

Variedades linguísticas

VIAJANTE (bate na janela da casinha) — Ô de casa? O senhor poderia deixar 
eu dormir esta noite em sua casa? Eu pago bem. Não consigo nenhuma pensão 
por esta estrada.

CAIPIRA (de dentro da casa, meio sonolento) — O sinhô por acaso trouxe 
cobertô?

VIAJANTE — Não, senhor. Não tenho cobertor comigo, não.

a. Na sua primeira fala, reproduzida acima, o viajante conta com as 
próprias palavras qual é a situação que enfrenta. Volte ao causo e 
identifique em qual parágrafo o narrador é quem explica a situação 
do viajante e o motivo de seu pedido. 

b. No trecho reproduzido, as palavras destacadas são as mesmas usa-
das pelas duas personagens, mas estão registradas de modos dife-
rentes. Por quê?

 2 As palavras lençol, travesseiro, dormir, olhos foram faladas de um mo-
do específico pela personagem que, ao que tudo indica, é um morador 
do campo. Foram registradas nas suas falas as formas lençór, trabicê-
ro, drumí, óio.

 • Podemos concluir que, no causo, estão representados modos dife-
rentes de falar? Explique.

No quarto parágrafo. 

Elas foram registradas assim porque se quis representar a 

A língua muda de acordo com o lugar, a época, o grau de escolari-
dade, a profissão e a faixa etária dos falantes, nas diversas circunstâncias 
em que é produzida, resultando em diferentes falares. Esses falares são 
chamados de variedades linguísticas.

Sim, pois o falar da personagem identificada no causo como caipira é 

 3 No texto, foi dito que os viajantes saem por diversos lugares do interior 
do Brasil.

a. O local onde uma pessoa vive influencia sua variedade linguística. 
Isso ajuda a explicar o motivo de, no causo, o falar de uma perso-
nagem ser diferente do falar da outra? Comente a resposta.  

b. Você acha correto dizer que o falar de determinada 
região é melhor do que o de outra região? Converse 
com os colegas sobre isso. 

Sim. Espera-se que os estudantes respondam com base no que estudaram até o momento. 

Resposta pessoal. Veja comentário nas Orientações didáticas.

maneira diferente como as personagens as pronunciam.

diferente do falar empregado pela personagem identificada como viajante. 

Saber
Ser

170 Não escreva no livro.cento e setenta
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Ser

•  Atividade 3b: Promova uma roda de 
conversa e cite algumas situações que 
permitam aos estudantes perceberem 
que não há uma variedade linguística 
melhor que outra. Ou seja,  a diversida-
de de falares é legítima e natural. Eles 
devem compreender a importância de 
se respeitar as diferentes variedades, 
evitando o preconceito linguístico con-
tra os outros e contra si. É importante 
abordar o preconceito linguístico de 
forma crítica, valorizando a riqueza e 
a legitimidade dos diferentes falares 
no Brasil, o que também não implica 
a desvalorização da norma-padrão. É 
importante que todos participem da 
conversa, respeitando as opiniões e 
os turnos de fala.

170

Unidade 3
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Orientações didáticas
 y Atividade 1: O cartum mostra uma re-
leitura da obra “João e Maria”, com uma 
crítica feita pelo menino, usando apenas 
imagens. No item a, oriente os estudantes 
a explorar a imagem, percebendo o modo 
como a cena foi detalhadamente ilustra-
da. No item b, espera-se que eles usem 
pistas textuais para chegar à resposta. Ao 
observar as imagens e o ponto de inter-
rogação no balão, é possível deduzir que 
João está questionando a bruxa sobre os 
alimentos usados por ela para atraí-los. 
Provavelmente, ele está querendo saber 
por que não há frutas compondo a casa. 
No item c, o tema do texto abre espaço 
para conversar com os estudantes sobre 
alimentação. Pode-se perguntar à turma 
quem se identifica com a visão da perso-
nagem João apresentada no cartum. Não 
se deseja, com essa reflexão, sugerir que 

não se pode comer doces, mas considerar 
a importância de privilegiar o consumo 
de alimentos saudáveis. No item d, ao 
dar a resposta correta, os estudantes 
demonstrarão ter percebido que o car-
tunista concentrou informações e ideias 
em apenas um quadrinho para construir 
sentido. Espera-se que reconheçam que 
isso exige a habilidade de síntese, pois 
esse será o desafio deles no momento 
de produzir um cartum. Explique-lhes 
que, nesse contexto, sintetizar quer dizer 
condensar, concentrar um conteúdo em 
um espaço pontual, que, no caso, é o 
quadrinho. 

 y Atividade 2: Nessa atividade, é espera- 
do que as falas produzidas variem. Incen-
tive os estudantes a lê-las, primeiramente, 
em dupla. Solicite que avaliem se elas  
comunicam bem o que a dupla interpretou 
do conteúdo apresentado no balão do 

IDEIAS E CONCEITOS-CHAVE 
DA SEÇÃO

 y A seção Para escrever apresenta 
conteúdo relacionado a um 
gênero estudado no capítulo 
e que pode contribuir com a 
escrita do texto solicitado na 
seção Dando asas à produção. 
Nessa ocorrência da seção, após 
a leitura de um novo exemplar de 
cartum, propõem-se questões 
que têm como objetivo levar os 
estudantes a perceber a síntese 
das informações apresenta-
das no cartum, que é uma das 
características marcantes do 
gênero e o diferencia dos de-
mais gêneros multissemióticos. 

HABILIDADES MOBILIZADAS 
NA SEÇÃO 

 » EF15LP10, EF15LP18 e 
EF05LP10.

No cartum lido, o cartunista comunicou a mensagem usando apenas 
imagens e um sinal de pontuação. Nos cartuns, o tema e as ideias do 
texto são sintetizados em um espaço pontual, que ocupa um único qua-
drinho ou, mais raramente, mais de um.

Para escrever
Sintetizando ideias no cartum

 1 Observe com atenção 
este cartum de Ario-
nauro, inspirado no 
conto “João e Maria”. 
Na história original, 
duas crianças que es-
tavam perdidas na flo-
resta são atraídas para 
a casa de uma bruxa 
quando veem que ela 
é feita de doces.

 2 No balão de fala do cartum “João e Maria”, foram usadas imagens no 
lugar de palavras. No caderno, escreva uma fala em que João se dirige 
à bruxa em um texto verbal, que corresponda às imagens e ao sinal 
usados no cartum. 2. Resposta pessoal. Veja comentário nas Orientações didáticas.

a. A casa representa-
da no cartum é fei-
ta de doces. Quais 
doces podem ser 
identificados na imagem? Escreva a resposta no caderno.

b. O balão de fala apontado para João não tem palavras, apenas 
imagens e um sinal de pontuação. O que João pode estar per-
guntando à bruxa? Que pistas do texto você usou para chegar 
à resposta? Comente com os colegas e o professor.

c. Qual é a crítica feita no cartum? Que reflexão ele propicia sobre a vi-
são atual em relação aos alimentos? Escreva a resposta no caderno.

d. Copie a resposta correta. O resultado do trabalho do cartunista re-
vela que:

• ele precisou de muito espaço para comunicar a mensagem.

• ele conseguiu comunicar a mensagem em apenas um quadrinho. X

Arionauro. João e Maria, 2016. Disponível em: http://
www.arionaurocartuns.com.br/search/label/cartuns. 
Acesso em: 2 ago. 2025.

1a. Balas, sorvete, confeitos, cupcakes (bolinhos), pirulitos, chocolates, 
bolachas e biscoitos diversos.

1b. Espera-se que os estudantes comentem que o uso do ponto de interrogação indica que 
João ficou surpreso de encontrar apenas doces, e não frutas.
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1c. No cartum, há uma crítica à má alimentação e à visão de que todas as 
crianças gostam de doces e guloseimas. A consciência das pessoas sobre alimentação saudável tem 

se ampliado e 
alcançou também o universo infantil.

171Não escreva no livro. cento e setenta e um
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 1 Releia a seguir o trecho do causo apresentado.

Trilhas da língua 

Variedades linguísticas

VIAJANTE (bate na janela da casinha) — Ô de casa? O senhor poderia deixar 
eu dormir esta noite em sua casa? Eu pago bem. Não consigo nenhuma pensão 
por esta estrada.

CAIPIRA (de dentro da casa, meio sonolento) — O sinhô por acaso trouxe 
cobertô?

VIAJANTE — Não, senhor. Não tenho cobertor comigo, não.

a. Na sua primeira fala, reproduzida acima, o viajante conta com as 
próprias palavras qual é a situação que enfrenta. Volte ao causo e 
identifique em qual parágrafo o narrador é quem explica a situação 
do viajante e o motivo de seu pedido. 

b. No trecho reproduzido, as palavras destacadas são as mesmas usa-
das pelas duas personagens, mas estão registradas de modos dife-
rentes. Por quê?

 2 As palavras lençol, travesseiro, dormir, olhos foram faladas de um mo-
do específico pela personagem que, ao que tudo indica, é um morador 
do campo. Foram registradas nas suas falas as formas lençór, trabicê-
ro, drumí, óio.

 • Podemos concluir que, no causo, estão representados modos dife-
rentes de falar? Explique.

No quarto parágrafo. 

Elas foram registradas assim porque se quis representar a 

A língua muda de acordo com o lugar, a época, o grau de escolari-
dade, a profissão e a faixa etária dos falantes, nas diversas circunstâncias 
em que é produzida, resultando em diferentes falares. Esses falares são 
chamados de variedades linguísticas.

Sim, pois o falar da personagem identificada no causo como caipira é 

 3 No texto, foi dito que os viajantes saem por diversos lugares do interior 
do Brasil.

a. O local onde uma pessoa vive influencia sua variedade linguística. 
Isso ajuda a explicar o motivo de, no causo, o falar de uma perso-
nagem ser diferente do falar da outra? Comente a resposta.  

b. Você acha correto dizer que o falar de determinada 
região é melhor do que o de outra região? Converse 
com os colegas sobre isso. 

Sim. Espera-se que os estudantes respondam com base no que estudaram até o momento. 

Resposta pessoal. Veja comentário nas Orientações didáticas.

maneira diferente como as personagens as pronunciam.

diferente do falar empregado pela personagem identificada como viajante. 

Saber
Ser

170 Não escreva no livro.cento e setenta
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a outros assuntos, mas a produzi-la com 
foco na informação dada no texto. Assim, 
eles estarão experimentando a escrita de 
uma fala sintética ao mesmo tempo em que 
traduzem, por meio do texto escrito, o que 
eles interpretaram do conteúdo do balão. 
No momento da correção, certifique-se de 
que as falas correspondam devidamente 
a esse conteúdo. Se for necessário fazer 
ajustes, o ideal é chamar a dupla após 
a correção para orientar os estudantes 
e, após a observação feita, deixar que 
eles apresentem uma resolução para os 
problemas do próprio texto.

171

Humor para rir 
e refletir

Capítulo 4
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Orientações didáticas
 y No tópico Planejamento do texto, peça aos 
estudantes que copiem o início do causo no 
caderno ou em uma folha. Converse com eles 
sobre a escolha do perfil do viajante. Eles 
podem seguir o modelo do texto original ou 
criar uma personagem de outra região, com 
uma variedade linguística diferente. Para 
isso, uma boa sugestão é pesquisar e ouvir 
falantes reais, o que ajudará a representar 
essa variedade de forma autêntica. Mais uma 
vez, é preciso enfatizar que a representação 
de um falar em um texto literário é sempre 
uma aproximação. Não se trata de uma có-
pia exata, mas uma tentativa de reproduzir 
as características dessa variedade nas falas 
das personagens.   

 y Em relação ao cartum, sugere-se acompanhar 
as duplas durante o levantamento de ideias. 
Observe se elas estão sendo adequadas 
para produzir um cartum de humor reflexivo.  

Orientações para a produção
Causo

 1. Após decidir como vai ser o diálogo e o final, comece a escrever o 
texto. No trecho inicial, em que se apresenta o viajante, você pode 
escolher usar o discurso indireto para contar ao leitor o que essa 
personagem teria dito a outra, para depois seguir com o discurso 
direto, estruturando o diálogo entre as personagens, assim como no 
causo original, iniciando as falas com travessão.

 2. No diálogo, busque representar a variedade linguística que combina 
com cada personagem, lembrando que não é necessário reproduzir 
fielmente variedades de falantes reais, ape-
nas representá-las de modo literário já é su-
ficiente. Assim, valorize essas variedades no 
texto, tomando cuidado para não usar uma 
linguagem exagerada e estereotipada. 

 3. O causo é um texto que pode ser lido, mas é feito principalmente para 
ser contado. Crie falas dinâmicas que, em uma contação ou em uma 
leitura expressiva, permitam ao ouvinte ou ao leitor experimentar a viva-
cidade das personagens e o que elas dizem. Use frases com efeitos de 
humor, típicas do lugar onde elas vivem, etc.

 4. Descreva no texto algum elemento que revele aspectos da cultura da 
personagem que vive no local aonde o viajante chegou. 

 5. Finalize o texto com uma fala surpreendente ou usando outro recur-
so que gere no desfecho do texto um efeito de humor. Se quiser, dê 
um novo título ao causo.

Cartum

 1. Com as anotações feitas anteriormente, escolha, junto com o colega 
de dupla, o tema do cartum e quantas personagens serão represen-
tadas nele (uma ou mais). Pensem em elaborar o texto de modo claro 
e objetivo para, com a imagem, criar efeito de humor e provocar uma 
reflexão. É uma tarefa que deve ser feita com atenção, passo a passo, 
conversando sobre cada detalhe com o colega de dupla. 

 2. Lembrem-se de que o cartum deve apresentar um conteúdo atempo-
ral, ou seja, seu tema deve permanecer atual em qualquer época em 
que o texto for lido.

 3. Decidam quem fará o desenho (ou se farão juntos) e que materiais 
serão usados. Com o professor, combinem quais serão as dimensões  

estereotipado: que padroniza, 
simplifica ou reduz as 
características reais de algo, 
podendo apresentá-lo  
de modo distorcido e, em 
alguns casos, preconceituoso.

173Não escreva no livro. cento e setenta e três
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Aprender sempreDando asas à produção

Reconto de causo e criação de cartum
Nesta atividade, você vai fazer um reconto do causo “Um caso de 

viajante”. Depois, vai formar dupla com um colega para criar um cartum. 
Os textos produzidos nos dois momentos vão compor um livreto de 

humor da turma com três capítulos: o primeiro vai reunir as reescritas 
do causo e pode se chamar, por exemplo: Um causo, várias versões. O 
segundo será dedicado aos cartuns, e o terceiro, aos memes produzidos 
neste capítulo. 

Vocês também podem completar o livreto transcrevendo, nas pági-
nas finais, algumas anedotas infantis cuidadosamente selecionadas junto 
ao professor. Criem uma capa divertida e atrativa para o material.

Planejamento do texto
Causo

Você vai recontar o causo dando continuidade aos parágrafos se-
guintes. Planeje qual será o diálogo entre as personagens e anote algu-
mas ideias. O assunto do diálogo pode ser diferente do original e o dono 
da casa pode ter o mesmo perfil da personagem da história original ou 
pode ser de uma região que utilize outra variedade linguística. Escreva 
um rascunho a lápis antes da versão final. 

Conheci um viajante que era um verdadeiro artista na arte de contar piadas e 
fazer imitações. Tem uma história dele que quero contar agora. 

Esse viajante, seguindo por uma estrada, tenta localizar uma pousada, pois já 
passava da meia-noite. Sem encontrar uma casa especializada, arrisca pedir pouso 
numa casa de...

Cartum

Você e um colega vão escolher um assunto da realidade que seja re-
levante e possa render um cartum de humor que gere reflexão. 

Anotem vários temas em uma folha de rascunho para depois selecio-
nar um deles. Pode ser uma situação que provoque mudança de atitude, 
um comportamento que revela incoerência entre o que se diz e o que 
se faz, uma cena engraçada que aponta para um problema que afeta as 
pessoas coletivamente, entre outras possibilidades. Em seguida, esco-
lham a melhor ideia e façam o esboço do cartum a lápis.

172 Não escreva no livro.cento e setenta e dois
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IDEIAS E CONCEITOS-CHAVE 
DA SEÇÃO

 y Nessa seção, os estudantes 
vão, individualmente, recontar 
o causo lido no capítulo e, tra-
balhando em duplas, criarão 
um cartum. Em ambos, serão 
orientados a planejar os textos, 
a aplicar em suas produções o 
que aprenderam sobre os ele-
mentos que constituem esses 
gêneros e a criar efeitos de 
humor no causo e no cartum, 
apresentando-os de modo a 
favorecer a apreensão deles 
pelo leitor.

HABILIDADES MOBILIZADAS 
NA SEÇÃO

 » EF15LP05, EF15LP06, 
EF15LP07, EF35LP07 e 
EF03LP07.

Roteiro de aula
 y Como a seção propõe duas  produções, 
elas podem ser realizada em etapas e não 
simultaneamente. Pode-se partir do causo 
ou do cartum, mas é importante que cada 
trabalho seja orientado vigorosamente em 
termos de planejamento e execução das 
atividades. Antes de cada produção, é útil 
que os estudantes  leiam mais causos e 
cartuns. Isso ajudará a  ganhar repertório 
sobre os gêneros, entrar em contato com 
novas temáticas e conhecer  recursos tex-
tuais variados. Planeje as aulas de modo a 
distribuir as produções, com intervalos entre 
elas. No momento de aplicá-las, verifique se 
é necessário revisar  o conteúdo estudado. 
Para cada produção, pode-se propor uma 
leitura coletiva da seção. Isso permitirá que 
os estudantes tirem dúvidas ou discutam 
ideias antes de começar a produzir.

Unidade 3
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Orientações para a produção
Causo

 1. Após decidir como vai ser o diálogo e o final, comece a escrever o 
texto. No trecho inicial, em que se apresenta o viajante, você pode 
escolher usar o discurso indireto para contar ao leitor o que essa 
personagem teria dito a outra, para depois seguir com o discurso 
direto, estruturando o diálogo entre as personagens, assim como no 
causo original, iniciando as falas com travessão.

 2. No diálogo, busque representar a variedade linguística que combina 
com cada personagem, lembrando que não é necessário reproduzir 
fielmente variedades de falantes reais, ape-
nas representá-las de modo literário já é su-
ficiente. Assim, valorize essas variedades no 
texto, tomando cuidado para não usar uma 
linguagem exagerada e estereotipada. 

 3. O causo é um texto que pode ser lido, mas é feito principalmente para 
ser contado. Crie falas dinâmicas que, em uma contação ou em uma 
leitura expressiva, permitam ao ouvinte ou ao leitor experimentar a viva-
cidade das personagens e o que elas dizem. Use frases com efeitos de 
humor, típicas do lugar onde elas vivem, etc.

 4. Descreva no texto algum elemento que revele aspectos da cultura da 
personagem que vive no local aonde o viajante chegou. 

 5. Finalize o texto com uma fala surpreendente ou usando outro recur-
so que gere no desfecho do texto um efeito de humor. Se quiser, dê 
um novo título ao causo.

Cartum

 1. Com as anotações feitas anteriormente, escolha, junto com o colega 
de dupla, o tema do cartum e quantas personagens serão represen-
tadas nele (uma ou mais). Pensem em elaborar o texto de modo claro 
e objetivo para, com a imagem, criar efeito de humor e provocar uma 
reflexão. É uma tarefa que deve ser feita com atenção, passo a passo, 
conversando sobre cada detalhe com o colega de dupla. 

 2. Lembrem-se de que o cartum deve apresentar um conteúdo atempo-
ral, ou seja, seu tema deve permanecer atual em qualquer época em 
que o texto for lido.

 3. Decidam quem fará o desenho (ou se farão juntos) e que materiais 
serão usados. Com o professor, combinem quais serão as dimensões  

estereotipado: que padroniza, 
simplifica ou reduz as 
características reais de algo, 
podendo apresentá-lo  
de modo distorcido e, em 
alguns casos, preconceituoso.

173Não escreva no livro. cento e setenta e três
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Aprender sempreDando asas à produção

Reconto de causo e criação de cartum
Nesta atividade, você vai fazer um reconto do causo “Um caso de 

viajante”. Depois, vai formar dupla com um colega para criar um cartum. 
Os textos produzidos nos dois momentos vão compor um livreto de 

humor da turma com três capítulos: o primeiro vai reunir as reescritas 
do causo e pode se chamar, por exemplo: Um causo, várias versões. O 
segundo será dedicado aos cartuns, e o terceiro, aos memes produzidos 
neste capítulo. 

Vocês também podem completar o livreto transcrevendo, nas pági-
nas finais, algumas anedotas infantis cuidadosamente selecionadas junto 
ao professor. Criem uma capa divertida e atrativa para o material.

Planejamento do texto
Causo

Você vai recontar o causo dando continuidade aos parágrafos se-
guintes. Planeje qual será o diálogo entre as personagens e anote algu-
mas ideias. O assunto do diálogo pode ser diferente do original e o dono 
da casa pode ter o mesmo perfil da personagem da história original ou 
pode ser de uma região que utilize outra variedade linguística. Escreva 
um rascunho a lápis antes da versão final. 

Conheci um viajante que era um verdadeiro artista na arte de contar piadas e 
fazer imitações. Tem uma história dele que quero contar agora. 

Esse viajante, seguindo por uma estrada, tenta localizar uma pousada, pois já 
passava da meia-noite. Sem encontrar uma casa especializada, arrisca pedir pouso 
numa casa de...

Cartum

Você e um colega vão escolher um assunto da realidade que seja re-
levante e possa render um cartum de humor que gere reflexão. 

Anotem vários temas em uma folha de rascunho para depois selecio-
nar um deles. Pode ser uma situação que provoque mudança de atitude, 
um comportamento que revela incoerência entre o que se diz e o que 
se faz, uma cena engraçada que aponta para um problema que afeta as 
pessoas coletivamente, entre outras possibilidades. Em seguida, esco-
lham a melhor ideia e façam o esboço do cartum a lápis.

172 Não escreva no livro.cento e setenta e dois
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o esboço, o desenho, o texto e a arte-final. 
Ajude-os a encaminhar as ações mais difíceis 
de serem desenvolvidas, se isso ocorrer.

 y No tópico Orientações para a produção, du-
rante a sua visita aos estudantes ou às duplas, 
pergunte-lhes se estão considerando os itens 
para a produção e incentive-os a recorrer a 
você se houver dificuldade para colocar em 
prática algum aspecto apontado ou alguma 
ação a ser realizada. 

 y Dê atenção especial ao momento de Avaliação 
e reescrita do causo e do cartum, lembrando 
que os itens dos quadros precisam ser che-
cados antes da preparação da versão final. 
Auxilie os estudantes a pensar em estraté-
gias para ajustar itens do cartum que exijam 
alteração da ilustração, orientando-os para 
que façam as modificações no esboço ou 
que redesenhem a imagem de outro modo, 
se for o caso.

Para complementar

AS 3 FORMAS de fazer  
um caderno. [S. l.: s. n.],  
2022. 1 vídeo (7 min 52 s). 
Publicado pelo canal Artzi. 
Disponível em: https://
www.youtube.com/
watch?v=B0zaTPFfayI. 
Acesso em: 4 ago. 2025.

O vídeo apresenta três manei-
ras de produzir um caderno em 
poucas etapas e com poucos 
recursos. Você pode se inspirar 
em algum deles para ajudar os 
estudantes na confecção dos 
livretos, cuidando para que as 
etapas em que se utilizem ma-
teriais não apropriados fiquem 
sob sua responsabilidade.

 y Após a revisão e a reescrita, reserve um mo-
mento para realizar a digitação dos textos, de 
acordo com a sua realidade. Veja a possibi-
lidade de os estudantes participarem dessa 
prática, ainda que eles não digitem o material 
completo. Para a escrita da versão final do 
causo, eles poderão escrever o texto usando 
caneta esferográfica e levar essa versão para 
usar na hora de digitar e diagramar a página 
do livreto, adotando um padrão para fonte, 
cor e tamanho de letra a ser usada.
 y No tópico Circulação do texto, verifique quais 
são as possibilidades de divulgação do ma-
terial e promova um momento de conversa 
para coletar ideias de lugares que poderiam 
ser favorecidos com o livreto de humor ou de 
grupos que possam recebê-lo para usar em 
seus trabalhos sociais.

Humor para rir 
e refletir

Capítulo 4
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Autoavaliação
 y Veja algumas questões a se-
rem respondidas em grupo e 
oralmente e acrescente outras 
se desejar. 

1. O livreto de humor ficou 
bem estruturado e com um 
bom acabamento visual?

2. Você tem alguma observação 
a fazer sobre  alguma parte do 
livreto? Em caso afirmativo, 
comente com os colegas.

3. Como vocês se organizaram 
para trabalhar em duplas? 
Qual aspecto dessa parceria 
você gostaria de destacar? 

4. O que você achou da ideia 
de doar o livro? Que apren-
dizados e sentimentos essa 
experiência pode gerar em 
quem participa?

 y A seguir, confira um resumo 
de alguns itens que podem 
ser avaliados no contexto dos 
gêneros produzidos.

1. Organização linguística 
(aspecto gramatical e ele-
mentos de textualidade)
 x Contemplar no reconto 

do causo os elementos 
próprios do gênero, usar 
adequadamente o discur-
so direto e indireto; garan-
tir um desfecho coerente, 
identificar corretamente 
os falantes (com nome e 
travessão).

 x Aplicar os elementos vi-
suais e verbais do cartum, 
usando frases curtas, cor-
retas e bem pontuadas, 
para atingir o objetivo de 
comunicação do texto. 

2. Organização dos enunciados 
e sua significação (aspecto 
semântico)
 x Na fala das personagens 

do causo, buscar represen-
tar, de modo aproximado, 
a variedade linguística que 
reflete o perfil e o contexto 
da personagem na história.

 x Escolher vocabulário ade-
quado e criar falas de 
personagens que ajudem  
a gerar humor.

3. Funcionamento social dos 
textos (aspecto discursivo)
 x Compreender que os tex-

tos de humor se realizam 
em diferentes gêneros a 
depender dos objetivos 
do autor, perfil do público 
e  espaço de circulação.  

 x Reconhecer a função 
social de um livreto de 
humor e perceber-se 
como autor de um ma-
terial que pode favorecer 
trabalhos sociais e levar 
às pessoas momentos 
de entretenimento e de 
reflexão.

Avaliação somativa 
 y Para fazer a avaliação, considere o que foi 
estudado no capítulo. Use o causo de Ro-
lando Boldrin como referência para analisar 
as produções dos estudantes. Verifique se 
aplicaram corretamente: tipos de discurso 
e narrativa (em primeira e terceira pessoas), 
adequação da linguagem à fala dos perso-
nagens e ao gênero, pontuação expressiva, 
parágrafos e títulos, recursos de  humor (finais 
surpreendentes, elementos exagerados, etc.). 
Aproveite o texto para avaliar a ortografia e 
outros aspectos  da escrita trabalhados em 
sala de aula.

Circulação do texto
Que tal doar o material para um lugar em que você e os colegas con-

siderem que haverá pessoas que gostariam de rir com o conteúdo do 
livreto de humor ou para um grupo que trabalhe levando alegria a outras 
pessoas? Combinem com o professor para decidir. 

Antes de reunir o trabalho em um livro, os textos podem ser expostos 
em um painel ou publicados em meio virtual seguro, supervisionado pela 
escola. Sigam as orientações do professor, caso queiram expor ou publi-
car os textos e planejar um dia de contação dos causos.

  do cartum, assim como o tipo e o tamanho do papel que vão usar, 
pois, assim como o meme, esse texto vai compor o livreto de humor. 
Não se esqueçam de assinar a arte como cartunistas.

 4. Lembrem-se de que o cartum sintetiza um conteúdo em um espaço 
pontual. Então, procurem enriquecer a imagem para que ela, junto com 
as palavras, comunique o suficiente para dar sentido completo ao texto.

Avaliação e reescrita
Causo

Com o rascunho da versão do causo pronto, avalie seu texto usando 
os itens do quadro a seguir e, se necessário, faça ajustes.

Cartum

Com o seu colega de dupla, avalie o cartum produzido.

1. Você usou recursos para criar efeitos de humor?

2. O discurso direto foi usado para estruturar o diálogo?

3. Você buscou representar as variedades linguísticas nas falas das 
personagens de acordo com o perfil delas?

4. Você utilizou parágrafos, empregou pontuação adequada e escreveu as 
palavras corretamente? 

1. O cartum apresenta um tema atemporal?

2. A combinação de imagem e texto escrito funcionou para criar humor e 
levar à reflexão? 

3. Vocês deram acabamento suficiente à arte?

4. Vocês revisaram o texto escrito e assinaram a arte?

174 Não escreva no livro.cento e setenta e quatro
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Bibliografia comentada
Bakhtin, Mikhail. Estética da criação verbal. Tradução: 

Paulo Bezerra. 4. ed. São Paulo: WMF Martins 
Fontes, 1997.

Obra canônica da área de Linguagens, composta de 
ensaios sobre a compreensão dialógica da língua. 
Constitui um dos pilares teóricos para o estudo e o tra-
balho com os gêneros discursivos.

Bechara, Evanildo. Moderna gramática portuguesa. 40. ed. 
Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 2024.

Obra em que o autor enfoca a abordagem normativa 
da língua portuguesa, de acordo com a Nomenclatura 
Gramatical Brasileira (NGB), considerando aspectos lin-
guísticos e pesquisas sobre o uso do idioma.

Brait, Beth; Silva, Maria Cecília Souza e (orgs.). Texto ou 
discurso? São Paulo: Contexto, 2012. 

A obra reúne textos de vários pesquisadores sobre 
os conceitos de texto e discurso em acepções diver-
sas, fundamentados em distintas abordagens sobre  
a linguagem.

BraSil. Ministério da Educação. Secretaria de Educação 
Básica. Base Nacional Comum Curricular: educação é 
a base. Brasília: MEC/SEB, 2018. Disponível em: https://
www.gov.br/mec/pt-br/escola-em-tempo-integral/ 
BNCC_EI_EF_110518_versaofinal.pdf. Acesso em: 15 
set. 2025.

Documento de caráter normativo que define as aprendi-
zagens essenciais nas diferentes etapas e modalidades 
de ensino na Educação Básica. Seu principal objetivo é 
balizar a qualidade da educação no Brasil, norteando os 
currículos e as propostas pedagógicas das escolas públi-
cas e privadas.

BraSil. Ministério da Educação. Conselho Nacional de 
Educação. Diretrizes curriculares nacionais para o 
Ensino Fundamental de 9 (nove) anos. Parecer CNE/
CEB n. 11/2010. Brasília: CNE/CEB/MEC (versão apro-
vada em 7 jul. 2010).

Obra de referência na educação nacional e que auxilia 
as escolas no planejamento curricular e na seleção de 
conteúdos fundamentais nas diferentes etapas da edu-
cação escolar.

BraSil. Decreto n. 11.556, de 12 de junho de 2023. Institui 
o Compromisso Nacional Criança Alfabetizada. Diário 
Oficial da União: seção 1, Brasília, ano 141, n. 110, p. 3, 13 
jun. 2023. Disponível em: https://www.planalto.gov.br/
ccivil_03/_ato2023-2026/2023/decreto/D11556.htm. 
Acesso em: 15 set. 2025.

O decreto institui o programa com o propósito de garan-
tir o direito à alfabetização dos estudantes na idade 
certa, com a colaboração da União, dos estados e dos 
municípios.

cagliari, Luiz Carlos. Alfabetização & linguística: da orali-
dade à escrita. São Paulo: Scipione, 2006. 

Ao abordar a aplicação de princípios linguísticos na 
interpretação e na solução de problemas técnicos rela-
tivos à fala e à escrita, no processo de alfabetização, o 
autor transita por tópicos como o funcionamento da fala, 
a variação linguística, o sistema de escrita e o ato de 
escrever, além de analisar desvios ortográficos em textos 
produzidos por crianças.

colomer, Tereza; campS, Ana. Ensinar a ler, ensinar a com-
preender. Porto Alegre: Artmed, 2003. 

Nessa obra, discute-se a importância de ensinar a lei-
tura como objeto de conhecimento, propondo um tra-
balho com estratégias que precisam estar explícitas no 
processo formativo do sujeito competente para ler e  
compreender textos. É fundamental ressaltar que, para 
as autoras, a leitura é uma reconstrução dos sentidos do 
texto pelo leitor, que aciona referências, experiências e 
conhecimentos durante o ato de ler.

Decat, Maria Beatriz Nascimento. Uma abordagem fun-
cionalista para o estudo de processos linguísticos em 
gêneros textuais do português em uso. In: Revista 
Linguística: Revista do Programa de Pós-Graduação 
em Linguística da Universidade Federal do Rio de 
Janeiro. v. 8, n. 1, jun. 2012.

Esse trabalho apresenta uma abordagem em que a refle-
xão sobre processos e mecanismos linguísticos em dife-
rentes gêneros estão correlacionados a aspectos prag-
máticos em uma determinada atividade verbal. Dessa 
forma, destaca-se a importância das escolhas linguísti-
cas feitas pelos usuários da língua, sendo a análise das 
dimensões sintáticas e textuais fundamentais para a 
compreensão dos gêneros textuais.

Fiorin, José Luiz. Argumentação. São Paulo: Contexto, 
2020.

Sob uma perspectiva centrada na dimensão argumenta-
tiva dos discursos, entendida pelo autor como uma das 
vertentes do processo civilizatório, a obra tece, por meio 
de vários exemplos, análises acerca da persuasão em 
diferentes contextos, apresentando tipos de argumentos 
e estabelecendo referências ao dialogismo. 

Franchi, Eglê Pontes. Pedagogia da alfabetização: da ora-
lidade à escrita. São Paulo: Cortez, 2006. 

Como professora e pesquisadora participante do próprio 
estudo, a autora articula dados de pesquisa à prática 
pedagógica. Considerando que o processo de aquisição 
da grafia pode não ser suficiente para abarcar a riqueza 
oral e vocabular das crianças, a obra privilegia um olhar 
para a correlação entre a oralidade e a escrita, oferecen-
do subsídios para a reflexão sobre a variação linguística 
no processo de alfabetização.

geralDi, João Wanderley (org.). O texto na sala de aula. 
São Paulo: Ática, 2002. 

Coletânea de artigos de especialistas de universidades 
públicas a respeito do ensino de leitura e produção tex-
tual em sala de aula.

hayDt, Regina Cazaux. Avaliação do processo ensino- 
-aprendizagem. São Paulo: Ática, 2000. (Série Educação)

Nessa obra, a avaliação é sistematizada e apresentada pela 
autora de maneira prática e inovadora, como instrumento 
no processo de ensino-aprendizagem.

JoliBert, Josette. Formando crianças produtoras de tex-
tos. Porto Alegre: Artmed, 1994.

Valorizando a função social da escrita, a obra baseia-se 
em um trabalho de pesquisa realizado na França, cuja 
perspectiva se mostra pertinente e atual para o contexto 
do ensino de língua portuguesa, por sua abordagem vol-
tada para um trabalho de produção de textos como uma 
construção singular de cada sujeito, que se potencializa 
em situações reais de escrita.

175cento e setenta e cinco
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koch, Ingedore Villaça. As tramas do texto. 2. ed. São 

Paulo: Contexto Universitário, 2014.
A obra discute e analisa a construção de sentido dos 
textos em diferentes situações, destacando a relação 
estabelecida entre leitor, texto e autor no processo 
comunicativo.

koch, Ingedore Villaça; eliaS, Vanda Maria. Ler e escre-
ver: estratégias de produção textual. São Paulo: 
Contexto, 2017.

A obra apresenta conceitos relacionados ao eixo de pro-
dução textual, transitando entre teorias do texto e a aná-
lise de peças textuais. Também propõe ações pertinentes 
a uma prática de escrita que considera a interação entre 
o produtor e o seu interlocutor, situados em uma relação 
que envolve a construção de sentido em diversas cir-
cunstâncias comunicativas.

luckeSi, Cipriano Carlos. Avaliação da aprendizagem: com-
ponente do ato pedagógico. São Paulo: Cortez, 2011.

O autor apresenta uma reflexão abrangente sobre o 
ato de avaliar no contexto do projeto político-peda-
gógico da escola, oferecendo parâmetros para a ava-
liação da atividade docente e discente. Propõe, ainda, 
um olhar construtivo sobre a coleta de dados para a 
avaliação da aprendizagem, o que inclui, também, sua 
dimensão ética e as relações interpessoais abarcadas 
nesse processo.

marcuSchi, Luiz Antonio. Gêneros textuais: definição 
e funcionalidade. In: DioníSio, Ângela Paiva et al. 
(org.). Gêneros textuais e ensino. Rio de Janeiro: 
Lucerna, 2002.

Nesse artigo, Luiz Antônio Marcuschi apresenta os gêne-
ros textuais como práticas discursivas e trata do surgi-
mento e da transmutação de gênero, de gêneros híbri-
dos e de intertextualidade. Também explicita as diferen-
ças entre gênero e tipo textual e, esclarecendo esses 
conceitos, aponta caminhos para situá-los no universo 
escolar, em sintonia com os objetivos dos demais textos 
da coletânea.

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

O autor apresenta uma abordagem relacionada ao estu-
do da comunicação humana alinhada ao ensino da língua 
na perspectiva da linguística textual, destacando como 
os efeitos de sentido podem ser construídos por meio de 
escolhas lexicais, sintáticas e semânticas.

moraiS, Artur Gomes de. O aprendizado da ortografia. 
Belo Horizonte: Autêntica/Ceale, 2002.

Nesse livro, o autor analisa o nível de consciência das 
crianças sobre a norma ortográfica, os aspectos que 
dominam primeiro, os momentos adequados para a 
aferição da ortografia, o que podem compreender ou 
memorizar e como o professor pode mediar o aprendi-
zado, incluindo estratégias para trabalhar a pontuação.

moraiS, Artur Gomes de. Ortografia: ensinar a aprender.  
5. ed. São Paulo: Ática, 2009.

Na obra, abordam-se aspectos teóricos e procedimen-
tais relacionados ao ensino da ortografia, com proposi-
ções de abordagens para a sala de aula.

roJo, Roxane. Letramentos, mídias, linguagens. São 
Paulo: Parábola, 2019. 

A obra traz reflexões sobre a importância de consi-
derarmos as mudanças relacionadas à ampliação dos 

letramentos para a compreensão de fenômenos con-
temporâneos relacionados ao advento das Tecnologias 
Digitais de Informação e Comunicação (TDIC). Com 
textos fundamentados em pesquisas de autores em 
novos letramentos, o livro apresenta informações e con-
ceitos que favorecem a compreensão do trabalho com 
o texto multissemiótico.

Schneuwly, Bernard; Dolz, Joaquim. Gêneros orais e escri-
tos na escola. Tradução: Glaís Sales Cordeiro e Roxane 
Rojo. Campinas: Mercado de Letras, 2010. 

Na obra, analisam-se diversas possibilidades de trabalho 
com gêneros orais e escritos na esfera escolar, abrangen-
do aspectos relativos ao planejamento e à progressão do 
trabalho com gêneros textuais.

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

Considerando a importância de se compreender a alfabe-
tização como a aprendizagem de um sistema de repre-
sentação, em que signos (grafemas) representam os 
sons da fala (fonemas), bem como reconhecendo estu-
dos e pesquisas sobre oralidade e escrita desenvolvidos 
particularmente pela Psicologia do Desenvolvimento e 
pela Psicologia Cognitiva, a autora propõe que a alfabe-
tização como técnica caminhe junto do desenvolvimen-
to explícito e sistemático de habilidades 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 
relacionadas à compreensão e à análise textual, pro-
pondo estratégias voltadas para a sala de aula, em uma 
perspectiva de desenvolvimento processual de habilida-
des leitoras.

vigotSki, Lev Semenovitch. A formação social da mente: 
o desenvolvimento dos processos psicológicos supe-
riores. 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 linguagem é ferramenta decisiva na estruturação do 
pensamento e fundamental na construção do conheci-
mento. O autor concebe o aprendizado como um pro-
cesso social, destacando o papel do diálogo e as funções 
da linguagem no desenvolvimento cognitivo mediado. 
O ensino é visto como meio pelo qual esse desenvolvi-
mento avança, considerando os conteúdos socialmente 
elaborados e as estratégias cognitivas essenciais para a 
internalização do conhecimento. 

vitral, Lorenzo. Gramática inteligente do português do 
Brasil. São Paulo: Contexto, 2017. 

O autor apresenta uma visão atual sobre as mudanças 
na mentalidade e na linguagem, convidando à reflexão 
sobre o funcionamento e a estrutura da língua. Considera 
a interface entre as variedades que os estudantes já 
dominam e o português padrão, além de destacar o tra-
balho com o desenvolvimento das habilidades da escrita 
e da fala.

zaBala, Antoni. A prática educativa. Porto Alegre: 
Artmed, 1998. 

Nessa obra, o autor aborda a ação educativa e discute 
como ensinar considerando tanto a função social do ensi-
no quanto a concepção dos processos de aprendizagem.
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APRESENTAÇÃO

Olá, docente! 

O livro que chega a você foi elaborado 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 espaço 
privilegiado para o protagonismo dos estudantes em seus 
processos de desenvolvimento. Nesse sentido, cabe aos 
professores e às professoras o papel de promotores desse 
oportuno 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 
robusto 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. Ele será utilizado 
por outros educadores 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! 

Os autores
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O ENSINO DE PRODUÇÃO DE TEXTO
O ensino de Língua Portuguesa contempla os eixos de lei-

tura, educação literária, produção escrita, análise linguística/
semiótica e oralidade em uma perspectiva de língua como fer-
ramenta de comunicação, reflexão e interação social. Nesse 
sentido, a obra de Produção de texto, aqui proposta, tem como 
objetivo desenvolver um ensino voltado para a análise e produ-
ção de textos de gêneros diversos, cujo foco principal são as 
produções de autoria. Para isso, o trabalho orienta o estudante 
em um processo de construção, que se realiza em uma se- 
quência de etapas: estudo do gênero por meio da leitura e de 
elementos linguísticos, ambos apresentados antes da  produ-
ção; planificação (planejamento); orientações para a produção; 
rascunho (elaboração da primeira escrita do texto); avaliação 
(revisão/conferência); refação (reescrita); produção da versão 
final e, por fim, circulação do texto.  

Para tanto, ao longo do volume, propõe-se o desenvol-
vimento de sequências didáticas voltadas à análise e prá-
ticas de produção de texto focadas em cinco campos de 
atuação: campo da vida cotidiana, campo das práticas de 
estudo e pesquisa, campo jornalístico-midiático, campo de 
atuação na vida pública e campo artístico-literário. A se-
leção dos gêneros enfocados nesta obra toma como re-
ferência a Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Além 
disso, também foram incorporados à obra alguns gêneros 
considerados pertinentes aos propósitos do trabalho com 
o eixo de produção de texto, à faixa etária e aos anos es-
colares do segundo ciclo, incluindo alguns que circulam na 
esfera digital.

A obra está organizada com base em dois eixos: o da 
leitura e o da produção, ambos intrinsecamente conectados. 
Cada sequência didática partirá da seção de leitura (eixo es-
truturante 1), abarcando a interpretação de texto e o estudo 
das marcas do gênero, sempre a favor do objetivo central 
que é a apropriação, por parte do estudante, de habilidades 
voltadas à produção de texto (eixo estruturante 2). Além 
disso, em seção específica, haverá o estudo dos recursos 
linguísticos aplicados à construção textual, de forma trans-
versal, visando à análise, ao reconhecimento dos efeitos de 
sentido e à utilização desses conhecimentos nas atividades 
de elaboração da escrita dos textos. Ademais, concebe-se o 
trabalho de produção de texto como possibilidade de cone-
xão entre teoria e práticas de uso da língua, conhecimentos 
relativos a gêneros e tipos textuais diversos e procedimen-
tos de construção dos textos, considerando a interface com 
diferentes áreas do conhecimento.

Além do acima exposto, é fundamental destacar que um dos 
pressupostos desta obra é a relação entre o universo impresso 
e o digital, em uma conexão na qual se considera a presença de 
gêneros como mensagem instantânea, blog, gif, meme, petição 
digital, cartilha educativa em versão eletrônica, de modo a pos-
sibilitar a circulação entre esses dois ambientes. 

Sendo assim, a proposta da obra de Produção de texto 
está alinhada aos conhecimentos da área de Linguagens, 
chancelados por estudos contemporâneos, em específico no 
eixo de produção textual, conforme teóricos da área e fun-
damentos, competências e habilidades previstos pela BNCC.

A INTERDISCIPLINARIDADE NOS ANOS INICIAIS DO 
ENSINO FUNDAMENTAL

Um trabalho que promove a articulação entre os dife-
rentes eixos que norteiam as práticas pedagógicas tende a 
culminar em uma perspectiva interdisciplinar, favorecendo 
a integração de saberes. Essa abordagem reforça o papel 
social do ensino, ao colocá-lo a serviço da formação integral 
do estudante.

Nos termos das Diretrizes Curriculares Nacionais para a 
Educação Básica:

É necessário que o currículo seja planejado e desenvol-
vido de modo que os alunos possam sentir prazer na 
leitura de um livro, na identificação do jogo de sombra 
e luz de uma pintura, na beleza da paisagem, na prepa-
ração de um trabalho sobre a descoberta da luz elétrica, 
na pesquisa sobre os vestígios dos homens primitivos na 
América e de sentirem o estranhamento ante as expres-
sões de injustiça social e de agressão ao meio ambiente 
(Brasil, 2013, p. 116). 

Assim, integrar saberes é, ademais, saber integrar  temas, 
textos de estudo, conteúdos, pontos de discussão e pesqui-
sa, avaliações e ações de planejamento contínuo para or-
ganizar sequências didáticas adequadas a esses objetivos. 
É preciso, inclusive, levar em conta que o professor não se 
apoia apenas no livro didático, o que torna intrinsecamente 
necessário planejar ações que favoreçam a integração de sa-
beres. Há que se considerar também que cada escola possui 
um projeto político-pedagógico, tem seu espaço comparti-
lhado em função dos projetos que realiza e está inserida em 
determinada realidade e cultura local, entre outros aspectos. 
Essa complexidade, no entanto, não impede e nem isenta 
uma obra didática de indicar caminhos que favoreçam tal 

perspectiva, expressa por Morin ao afirmar que “o parcela-
mento e a compartimentação de saberes impedem aprender 
o que está tecido junto” (Morin, 2000, p. 45).  

Essa visão exige um esforço de integração, um enfo-
que globalizador do ensino, como sugere Antoni Zabala 
(2002). Nessa perspectiva globalizadora, “os alunos mo-
bilizam-se para chegar ao conhecimento de um tema que 
lhes interessa […] para realizar algum tipo de construção” 
(Zabala, 2002, p. 28). E esse é, de fato, um ponto de con-
vergência das ações implicadas no ato de educar: que os  
estudantes  ganhem cada vez mais autonomia para construir, 
por exemplo, seus próprios textos inseridos em contextos  
temáticos significativos.

Tendo como base esse ponto de vista, esta obra busca 
integrar seções, conteúdos e temas. A integração de sabe-
res entre componentes curriculares, assim como o diálogo 
com os Temas Contemporâneos Transversais1 e com os 
Objetivos de Desenvolvimento Sustentável (ODS),2 quando 
contemplados nos capítulos, estão indicados no Livro do 

1 Em documento publicado em 2019 pelo MEC, explica-se que: “Apesar 
de os Temas Transversais não serem uma proposta pedagógica nova, 
com a homologação da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) 
nas etapas da Educação Infantil e do Ensino Fundamental, em 
dezembro de 2017, e na etapa do Ensino Médio, em dezembro de 
2018, eles ampliaram seus alcances e foram, efetivamente, 
assegurados na concepção dos novos currículos como Temas 
Contemporâneos Transversais (TCTs)” (Brasil, 2019, p. 4).

2 Os Objetivos de Desenvolvimento Sustentável (ODS) da ONU são 
17 metas globais a serem atingidas até 2030. Certos textos e temas 
desta obra se relacionem a algumas dessas metas.
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Professor específico, o qual  embasa as escolhas dos textos 
trabalhados e a perspectiva adotada para essa conexão nas 
seções de leitura e produção de texto. 

Entendemos, no entanto, que a perspectiva interdiscipli-
nar não deve restringir-se  a um simples “diálogo temático 
entre áreas de conhecimento”. Embora os temas sejam um 
dos elementos norteadores dos capítulos, das pesquisas 
propostas, das discussões com a turma ou estejam presen-
tes em textos de diferentes gêneros – e, como tais, favore-

çam um trabalho interdisciplinar – , é o planejamento que 
torna possível alcançar esse objetivo. 

Desse modo, o trabalho interdisciplinar deve ser plane-
jado por meio da seleção e da organização de conteúdos 
– não apenas conceituais, mas também procedimentais e 
atitudinais –, visto não ser possível pensar uma educação 
voltada para o “acolher e cuidar” sem a escolha de temáticas 
relacionadas a um currículo multicultural e alinhadas com os 
conteúdos, habilidades e objetivos propostos.

A BNCC E OS OBJETIVOS DA OBRA
Tendo a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) como 

documento normativo para a construção de currículos edu-
cacionais e obras didáticas, evidencia-se como necessário 
o embasamento nas competências e habilidades nela indi-
cadas como norteadoras desta obra, em especial no que 
tange aos objetivos e competências a serem desenvolvidos 
no eixo produção textual, no âmbito do componente curri-
cular Língua Portuguesa. Ressalta-se, contudo, que a obra, 
por sua especificidade, extensão e aplicação, não esgota 
todas as habilidades previstas na BNCC, mas se guia por ela 
para delinear a progressão e a escolha de objetos de ensino 
e habilidades condizentes com os propósitos do projeto.   

Nesse contexto, este livro busca favorecer a formação 
integral dos estudantes, contribuindo para sua atuação res-
ponsável como cidadãos capazes de se expressar e agir com 
autonomia nas diversas esferas do cotidiano. 

Para alcançar essa finalidade, os objetivos gerais desta 
obra foram definidos  com base na construção de compe-
tências, que ocorre por meio de um entrelaçamento de di-
versas habilidades na progressão de um nível a outro. Tais 
conceitos, porém, não seguem uma lógica linear, mas sim 
processual. E é na aplicação das sequências didáticas, con-
duzidas pelo professor, no momento de sua execução e pos-
síveis complementações contextuais, que tais competências 
se efetivam. Buscando favorecer esse processo, foram pro-
postos caminhos orientados pelos objetivos a serem alcan-
çados, mobilizando, assim, estratégias distintas em busca 
desses objetivos.

Nessa perspectiva, o núcleo do trabalho da obra está no 
estabelecimento de conexões entre as análises e propostas 
das seções que a compõem e os temas dos capítulos, em 
favor de um trabalho sistemático com a produção de textos. 
Para explicitar como esse aspecto foi abordado ao longo do 
volume, destacamos alguns objetivos:

• propor a relação entre temas, conteúdos e habilidades 
por meio da leitura e do estudo dos gêneros textuais em 
atividades planejadas para favorecer a produção de tex-
tos escritos, multissemióticos e a produção oral; 

• apresentar sequências didáticas que priorizem a reflexão, 
ainda que haja seções com abordagens mais pontuais; 

• favorecer uma aprendizagem apoiada na interação entre 
pessoas e culturas, na variedade linguística e literária, na 
concepção mais ampla do termo texto, nos diversos su-
portes e contextos a que os textos estão atrelados; 

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

• favorecer a expressão da subjetividade dos estudantes 
em atividades orais e escritas, promovendo situações em 
que eles sejam convidados a apreciar e apresentar suas 
impressões sobre textos literários e de outras esferas, e 

também a narrar, relatar, instruir, argumentar, a expor co-
nhecimentos e a sua própria opinião;

• oferecer propostas de produção de textos verbais e mul-
tissemióticos em seção específica que contém as etapas 
de produção necessárias à sua realização integral, apoia-
das por  prévio trabalho de leitura e análise linguística; 

• oferecer propostas de produção oral situadas na sequên-
cia do capítulo para melhor atender aos seus propósitos, 
com orientações para a preparação da fala em atividades 
que favoreçam a adequação da linguagem, a expressivi-
dade e a eficácia comunicativa na interação com o públi-
co e com os colegas;

• refletir, nas propostas didáticas, uma abordagem pautada 
na visão de um mundo solidário, inclusivo e cidadão. 

As competências gerais 
Esta obra foi concebida considerando-se as competências 

gerais para a Educação Básica (Brasil, 2018, p. 9-10), assim 
como as competências específicas da área de Linguagens 
para o Ensino Fundamental (Brasil, 2018, p. 65) e as com-
petências específicas de Língua Portuguesa para a mesma  
etapa de ensino (Brasil, 2018, p. 87) estipuladas pela BNCC, 
que prevê que as competências sejam desenvolvidas de ma-
neira processual, ao longo dos anos. Portanto, em relação a 
essa diretriz, neste livro nos atemos àquilo que estimamos 
ser coerente e adequado ao processo de aprendizagem dos 
estudantes no segundo ciclo do Ensino Fundamental (3º ao 
5º ano).

A BNCC estabelece as seguintes competências gerais 
para a Educação Básica: 

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. 
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5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de 
informação e comunicação de forma crítica, significativa, 
reflexiva e ética nas diversas práticas sociais (incluindo 
as escolares) para se comunicar, acessar e disseminar 
informações, produzir conhecimentos, resolver proble-
mas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal  
e coletiva. 

6. Valorizar a diversidade de saberes e vivências culturais 
e apropriar-se de conhecimentos e experiências que lhe 
possibilitem entender as relações próprias do mundo do 
trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercício da 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, res-
ponsabilidade, flexibilidade, resiliência e determinação, 
tomando decisões com base em princípios éticos, de-
mocráticos, inclusivos, sustentáveis e solidários (Brasil, 
2018, p. 9-10).

Esta obra tem a finalidade de oferecer ao professor uma 
proposta didática que, fundamentada no desenvolvimen-
to dessas competências, promova o trabalho com valores 
sociais, culturais e humanos como base de uma educação 
integral. Para alcançar esse propósito, foram selecionados 
temas e textos que valorizam os conhecimentos historica-
mente construídos sobre o mundo e auxiliam os estudantes 
a utilizar esse saber de forma prática. As seções e atividades 
direcionam a reflexão para esse caminho, incentivando tam-
bém a curiosidade intelectual. Os temas e textos escolhidos, 
o diálogo em torno deles, as questões marcadas com o selo 
Saber Ser e, nos momentos da produção, a diversidade de 
contextos, os interlocutores e as esferas de circulação in-
centivam o respeito à voz do outro, o trabalho com a alte-
ridade e a valorização da diversidade cultural. Além disso, 
são abordadas questões do cotidiano como saúde física e 
emocional, projetos para o futuro, sustentabilidade, relações 
de amizade, entre outros, favorecendo um olhar de cuidado 
para consigo, para o outro, para a vida, para o planeta.

É importante destacar que, tanto na oralidade quanto na 
escrita, esta obra propõe situações em que os estudantes 
podem apresentar seus pontos de vista, ouvir o dos colegas 
e expressar posicionamentos em relação aos temas em es-
tudo e a questões de seu cotidiano. Além disso, são desen-
volvidas atividades que incentivam a convivência em grupo 
e o diálogo, favorecendo a autonomia, a responsabilidade e 
a capacidade de tomada de decisão, e que, em alguns casos, 
levam os estudantes a refletir sobre situações que envolvem 
a legitimação de acordos e condutas sociais.

As competências específicas de 
Linguagens

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

1. Compreender as linguagens como construção huma-
na, histórica, social e cultural, de natureza dinâmica, 
reconhecendo-as e valorizando-as como formas de sig-
nificação da realidade e expressão de subjetividades e 
identidades sociais e culturais.

2. Conhecer e explorar diversas práticas de linguagem 
(artísticas, corporais e linguísticas) em diferentes cam-
pos da atividade humana para continuar aprendendo, 
ampliar suas possibilidades de participação na vida 
social e colaborar 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 hu-
manos, a consciência socioambiental e o consumo res-
ponsável em âmbito local, regional e global, atuando cri-
ticamente 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 infor-
mação e comunicação de forma crítica, significativa, re-
flexiva e ética nas diversas práticas sociais (incluindo as 
escolares), para se comunicar por meio das diferentes 
linguagens e mídias, produzir conhecimentos, resolver 
problemas e desenvolver projetos autorais e coletivos 
(Brasil, 2018, p. 65).

Considerando essas competências, vale destacar que 
operar com a pluralidade de formas de expressão exige pro-
postas que envolvam diferentes linguagens. Nesse sentido, 
buscou-se, na escolha dos gêneros para leitura e produção, 
o contato dos estudantes com representações da realidade 
em suas diversas modalidades e formas de expressão. Para 
trabalhar a linguagem gestual e simbólica, foram selecio-
nados textos multimodais, além de atividades de produção 
oral na seção Olá, oralidade, que permitem aos estudantes 
experimentá-la, por exemplo, a partir dos textos escritos ela-
borados pela turma.

Esta obra também oferece aos estudantes oportunidades 
de se apropriarem da linguagem das tecnologias digitais, 
considerando que as demandas do cotidiano – tanto do am-
biente escolar quanto de outros espaços – exigem cada vez 
mais o domínio de ferramentas digitais para leitura, pesqui-
sa, produção, entre outros. Seu uso é sugerido, por exemplo, 
na elaboração de algumas versões finais dos textos ou ao 
trabalhar gêneros do ambiente digital como gifs, memes e 
recomendações literárias em vídeo. Independentemente da 
sequência didática em que diferentes linguagens são explo-
radas, busca-se destacar seu contexto específico e convidar 
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os estudantes a refletir sobre elas como construções huma-
nas, históricas e sociais, além de representações simbólicas 
e expressões de sentidos.

A obra prioriza, ainda, incentivar os estudantes a expres-
sar sua opinião sobre o objeto de estudo e compartilhar 
suas ideias com os colegas. Ao fazê-lo, ampliam-se as pos-
sibilidades de reconhecimento e valorização das manifesta-
ções artístico-culturais que se realizam por meio da língua 
e das linguagens. Desse modo, a obra assume como pers-
pectiva a valorização do patrimônio cultural, tanto material 
quanto imaterial.

As competências específicas de 
Língua Portuguesa 

Na definição dos objetivos mais específicos para o tra-
balho com o eixo de produção de texto nesta obra, foi de 
grande relevância o conjunto de competências específicas 
de Língua Portuguesa para o Ensino Fundamental estabe-
lecido pela BNCC, a saber:

1. Compreender a língua como fenômeno cultural, his-
tórico, social, variável, heterogêneo e sensível aos con-
textos de uso, reconhecendo-a como meio de constru-
ção de identidades 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 atu-
ação 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 atu-
ação 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 comunica-
tiva, ao(s) interlocutor(es) e ao gênero do discurso/
gênero textual. 

6. Analisar informações, argumentos e opiniões mani-
festados em interações sociais e nos meios de comuni-
cação, posicionando-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, formação 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 
linguagens, mídias e ferramentas digitais para expan-
dir as formas de produzir sentidos (nos processos de 
compreensão e produção), aprender e refletir sobre o 
mundo e realizar diferentes projetos autorais (Brasil, 
2018, p. 87).

O núcleo do trabalho com as competências específicas 
de Língua Portuguesa, concentradas, nesta obra, nas espe-
cificidades das atividades de produção textual, é o desen-
volvimento de pontes entre os temas e os objetivos das se-
quências didáticas, estabelecendo relações entre os eixos de 
leitura, escrita, oralidade e análise linguística/semiótica, sem 
perder de vista a formação de um cidadão crítico e sensível 
ao outro e ao mundo que o cerca.

As competências socioemocionais 
Ao longo dos capítulos, esta obra apresenta atividades 

que favorecem o desenvolvimento das competências so-
cioemocionais e incentivam os estudantes a refletir sobre 
elas. Essas atividades são identificadas pelo selo Saber ser e 
têm como objetivo promover a discussão de determinados 
temas que auxiliam os estudantes a gerenciar suas emoções, 
atitudes e valores tanto nas relações intrapessoais quanto 
interpessoais. A seguir, são apresentadas as competências 
abordadas ao longo do volume.

• Autoconsciência: capacidade de reconhecer com preci-
são as próprias emoções, pensamentos, valores e como 
eles influenciam o comportamento. Assim, podem-se ava-
liar os pontos fortes e as limitações de cada um.

• Autogestão: capacidade de regular, com sucesso, as pró-
prias emoções, os pensamentos e os comportamentos 
em diferentes situações, administrando com eficiência o 
estresse, controlando os impulsos e motivando a si mes-
mo. Essa é uma capacidade importante para trabalhar os 
objetivos pessoais e acadêmicos.

• 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, pode-se compreender 
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. Relacionam-se com as 
habilidades de ouvir com empatia, falar clara e objetiva-
mente, cooperar com os demais, resistir à pressão social 
inadequada (ao bullying, por exemplo), solucionar confli-
tos de modo construtivo e respeitoso, bem como auxiliar 
o outro quando for o caso. 

• Tomada de decisão responsável: capacidade de avaliar 
as consequências de várias ações e suas relações com o 
próprio bem-estar e o dos outros, preconizando as esco-
lhas pessoais e as interações sociais de acordo com as 
normas, os cuidados com a segurança e os padrões éticos 
de uma sociedade.

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

sencial nesta obra de Produção de texto. Por isso, acredi-
tamos ser importante compreender a lógica dos códigos 
alfanuméricos dessas habilidades, pois eles são indicados 
em diversos momentos deste Livro do Professor. Veja o 
exemplo de uma das habilidades do componente curricular 
Língua Portuguesa.
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HABILIDADES DE LÍNGUA PORTUGUESA MOBILIZADAS NA OBRA

Práticas de linguagem Habilidades

Leitura/escuta (compartilha-
da e autônoma)

(EF15LP01) Identificar a função social de textos que circulam em campos da vida social dos quais 
participa cotidianamente (a casa, a rua, a comunidade, a escola) e nas mídias impressa, de massa 
e digital, reconhecendo para que foram produzidos, onde circulam, quem os produziu e a quem  
se destinam.

(EF15LP02) Estabelecer expectativas em relação ao texto 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 gênero, o suporte e o universo temáti-
co, 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 informações explícitas em textos.

(EF15LP04) Identificar o efeito de sentido produzido pelo uso de recursos expressivos gráfico-visuais 
em textos multissemióticos.

Produção de textos (escrita 
compartilhada e autônoma)

(EF15LP05) Planejar, com a ajuda do professor, o texto que será produzido, considerando a situa-
ção comunicativa, os interlocutores (quem escreve/para quem escreve); a finalidade ou o propósito 
(escrever para quê); a circulação (onde o texto vai circular); o suporte (qual é o portador do texto); 
a linguagem, organização e forma do texto e seu tema, pesquisando em meios impressos ou digitais, 
sempre que for preciso, informações necessárias à produção do texto, organizando em tópicos os 
dados e as fontes pesquisadas.

(EF15LP06) Reler e revisar o texto produzido com a ajuda do professor e a colaboração dos 
colegas, para corrigi-lo e aprimorá-lo, fazendo cortes, acréscimos, reformulações, correções de 
ortografia e pontuação.

(EF15LP07) Editar a versão final do texto, em colaboração com os colegas e com a ajuda do professor, 
ilustrando, quando for o caso, em suporte adequado, manual ou digital.

(EF15LP08) Utilizar software, inclusive programas de edição de texto, para editar e publicar os textos 
produzidos, explorando os recursos multissemióticos disponíveis.

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

(EF15LP10) Escutar, com atenção, falas de professores e colegas, formulando perguntas pertinentes 
ao tema e solicitando esclarecimentos sempre que necessário.

(EF15LP11) Reconhecer características da conversação espontânea presencial, respeitando os turnos 
de fala, selecionando e utilizando, durante a conversação, formas de tratamento adequadas, de acor-
do com a situação e a posição do interlocutor.

(EF15LP12) Atribuir significado a aspectos não linguísticos (paralinguísticos) observados na fala, como 
direção do olhar, riso, gestos, movimentos da cabeça (de concordância ou discordância), expressão 
corporal, tom de voz.

(EF15LP13) Identificar finalidades da interação oral em diferentes contextos comunicativos (solicitar 
informações, apresentar opiniões, informar, relatar experiências etc.).

O código das habilidades é mencionado na parte específica do Livro do Professor, tanto nas aberturas de unidade quanto 
nas seções que compõem cada capítulo. A seguir reproduzimos, para consulta do professor, os códigos e o texto das habili-
dades de Língua Portuguesa citadas na obra.

O código da habilidade EF15LP01 refere-se à primeira habilidade de Língua Portuguesa proposta para os Anos Iniciais 
do Ensino Fundamental. A numeração das habilidades dos componentes curriculares não indica uma ordem ou hierarquia 
de aprendizagem, mas representa um conjunto de habilidades, igualmente importantes, a serem desenvolvidas ao longo de 
cada ano e/ou ciclo.

O primeiro par de letras indica a etapa do 
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
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Leitura/escuta (compartilha-
da e autônoma)

(EF15LP14) Construir o sentido de histórias em quadrinhos e tirinhas, relacionando imagens e palavras 
e interpretando recursos gráficos (tipos de balões, de letras, onomatopeias).

(EF15LP15) Reconhecer que os textos literários fazem parte do mundo do imaginário e apresentam uma 
dimensão lúdica, de encantamento, valorizando-os, em sua diversidade cultural, como patrimônio artístico 
da humanidade.

(EF15LP16) Ler e compreender, em colaboração com os colegas e com a ajuda do professor e, mais 
tarde, de maneira autônoma, textos narrativos de maior porte como contos (populares, de fadas, 
acumulativos, de assombração etc.) e crônicas.

(EF15LP17) Apreciar poemas visuais e concretos, observando efeitos de sentido criados pelo formato 
do texto na página, distribuição e diagramação das letras, pelas ilustrações e por outros efeitos visuais.

(EF15LP18) Relacionar texto com ilustrações e outros recursos gráficos.

Leitura/escuta (compartilha-
da e autônoma)

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

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

(EF35LP04) Inferir informações implícitas nos textos lidos.

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

(EF35LP06) Recuperar relações entre partes de um texto, identificando substituições lexicais (de 
substantivos por sinônimos) ou pronominais (uso de pronomes anafóricos – pessoais, possessivos, 
demonstrativos) que contribuem para a continuidade do texto.

Produção de textos (escrita 
compartilhada e autônoma)

(EF35LP07) Utilizar, ao produzir um texto, conhecimentos linguísticos e gramaticais, tais como ortogra-
fia, regras básicas de concordância nominal e verbal, pontuação (ponto final, ponto de exclamação, ponto 
de interrogação, vírgulas em enumerações) e pontuação do discurso direto, quando for o caso.

(EF35LP08) Utilizar, ao produzir um texto, recursos de referenciação (por substituição lexical ou 
por pronomes pessoais, possessivos e demonstrativos), vocabulário apropriado ao gênero, recursos 
de coesão pronominal (pronomes anafóricos) e articuladores de relações de sentido (tempo, causa, 
oposição, conclusão, comparação), com nível suficiente de informatividade.

(EF35LP09) Organizar o texto em unidades de sentido, dividindo-o em parágrafos segundo as nor-
mas gráficas e de acordo com as características do gênero textual.

Oralidade (EF35LP10) Identificar gêneros do discurso oral, utilizados em diferentes situações e contextos comu-
nicativos, e suas características linguístico-expressivas e composicionais (conversação espontânea, 
conversação telefônica, entrevistas pessoais, entrevistas no rádio ou na TV, debate, noticiário de rádio 
e TV, narração de jogos esportivos no rádio e TV, aula, debate etc.).

(EF35LP11) Ouvir gravações, canções, textos falados em diferentes variedades linguísticas, identifican-
do características regionais, urbanas e rurais da fala e respeitando as diversas variedades linguísticas 
como características do uso da língua por diferentes grupos regionais ou diferentes culturas locais, 
rejeitando preconceitos linguísticos.

Análise linguística/semiótica 
(Ortografização)

(EF35LP14) Identificar em textos e usar na produção textual pronomes pessoais, possessivos e 
demonstrativos, como recurso coesivo anafórico.

Produção de textos (escrita 
compartilhada e autônoma)

(EF35LP15) Opinar e defender ponto de vista sobre tema polêmico relacionado a situações vivenciadas 
na escola e/ou na comunidade, utilizando registro formal e estrutura adequada à argumentação, consi-
derando a situação comunicativa e o tema/assunto do texto.

Leitura/escuta (compartilha-
da e autônoma)

(EF35LP17) Buscar e selecionar, com o apoio do professor, informações de interesse sobre fenômenos 
sociais e naturais, em textos que circulam em meios impressos ou digitais.

Oralidade (EF35LP18) Escutar, com atenção, apresentações de trabalhos realizadas por colegas, formulando 
perguntas pertinentes ao tema e solicitando esclarecimentos sempre que necessário.

Leitura/escuta (compartilha-
da e autônoma)

(EF35LP21) Ler e compreender, de forma autônoma, textos literários de diferentes gêneros e exten-
sões, inclusive aqueles sem ilustrações, estabelecendo preferências por gêneros, temas, autores.

(EF35LP22) Perceber diálogos em textos narrativos, observando o efeito de sentido de verbos de enun-
ciação e, se for o caso, o uso de variedades linguísticas no discurso direto.

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

(EF35LP24) Identificar funções do texto dramático (escrito para ser encenado) e sua organização por 
meio de diálogos entre personagens e marcadores das falas das personagens e de cena.

Produção de textos (escrita 
compartilhada e autônoma)

(EF35LP25) Criar narrativas ficcionais, com certa autonomia, utilizando detalhes descritivos, sequências de 
eventos e imagens apropriadas para sustentar o sentido do texto, e marcadores de tempo, espaço e de 
fala de personagens.

(EF35LP26) Ler e compreender, com certa autonomia, narrativas ficcionais que apresentem cenários 
e personagens, observando os elementos da estrutura narrativa: enredo, tempo, espaço, personagens, 
narrador e a construção do discurso indireto e discurso direto.

(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.
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Oralidade (EF35LP28) Declamar poemas, com entonação, postura e interpretação adequadas.

Análise linguística/semiótica 
(Ortografização)

(EF35LP29) Identificar, em narrativas, cenário, personagem central, conflito gerador, resolução e o 
ponto de vista com base no qual histórias são narradas, diferenciando narrativas em primeira e terceira 
pessoas.

(EF35LP30) Diferenciar discurso indireto e discurso direto, determinando o efeito de sentido de ver-
bos de enunciação e explicando o uso de variedades linguísticas no discurso direto, quando for o caso.

(EF35LP31) Identificar, em textos versificados, efeitos de sentido decorrentes do uso de recursos 
rítmicos e sonoros e de metáforas.

Análise linguística/semiótica 
(Ortografização)

(EF03LP02) Ler e escrever corretamente palavras com sílabas CV, V, CVC, CCV, VC, VV, CVV, identi-
ficando que existem vogais em todas as sílabas.

Análise linguística/semiótica 
(Ortografização)

(EF03LP07) Identificar a função na leitura e usar na escrita ponto final, ponto de interrogação, ponto 
de exclamação e, em diálogos (discurso direto), dois-pontos e travessão.

(EF03LP08) Identificar e diferenciar, em textos, substantivos e verbos e suas funções na oração: 
agente, ação, objeto da ação.

Análise linguística/semiótica 
(Ortografização)

(EF03LP09) Identificar, em textos, adjetivos e sua função de atribuição de propriedades aos subs-
tantivos.

Leitura/escuta (compartilha-
da e autônoma)

(EF03LP12) Ler e compreender, com autonomia, cartas pessoais e diários, com expressão de senti-
mentos e opiniões, dentre outros gêneros do campo da vida cotidiana, de acordo com as convenções 
do gênero carta e considerando a situação comunicativa e o tema/assunto do texto.

(EF03LP13) Planejar e produzir cartas pessoais e diários, com expressão de sentimentos e opiniões, 
dentre outros gêneros do campo da vida cotidiana, de acordo com as convenções dos gêneros carta 
e diário e considerando a situação comunicativa e o tema/assunto do texto.

Análise linguística/semiótica 
(Ortografização)

(EF03LP17) Identificar e reproduzir, em gêneros epistolares e diários, a formatação própria des-
ses textos (relatos de acontecimentos, expressão de vivências, emoções, opiniões ou críticas) e 
a diagramação específica dos textos desses gêneros (data, saudação, corpo do texto, despedida, 
assinatura).

Análise linguística/semiótica 
(Ortografização)

(EF04LP03) Localizar palavras no dicionário para esclarecer significados, reconhecendo o significado 
mais plausível para o contexto que deu origem à consulta.

(EF04LP05) Identificar a função na leitura e usar, adequadamente, na escrita ponto final, de interroga-
ção, de exclamação, dois-pontos e travessão em diálogos (discurso direto), vírgula em enumerações 
e em separação de vocativo e de aposto.

(EF04LP06) Identificar em textos e usar na produção textual a concordância entre substantivo ou 
pronome pessoal e verbo (concordância verbal).

(EF04LP07) Identificar em textos e usar na produção textual a concordância entre artigo, substantivo 
e adjetivo (concordância no grupo nominal).

Oralidade (EF04LP17) Produzir jornais radiofônicos ou televisivos e entrevistas veiculadas em rádio, TV e na 
internet, orientando-se por roteiro ou texto e demonstrando conhecimento dos gêneros jornal falado/
televisivo e entrevista.

Análise linguística/semiótica 
(Ortografização)

(EF04LP18) Analisar o padrão entonacional e a expressão facial e corporal de âncoras de jornais 
radiofônicos ou televisivos e de entrevistadores/entrevistados.

Análise linguística/semiótica 
(Ortografização)

(EF04LP26) Observar, em poemas concretos, o formato, a distribuição e a diagramação das letras 
do texto na página.

Análise linguística/semiótica 
(Ortografização)

(EF05LP04) Diferenciar, na leitura de textos, vírgula, ponto e vírgula, dois-pontos e reconhecer, na 
leitura de textos, o efeito de sentido que decorre do uso de reticências, aspas, parênteses.

(EF05LP05) Identificar a expressão de presente, passado e futuro em tempos verbais do modo indi-
cativo.

(EF05LP06) Flexionar, adequadamente, na escrita e na oralidade, os verbos em concordância com 
pronomes pessoais/nomes sujeitos da oração.

(EF05LP07) Identificar, em textos, o uso de conjunções e a relação que estabelecem entre partes do 
texto: adição, oposição, tempo, causa, condição, finalidade.

Leitura/escuta (compartilha-
da e autônoma)

(EF05LP10) Ler e compreender, com autonomia, anedotas, piadas e cartuns, dentre outros gêneros 
do campo da vida cotidiana, de acordo com as convenções do gênero e considerando a situação 
comunicativa e a finalidade do texto.

Análise linguística/semiótica 
(Ortografização)

(EF05LP14) Identificar e reproduzir, em textos de resenha crítica de brinquedos ou livros de literatura 
infantil, a formatação própria desses textos (apresentação e avaliação do produto).

Leitura/escuta (compartilha-
da e autônoma)

(EF05LP15) Ler/assistir e compreender, com autonomia, notícias, reportagens, vídeos em vlogs argu-
mentativos, dentre outros gêneros do campo político-cidadão, de acordo com as convenções dos 
gêneros e considerando a situação comunicativa e o tema/assunto do texto.
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PROPOSTA PEDAGÓGICA DA OBRA 
Nesta obra, tem-se como pressuposto teórico o con-

ceito de gênero discursivo, utilizado em um amplo sentido  
bakhtiniano: “Qualquer enunciado considerado isoladamen-
te é, claro, individual, mas cada esfera de utilização da língua 
elabora seus tipos relativamente estáveis de enunciados, 
sendo isso que denominamos gêneros do discurso” (Bakhtin, 
1997, p. 279). Outro pressuposto teórico que embasa a obra 
é o conceito de dialogismo, o qual pode ser compreendido 
como fundamento da linguagem.

A proposta desta obra privilegia a integração entre eixos 
de ensino, considerando que, no segundo ciclo, os estudantes 
chegam diretamente do 2º ano, após um percurso de domí-
nio do sistema de escrita alfabética. Conforme afirma Soares 
(2020, p. 253), esse domínio “abre novas possibilidades de 
interação para as crianças: recepção de mensagens ao ler, 
produção de mensagens ao escrever, para, assim, ampliar a 
inserção dela no contexto social e cultural”. Nessa perspecti-
va, a leitura pode ser compreendida como oportunidade de 
recepção de mensagens e de interação com quem produziu 
o texto. Já a produção textual, voltada ao protagonismo do 
estudante como autor, constitui espaço de criação de men-
sagens e de interação entre quem escreve e quem lê o texto.

Tanto na leitura quanto na produção, adota-se nesta obra 
uma dinâmica metodológica organizada em etapas, estrutu-
radas em sequências didáticas que se desenvolvem de acor-
do com os seguintes passos:

• Antes, durante e depois da leitura: leitura antecipatória, leitu-
ra do texto propriamente dito, com foco em um gênero como 
objeto de estudo e a leitura interpretativa (na subseção Ler e 
compreender), desenvolvida por meio de atividades diversi-
ficadas.

• Antes, durante e depois da produção: planificação (pla-
nejamento) do texto, elaboração da primeira versão de 
autoria, com orientações para a escrita apresentadas na 
seção e, por fim, avaliação, refação e preparação da ver-
são final para publicação/circulação do texto.

Isso posto, seguem os pressupostos para o trabalho nes-
ses eixos de ensino.

As concepções gerais do trabalho 
com leitura

A organização geral do trabalho com leitura está articula-
da às formas de compreensão do conceito de língua na obra.

Entendida como forma de interação, o trabalho com a lín-
gua está organizado por gêneros discursivos. O conceito de 
gênero, tomado da teoria de Bakhtin e do Círculo, pressupõe 
uma interação verbal entre sujeitos historicamente situados, 
que produzem enunciados concretos, relativamente estáveis, 
uma vez que estão vinculados a uma dada tradição dentro 
dos mais diversos campos da atividade humana. Esses gê-

neros, contudo, são constantemente atualizados pelos sujei-
tos a cada enunciado, na manifestação da vontade discursiva 
de cada falante. Assim, todo gênero é produzido e circula 
em determinada esfera, apresentando três dimensões fun-
damentais: conteúdo temático, que modula as atribuições 
de sentidos e seus recortes possíveis; forma composicional, 
relacionada a elementos de organização interna de cada gê-
nero; e estilo, que corresponde à maneira como o gênero é 
concretizado linguisticamente em cada situação de interação. 

Uma distinção conceitual pertinente à fundamentação 
apresentada para esta obra é entre gênero e tipo de texto. 
Esses conceitos, de acordo com Marcuschi (2002), apresen-
tam noções distintas, sendo o tipo de texto caracterizado 
por traços internos e linguísticos e o gênero caracterizado 
por critérios externos ao texto, determinados pelo contexto 
social em que o texto se insere, de acordo com uma finali-
dade comunicativa. Conforme Marcuschi (2002, p. 22), tipos 
e gêneros textuais são assim categorizados:

Tipos textuais: Gêneros textuais:

1. constructos teóricos defini-
dos por propriedades linguís-
ticas intrínsecas;

1. realizações linguísticas con-
cretas definidas por proprie-
dades sociocomunicativas;

2. constituem sequências lin-
guísticas ou sequências de 
enunciados no interior dos 
gêneros e não são textos 
empíricos;

2. constituem textos empi-
ricamente realizados cum-
prindo funções em situações 
comunicativas;

3. sua nomeação abrange um 
conjunto limitado de catego-
rias teóricas determinadas 
por aspectos lexicais, sintáti-
cos, relações lógicas, tempo 
verbal;

3. sua nomeação abrange um 
conjunto aberto e praticamente 
ilimitado de designações con-
cretas determinadas pelo canal, 
estilo, conteúdo, composição e 
função;

4. designações teóricas dos 
tipos: narração, argumenta-
ção, descrição, injunção e 
exposição.

4. exemplos de gêneros: tele-
fonema, sermão, carta comer-
cial, carta pessoal, aula expo-
sitiva, romance, reunião de 
condomínio, lista de compras, 
conversa espontânea, cardá-
pio, receita culinária, inquérito 
policial, etc.

Ainda no que diz respeito à abordagem do material textual, 
nesta obra o trabalho busca não só reconstruir com o estudan-
te os sentidos mais básicos de que os textos são portadores, 
como também investigar sua dimensão textual – ou seja, sua 
arquitetura de referenciação, a seleção semântica e sintática, 
os recursos do sistema linguístico mobilizados e algumas re-
gularidades de organização – e sua dimensão discursiva – isto 
é, as vozes que atravessam o texto e compõem o diálogo em 
que ele se insere. Nesse diálogo, é importante frisar que todo 

Oralidade (EF05LP19) Argumentar oralmente sobre acontecimentos de interesse social, com base em conhecimen-
tos sobre fatos divulgados em TV, rádio, mídia impressa e digital, respeitando pontos de vista diferentes.

Produção de textos (escrita 
compartilhada e autônoma)

(EF05LP24) Planejar e produzir texto sobre tema de interesse, organizando resultados de pesquisa 
em fontes de informação impressas ou digitais, incluindo imagens e gráficos ou tabelas, considerando 
a situação comunicativa e o tema/assunto do texto.

Análise linguística/semiótica 
(Ortografização)

(EF05LP26) Utilizar, ao produzir o texto, conhecimentos linguísticos e gramaticais: regras sintáticas 
de concordância nominal e verbal, convenções de escrita de citações, pontuação (ponto final, dois-
-pontos, vírgulas em enumerações) e regras ortográficas.

(EF05LP27) Utilizar, ao produzir o texto, recursos de coesão pronominal (pronomes anafóricos) e 
articuladores de relações de sentido (tempo, causa, oposição, conclusão, comparação), com nível 
adequado de informatividade.
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texto expressa valores e posicionamentos e, sempre que pos-
sível, o trabalho desenvolvido neste livro busca explorar esses 
aspectos. Afinal, compreender as camadas mais profundas do 
texto é condição para a formação de um leitor crítico, capaz de 
responder de maneira fundamentada ao que lê.

Além disso, entendido como interação, o trabalho com 
leitura concebe o estudante como sujeito ativo, que tem o 
que dizer sobre o que lê. Sua participação se dá tanto na-
quilo que pode encontrar no texto quanto no repertório que 
carrega e que o ajuda a cobrir o texto de sentido.

Por fim, é preciso esclarecer que, embora tratada em sua 
especificidade em seção própria, com o estudo das marcas 
do gênero em foco, e seguida de seção voltada aos aspectos 
linguísticos do texto, a leitura é integrada ao trabalho de pro-
dução escrita. Essa integração ocorre tanto nas atividades e 
exercícios preparatórios de escrita (antecipatórios e a favor 
da produção) quanto na realização efetiva da produção de 
autoria, presente em todos os capítulos.

A construção da competência leitora 
No desenvolvimento da linha teórica apontada anterior-

mente, o trabalho com leitura considera, na elaboração das 
questões e na sua estrutura, duas referências fundamentais: 
as habilidades descritas na BNCC e as estratégias de leitura 
tal como propõem Colomer e Camps (2002) e Solé (1998). 

O trabalho com estratégias de leitura promove a adoção de 
procedimentos a serem mobilizados para se atingir determina-
dos objetivos em cada etapa. Segundo as autoras, ler é atribuir 
sentidos e, conforme Colomer, para fazer isso, é preciso que a 
criança desenvolva certos procedimentos de ordem cognitiva 
ou metacognitiva. A esses procedimentos, a literatura espe-
cializada chama de estratégias leitoras, entendidas não como 
uma lista de regras, mas como procedimentos que orientam a 
compreensão. O ideal é que os estudantes tenham um amplo 
repertório de estratégias para usar adequadamente ao ler, 
como: ativar conhecimentos prévios; fazer previsões sobre o 
texto com base no gênero, no título, no autor, na superestrutu-
ra, etc.; formular hipóteses durante a leitura; confirmar ou não 
as hipóteses; inferir informações por meio de pistas do próprio 
texto; e identificar a ideia ou a informação central. Deve tam-
bém mostrar como realizar sínteses, formular perguntas e ela-
borar conclusões, mantendo atenção às possíveis incoerências, 
que poderão ser esclarecidas no processo da leitura.

O trabalho acima descrito visa formar estudantes compe-
tentes no ato de ler. Isso significa que, a partir do modelo de 
ação realizado pelo professor, o estudante vai aprendendo 
não apenas a ler, mas também a compreender os textos, 
adquirindo bases que lhe permitirão, consequentemente, es-
crever com maior competência.

As concepções gerais do trabalho 
com produção de texto

É por meio da linguagem que realizamos atividades dis-
cursivas, isto é, participamos de situações em que procura-
mos comunicar algo a alguém, de determinada forma, em 
um contexto histórico-social específico. O sentido do que se 
comunica depende, portanto, desse contexto, que envolve 
quem escreve ou fala e quem lê ou ouve.

A concepção de língua que fundamenta o trabalho desen-
volvido nesta obra está alinhada à ideia de que o agir social-
mente não envolve apenas o conhecimento de um código es-
crito ou falado. Trata-se, sobretudo, de se colocar no mundo 
por meio do diálogo com o outro, mobilizando diferentes 
saberes, além do conhecimento linguístico, para produzir os 
próprios textos. A língua, enquanto produto histórico, está 

em constante mudança, e o enunciador se apropria dela para 
agir segundo suas necessidades no momento da comunica-
ção. Por isso, nesta obra, abordamos aspectos da língua em 
atividades de leitura e trazemos conhecimentos linguísticos 
para a prática efetiva de produção de textos, sempre com o 
objetivo de promover a interação entre indivíduos.

Da mesma forma, quando se escreve, mesmo no contexto 
escolar, o texto é produzido para comunicar algo em um 
dado momento, em circunstâncias específicas, cujo autor 
assume um papel social, dirigindo-se a um interlocutor, com 
uma determinada intenção e de determinada forma. O pro-
dutor do texto recorre, nesse processo, às suas experiências 
e vivências acumuladas nas diversas situações comunicati-
vas das quais participou, dando continuidade à apropriação 
da língua enquanto ferramenta de interação social.

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 pro-
dução de textos nas mais diversas situações comunicativas. 
Com isso, os textos são concebidos como uma unidade que 
envolve, além do texto em si, o contexto.

Nessa linha, o texto não se limita à sua dimensão verbal, 
abrangendo, sobretudo, aspectos extraverbais: a conside-
ração de quem são os participantes da interação, o espaço 
em que se encontram, os papéis sociais que desempenham, 
o momento da comunicação; enfim, a situação discursiva 
em que 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. O trabalho com a produção textual pressupõe 
que escrever, assim como ler, é um ato social, que implica ler 
o mundo e compreender o outro nessa relação. 

Assim como o trabalho com leitura, o trabalho desenvolvido 
em produção de texto foi estruturado com base em gêneros. 
As propostas de produção consideram as condições de inter-
locução, circulação, finalidade e suporte previamente defini-
dos. Como já exposto, a organização do trabalho visa apoiar o 
estudante no planejamento, na reescrita e na avaliação de sua 
produção, além de orientá-lo quanto a procedimentos textuais 
relevantes em diferentes situações de interação.

A produção de texto ocorre em seção específica destina-
da a esse fim, mas não se limita a esse momento. Ao longo 
das atividades das demais seções, o estudante escreve con-
forme os objetivos propostos: para registrar uma pesqui-
sa ou uma resposta, para planejar ações, para aplicar um 
conteúdo estudado em exercício direcionado de produção 
escrita pontual e preparatória, etc. A escrita pode ocorrer 
de forma individual, coletiva ou como contribuição para um 
texto produzido em grupo.

Nas propostas apresentadas nesta obra, os estudantes 
escrevem com base em um modelo de referência, levando 
em conta o gênero estudado. A produção ocorre em moda-
lidades diversificadas que envolvem os estudantes e a sua 
interação com os colegas e com o professor, quais sejam: 

• produções individuais, em dupla ou em grupo, que solici-
tam ao estudante um texto (integral) de autoria;

• produções em que se solicita o decalque de um texto apre-
sentado, no qual se tenha, por exemplo, que completar ver-
sos de um poema ou finalizar um conto, entre outros;

• produções de textos multissemióticos, sempre com base 
em referências adquiridas em leitura de textos verbo-visuais;
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• produções de textos orais que apresentem relação com 
os gêneros estudados no capítulo, a fim de cumprir dife-
rentes finalidades comunicativas.

Quanto à produção de textos, especialmente na transição 
do primeiro para o segundo ciclo, cabe destacar, como meta, 
o ganho de autonomia do estudante. Essa autonomia é pro-
piciada tanto pela progressão das atividades preparatórias 
de escrita, que abordam conteúdos diversos de linguagem, 
marcas do gênero, textualidade, aspectos notacionais e con-
venções da escrita, quanto pelas ações de produção de au-
toria, nas quais o estudante, além de aplicar o que aprendeu, 
é desafiado a dar ao texto um acabamento final com forma-
to e linguagem adequados à situação comunicativa.  

Portanto, espera-se que, no segundo ciclo (3º, 4º e 5º 
anos), o estudante desenvolva progressivamente maior capa-
cidade de produzir textos, de acordo com o que ele for adqui-
rindo por meio das atividades desenvolvidas, concebidas para 
favorecer a autonomia na escrita. Nesse ciclo, as produções 
apresentam grau de complexidade um pouco mais elevado 
nos materiais didáticos, pois é esperado que se possa propor 
ao estudante a escrita de gêneros novos ou revisitados, com 
linguagem gradualmente mais complexa. Os desafios tam-
bém ganham aprofundamento ou amplitude tanto em termos 
de coesão textual e normatividade, quanto na retomada de 
parte dos conteúdos apresentados em capítulos anteriores.

Por fim, é importante destacar a relevância da circulação 
do texto, que, como parte do planejamento prévio, ajuda 
a evitar a artificialidade da escrita, concebendo leitores e 
espaços de publicação variados. Escrever para um leitor, e 
não apenas para o professor, torna a produção um ato sig-
nificativo, que permite ao estudante ver a si próprio em seus 
diversos “modos de dizer”, além de lhe permitir considerar, 
enxergar ou prever “outros” com quem dialoga.

Diante dessas concepções, esta obra, fundamentalmente 
estruturada nos eixos de leitura e produção textual, propõe-
-se a também tratar o eixo de análise linguística/semiótica 
de forma transversal, em uma articulação entre as habilida-
des desse eixo às habilidades relacionadas às práticas de 
uso, em especial na produção de textos.

Além dos eixos estruturantes e do eixo transversal, estão 
presentes na obra, como já exposto, a depender das temá-
ticas dos capítulos, a abordagem de competências socioe-
mocionais, os Temas Contemporâneos Transversais (TCTs) 
e os Objetivos de Desenvolvimento Sustentável (ODS) da 
Organização das Nações Unidas (ONU), em conjunção com 
uma visão em que se concebe um leitor ativo, capaz de par-
ticipar de processos inferenciais e de posicionar-se critica-
mente diante do que lê e escreve.

O trabalho com oralidade 
Um dos desafios com que se depara o estudante, além de 

produzir textos escritos, está o de ter que se deparar com a 
normatização da língua. A criança traz de casa a língua que 
aprendeu no seio de sua família e da comunidade em que 
vive (a sua variedade) e vai se deparar com a tarefa de do-
minar a variedade  padrão ou de maior prestígio social. Nisso 
não há inadequação. O que não é adequado é desconsiderar 
a variedade da língua que a criança traz consigo, seus co-
nhecimentos prévios, sua bagagem linguística. E pior ainda é 
desvalorizar, tachar, estigmatizar essa variedade da criança, 
opondo-se à norma de prestígio enquanto se deveria somá-
-las, valorizando e respeitando aquilo que faz parte da pró-
pria identidade do estudante. A respeito da relevância desse 
assunto, tomamos as palavras e experiência da pesquisadora 
Eglê Franchi, que comenta o fato de a criança entrar para 
a escola bastante tagarela e, com o tempo, ir deixando de 
falar, perdendo a espontaneidade, a criatividade verbal.

Esse “deixar de querer falar” se acentua cada vez mais 
à medida que avança para a terceira e quarta séries. A 
criança que, aos sete anos, dava palpites sobre tudo, e 
não tinha nenhuma “continência verbal”, se torna, entre 
os nove e doze anos, mais calada, fechada, bloqueada 
(Franchi, 1996).

Diante dessa realidade, a obra oportuniza a participação oral 
do estudante durante a seção de leitura, quando se apresen-
tam questões de expressão oral; em momentos de brainstorm 
(tempestade de ideias); em situações de autoavaliação, entre 
outros, propiciando ocasiões em que se dá voz a todos os es-
tudantes. Entretanto, o trabalho desenvolvido nesta obra não 
pode limitar-se a uma concepção naturalística da oralidade, 
contemplada apenas pela participação oral. Por essa razão, 
ele se desdobra, 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 intera-
ções e discussões envolvendo temáticas e outras dimensões 
linguísticas do trabalho nos diferentes campos de atuação” 
(Brasil, 2018, p. 76-77). Assim, os objetivos a seguir buscam 
refletir os propósitos gerais do trabalho indicado.

• Produção de textos orais em situações específicas de 
interação e intercâmbio oral no contexto escolar: ativi-
dades de produção de gêneros orais e elaboração da fala 
pública em situações de comunicação consideradas desa-
fiadoras para os estudantes.

• Estratégias de escuta de textos orais em situações especí-
ficas de interação: atividades que demandam leitura de tex-
tos em voz alta (literários e de outras esferas), escuta atenta, 
recuperação de informações, formulação de perguntas para 
esclarecimento, inclusive em situações formais de escuta, 
bem como identificação de opiniões e posicionamentos.

• Análise das marcas de oralidade em textos escritos: ler 
textos com essas marcas, reconhecê-las e, se for perti-
nente, aplicá-las em novos contextos, percebendo que há 
textos escritos que acomodam marcas de oralidade.

• Análise de marcas dialetais: leitura de texto em que se ob-
serva a variação linguística na fala de personagens literárias, 
considerando que, nessas falas, não se reproduz, mas apenas 
se busca representar uma variedade, ao mesmo tempo em 
que se sugere ao professor a proposição de escuta de fa-
lantes reais, em discursos proferidos nas próprias variedades.

Embora esta obra apresente atividades orais distribuídas 
ao longo de diferentes momentos, há uma seção específica, 
intitulada Olá, oralidade, destinada à produção oral. Nela, 
solicita-se aos estudantes realizar dramatização, debate, se-
minário, entrevista, leitura expressiva de história em quadri-
nhos e gravação de vídeo com recomendação de leitura, 
entre outras produções. Além disso, o Livro do Professor 
oferece propostas complementares, com orientações para a 
apresentação oral de textos produzidos pelos estudantes na 
seção Dando asas à produção, como contação de causos e 
declamação de poemas.

Na abordagem proposta, o professor desempenha papel 
decisivo, tanto no que diz respeito ao aproveitamento da 
sensibilidade dos estudantes para perceber as variedades 
linguísticas – conforme salienta a pesquisadora Eglê Franchi 
(2006), que explorou essas diferenças para trabalhar a dis-
tinção entre fala e escrita − quanto na orientação de ativi-
dades em que os estudantes se apresentam publicamente, 
tarefa, muitas vezes, desafiadora para eles. Por isso que, 
desde os primeiros anos escolares, é fundamental valorizar 
o esforço de falar em público, incentivar as posturas adequa-
das em situações de intercâmbio oral e promover atitudes 
colaborativas durante as apresentações coletivas.
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A língua em perspectiva transversal, 
em favor da produção textual 

Na seção Trilhas da língua, são trabalhados conteúdos 
linguísticos e textuais de forma pontual, oferecendo ao es-
tudante subsídios para uma produção fundamentada tanto 
nos conhecimentos construídos nesse estudo quanto nos 
saberes que ele já traz consigo. Na BNCC (Brasil, 2018, p. 
83), esses conteúdos se organizam nos seguintes tópicos: 
fono-ortografia, morfossintaxe, sintaxe, semântica, variação 
linguística e elementos notacionais da escrita.

As referências ao trabalho com a fono-ortografia são 
apresentadas em tópico específico relativo à alfabetização, 
na página XVI. 

Os aspectos de morfossintaxe, sintaxe e semântica, nesta 
obra, são explorados na análise dos elementos linguísticos 
em uso, sempre relacionados aos gêneros lidos, de modo 
a favorecer sua aplicação posterior nos textos produzidos.  

A variação linguística é abordada sob duas perspectivas: 
como linguagem efetivamente presente nos textos, uma vez 
que todo falante ou escritor se expressa em determinada va-
riedade, e como objeto de reflexão, por meio de atividades 
que discutem o fenômeno da variação. Nessas situações, 
espera-se que o estudante reconheça a existência de va-
riedades prestigiadas e estigmatizadas e desenvolva uma 
postura crítica diante do preconceito linguístico. 

Por fim, os aspectos notacionais da escrita aparecem de 
forma articulada aos textos lidos, a fim de subsidiar as produ-
ções, levando em conta, quando pertinente, as características 
próprias de cada gênero demandado. 

Conteúdos em progressão
A seleção de conteúdos e habilidades pressupôs uma or-

ganização em progressão, considerando tanto as aprendiza-
gens previstas para o primeiro ciclo quanto sua ordenação e 
articulação no interior desta obra, voltada ao segundo ciclo. 

Os objetivos pedagógicos, apresentados e sintetizados no 
início de cada unidade, buscam refletir o perfil do trabalho 
proposto. Para alcançar as expectativas de aprendizagem, o 
estudante precisará mobilizar seus conhecimentos prévios e,  
de forma cada vez mais autônoma, aproximar-se do texto, seja 
para lê-lo, seja para produzi-lo. O que não for mobilizado pode 
sinalizar aspectos ainda não sistematizados ou não aprendidos. 

Nesse processo, é essencial que o estudante amplie gra-
dativamente seu domínio sobre a leitura e a escrita em dife-
rentes situações comunicativas, tornando-se sujeito ativo da 
escrita e capaz de utilizá-la em contextos que extrapolam o 
ambiente escolar. Diante disso, é pertinente considerar a expli-
cação do documento Pró-letramento acerca 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 fa-
lada. Mesmo tendo conquistado a base alfabética, essa 
apropriação continua acontecendo: nas séries ou ciclos 
subsequentes, 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, incitam os alunos a realizar análises 
cada vez mais elaboradas […] (Brasil, 2008, p. 16). 

Nesse aspecto, considerando a concepção de que o 
texto deve servir de base para o trabalho com os conteúdos 
linguísticos, o planejamento desta obra foi estruturado de 
modo a favorecer a progressão, com retomadas em espiral 

de conteúdos de diferentes perfis. Como exemplos, podem 
ser mencionados: 

• O estudo do parágrafo em seu aspecto gráfico, relacio-
nado à forma de apresentação do texto na página (recuo 
da margem), quando se trabalha o conto e, mais adiante, 
a análise do parágrafo como unidade de desenvolvimento 
de um assunto, ao se estudar a carta pessoal.

• O estudo da conjunção mas como marca de argumen-
tação é apresentado no gênero reportagem e ampliado 
para um rol maior de conectores usados na construção de 
argumentos no artigo de opinião.

• A análise dos adjetivos apresentados para mostrar a ca-
racterização em trechos de exemplificação em uma reco-
mendação literária e analisados como marca argumenta-
tiva em uma resenha crítica.

• O tópico “Uso da vírgula em enumeração” – separando 
elementos em uma enumeração, ao estudar o texto expo-
sitivo – e “Uso da vírgula II” – em separação de vocativo, 
ao estudar o gênero história em quadrinhos. 

• O estudo da coesão textual em análise de elementos mais 
evidentes na superfície do texto tais como: na referencia-
ção, substituição por sinônimos (substantivos) e prono-
mes; e, mais ao final do volume, em análise da coesão em 
situações mais implícitas e menos evidentes, como, por 
exemplo, a coesão verbo-visual em um cartum, mais diluí-
da, exigindo maior percepção de sua presença.

• Gêneros retomados em espiral, com focos de análise dife-
rentes, ganhando complexidade, como é o caso do texto 
expositivo, estudado na unidade 1 e revisitado na unidade 3;  
ou em gêneros de circulação digital, ao apresentar um de 
caráter menos complexo por ter mensagem mais direta e 
explícita, como o gif, e, posteriormente, um de teor mais 
inferencial e argumentativo, como o meme.

A progressão também se aplica à consideração de de-
terminados conteúdos de base necessários para subsidiar 
estudos posteriores. Por isso, eles foram apresentados já no 
início da obra, de modo que os estudantes possam: nomear 
e utilizar em análises linguísticas categorias como substan-
tivo, verbo e adjetivo; compreender noções de verbo e de 
tempo verbal, reconhecendo sua pertinência nos textos, seja 
como marca de um gênero, seja no estudo da concordância; 
familiarizar-se com sequências textuais específicas, como 
descrever, expor, narrar, argumentar e instruir, aplicando-as 
nos textos a serem produzidos; conhecer, desde o início da 
obra, o conceito de narrador, os elementos que estruturam 
uma narrativa e o uso do discurso direto, explorados quando 
se estudam o conto, o texto teatral e a anedota. Esses co-
nhecimentos criam uma base para a escrita de novos textos 
no futuro, como o causo, ou para que, em capítulos poste-
riores, os estudantes compreendam o discurso indireto e o 
indireto livre em comparação com o que já foi estudado. 

Além disso, a obra apresenta textos que demandam lei-
turas e análises gradativamente mais exigentes e complexas, 
bem como produções textuais que acompanham esse pro-
gresso, sempre considerando, nesse percurso, o ano escolar 
em que o estudante se encontra, o repertório que já possui 
e seu vocabulário, entre outros aspectos.

O próximo tópico tratará esse assunto de modo específico, re-
lacionando-o aos objetivos de consolidação da escrita no Ensino 
Fundamental, aspecto que também pressupõe progressão.

Retomada do processo de 
alfabetização rumo à ortografização 

Considerando que os modos de utilização da linguagem va-
riam nas diferentes esferas da atividade humana, os objetivos 

XV

Orientações gerais

226760_PROD_FUND_I_1aED25_LP_GERAL_VaXXII.indd   15 14/10/2025   15:19



de cada capítulo foram organizados em torno da escolha de de-
terminados gêneros de texto, circulantes em diferentes campos 
de atuação. O texto, proposto em leitura, integra-se às reflexões 
linguísticas da seção Trilhas da língua, além de favorecer e em-
basar o trabalho de produção escrita e oral nas seções Dando 
asas à produção, Entre imagens e palavras e Olá, oralidade. 

Para estabelecer a transição entre o primeiro ciclo, em 
que se trabalham com vigor os conteúdos de alfabetização, 
e o segundo ciclo, tomamos como referência a BNCC, sem 
desconsiderar uma seleção e ordenação dos conteúdos que, 
organicamente, se conectam aos textos lidos e produzidos. 

Rojo (2009), citando Morais, situa a progressão explicitando 
a importância de conduzir o estudante paulatinamente ao pro-
cesso de ortografização ao longo do Anos Iniciais do Ensino 
Fundamental. Morais aponta que, nesse percurso, o estudante 
terá de lidar com um aumento considerável da complexidade 
das relações fono-ortográficas. Para além das regularidades 
contextuais e morfológico-gramaticais: “Todo o resto é irregu-
lar, ou seja, foram convenções determinadas pela evolução his-
tórica da ortografia da língua, às quais o aluno não tem acesso 
e que, para ele, dependerão exclusivamente de memorização. 
E são muitas” (Rojo, 2009, p. 67-68). Também considera que 
“Estabelecer, com segurança, as relações complexas envolvi-
das no que podemos chamar de ortografização é um proces-
so difícil e longo, que toma todo o ensino fundamental e que 
se estende por toda a vida” (Rojo, 2009, p. 68).

Nesse sentido, espera-se que o trabalho de avaliação e re-
escrita dos textos adote a perspectiva de continuidade. Para 
isso, é fundamental um olhar atento do professor, reconhe-
cendo que a escrita dos estudantes ainda está em processo 
de construção. Pressupõe-se, também, a necessidade de: di-
recionar esforços sistemáticos para auxiliar os estudantes no 
processo de consolidação complementar do sistema de escri-
ta alfabético (esperado para o primeiro ciclo, mas retomado 
no início do segundo); trabalhar com eles os padrões da es-
crita (ortografia, pontuação, paragrafação e outros aspectos 
notacionais) e auxiliar no desenvolvimento de elementos de 
textualidade, como a referenciação e a coesão textual.

Partindo do princípio de que só se avalia o que de fato foi 
efetivamente estudado, faz-se necessário destacar a seguir dois 
pontos que merecem ser elucidados neste Livro do Professor:

1. que, para a retomada das atividades de alfabetização no 
segundo ciclo, conta-se com o trabalho sistemático do profes-
sor em sala de aula e com o uso do livro didático de Língua 
Portuguesa como um dos instrumentos usados nesse percurso;

2. que esta obra, no que diz respeito à prática de pro-
dução escrita e oral de textos, tem como objetivo dar es-
pecificidade ao trabalho no eixo de produção de texto, em 
conformidade com a BNCC, considerando os seus objetivos 
de aprendizagem (dimensões) e acrescentando outros, a fim 
de enriquecer propostas que se justificam pelos contextos 
de aprendizagem apresentados. 

O exposto no item 1 não é tratado de forma sistemática 
neste livro, pois sua abordagem é própria do livro de Língua 
Portuguesa. Esse trabalho, em geral, ocorre em materiais com 
extensão suficiente para garantir um tratamento contínuo e 
sistemático. Nesta obra, contudo, há uma escolha intencio-
nal, considerando o que se espera da apropriação da escrita 
para este ciclo. De acordo com a BNCC, a fono-ortografia é 
contemplada tanto nas orientações para a produção de texto 
(Livro do Estudante) quanto nas propostas de avaliação so-
mativa (Livro do Professor). Em ambos os casos, há referên-
cia constante à conferência da escrita das palavras nos textos 
durante o processo de escrita e depois de serem produzidos.

Além disso, a nomenclatura empregada por Morais (2009) 
e mencionada na BNCC para tratar da apropriação do siste-
ma de escrita alfabética e da formação das sílabas – regulares 

diretas, regulares contextuais, regulares morfológico-grama-
ticais, além da menção feita às irregularidades da língua –, 
foi adotada neste livro. O objetivo é situar o professor quan-
to à linguagem teórica utilizada para se referir ao acompa-
nhamento das aprendizagens dos estudantes em relação à 
aquisição e consolidação da escrita. Essa nomenclatura pode, 
ainda, ser empregada pelo professor em registros frequentes 
feitos a partir de avaliações da escrita dos estudantes em pro-
duções de texto.

Quanto ao item 2, os conteúdos e habilidades desta obra 
estão apresentados em um quadro-síntese na página XXIII.

Neste Livro do Professor, não poderíamos deixar de ressal-
tar a importância da reflexão sobre as dificuldades de apren-
dizagem que porventura permaneçam no segundo ciclo. Na 
perspectiva de tomar o erro como matéria-prima no processo 
de ensino-aprendizagem, é importante levar em conta que um 
dos aspectos mais intrigantes no processo de aquisição da es-
crita é o esforço dos estudantes em registrar o seu 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:

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, Cagliari 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 refle-
xões acerca dessas ocorrências. Com o intuito de oferecer sub-
sídios para o momento de mediar atividades dessa natureza e 
assim colaborar para que seja possível ao professor intervir de 
maneira apropriada e produtiva nesse processo, listamos uma 
amostragem das principais grafias observadas nas produções 
escritas dos estudantes na fase da alfabetização. A nomencla-
tura é proposta por Cagliari, e os exemplos encontram-se no 
fascículo complementar “Alfabetização e linguagem”, un. III, do 
documento Pró-letramento (Brasil, 2008, p. 39): 

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…). 
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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 exagera-
da que se dá a certas correções, a criança acaba generali-
zando os critérios utilizados e usando-os, indevidamente, 
em outras situações: Minha filia, porque você fez isso? – a gra-
fia 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 palavra 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. 

De acordo com essa perspectiva, destacamos a função 
diagnóstica e orientadora da avaliação. O monitoramento  
daquilo que os estudantes apresentam como conhecimento hi-
potético ou sedimentado previne fracassos escolares e de pla-
nejamento. Isso porque permite ao professor elaborar atividades 
adequadas que possibilitem aos estudantes refletir sobre sua 
escrita, questionar e formular hipóteses e, por fim, consolidar a 
aprendizagem. Para organizar e efetuar o diagnóstico proposto, 
o professor pode lançar mão de recursos como fichas de regis-
tro, relatórios, sequências didáticas individuais e coletivas, auto-
avaliações, arquivos de atividades dos estudantes, entre outros.

Revisão da escrita e 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), que 

[…] em ortografia, como em sintaxe, os problemas en-
contrados pelos alunos não podem ser relacionados aos 
gêneros textuais. Mesmo que certas unidades linguís-
ticas sejam mais frequentes em certo gênero de texto e 
possam, dessa maneira, favorecer mais facilmente gra-
fias incorretas, as regras ortográficas são as mesmas em 
todos os textos (Schneuwly e Dolz, 2004, p. 116). 

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 situa-
ções de comunicação, é condição para que o estudante, ao 
se deparar com dificuldades ortográficas, possa construir 
suas próprias hipóteses e, posteriormente, refletir sobre elas, 
comparando-as com os padrões ortográficos da língua.

A análise dessas ocorrências poderá ser feita tanto com 
base nas regularidades e irregularidades da língua, quanto na 
leitura dos textos produzidos, utilizando obras de referência, 
como dicionários, manuais ortográficos, gramáticas e vocabu-
lário da língua portuguesa. O professor também pode elaborar 
uma ficha individual para cada estudante, que consista numa 
espécie de inventário de problemas e soluções ortográficas, na 
qual o próprio estudante registre as palavras ou construções 
de frases a serem reelaboradas. Esses registros permitem ao 
estudante-autor verificar as dificuldades que ainda permane-
cem, identificar aquelas que já superou e observar novas ocor-
rências. Paralelamente, o material ainda constitui um conjunto 

de dados a serem considerados pelo professor, que pode, a 
partir dele, proceder a reflexões e análises das ocorrências co-
muns aos estudantes, ou seja, daquelas mais recorrentes na 
turma, e propor intervenções pedagógicas mais precisas.

A diversidade de procedimentos também se faz necessária 
no trabalho com ortografia. Acreditamos na importância das 
atividades dirigidas, individuais e coletivas, por considerarmos 
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 pala-
vras de Morais sobre as práticas que envolvem o estudante no 
processo de avaliação e reescrita do próprio texto valem para 
indicar a perspectiva adotada para esse trabalho: “Para conse-
guir que as crianças se interessem em escrever corretamente, 
precisamos desenvolver, no cotidiano escolar, uma curiosidade 
sobre a língua escrita como um objeto de conhecimento cujos 
detalhes podemos desvelar” (Morais, 2009, p. 32-33).

Isso posto, 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 maneira 
mais reflexiva e coerente os textos que produz.

Sem reduzir a importância do trabalho com ortografia, 
que precisa ser assumido com sistematicidade, cabe lem-
brar que, segundo Schneuwly e Dolz (2004), a revisão or-
tográfica não precisa e nem deve ser a primeira coisa a ser 
considerada na refação textual. Como já mencionamos, há 
inúmeros aspectos a serem observados. Por outro lado, ela 
é um momento privilegiado de interação e colaboração. Daí 
a importância 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 outros colegas, a fim de que ambos 
opinem sobre suas impressões e contribuam com suges-
tões 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.

Nas orientações específicas presentes no Livro do Professor, 
nas seções Dando asas à produção e Entre imagens e palavras, 
há uma matriz que organiza a perspectiva avaliativa dos textos 
dos estudantes, no gênero produzido, em três dimensões:

• organização linguística (aspecto gramatical e elementos 
de textualidade);

• organização dos enunciados e sua significação (aspecto 
semântico);

• funcionamento social dos textos (aspecto discursivo).

Espera-se que, com essa abordagem, evite-se que os tex-
tos sejam tomados para avaliação levando em conta apenas 
os aspectos formais ou estruturais. Devem ser consideradas, 
também, as múltiplas camadas que os textos apresentam 
ao serem lidos e interpretados: o vocabulário e o universo 
semântico que os constituem, as marcas do gênero, os ele-
mentos gramaticais neles presentes, os aspectos relaciona-
dos à textualidade, o uso da norma-padrão, os registros de 
linguagem adotados, bem como a perspectiva discursiva no 
contexto em que os textos se inserem, incluindo as relações 
dialógicas entre produtor e leitor e as esferas de circulação 
escolhidas para a publicação das produções realizadas.
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Pega do lápis, uso da caneta e suas 
etapas de transição 

A transição das pegas de lápis segue um padrão previsível de 
evolução. As etapas dessa transição são nomeadas por diversos 
autores, normalmente levando-se em consideração a quantida-
de de dedos utilizados, seu posicionamento e movimentos re-
alizados. Assim, evidenciam-se as diferentes preensões de lápis 
utilizadas pelas crianças à medida que elas aprimoram e con-
seguem paulatinamente controlar melhor seus movimentos. A 
seguir, apresenta-se um modelo com alguns exemplos: 

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)

Em geral, a preensão trípode é vista como a melhor para o 
desenvolvimento da escrita. Nela, a posição dos dedos pole-
gar, médio e indicador funciona como um tripé para o objeto 
riscante, propiciando alto nível de controle do movimento do 
lápis, favorecendo a legibilidade e a fluência de traçados.

A pega de lápis correta colabora para tornar os movi-
mentos da mão mais fáceis durante o exercício da escrita. É 
importante considerar ainda que a maneira equivocada de 
interagir com o objeto de registro pode acarretar prejuízos 
para o estudante no decorrer dos anos. Por exemplo, fadiga 
muscular na mão que se usa para escrever; dores no punho, 
mão, dedos; letra ilegível; desinteresse ou falta de vontade 
em realizar a escrita, entre outros. Por isso, convém realizar 
atividades que favoreçam o fortalecimento dos músculos 
das mãos necessários para uma boa preensão do lápis e que 
influenciam diretamente no ato de escrever, tais como esti-
car e fechar mãos e dedos; torcer; apertar bolinhas, esponjas 
molhadas; abrir um elástico de cabelo com dois dedos, com 
todos os dedos; manusear massa de modelar, argila, contas 
e pinças; alinhavar, perfurar isopor, papelão; rasgar e cortar 
papel; destacar adesivos de cartelas para colar em outras 
superfícies, etc.

Visando desenvolver a competência da escrita fluida e le-
gível, é comum que sejam propostas, no primeiro ciclo e es-
pecialmente no início do segundo ciclo, atividades para exer-
citar a escrita da letra cursiva por meio de pautas caligráficas. 
Além de exercícios de escrita à mão, a fim de ajustar a escrita 
para ficar mais adequada em tamanho, espaço, legibilidade e 
fluidez, costumam-se usar, também, outros materiais de base 
para o traçado – caixa de areia, saco plástico hermético com 
gel de cabelo ou tinta guache, folha de lixa grossa, papel qua-
driculado (com a transição de quadrículas médias para peque-
nas), pauta caligráfica (com progressão da grande para média 
e pequena) – e realizar traçados que favoreçam a leveza do 
movimento (iniciando de forma lenta passando para a forma 
mais rápida).

Com relação à posição do papel, pode-se notar uma incli-
nação progressiva desse material à medida que a idade au-
menta, tendo como referência o eixo corporal, favorecendo 
que a mão e o antebraço se posicionem cada vez mais de-

baixo 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

É imprescindível notar a evolução da postura dos estu-
dantes com relação à pega do lápis ou da caneta e à posição 
do papel. Oriente-os constantemente, mostre como fazer 
e, gradativamente, 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, oriente também os estudantes a adotar uma pos-
tura adequada ao sentar-se. Para isso, é importante manter 
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 preensão 
tripoide (segurando-o com três dedos: polegar, dedo indi-
cador e médio) e com o antebraço apoiado sobre a mesa, 
conforme imagem a seguir.

Do lápis à caneta
A transição do tamanho do lápis e a posição do papel ou de 

outros suportes de escrita (folha pautada e não pautada, cader-
no, cartolina, entre outros) também influenciam a obtenção de 
uma pega confortável. Ao longo dos anos escolares iniciais, re-
comenda-se o uso de diferentes diâmetros de lápis, a fim de fa-
cilitar a pega e o controle desse objeto, do maior (formato mais 
grosso e com grafite mais larga) para o menor (mais fino). O 
lápis triangular tem sido indicado para iniciantes da escrita, com 
posterior introdução do lápis comum no processo e, paulatina-
mente, no segundo ciclo, introdução da caneta esferográfica.

É natural que a transição para a escrita com tinta perma-
nente possa gerar insegurança, visto que o apagamento para 
correções não se dá de modo tão fácil como aplicar o uso da 
borracha no texto escrito a lápis. Ainda que se possa fazer uso 
do corretivo, seja o modelo de secagem rápida, que permite 
reescrita imediata, ou o modelo líquido, que exige mais cuidado 
para evitar borrões, essa transição requer um tempo de matu-
ração e adaptação de uso desses novos materiais. Na impossi-
bilidade de os estudantes adquirirem o corretivo, pode-se pro-
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videnciar um exemplar para uso coletivo. E, sempre que neces-
sário, é recomendável orientar individualmente o estudante que 
requisitar o produto, para explicar o manuseio adequado. Outra 
possibilidade de correção (sem uso de corretivo) é passar um 
traço contínuo sobre a palavra escrita errado e, na sequência, 
escrever a palavra correta, entre parênteses, ao lado dela.

Conceber a possibilidade de errar como parte natural do 
processo de aprendizagem, como ocorre na alfabetização, 
em que o erro é tomado como matéria-prima para aprender 
e a avaliação e a reescrita dos textos como parte do processo 
de escrever, ajuda a aplicar essa lógica na transição do lápis 
para a caneta. Com base nessa lógica, torna-se mais fácil lidar 
com as situações em que seja necessário apagar ou corrigir a 
própria escrita quando se usa a caneta.

É importante orientar a introdução da caneta esferográfica 
de forma gradual, propondo o uso dela, no início, para porções 
menores de escrita, e ir ampliando esse uso, aos poucos, para 
textos mais extensos. Com o tempo, os estudantes podem ser 
orientados, por exemplo, a copiar os enunciados com caneta 
e a escrever as respostas a lápis.  Pode-se também introduzir 
o uso da caneta na escrita das versões finais das produções, 
o que possibilitará, a depender do gênero e suporte, o uso de 
canetas de várias cores, além do azul e preto mais frequente-
mente adotados para registros no caderno.

A caneta esferográfica com esfera rolante de ponta fina ou 
média costuma ser uma opção adotada pelos estudantes que 
já apresentam facilidade e consistência ao usar o lápis, haven-
do outras possibilidades e critérios na escolha do material, de 
acordo com o perfil de cada um, desde que o modelo eleito 
permita o deslize confortável sobre o papel e facilite a firmeza 
e controle do seu uso. É importante que os estudantes com-
preendam que lápis e caneta farão parte do cotidiano deles, 
não havendo a substituição total de um pelo outro, mas a 
escolha conforme as características da escrita a ser realizada.

O momento de fazer a passagem de uso do lápis para a ca-
neta fica a critério do professor, que avaliará o processo de ama-
durecimento da turma. Nesta obra, a referência à introdução do 
seu uso é sugerida ao final da unidade 1, mas pode ser adaptada 
conforme a realidade escolar e o perfil dos estudantes.

A atenção dedicada à transição para o uso da caneta, 
tratada de modo a valorizar esse momento e a destacar a 
introdução de um novo elemento no ato de escrever, contri-
bui para que os estudantes vivenciem a experiência com ex-
pectativa positiva e entusiasmo diante das possibilidades que 
ela oferece. Em muitas escolas, essa etapa é celebrada como 
um ritual de passagem, conhecido como cerimônia da caneta 
ou festa da caneta. Nesse evento, o professor ou as famílias 
entregam o novo material aos estudantes, acompanhado de 
mensagens que simbolizam amadurecimento, início de uma 
nova fase escolar e conquista de maior autonomia na escrita.

Diversidade e inclusão 
Cada estudante traz consigo uma bagagem de habilidades, 

experiências e necessidades, cabendo à escola e aos educado-
res reconhecer e valorizar essa diversidade. É essencial reco-
nhecer que cada criança é única e apresenta demandas e ca-
pacidades específicas. A despeito disso, estudantes com trans-
tornos e deficiências costumam enfrentar barreiras adicionais 
para acessar uma educação de qualidade. Por isso, construir 
sistemas educacionais verdadeiramente inclusivos é um passo 
essencial para a formação de uma sociedade igualmente inclu-
siva. Nesse sentido, acreditamos que a diversidade de condi-
ções 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), as pessoas com deficiência são aque-
las 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 abrangem uma 

diversidade de condições que podem variar em nível e em 
grau, dependendo do contexto. Entre eles, destacam-se 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 fundamental compreender os desafios enfrentados por 
crianças que têm transtornos dessa ordem. Muitas delas 
podem apresentar dificuldades na comunicação, na intera-
ção social, na compreensão das emoções alheias, no apren-
dizado acadêmico e no comportamento, sendo necessário 
adotar abordagens pedagógicas específicas para atender 
às necessidades de cada uma delas. Isso pode incluir a im-
plementação de estratégias de ensino diferenciadas, como 
currículos multinivelados ou individualizados e o suporte 
emocional e comportamental, quando necessário.

Deficiências
As deficiências agrupam grande diversidade de condições 

humanas e podem se apresentar em diferentes dimensões, 
como a física (no caso de pessoas em cadeiras de rodas, 
surdas e/ou cegas, etc.) e a intelectual (como a síndrome de 
Down). No caso das crianças, essas condições podem ter 
origem na gestação ou em decorrência de outros eventos 
da primeira infância. Assim como ocorre com os transtor-
nos, é importante garantir ambientes que possam receber 
crianças 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, dificuldade de locomoção. 
A parceria com a comunidade se torna central para viabilizar 
atividades como estudos do meio e confraternizações, propi-
ciando 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.

Algumas abordagens
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 inclusão, 
presente em alguns capítulos, estratégias didáticas específi-
cas para lidar com a multiplicidade de condições que a turma 
pode apresentar. Estes são os temas abordados na obra:
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Unidade Capítulo Tema Página

1

1. Avós e netos Transtorno do Espectro Autista (TEA) 16

2. Cordão de amigos Transtorno de Déficit de Atenção e Hiperatividade – TDAH 32

4. Rotas do alimento: pontilhando sabores Transtornos de comunicação – Deficiência visual 57

2

1. Leituras e leitores Dificuldade de aprendizagem 75

2. Poesia é... Transtornos de aprendizagem – Dislexia 85

4. Histórias, aventuras e sonhos Transtornos de aprendizagem – Disgrafia 113

3

1. Vida no mar Habilidades sociais 133

2. O universo do brincar Transtorno de comunicação – Deficiência auditiva 142

3. Ninguém fica de fora! Transtornos do neurodesenvolvimento 155

Essas estratégias podem ser aproveitadas em diferentes 
momentos e adaptadas de acordo com a realidade escolar. 
Acreditamos que esse repertório de estratégias apoia a for-
mação docente continuada, facilitando a adaptação de pro-
postas de acordo com diferentes condições. Para aprofun-
dar a formação nesse sentido, veja as sugestões de materiais 
no tópico Bibliografia comentada, na página XXXII.

Além disso, nesta obra, há um capítulo que apresenta o 
tema da inclusão, contemplando-o nas seções Navegar no 

texto, Olá, oralidade, Para escrever, Dando asas à produção 
e também no boxe Para explorar. Com o título “Ninguém 
fica de fora!”, esse capítulo oferece atividades que permi-
tem aos estudantes refletir mais detidamente sobre essa 
temática, complementando essa iniciativa às que foram 
apresentadas no boxe Diversidade e inclusão, propician-
do a inclusão não apenas no ambiente escolar, mas tam-
bém no contexto familiar, nos espaços sociais e na vida 
em geral.

AVALIAÇÃO E APRENDIZAGEM
Avaliar é um aspecto importante no processo de ensino-

-aprendizagem. Um dos propósitos dessa prática pedagó-
gica é obter informações que orientem a prática docente, 
permitindo diagnosticar se os objetivos didático-pedagó-
gicos concebidos e planejados estão sendo alcançados. 
Essas informações, quando analisadas pelo professor, per-
mitem inferir quais práticas e atividades têm propiciado a 
aprendizagem e quais aspectos do ensino e do trabalho 
docente podem ser modificados (Libâneo, 1992). Nesse 
sentido, tanto o planejamento quanto a avaliação são pro-
cessos indissociáveis.

Realizar essa ação requer do professor uma atitude de 
constante análise e interpretação dos resultados das ativi-
dades de diferentes naturezas que ele propõe à turma, 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 envol-
vem “erro”, aliás, são consideradas etapas de aprendizagem. 
Dessa maneira, é esperado que o professor incentive os es-
tudantes a pensar sobre os erros que venham a cometer, 
pesquisar o percurso que os levou à escolha 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; o desenvolvimento, que permite observar como 
o estudante aprende, realizando-se a avaliação reguladora, 
também chamada de avaliação formativa ou de monitora-
mento; e o final, quando são analisados os conhecimentos 
elaborados e os resultados obtidos, realizando-se a avalia-
ção que possibilita finalizar o processo. 

Considerando que a nomenclatura usada para a avaliação 
nesses três momentos distintos varia de acordo com o autor, 
vamos tratar cada um desses processos respectivamente 

pelas expressões avaliação diagnóstica, avaliação formati-
va e avaliação somativa, nomenclatura também usada por 
Haydt (2000). A autora explicita quando aplicar essas três 
modalidades. Esta obra tomou o início de unidades e os ca-
pítulos do volume como a unidade de ensino referida por 
Haydt, conforme observa-se a seguir:

• Avaliação diagnóstica: realizada no início do ano ou se-
mestre letivos, ou no início de uma unidade de ensino, 
para avaliar os conhecimentos já existentes.

• Avaliação formativa: ocorre durante o ano letivo, ou ao 
longo de uma unidade de ensino, de forma continuada 
durante o processo de ensino-aprendizagem.

• Avaliação somativa: realizada ao final de um ano ou se-
mestre letivos, ou ao final de uma unidade de ensino, para 
fechar todo o processo.

Avaliação diagnóstica
A avaliação diagnóstica permite identificar os conheci-

mentos e as habilidades dos estudantes no início de uma 
fase de trabalho. Ela propicia avaliar conhecimentos já cons-
truídos, incluindo, por exemplo, o que eles já aprenderam 
em períodos anteriores 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 notas como 
atributo, visto tratar-se de um diagnóstico sobre aquilo que 
já se sabe (Ballester, 2003) e que os dados fornecidos por 
meio dela não podem ser tomados como um “rótulo” que se 
“cola” ao estudante, mas se referem a um conjunto de indi-
cações que caracterizam o nível a partir do qual estudante 
e professor, 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 
modalidade de avaliação na obra, foi determinante a com-
preensão de que o professor, tendo o livro didático como 
um dos instrumentos e ferramentas de apoio e, ao lado dele, 
um rico contexto que envolve o trabalho em sala de aula, 
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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 con-
segue alcançar (perfil da turma, projetos desenvolvidos no 
ano, procedimentos adotados em reuniões de planejamento, 
projeto político-pedagógico da escola, etc.).

Nesta obra, apresentamos uma proposta com o trabalho 
diagnóstico em todas as aberturas de unidade. Considerando 
que elas abrem partes do livro que se referem aos três anos 
escolares, é possível realizar uma avaliação no início do ano 
letivo partindo do jogo apresentado nas aberturas, a fim de 
identificar os conhecimentos que os estudantes já adquiriram 
anteriormente. Por não ser uma atividade que cobre conteúdos 
de modo exaustivo, está aberta a adaptações e acréscimos 
que se deseje fazer para ampliar a coleta de dados. Assim, é 
possível também acrescentar, ao término do jogo proposto na 
abertura, uma atividade para conhecer a escrita dos estudan-
tes, visto que ela pode ser um ponto de partida favorável ao di-
álogo 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 diagnóstica. 

A escolha de um jogo de percurso com perguntas que 
consideram conhecimentos prévios dos estudantes, confor-
me a BNCC e os conteúdos que serão trabalhados na uni-
dade em questão, evitando detalhar o tratamento que será 
dado a eles no interior dos capítulos, constitui uma estra-
tégia lúdica e envolvente para a realização das avaliações 
diagnósticas. A aplicação das avaliações diagnósticas com 
uma regularidade e a sugestão para que o professor a am-
plie leva em conta a importância da frequência e perma-
nência da coleta de dados nesse tipo de avaliação. Nesse 
ponto, o registro qualitativo do professor é essencial. Ao 
realizar avaliações individuais ou do grupo, os dados coleta-
dos podem ser organizados em relatórios, portfólios, fichas, 
tabelas comparativas, entre outros. 

Como explica Soares, nessa perspectiva, planejar as prá-
ticas requer que se tenha “clareza das metas – habilidades 
e conhecimentos – a alcançar, para que haja continuidade 
no desenvolvimento e aprendizagem das crianças e para 
que as habilidades e os conhecimentos sejam desenvolvi-
dos e aprendidos com integração das metas em cada ano” 
(Soares, 2020, p. 300). 

Avaliação formativa
Assim como ocorre com a avaliação diagnóstica, há algu-

mas entradas dentro dos capítulos que relacionam as ativi-
dades do Livro do Estudante a orientações específicas para 
o professor, propiciando a realização de avaliação formativa, 
também chamada de avaliação continuada. A finalidade desse 
tipo de avaliação é acompanhar o aprendizado do estudante 
e identificar possíveis fragilidades que ainda existam, permi-
tindo ao professor realizar ajustes e retomar conhecimentos.

Essas sugestões de avaliação formativa aparecem em 
pontos específicos do trabalho com leitura e conhecimentos 
linguísticos – seções Navegar no texto e Trilhas da língua – e 
trazem conteúdos e habilidades relevantes para embasar a 
produção textual.  A recorrência e presença dessas seções em 
todos os capítulos favorece uma análise sistemática e coaduna 
com o modo contínuo de avaliação proposto por Luckesi, em 
que, ao acompanhar o processo de construção das aprendi-
zagens, o professor, “em determinados momentos pontuais, 
pratica uma avaliação de síntese de determinadas unidades de 
conteúdos, que formam um todo” (Luckesi, 2011, p. 367-368).

Dessa forma, é importante reforçar que a avaliação for-
mativa tem dimensão orientadora, pois oferece ao estudante 
informações sobre o seu desempenho e cria condições para 
o professor conduzi-lo, em estudo contínuo e sistemático, 

com vistas aos objetivos de aprendizagem propostos e aos 
avanços que permitirão ao estudante prosseguir em melho-
res condições para realizar suas produções. 

Nessa modalidade avaliativa, as atividades realizadas 
no livro podem ser úteis para informar o professor sobre 
possíveis necessidades de alteração em seu curso de tra-
balho 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 os níveis 
de aproveitamento estabelecidos. Na avaliação de tipo so-
mativo proposta por Schneuwly e Dolz:

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 (Schneuwly; Dolz, 2010, p. 91).

Também nomeada de avaliação de resultado ou final, a 
avaliação somativa pode ter, entre outros instrumentos, ati-
vidades escritas, incluindo as produções textuais realizadas 
nos capítulos, visto que elas se constituem num rico exem-
plar de mobilização de conhecimentos do estudante, permi-
tindo ao professor avaliar o seu desenvolvimento em todas 
as etapas, desde o planejamento do texto até a versão final. 

A avaliação somativa também pode conter mais instru-
mentos, como seminários, debates orais, testes, entrevistas, 
entre outros, com os quais o professor pode verificar se 
os objetivos de aprendizagem que ele previamente traçou 
foram alcançados por seus estudantes. Aqui, porém, cabe 
uma ressalva: nem sempre o rendimento dos estudantes em 
uma avaliação somativa revela o que eles realmente sabem. 
Por isso, não se recomenda utilizar apenas a avaliação de 
resultado no processo de acompanhamento das aprendiza-
gens. A importância de utilizar diferentes instrumentos ava-
liativos está na ideia de que a avaliação deve ser abrangente 
para tentar captar as diferentes habilidades e competências 
dos estudantes (Matos et al., 2013). 

No caso da produção textual, reiteramos a importân-
cia de se avaliar as três dimensões apontadas no Livro do 
Professor e de acompanhar os estudantes quando eles rea-
lizam autoavaliação, tanto nos momentos de produção oral, 
quanto utilizando o quadro para conferência dos próprios 
textos apresentados na seção Entre imagens e palavras e 
Dando asas à produção.

O processo avaliativo
Especificamente sobre o tema avaliação, observe o que 

as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais 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 
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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, corrigir defasagens, propor al-
ternativas para lidar com elas, reconhecer avanços e seguir 
investindo na progressão da aprendizagem. 

O registro constante e sistemático dos resultados das 
avaliações é indispensável para garantir a eficácia dessa prá-
tica pedagógica. Além disso, as práticas avaliativas realiza-
das pelos estudantes também servem para que o professor 
se autoavalie constantemente, analisando como apresenta e 
desenvolve os conteúdos, quais são as estratégias utilizadas, 

quais dúvidas tem conseguido esclarecer ou não, ou seja, 
como pode aperfeiçoar suas práticas docentes. 

Avaliar também as sequências didáticas, as atividades 
pontuais, os conteúdos procedimentais, a atuação dos estu-
dantes nos projetos propostos é um modo de acompanhar 
os progressos deles continuamente e dar subsídios para 
compreender o que precisa ser revisto, rearranjado, não 
apenas no que diz respeito aos conteúdos, mas também às 
práticas e escolhas metodológicas.  

Por fim, é importante que os estudantes percebam a ava-
liação como uma oportunidade de revisão e aprofundamen-
to do estudo. Isso contribui para a autoestima, o desejo de 
vencer desafios, a reflexão e a aceitação de possíveis críticas 
para alcançar o sucesso pessoal.

ORGANIZAÇÃO E ESTRUTURA DA OBRA
Esta obra está organizada em três unidades. Cada uni-

dade, composta de quatro capítulos, corresponde a um ano 
do segundo ciclo dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental: 
a unidade 1 é destinada ao 3o ano; a unidade 2, ao 4o ano; 
e a unidade 3, ao 5o ano. Os capítulos se desenvolvem em 
uma sequência didática que tem como eixos estruturantes 
a leitura e a produção de texto e, como eixo transversal, a 
análise linguística.  Essa sequência contempla seções de lei-
tura, conhecimentos linguísticos, produção de texto escrito 
(antecedida de seção preparatória) e, ainda, produção de 
texto oral ou multissemiótico.

Como pilares fundamentais, há, entre as seções de leitura 
e produção, uma seção de estudo da língua, que mantém 
relação direta com a leitura e, ao mesmo tempo, é planejada 
para abordar conteúdos que favorecem a produção textual. 

Estrutura da obra 

Abertura de unidade
As aberturas precedem o conjunto de quatro capítulos de 

cada unidade e trazem um jogo de percurso que, ao ser apli-
cado, pode se constituir em um dos recursos para a coleta 
de dados na avaliação diagnóstica. 

Navegar no texto
Nessa seção, o trabalho com os gêneros textuais escolhi-

dos para cada capítulo contempla a leitura e a interpretação 
de texto, o estudo de marcas do gênero e, quando perti-
nente, a abordagem de conteúdos relacionados a aspectos 
literários. O objetivo é promover o desenvolvimento da com-
petência leitora por meio do trabalho com habilidades esco-
lhidas para integrar os diferentes eixos, culminando na es-
crita do gênero estudado na seção Dando asas à produção. 
Antes da leitura do texto em estudo, são propostas questões 
de leitura antecipatória, voltadas ao contexto e ao levanta-
mento de hipóteses com base em pistas textuais. Após a 
leitura, a subseção Ler e compreender apresenta atividades 
que orientam a compreensão textual, a identificação das ca-
racterísticas do gênero trabalhado e a percepção dos efeitos 
de sentido depreendidos da leitura realizada.

No mesmo capítulo, uma das ocorrências da seção ofe-
rece aos estudantes uma nova leitura, com a exploração de 
mais um gênero textual. Isso  possibilita ampliar o repertório 
deles ao oferecer mais de uma referência, mais de um mode-
lo de gênero, permitindo a análise de seus elementos consti-
tutivos e sustentando o trabalho com uma das produções de 
texto do capítulo: oral (na seção Olá, oralidade) ou de texto 
multissemiótico (na seção Entre imagens e palavras).

Trilhas da língua
Nessa subseção, são trabalhados aspectos linguísticos 

sob uma perspectiva discursiva. Nela, são abordados con-
teúdos e habilidades relacionados tanto a marcas próprias 
do gênero, quanto a aspectos gramaticais e semânticos, ele-
mentos notacionais da escrita, convenções e usos da língua-
-padrão e elementos de textualidade.

Para escrever
Essa subseção, que precede a seção Dando asas à produ-

ção, tem a função de oferecer subsídios complementares ao 
estudante. Ela apresenta um exercício de preparação para a 
escrita, em que são abordados elementos linguísticos e tex-
tuais relacionados ao gênero a ser produzido na sequência.

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

postas que priorizam a produção de textos orais vinculados 
ao tema e/ou gênero estudado no capítulo. Apresenta orien-
tações para preparação e produção da fala pública, conside-
rando as relações entre fala e escrita.

Entre imagens e palavras 
Essa seção propõe a produção de textos de autoria de cará-

ter essencialmente multissemiótico, nos quais há a associação 
de palavras e imagens. Geralmente tem como suporte o tra-
balho com o gênero em estudo em uma das seções de leitura.

Além das orientações para a produção, a seção apresenta 
proposta para avaliação, revisão e exercício de reescrita do 
texto produzido. 

Dando asas à produção
Nessa seção, são apresentadas propostas de produção de 

textos autorais do mesmo gênero textual estudado em uma 
das seções de leitura. O trabalho contempla todas as etapas 
do processo de produção: planejamento, orientações para a 
produção, avaliação, reescrita (redesign) e circulação do texto.

Organização de conteúdos na obra 
Conheça, a seguir, a organização dos conteúdos aborda-

dos ao longo do volume. Por meio das informações listadas, 
é possível identificar as relações entre conteúdos, habilidades 
e competências da BNCC trabalhadas em cada capítulo. Os 
Temas Contemporâneos Transversais mobilizados em cada 
parte do material também foram destacados, como forma de 
apoiar o docente durante o planejamento escolar.
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UNIDADE 1

Capítulo 1 – Avós e netos

Conteúdos Habilidades Competências TCTs

• Leitura de conto edificante.
• Descrição de personagem.
• Partes da narrativa: introdução (situação 

inicial), situação-problema (conflito), busca da 
solução e desfecho.

• Narrador-personagem e narrador observador.
• Elementos dos diálogos: parágrafo, travessão 

e verbos de elocução.
• Leitura de texto dramático.
• Dois-pontos, ponto de interrogação e ponto 

de exclamação.
• Escrita de diálogo entre personagens.
• Produção de versão de conto. 
• Produção oral: dramatização. 

OBJETO DIGITAL
Infográfico clicável – Animais e plantas do 
Cerrado

• Língua Portuguesa: 
EF15LP01, EF15LP02, 
EF15LP03, EF15LP05, 
EF15LP06, EF15LP07, 
EF15LP09, EF15LP11, 
EF15LP12, EF15LP16, 
EF15LP18, EF35LP04, 
EF35LP07, EF35LP09, 
EF35LP21, EF35LP22, 
EF35LP24, EF35LP25, 
EF35LP29, EF35LP30 
e EF03LP07.

• Arte: EF15AR21.

• Competências gerais da 
Educação Básica: 1, 3, 4, 6, 9 e 10.

• Competências específicas de 
Linguagens: 1, 2, 3 e 5.

• Competências específicas de 
Língua Portuguesa: 1, 2, 3, 5, 7 e 9.

• Competências específicas de 
Arte: 5 e 8.

• Competências socioemocionais: 
Consciência social e Tomada de 
decisão responsável.

• Cidadania 
e civismo: 
Processo de 
envelhecimento, 
respeito e 
valorização do 
idoso.

• Multicultura- 
lismo: 
Educação para 
valorização do 
multiculturalismo 
nas matrizes 
históricas 
e culturais 
brasileiras.

Capítulo 2 – Cordão de amigos

Conteúdos Habilidades Competências TCTs

• Leitura de carta.
• A primeira pessoa no gênero carta.
• Parágrafo: conteúdo dos tópicos de uma 

carta pessoal.
• Produção de carta pessoal.
• Leitura de mensagem instantânea.
• Elementos e linguagem de uma mensagem 

instantânea.
• Linguagem criptografada (codificada).
• Produção de gif.

OBJETO DIGITAL
Infográfico clicável – A evolução dos emojis

• Língua Portuguesa: 
EF15LP01, EF15LP02, 
EF15LP03, EF15LP05, 
EF15LP06, EF15LP07, 
EF15LP09, EF15LP18, 
EF35LP05, EF35LP07, 
EF35LP09, EF03LP02, 
EF03LP07, EF03LP09, 
EF03LP12, EF03LP13 e 
EF03LP17.

• Arte: EF15AR06.

• Competências gerais da 
Educação Básica: 1, 4, 6, 9 e 10. 

• Competências específicas de 
Linguagens: 1, 2, 3 e 6. 

• Competências específicas de 
Língua Portuguesa: 1, 2, 3 e 5.

• Competências específicas de 
Arte: 5 e 8.

• Competência socioemocional: 
Consciência social.

• Multicultura- 
lismo: 
Diversidade 
cultural.

Capítulo 3 – Bom sentir bem-estar

Conteúdos Habilidades Competências TCTs

• Leitura de notícia.
• Elementos de uma notícia: título, linha fina, 

lide, fotografia e legenda.
• Uso de verbos em notícias.
• Retomada de palavras por substituição.
• Produção de notícia.
• Leitura de texto instrucional: regra de jogo.
• Uso do verbo em textos instrucionais.
• Construção de um jogo de percurso.

• Língua Portuguesa: 
EF15LP01, EF15LP02, 
EF15LP03, EF15LP05, 
EF15LP06, EF15LP07, 
EF15LP18, EF35LP03, 
EF35LP04, EF35LP05, 
EF35LP06, EF35LP07, 
EF35LP16, EF03LP07, 
EF03LP08, EF03LP11, 
EF03LP14 e EF03LP18.

• Competências gerais da 
Educação Básica: 1, 8, 9 e 10. 

• Competências específicas de 
Linguagens: 1 e 3. 

• Competências específicas de 
Língua Portuguesa: 1, 2, 3, 5 e 7. 

• Competência socioemocional: 
Autoconsciência.

• Saúde

Capítulo 4 – Rotas do alimento: pontilhando sabores

Conteúdos Habilidades Competências TCTs

• Leitura de texto expositivo (cartilha 
educativa).

• Uso da vírgula em enumeração.
• Produção de cardápio semanal.
• Substantivo no texto expositivo.
• Organização do texto expositivo.
• Produção de texto expositivo (cartilha 

educativa).

• Língua Portuguesa:  
EF15LP01, EF15LP02, 
EF15LP03, EF15LP05, 
EF15LP06, EF15LP07,  
EF15LP09, EF15LP18,  
EF35LP01, EF35LP03, 
EF35LP04, EF35LP05,  
EF35LP07, EF35LP09, 
EF03LP07 e EF03LP08.

• Competências gerais da Educação 
Básica: 1, 3, 4, 6, 8, 9 e 10. 

• Competências específicas de 
Linguagens: 1, 2, 3, 5 e 6. 

• Competências específicas de 
Língua Portuguesa: 1, 2, 3, 5, 7 e 9. 

• Competência socioemocional: 
Consciência social.

• Saúde: Educação 
alimentar e 
nutricional.
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UNIDADE 2

Capítulo 1 – Leituras e leitores

Conteúdos Habilidades Competências TCTs

• Leitura de relato pessoal.
• Pessoas do discurso e marcadores de tempo.
• Uso da 1ª pessoa do singular e de marcadores 

temporais.
• Produção de relato pessoal.
• Análise de vídeo de recomendação literária.
• Uso de adjetivos em recomendações literárias.
• Produção de recomendação literária em vídeo.

OBJETO DIGITAL
Infográfico clicável – A festa do Ano-Novo 
Chinês

• Língua Portuguesa:  
EF15LP01, EF15LP02, 
EF15LP03, EF15LP05, 
EF15LP06, EF15LP07, 
EF15LP08, EF15LP09, 
EF15LP12, EF15LP13, 
EF15LP16, EF15LP18, 
EF35LP03, EF35LP04, 
EF35LP07, EF35LP08, 
EF35LP10, EF35LP18, 
EF04LP06 e 
EF04LP07

• Competências gerais da 
Educação Básica: 1, 3, 8 e 10. 

• Competências específicas de 
Linguagens: 1, 2, 3 e 6. 

• Competências específicas de 
Língua Portuguesa: 1, 2, 3, 5, 7 
e 9.  

• Competência socioemocional: 
Consciência social.

• Cidadania e 
civismo: Direitos 
da criança e do 
adolescente.

Capítulo 2 – Poesia é…

Conteúdos Habilidades Competências TCTs

• Leitura de poema.
• Eu poético.
• Rima e organização do poema.
• Polissemia como recurso estilístico.
• Encadeamento.
• Produção de poema.
• Leitura de poema visual.
• Primeira pessoa e neologismo no poema visual.
• Produção de poema visual.

• Língua Portuguesa: 
EF15LP01, EF15LP02, 
EF15LP03, EF15LP04, 
EF15LP05, EF15LP06, 
EF15LP07, EF15LP09, 
EF15LP15, EF15LP17, 
EF15LP18, EF35LP03, 
EF35LP04, EF35LP05, 
EF35LP07, EF35LP23, 
EF35LP27, EF35LP28, 
EF35LP31, EF03LP07, 
EF04LP03 e 
EF04LP26.

• Competências gerais da 
Educação Básica: 1, 3, 4 e 10. 

• Competências específicas de 
Linguagens: 1, 2, 3, 5 e 6. 

• Competências específicas de 
Língua Portuguesa: 1, 2, 3, 5, 7 
e 9.  

• Competências socioemocionais: 
Autoconsciência e Tomada de 
decisão responsável.

• Meio ambiente: 
Educação 
ambiental.

Capítulo 3 – A voz e a vez da criança

Conteúdos Habilidades Competências TCTs

• Leitura de história em quadrinhos.
• Elementos visuais e textuais de histórias em 

quadrinhos: balões, legenda, interjeições e 
onomatopeias.

• Uso da vírgula para separar o vocativo.
• Produção oral: leitura expressiva de HQ.
• Segurança ao usar a internet.
• Linguagem formal e linguagem informal.
• Marcas de oralidade nas histórias em 

quadrinhos.
• Recursos visuais nas histórias em quadrinhos.
• Produção de história em quadrinhos.

OBJETO DIGITAL
Infográfico clicável – Cyberbullying: como 
prevenir e o que fazer para mudar

• Língua Portuguesa:  
EF15LP01, EF15LP02, 
EF15LP03, EF15LP05, 
EF15LP06, EF15LP07, 
EF15LP09, EF15LP11, 
EF15LP12, EF15LP14, 
EF15LP15, EF15LP18, 
EF35LP03, EF35LP04, 
EF35LP05, EF35LP07, 
EF35LP18, EF03LP07 
e EF04LP05.

• Competências gerais da 
Educação Básica: 1, 3, 4, 6, 8, 9 
e 10. 

• Competências específicas de 
Linguagens: 1, 2, 3, 5 e 6. 

• Competências específicas de 
Língua Portuguesa: 1, 2, 3, 5, 7 
e 9.

• Competências socioemocionais: 
Autoconsciência, Autogestão e 
Tomada de decisão responsável.

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

Capítulo 4 – Histórias, aventuras e sonhos

Conteúdos Habilidades Competências TCTs

• Leitura de entrevista.
• Concordância verbal e nominal.
• Produção de entrevista para ser publicada 

por escrito.
• Análise de entrevista em vídeo.
• Elementos de uma entrevista em vídeo ou 

áudio: entonação, ritmo de fala, expressão 
facial do entrevistado.

• Uso de conectivos: preposições.
• Produção de entrevista para ser publicada em 

vídeo ou áudio.

• Língua Portuguesa:  
EF15LP01, EF15LP02, 
EF15LP03, EF15LP05, 
EF15LP06, EF15LP07, 
EF15LP08, EF15LP09, 
EF15LP10, EF15LP12, 
EF15LP13, EF35LP03, 
EF35LP04, EF35LP07, 
EF35LP09, EF35LP10, 
EF04LP05, EF04LP06, 
EF04LP07, EF04LP17 e 
EF04LP18.

• Competências gerais da 
Educação Básica: 1, 4, 6, 9 e 10. 

• Competências específicas de 
Linguagens: 1, 2, 3 e 6. 

• Competências específicas de 
Língua Portuguesa: 1, 2, 3, 5 e 7.

• Competência socioemocional: 
Autoconsciência.

• Cidadania e 
civismo:  
Vida familiar e 
social.

• Cidadania 
e civismo:  
Educação 
em Direitos 
Humanos.
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UNIDADE 3

Capítulo 1 – Vida no mar

Conteúdos Habilidades Competências TCTs

• Leitura de reportagem. 
• Elementos da reportagem: título e linha fina.
• Leitura de infográfico.
• Características e elementos de um infográfico.
• Uso de aspas e de verbo de elocução na 

reportagem.
• Produção de infográfico.
• Leitura de petição on-line.
• Uso de mas e mais como auxiliares na 

argumentação de uma petição.
• Escolha de palavras para uso em petição.
• Produção de petição com assinaturas em 

meio impresso.

OBJETO DIGITAL
Infográfico clicável – Leitura de infográfico

• Língua Portuguesa:  
EF15LP01, EF15LP02, 
EF15LP03, EF15LP04, 
EF15LP05, EF15LP06, 
EF15LP07, EF15LP10, 
EF15LP18, EF35LP07, 
EF35LP08, EF35LP15, 
EF35LP17, EF05LP04, 
EF05LP07 e 
EF05LP15.

• Ciências: EF03CI05.
• Geografia: EF05GE12.

• Competências gerais da 
Educação Básica: 1, 2, 3, 4, 5, 7 
e 10.

• Competências específicas de 
Linguagens: 1, 2, 3, 4 e 6. 

• Competências específicas de 
Língua Portuguesa: 1, 2, 3, 5, 6, 
7 e 10.

• Competência específica de 
Ciências: 1. 

• Competência específica de 
Geografia: 1.

• Competências socioemocionais: 
Tomada de decisão responsável e 
Autoconsciência.

• Meio ambiente: 
Educação 
ambiental.

Capítulo 2 – O universo do brincar

Conteúdos Habilidades Competências TCTs

• Leitura de texto expositivo.
• Uso da 3ª pessoa do discurso e de verbos no 

tempo presente.
• Produção de texto expositivo.
• Leitura de resumo.
• Uso de pronomes e coesão textual.
• Realização de seminário.

OBJETO DIGITAL
Infográfico clicável – Brincadeiras ao redor do 
mundo

• Língua Portuguesa: 
EF15LP01, EF15LP02, 
EF15LP03, EF15LP05, 
EF15LP06, EF15LP07, 
EF15LP08, EF15LP09, 
EF35LP03, EF35LP04, 
EF35LP06, EF35LP07, 
EF35LP08, EF35LP09, 
EF35LP14, EF35LP17, 
EF35LP18, EF05LP05, 
EF05LP06, EF05LP24 
e EF05LP26.

• História: EF05HI04.

• Competências gerais da 
Educação Básica: 1, 3, 4, 5 e 7.

• Competências específicas de 
Linguagens: 1, 2, 3 e 6. 

• Competências específicas de 
Língua Portuguesa: 1, 2, 3 e 5.

• Competência específica de 
História: 1

• Competência socioemocional: 
Tomada de decisão responsável.

• Multiculturalismo: 
Diversidade 
cultural.

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

Capítulo 3 – Ninguém fica de fora!

Conteúdos Habilidades Competências TCTs

• Leitura de artigo de opinião.
• Defesa de ponto de vista e uso de 

argumentos.
• Uso de conectivos e estabelecimento de 

relações de sentido.
• Produção de artigo de opinião.
• Leitura de resenha crítica.
• Uso de adjetivos na argumentação.
• Produção oral: debate.

• Língua Portuguesa: 
EF15LP01, EF15LP02, 
EF15LP03, EF15LP05, 
EF15LP06, EF15LP07, 
EF15LP08, EF15LP09, 
EF15LP10, EF15LP18, 
EF35LP03, EF35LP04, 
EF35LP07, EF35LP08, 
EF35LP09, EF35LP10, 
EF35LP15, EF35LP17, 
EF05LP14, EF05LP07, 
EF05LP19, EF05LP24, 
EF05LP26 e EF05LP27.

• Competências gerais da 
Educação Básica: 1, 3, 4, 7, 9 e 10.

• Competências específicas de 
Linguagens: 1, 2 e 3. 

• Competências específicas de 
Língua Portuguesa: 1, 2, 3, 5, 6, 
7 e 10.

• Competência socioemocional: 
Habilidades de relacionamento.

• Cidadania 
e civismo: 
Educação 
em Direitos 
Humanos.

Capítulo 4 – Humor para rir e refletir

Conteúdos Habilidades Competências TCTs

• Leitura de cartum.
• Leitura de meme.
• Discurso direto, indireto e indireto livre.
• Produção de meme.
• Leitura de causo.
• Variedades linguísticas.
• Sintetizando ideias no cartum.
• Produção escrita: reconto de causo e criação 

de cartum.

• Língua Portuguesa:  
EF15LP01, EF15LP02, 
EF15LP03, EF15LP05, 
EF15LP06, EF15LP07, 
EF15LP09, EF15LP10, 
EF15LP15, EF15LP16, 
EF15LP18, EF35LP03, 
EF35LP05, EF35LP07, 
EF35LP11, EF35LP22, 
EF35LP26, EF35LP30, 
EF03LP07 e EF05LP10.

• Competências gerais da 
Educação Básica: 1, 3, 4, 5, 9 e 10.

• Competências específicas de 
Linguagens: 1, 2, 3, 4, 5 e 6. 

• Competências específicas de 
Língua Portuguesa: 1, 2, 3, 4, 5, 
7 e 10. 

• Competência socioemocional: 
Autogestão e Consciência social.

• Ciência e 
tecnologia

• Multiculturalismo: 
Diversidade 
cultural e 
Educação para 
valorização do 
multiculturalismo 
nas matrizes 
históricas 
e culturais 
brasileiras.

XXV

Orientações gerais

226760_PROD_FUND_I_1aED25_LP_GERAL_XXIIIaXXIX.indd   25 14/10/2025   15:30



Sugestões para o planejamento
Para promover o desenvolvimento profícuo do rol de conteúdos, habilidades e competências abordados durante o ano es-

colar, a etapa de planejamento é essencial. Por isso, apresentamos, a seguir, algumas ferramentas que podem contribuir para 
essa construção que contempla aspectos individuais e coletivos, de acordo com cada docente, coordenador pedagógico, 
grupo de estudantes, comunidade escolar e projeto político-pedagógico da instituição.

Cronograma
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 a obra de Produção de texto. 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 obra para abordá-lo da maneira mais significativa possível, realizando os ajustes necessários.

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 os componentes 
curriculares que serão 
trabalhados.

Registre as habilidades 
e as competências que 
as atividades do dia 
pretendem desenvolver.

Liste os materiais que 
serão empregados. 

Indique os espaços 
utilizados em cada 
atividade.

 

   

Matriz de planejamento da rotina escolar 
A elaboração de uma rotina pedagógica é essencial para 

que a criança, em seu amadurecimento, se aproprie das vivên-
cias escolares em suas diferentes dimensões, em especial, as 
dimensões espaciais e temporais. Do ponto de vista da institui-
ção escolar, a rotina pedagógica possibilita otimizar recursos e 
espaços, garantindo que todos tenham acesso adequado aos 
diferentes equipamentos da escola. Do ponto de vista do do-
cente, o planejamento da rotina escolar apoia o desenvolvimen-
to de atividades significativas, capazes de mobilizar as habilida-
des 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 coleti-
vo, com maior ou menor grau de intervenção dos estudantes, 
de acordo com os objetivos preconizados pela instituição e 
suas intencionalidades didáticas. É importante, porém, que 
os estudantes conheçam essas rotinas e possam se apropriar 
delas, como forma de se integrarem à comunidade escolar, 
participando ativamente das propostas. A rotina também 
ajuda na contenção de ansiedades e eventuais descontenta-

mentos. Ao saber quais são os próximos passos naquele dia, 
em uma determinada semana, em um mês específico ou até 
no semestre, o estudante pode se preparar para cada evento, 
construindo responsabilidade, autoconfiança e organização.

O documento em que o planejamento da rotina é registrado 
oficialmente costuma ser 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 cria-
da uma matriz na qual os docentes inserem informações ele-
mentares para a construção de seus planos de aula, sequências 
didáticas e outras intervenções pedagógicas. A matriz pode 
ser diária, semanal, mensal, bimestral, trimestral e semestral, a 
depender do tipo de organização escolhida para o ano letivo. 

Apesar dessa diversidade de possibilidades, é essencial 
que ela traga informações como: dia e horários; habilidades e 
competências desenvolvidas; espaços e materiais que serão 
utilizados. Veja um modelo a seguir, que pode ser adaptado 
sempre que necessário, a depender das necessidades do pro-
fessor e das aulas.

3º ano – Unidade 1

Se
m

es
tr

e

Tr
im

es
tr

e

B
im

es
tr

e

Capítulo

1º 1º 1º 1 - Avós e netos

1º 1º 2º 2 - Cordão de amigos

2º 2º 3º 3 - Bom sentir bem-estar

2º 3º 4º 4 - Rotas do alimento: 
pontilhando sabores

4º ano – Unidade 2
Se

m
es

tr
e

Tr
im

es
tr

e

B
im

es
tr

e
Capítulo

1º 1º 1º 1 – Leituras e leitores

1º 1º 2º 2 – Poesia é…

2º 2º 3º 3 – A voz e a vez da 
criança

2º 3º 4º 4 – Histórias, aventuras e 
sonhos

5º ano – Unidade 3

Se
m

es
tr

e

Tr
im

es
tr

e

B
im

es
tr

e

Capítulo

1º 1º 1º 1 – Vida no mar

1º 2º 2º 2 – O universo do 
brincar

2º 3º 3º 3 – Ninguém fica de fora!

2º 3º 4º 4 – Humor para rir e 
refletir
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No modelo, há campos para inserção do nome do do-
cente responsável pelo plano, a indicação da(s) turma(s) à 
qual o plano se refere, o(s) respectivo(s) turnos de atuação 
(como manhã, tarde ou integral) e a semana contemplada 
no planejamento. 

Essa matriz pode ser adaptada de acordo com as de-
mandas escolares. Cada dia da semana pode ocupar uma 
linha; se necessário, é possível inserir mais colunas, como 
indicação das atividades previstas para o dia, dos Temas 
Contemporâneos Transversais ou da relação entre as ativi-
dades e os projetos da escola. 

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 respon-
dem sobre quais objetivos se pretende alcançar e como isso 
será feito. Para organizar a obra, tomamos como fundamen-
to a noção de sequência didática desenvolvida por Zabala 
(1998). Nessa proposta, as sequências didáticas são tomadas 
como uma forma de encadear e articular as diferentes estra-
tégias de um percurso cujo objetivo é educativo. As sequên-
cias apontam a função de cada atividade na construção 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 no texto, 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. Em seguida, vem o texto principal da seção, 
que será lido e analisado. Em geral, trechos do texto são re-
tomados na seção Trilhas da língua, que trabalha aspectos 
linguísticos e gramaticais. Após esse trabalho prévio com o 
texto, o estudante é convidado a criar suas próprias produ-
ções nas seções Dando asas à produção e Entre imagens e 
palavras. Espera-se que essa estrutura contribua para que o 
professor atinja satisfatoriamente o objetivo de fazer do es-
tudante um sujeito leitor e produtor de textos. Presente em 
alguns capítulos, a seção Olá, oralidade se destina a trabalhar 
os objetos de conhecimento relativos ao eixo especificado em 
seu próprio título por meio de atividades de produção oral.

Como ocorre com a rotina, a construção da sequência di-
dática também é maleável e pode variar de acordo com a ins-
tituição escolar e o modo como cada docente costuma se or-
ganizar ao planejar suas aulas. Além disso, é importante con-
siderar o caráter dinâmico do contexto escolar, assim como a 
heterogeneidade dos grupos de estudantes. Ambos exigem 
uma prática docente flexível, que esteja aberta a ajustar o pla-
nejamento aos desafios que surgem ao longo do ano letivo.

Por isso, consideramos algumas informações elementa-
res que a organização de uma sequência didática requer 
para propor o modelo a seguir: é necessário indicar os ob-
jetivos de aprendizagem da sequência, o tempo necessário 
para realizá-la, os materiais e espaços que serão mobiliza-
dos, como a turma será preparada para a sequência didá-
tica, como se dará o desenvolvimento dela e como ela será 
encerrada e avaliada.

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.

Página(s) Referencie a(s) página(s) dos conteúdos.

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.

Materiais necessários Liste os materiais que serão necessários para realizar a sequência de maneira 
consistente.

Organização do espaço de 
aprendizagem

Indique quais espaços serão usados pela turma durante a realização da sequência 
didática e como eles devem estar organizados para que a atividade transcorra com 
sucesso.

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

Fechamento e avaliação
Indique como será o fechamento (culminância) 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.

Esse modelo pode ser reconstruído e adaptado de acor-
do com as demandas que atravessam o planejamento esco-
lar. Para preenchê-lo, é possível utilizar os dados sistematiza-
dos neste Livro do Professor, como as informações listadas 
no quadro de organização de conteúdos e nas orientações 

didáticas disponibilizadas em torno da reprodução das pá-
ginas reduzidas do Livro do Estudante. Nelas, você encontra 
propostas de roteiros de aulas e sugestões de atividades 
complementares, entre outros subsídios para uma prática 
docente significativa e coerente. 

XXVII
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Olá, oralidade

Dramatização
Neste capítulo, você leu um trecho da história “Chapeuzinho Vermelho” 

adaptada para o teatro. Agora, você vai assumir o papel de uma persona-
gem e encenar o trecho lido. Se preferir, também poderá encenar uma das 
versões de “Chapeuzinho Afro” produzidas na seção Dando asas à produção.

Orientações para a dramatização
 1. Antes de começar os ensaios, formem grupos e, sob a orien-

tação do professor, definam os papéis e façam uma leitura 
dramatizada do texto. Leiam-no em voz alta, prestando atenção na 
entonação de voz e na expressão dos gestos e movimentos.

 2. Decidam se a peça terá cenário e se haverá figurinos para as perso-
nagens, iluminação e efeitos sonoros. Leiam com atenção as rubricas.

 3. Combinem com o professor onde, quando e para quem vocês vão se 
apresentar e preparem o espaço com antecedência. A apresentação 
pode ser feita na escola, para estudantes de outras turmas.

 4. Leiam as falas várias vezes em casa até memorizá-las, para que se 
sintam seguros na hora da apresentação. Durante os ensaios, usem o 
texto escrito como apoio.

 5. Falem com naturalidade e de um modo que todos compreendam. Se 
possível, modifiquem a voz em alguns trechos para caracterizar me-
lhor as personagens e reforçar o sentido de alguma palavra. Observem, 
com atenção, o volume da voz e a entonação das frases (declarativas, 
interrogativas e exclamativas).

 6. Observem as expressões faciais e corporais: 
jeitos de olhar, de sorrir, de chorar, 
de dançar e de cantar, fazendo 
uso até mesmo de cenas “con-
geladas” ou do silêncio quan-
do isso for adequado à cena.

 7. Após as apresentações, com a 
orientação do professor, conver-
sem sobre como foram as 
atuações e as experiências 
vividas na dramatização.
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24 Não escreva no livro.vinte e quatro

226759_PROD_FUND_I_1aED25_LA_U1_C1_018a024.indd   24 13/10/2025   15:06

Não escreva no livro.

IDEIAS E CONCEITOS-CHAVE 
DA SEÇÃO

Nessa seção, os estudantes farão 
a dramatização do 1º ato da peça 
“Chapeuzinho Vermelho” ou de 
uma das versões criadas do conto 
“Chapeuzinho Afro”. É importante 
que eles compreendam e valorizem 
os momentos de produção oral 
que incluem a preparação da fala 
pública. Para além de uma prática 
espontânea da oralidade, os textos 
orais serão contemplados em sua 
realização efetiva, com orientações 
das etapas de realização no Livro 
do Estudante.

HABILIDADES MOBILIZADAS 
NA SEÇÃO

 » EF15LP01, EF15LP09, 
EF15LP11, EF15LP12, 
EF35LP24 e EF15AR21.

Avaliação somativa
 y No transcorrer dos ensaios e 
durante a apresentação, avalie 
se algum estudante demonstrou 
dificuldade para se apresentar. 
Reserve um momento para que 
os estudantes dialoguem sobre 
os ensaios e as apresentações 
e identifiquem o que pode ser 
aprimorado em uma próxima 
atividade. Para isso, faça a 
mediação de acordo com o 
que considera relevante no 
bate-papo avaliativo, tendo 
como base as orientações para 
a produção indicadas na se-
ção. Esse é um momento im-
portante para valorizar o que 
foi bem-sucedido e o modo 
como se podem alcançar bons 
resultados, frutos do traba-
lho de preparação. Incentive 
também os estudantes a falar 
sobre como se sentiram ao se 
apresentar para outras pessoas, 
ao desempenhar o papel da 
personagem que assumiram, 
o que fariam em uma próxima 
vez, etc.

Roteiro de aula
 y Reserve um tempo para a realização dos 
ensaios, contando com o interesse dos 
estudantes na atribuição dos papéis. 
Incentive a participação de todos. Se for 
encenar uma das continuações de “Cha-
peuzinho Afro”, será necessário fazer a 
adaptação do texto em prosa para texto 
dramático. Essa conversão pode ser feita 
por você, e alguns trechos podem contar 
com a participação dos estudantes. É 
importante orientar a turma sobre todas 
as etapas que constituem a tarefa e qual 
será a dinâmica dos ensaios.

Orientações didáticas
 y O trabalho desenvolvido nessa seção 
favorece a integração com o componente 
curricular Arte, em especial com a unidade 
temática Teatro, mobilizando a habilida-

de EF15AR21, que prevê o exercício da 
imitação, possibilitando aos estudantes 
colocar-se no lugar do outro, criando 
cenas inspiradas nos textos estudados 
na seção de forma consciente e refletida.

 y Antes dos ensaios, proponha um alon-
gamento, uma preparação para o uso da 
voz e jogos teatrais, como a atividade do 
espelho: em duplas, os estudantes ficam 
um de frente para o outro; um deles inicia 
um movimento e o outro o realiza, como 
em um espelho. Após determinado tem-
po, os papéis são invertidos. Invista em 
expressões faciais e corporais: modos 
de olhar, de sorrir, de dançar, entradas 
e saídas de cena, fazendo uso até de 
cenas “congeladas”.

 y Nos ensaios, oriente os estudantes so-
bre o volume da voz a ser empregado, 
a pronúncia das palavras e o uso de 
linguagem e de expressões sintonizadas 

com o perfil das personagens. Para que 
eles se aproximem do espaço existente 
entre atores e plateia, proponha a alguns 
estudantes que se afastem um pouco 
dos colegas que dialogam para que eles 
se certifiquem de que o volume da voz 
é suficiente para alcançar o local onde 
o público estará. Encoraje-os a ler suas 
falas, em casa, para um familiar.

 y Os estudantes poderão se apresentar 
para colegas de outra turma, mas, se 
preferir, as famílias poderão ser convi-
dadas a participar.

 y Cenários, figurinos, sonoplastia e outros 
recursos materiais podem compor o 
teatro, mas é possível fazer boas apre-
sentações sem elaborações cenográficas 
complexas. Pode-se envolver as famílias 
na preparação dos figurinos. Essa cola-
boração costuma ser um incentivo para 
o envolvimento delas na vida escolar.

24

Unidade 1
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CAPÍTULO

2

Oi, Juliette,

Como vai? Como é ser diretora? Como se diz “Meu 

nome é Toby” em hiri motu? Você mergulha?

Tchau,

Toby

Navegar no texto

Toby é um menino inglês de 5 anos que desejava conhecer diferentes 
culturas. Ele teve então a ideia de pedir ajuda aos pais para escrever car-
tas a pessoas de várias partes do mundo. Nesta seção, você vai ler a carta 
que ele enviou a Juliette, que mora em Papua Nova Guiné, na Oceania, e 
a resposta que Toby recebeu.

 • Olhando o planisfério,  
você sabe onde fica  
a Oceania? Com  
que cor ela foi 
representada?
Resposta pessoal. 
Com a cor rosa.

Respostas pessoais. Texto 1 – Carta de Toby para Juliette

Toby Little. Querido mundo, como vai você?: a história de um pequeno 
menino com uma grande missão. São Paulo: Fontanar, 2017. p. 207.

Saudação inicial e nome de quem 
receberá a carta (destinatário)

Despedida

Corpo do 
texto

Assinatura de quem escreve e envia a carta (remetente)

 • Você já escreveu cartas a alguém? Tem algum amigo ou familiar 
para quem gostaria de enviar uma carta? Que pessoa seria essa?

Fonte de pesquisa: Atlas 
geográfico escolar. 9. ed. Rio 
de Janeiro: IBGE, 2023. p. 38.
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Incentive a turma a 
compartilhar suas ideias e 
experiências,  
favorecendo a  
interação e  
descobertas  
entre os pares.

Cordão de 
amigos

25Não escreva no livro. vinte e cinco
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IDEIAS E CONCEITOS-CHAVE 
DA SEÇÃO

Nessa seção, os estudantes vão 
ler uma carta escrita por uma crian-
ça (o menino Toby) e a resposta 
enviada a ele por Juliette (sua 
correspondente adulta, diretora de 
uma escola em Papua Nova Guiné). 
No tópico Ler e compreender, os 
estudantes vão realizar o estudo 
interpretativo dos textos e das 
características que constituem esse 
gênero textual. A seção mobiliza, 
também, o Tema Contemporâneo 
Transversal Multiculturalismo – 
Diversidade cultural, favorecido 
pela postura dialogal, de alteridade 
e de valorização dos elementos 
da cultura do outro e, ao mesmo 
tempo, na busca de elementos de 
conexão entre culturas.

HABILIDADES MOBILIZADAS 
NA SEÇÃO

 » EF15LP01, EF15LP02, 
EF15LP03, EF15LP09, 
EF03LP12 e EF03LP17.

Roteiro de aula
 y Após acompanhar a realização das questões 
antecipatórias, organize a leitura das cartas. Um 
estudante voluntário pode ler a carta escrita 
por Toby. Em seguida, leia para os estudantes 
a resposta de Juliette a Toby. Por fim, após 
terem conhecido os dois textos, eles podem 
ler o conteúdo do boxe Texto e contexto e 
conversar um pouco sobre o que é um recife 
de corais, sendo essa uma oportunidade para 
resgatar seus conhecimentos prévios.

Orientações didáticas
 y Primeira questão de predição: Explique aos 
estudantes que as diferentes cores no mapa 
servem para identificar os seis continentes: 
laranja - América; verde - África; lilás - Europa; 
amarelo - Ásia; rosa - Oceania; branco - An-
tártida. Por fim, pergunte se eles sabem em 
qual continente fica o Brasil.

 y Segunda questão de predição: Verifique o que 
os estudantes sabem sobre a escrita de cartas, 
se eles acham que esse hábito ainda existe 
na atualidade e quais são os elementos que 
constituem uma carta. Esse levantamento de 
conhecimentos prévios pode ser importante para 
ajustar alguns pontos específicos no decorrer do 
estudo, de acordo com a necessidade da turma.

Cordão de amigos Capítulo 2

25Não escreva no livro.
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Neste Livro do Professor, você encontra a reprodução reduzida do Livro do Estudante. Nessa reprodução, há as respostas 
das atividades em rosa. Ao redor dessa reprodução, nas colunas laterais e na parte inferior, são apresentados orientações, 
roteiros de aulas e sugestões didáticas para auxiliar o trabalho em sala de aula. No início da reprodução de cada unidade, são 
apresentados os objetivos pedagógicos, as competências e as habilidades desenvolvidas na unidade. Da mesma forma, no 
início de cada seção, são apresentados as ideias e os conceitos-chave que norteiam o desenvolvimento das habilidades e a 
construção dos conhecimentos previstos para serem abordados no capítulo.

Dessa maneira, todas as informações relacionadas aos conteúdos do Livro do Estudante e à preparação das aulas estão 
disponíveis 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.

POR DENTRO DO LIVRO DO PROFESSOR

Não escreva no livro.

SOBRE A UNIDADE 

Objetivos pedagógicos
Nesta unidade, os estudantes vão:

 y ler e interpretar textos dos 
gêneros conto edificante e 
texto dramático, analisando 
elementos que os constituem.

 y produzir um conto com base 
em um texto produzido por 
uma comunidade quilombola, 
mobilizando saberes acerca 
dos elementos da narrativa 
e da cultura do local em que 
essa comunidade se insere.

 y realizar uma dramatização, 
desenvolvendo a capacidade 
de memorização e usando en-
tonação, gestos e expressões 
faciais condizentes com o texto 
encenado.

 y ler e interpretar textos dos 
gêneros carta, mensagem ins-
tantânea, gif e bilhete crip-
tografado, analisando seus 
elementos constitutivos.

 y produzir uma carta pessoal 
destinada a um público e a um 
espaço de circulação específi-
cos, estruturando-a de acordo 
com os elementos estudados.

 y produzir um gif para dois tipos 
de circulação: impresso (para 
troca pessoal) e digital (para o 
público geral), reconhecendo 
a interação de seus elementos 
em um texto verbo-visual.

 y ler e interpretar uma notícia e 
instruções de jogo, analisan-
do elementos próprios desses 
gêneros.

 y produzir notícia em atividade de 
decalque do lide e, em seguida, 
em um texto de autoria, apli-
cando o que foi estudado sobre 
as características do gênero.

 y produzir um jogo de percurso, 
inserindo pontos específicos 
no texto das casas e elemen-
tos linguísticos recorrentes no 
tópico correspondente às suas 
regras.

Roteiro de aula
 y Peça aos estudantes que leiam as instru-
ções sobre como jogar e explique como 
iniciar a partida. Depois, oriente-os a 
escolher uma cor de pino e explique que, 
a cada jogada, eles devem ler o conteúdo 
da casa do tabuleiro em que a peça for 
posicionada. A proposta é que os estu-
dantes joguem em grupo, favorecendo 
o convívio e o entrosamento.

 y As respostas devem ser conferidas a cada 
jogada para que os estudantes possam 
prosseguir conforme as regras. Veja su-
gestão sobre como disponibilizar-lhes 
as respostas nas Orientações didáticas. 
Se um estudante posicionar a peça em 
uma casa cuja pergunta já tenha sido 
respondida, pode respondê-la nova-
mente para verificar se ele se lembra da 
resposta do desafio.

 y Por fim, organize uma autoavaliação do 
jogo, com perguntas que levem os estu-
dantes a expressar qual foi a impressão 
que tiveram sobre a experiência. Permita 
a eles que relatem quais conhecimentos 
conseguiram recordar ao jogar.

Orientações didáticas
 y Para o jogo, os estudantes podem con-
feccionar um dado ou levar um de casa. 
Quanto aos pinos, qualquer objeto co-
lorido pode servir. Uma sugestão é usar 
materiais recicláveis diversos.

 y Os estudantes vão recuperar conheci-
mentos adquiridos em anos anteriores 
para resolver os desafios propostos nas 
perguntas do jogo, expressando-se oral-
mente com respeito e cooperação.

 y Por fazerem parte de um jogo, as pergun-
tas são objetivas e solicitam respostas 
pontuais. Os conteúdos abordados, por 

meio de levantamento de conhecimentos 
prévios, relacionam-se a alguns pontos 
que serão estudados na unidade 1. 
 y Considerando a dificuldade de conferir as 
respostas enquanto vários grupos jogam 
simultaneamente, sugere-se entregar a 
cada grupo um conjunto de cartas com 
as respostas. Serão 16 cartas (já que duas 
casas não apresentam perguntas). Cada 
carta terá a resposta na parte da frente 
e o número da casa do tabuleiro corres-
pondente a ela no verso. Depois que os 
grupos estiverem reunidos, disponha as 
cartas com a parte numerada virada para 
cima, uma ao lado da outra, e oriente-os 
a virá-las somente na hora de conferir as 
respostas. 

Avaliação diagnóstica
 y O jogo propicia um momento de avalia-
ção diagnóstica dos estudantes, permi-
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Vamos brincar com um jogo de per-
curso? Você e os colegas poderão mostrar 
o que sabem enquanto se divertem.

Número de participantes: 4.
Materiais: 1 dado e 4 pinos.

Qual destes textos costuma 
começar com a expressão 

"Era uma vez": um bilhete, um 
conto ou uma receita?

1. Um conto.

2. Ponto de 
interrogação.

3. Travessão.  

7. Eu. 

5. Ponto de 
exclamação. 

4. personagens 
Como se chama o sinal — 

que introduz a fala de 
personagens?Complete: NOS CONTOS E 

Que sinal de pontuação  
falta nesta fala?

— QUE MARAVILHA QUE A  
CARTA CHEGOU  

LOGO       

1 2

3
4

5

6

7

Que sinal de  
pontuação é usado  

no final de perguntas: 
ponto de interroga-
ção, de exclamação 

ou vírgula?

Leia a frase:  
 ENVIEI UMA 

MENSAGEM PARA AVISAR 
QUE VOU À CASA DA ANA.    
Escolha a palavra que pode 

dar início à frase:  
Ela, Eu ou Ele.

NOS TEXTOS TEATRAIS, AS  
FALAM E PARTICIPAM DOS 

ACONTECIMENTOS.

UNIDADE

1

 Você chegou à casa 

do Sol! Tem direito a 
mais uma jogada!

☀

8 Não escreva no livro.oito
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8. maiúscula
9. Envelopes  
de correspondências.

15. O sinal 2 (,).     

17. Item 2.                                    

16. 
Pássaro.

18. A palavra horta.

10. Uma 
notícia. 

11. Para indicar ações.

Como jogar
Todos os jogadores devem lançar o dado. Quem tirar o maior número 

inicia o jogo. Cada jogador, na sua vez, deve avançar o número de casas in-
dicado no dado. Ao posicionar o pino em uma casa, o jogador responde à 
pergunta indicada. Se acertar a resposta, avança uma casa; se errar, perma-
nece onde está. Vence o jogo quem chegar primeiro ao final do percurso. O 
professor vai orientar como conferir as respostas.

O nome e o endereço de um 
remetente aparecem no 

preenchimento de: capas de 
livro, legendas de foto ou 

envelopes de 
correspondências?

Complete:  
NA PALAVRA 

QUE DÁ INÍCIO 
A UMA FRASE, 

USA-SE  
LETRA .

As palavras correr, escrever 
e abrir são usadas para dar 

nome a objetos ou para 
indicar ações?

O texto publicado 
em jornal que relata 
um fato recente é um 
aviso, uma propaganda 
ou uma notícia?

Complete a 
palavra que falta 
na sequência: eu 
canto, ela canta, 

nós.

Selecione o item que substitui  
com sentido parecido as palavras  
em destaque: 
O CAMINHO DA MERENDA ATÉ AS 
ESCOLAS É FEITO EM VÁRIAS 
ETAPAS.
1. A escolha 2. A rota

As regras de um jogo 
servem para avisar, 

convencer ou instruir os 
jogadores?

Entre os sinais de pontuação 
a seguir, qual é a vírgula?

1. : 2. , 3. !

Que palavra dá nome ao local onde 
se cultivam hortaliças, legumes, 

ervas, etc.?

Qual destas 
palavras nomeia  
um ser: cantar, 

pássaro  
ou voar?

8

9

10

12

13

14

15

16

18

17

11
12. cantamos.

13. Instruir os jogadores.

Emoji feliz! 

Avance duas casas!
😃

9Não escreva no livro. nove
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Não escreva no livro.

 y ler e interpretar textos expositi-
vos e um cardápio de merenda 
escolar, analisando elementos 
que os constituem.

 y produzir, em grupo, uma suges-
tão de cardápio semanal para 
entregar à equipe da escola, 
compondo-o com elementos 
verbais e visuais. 

 y produzir texto expositivo para 
compor uma cartilha com fina-
lidade educativa, aplicando na 
produção aspectos relacionados 
ao gênero e ao suporte.

 y aprender e analisar, na seção 
Trilhas da língua, conteúdos 
que ajudarão na compreensão 
leitora e, consequentemente,   
na produção escrita, e desen-
volver, na seção Para escrever, 
tópicos que  prepararão para a 
produção textual subsequente. 

BASE NACIONAL COMUM 
CURRICULAR (BNCC)

Competências
 » Competências gerais da 
Educação Básica: 1, 3, 4, 6, 
8, 9 e 10.

 » Competências específicas 
de Linguagens: 1, 2, 3, 5 e 6.

 » Competências específicas 
de Língua Portuguesa: 1, 2, 
3, 5, 7 e 9.

 » Competências específicas 
de Arte: 5 e 8.

Habilidades
 » Habilidades de Língua 
Portuguesa: EF15LP01, 
EF15LP02, EF15LP03, 
EF15LP05, EF15LP06, 
EF15LP07, EF15LP09,  
EF15LP11, EF15LP12, 
EF15LP16, EF15LP18, 
EF35LP01, EF35LP03, 
EF35LP04, EF35LP05, 
EF35LP06, EF35LP07,  
EF35LP09, EF35LP16,  
EF35LP21, EF35LP22, 
EF35LP24, EF35LP25, 
EF35LP29, EF35LP30, 
EF03LP02, EF03LP07, 
EF03LP08, EF03LP09, 
EF03LP11, EF03LP12, 
EF03LP13, EF03LP14, 
EF03LP17 e EF03LP18.

 » Habilidade de Arte: 
EF15AR06.

tindo observar seus conhecimentos prévios e 
incentivá-los a refletir sobre alguns conteúdos 
que serão trabalhados na unidade. Além de 
proporcionar a coleta de dados para seu registro, 
a atividade também permite a autoavaliação 
dos estudantes. As perguntas presentes nas 
casas do tabuleiro dizem respeito a gêneros 
textuais, aspectos gramaticais, semânticos e 
notacionais da escrita e permitem avaliar o 
que os estudantes trazem como repertório a 
respeito dos assuntos apresentados. Após essa 
sondagem inicial, planeje as aulas seguintes, 
considerando o que eles já conhecem e as difi-
culdades observadas. A avaliação diagnóstica 
poderá ser ampliada com a aplicação de novos 
testes de sondagem, incluindo conteúdos que 
julgar pertinente avaliar, como uma produção 
de texto inicial, contextualizada, em um gênero 
previsto para estudo no ciclo escolar anterior, 
como o bilhete. Esse conjunto diagnóstico 
diversificado, aplicado como ponto de partida, 

pode servir de base para o planejamento das 
aulas. Para mapear pontualmente os estudantes, 
peça a cada um que leve (ou confeccione) dois 
envelopes identificados com o próprio nome. 
Ao longo do jogo, deverão colocar, em um dos 
envelopes, a carta da questão que acertaram 
e, no outro, a carta da questão a que não con-
seguiram responder corretamente. Organize 
registros (individuais e da turma) em relatórios 
e fichas de acompanhamento. 

 y A seguir, sugerimos algumas perguntas para 
o momento de autoavaliação.

1. No jogo, há perguntas com assuntos que 
já estudei? 

2. No tabuleiro, há perguntas com conceitos 
de que eu não me lembro? Se sim, quais?

3. Gostei de ter participado do jogo, traba-
lhando em grupo? Por quê? 

4. Participei do jogo cumprindo as regras e 
sendo colaborativo? De que maneira?

Le
an

dr
o 

La
ss

m
ar

/ID
/B

R

Vamos brincar com um jogo de per-
curso? Você e os colegas poderão mostrar 
o que sabem enquanto se divertem.

Número de participantes: 4.
Materiais: 1 dado e 4 pinos.

Qual destes textos costuma 
começar com a expressão 

"Era uma vez": um bilhete, um 
conto ou uma receita?

1. Um conto.

2. Ponto de 
interrogação.

3. Travessão.  

7. Eu. 

5. Ponto de 
exclamação. 

4. personagens 
Como se chama o sinal — 

que introduz a fala de 
personagens?Complete: NOS CONTOS E 

Que sinal de pontuação  
falta nesta fala?

— QUE MARAVILHA QUE A  
CARTA CHEGOU  

LOGO       

1 2

3
4

5

6

7

Que sinal de  
pontuação é usado  

no final de perguntas: 
ponto de interroga-
ção, de exclamação 

ou vírgula?

Leia a frase:  
 ENVIEI UMA 

MENSAGEM PARA AVISAR 
QUE VOU À CASA DA ANA.    
Escolha a palavra que pode 

dar início à frase:  
Ela, Eu ou Ele.

NOS TEXTOS TEATRAIS, AS  
FALAM E PARTICIPAM DOS 

ACONTECIMENTOS.

UNIDADE

1

 Você chegou à casa 

do Sol! Tem direito a 
mais uma jogada!

☀

8 Não escreva no livro.oito
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8. maiúscula
9. Envelopes  
de correspondências.

15. O sinal 2 (,).     

17. Item 2.                                    

16. 
Pássaro.

18. A palavra horta.

10. Uma 
notícia. 

11. Para indicar ações.

Como jogar
Todos os jogadores devem lançar o dado. Quem tirar o maior número 

inicia o jogo. Cada jogador, na sua vez, deve avançar o número de casas in-
dicado no dado. Ao posicionar o pino em uma casa, o jogador responde à 
pergunta indicada. Se acertar a resposta, avança uma casa; se errar, perma-
nece onde está. Vence o jogo quem chegar primeiro ao final do percurso. O 
professor vai orientar como conferir as respostas.

O nome e o endereço de um 
remetente aparecem no 

preenchimento de: capas de 
livro, legendas de foto ou 

envelopes de 
correspondências?

Complete:  
NA PALAVRA 

QUE DÁ INÍCIO 
A UMA FRASE, 

USA-SE  
LETRA .

As palavras correr, escrever 
e abrir são usadas para dar 

nome a objetos ou para 
indicar ações?

O texto publicado 
em jornal que relata 
um fato recente é um 
aviso, uma propaganda 
ou uma notícia?

Complete a 
palavra que falta 
na sequência: eu 
canto, ela canta, 

nós.

Selecione o item que substitui  
com sentido parecido as palavras  
em destaque: 
O CAMINHO DA MERENDA ATÉ AS 
ESCOLAS É FEITO EM VÁRIAS 
ETAPAS.
1. A escolha 2. A rota

As regras de um jogo 
servem para avisar, 

convencer ou instruir os 
jogadores?

Entre os sinais de pontuação 
a seguir, qual é a vírgula?

1. : 2. , 3. !

Que palavra dá nome ao local onde 
se cultivam hortaliças, legumes, 

ervas, etc.?

Qual destas 
palavras nomeia  
um ser: cantar, 

pássaro  
ou voar?

8

9

10

12

13

14

15

16

18

17

11
12. cantamos.

13. Instruir os jogadores.

Emoji feliz! 

Avance duas casas!
😃

9Não escreva no livro. nove
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Sobre a unidade
Lista dos objetivos 
pedagógicos da 
unidade, destacando 
o que os estudantes 
deverão saber ao  
final dela.

Base Nacional 
Comum Curri-
cular (BNCC)
Lista das 
competências e 
habilidades que 
são mobilizadas 
na unidade.

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

Habilidades 
mobilizadas na 
seção
Relação das 
habilidades 
desenvolvidas na 
seção. O texto 
das habilidades se 
encontra na parte 
introdutória do 
Livro do Professor.

Avaliação diagnóstica
Orientações para levantar os conhecimentos prévios dos 
estudantes sobre alguns conteúdos trabalhados na unidade. 

Orientações didáticas
Comentários que buscam 
subsidiar a prática didática e a 
realização das atividades.

Roteiro de aula
Sugestão de como conduzir o trabalho 
proposto na seção, a fim de auxiliar no 
planejamento e no desenvolvimento das aulas.

XXVIII

Orientações gerais
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O cartum é um gênero do universo dos quadrinhos que apresen-
ta um conteúdo atemporal, ou seja, o tema retratado permanece atual,  
independentemente da época em que se lê o texto. Com temática ge-
ralmente reflexiva e crítica, os cartuns podem ser publicados em jornais, 
revistas, páginas da internet, etc.

Ler e compreender

 1 No texto 1, o que o homem quer dizer com a expressão “viciado em 
telas” ao se referir ao menino? 

 2 Em sua opinião, ficar muito tempo em telas pode causar 
impactos negativos na vida das pessoas? Comente com 
os colegas e o professor.

 3 O texto 1 é um cartum. Ele apresenta um elemento surpresa que pro-
voca humor. 

a. Como o humor pode ser percebido nesse texto? Que reflexão o lei-
tor pode fazer em relação a ele?

b. De que modo o elemento visual (ilustração) do cartum ajuda a com-
preender o que as personagens dizem?

c. A interpretação do cartum depende de o leitor tenha conhecimen-
to do evento destacado no título (Dia das Crianças) ou o texto 
pode ser compreendido mesmo depois de um bom tempo de sua 
publicação? Explique sua resposta.

Ele está falando do vício em tela digital: celular, 
computador, televisão, tablet, entre outras.

Resposta pessoal. Espera-se que os estudantes  
comentem aspectos da rotina deles e se essa é uma realidade que eles vivem.

Respostas pessoais. Veja resposta nas 
Orientações didáticas. 

3b. Na imagem, a criança da q ual as personagens falam está pintando várias telas de arte, o que 
reforça o que a mãe disse sobre a preferência do menino por telas 
analógicas.

Resposta pessoal. Veja comentário nas 
Orientações didáticas.

 4 O texto 2 é um meme, gênero comumemente compartilhado em redes 
sociais. 

a. Sobre qual princesinha a personagem do meme está falando?

b. O que a personagem está fazendo?

c. Que sentimentos e características da personagem podem ser iden-
tificados em sua fala e comportamento? Com que tom e sentido ela 
usa o diminutivo para se referir à princesa?

d. De que modo se constrói o humor no meme: com a imagem, com a 
frase ou com ambas? Como você interpreta o conteúdo humorístico 
do texto?

 5 Os textos 1 e 2 não tratam exatamente do mesmo assunto, mas 
há uma relação entre eles. Junte-se a um colega e expliquem es-
sa relação. Veja resposta nas Orientações didáticas.

Ela está se referindo à Branca de Neve. 
Ela está admirando a selfie com a sua 

imagem ou admirando-se na tela do celular, olhando para a foto que fez de si própria. 

Respostas pessoais. Veja resposta nas Orientações didáticas. 

O humor é construído com ambas: imagem e frase. Resposta 
pessoal. Veja comentário nas Orientações didáticas.

Saber
Ser

163Não escreva no livro. cento e sessenta e três
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Navegar no texto

Observe atentamente os dois textos apresentados a seguir. O texto 1 
foi publicado em um jornal de grande circulação. O texto 2 mostra uma 
personagem de um conto muito conhecido.  

 • Você já viu textos com essas características? Comente com os 
colegas.

 • Leia o boxe Texto e contexto e responda: Em qual dos textos 
há um objeto tecnológico? Em qual há um objeto analógico? **
Agora, leia os textos 1 e 2 com o auxílio do professor. Em seguida, 

responda às questões propostas.

Resposta pessoal. É possível que os estudantes comentem que conhecem 
memes, tirinhas ou HQs, mas não charges e cartuns, como o texto 1.

**No texto 2, há um objeto tecnológico (celular); no 
texto 1, há um objeto analógico (tela para pintura).

Texto 1

Marília Marz. Dia das Crianças. Folha de 
S.Paulo, 12 out. 2024, p. A2.

Alguns programas e aplicativos para a edição de 
fotos permitem a manipulação digital de imagens 
em computadores e celulares. Isso é diferente, por 
exemplo, de quando alguém faz uma pintura em uma 
tela ou um desenho em uma folha de papel, algo 
analógico, em que se utilizam tintas, canetas ou lápis.

Texto e contexto

Mulher usando editor de 
fotos no computador.

Texto 2

Meme compartilhado em 
uma rede social.

SELFIE  NO 1 001

TELA, TELA MINHA, QUAL SELFIE É   
MAIS BELA: A MINHA OU A DAQUELA  

 PRINCESINHA?

M
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CAPÍTULO

4 Humor para rir 
e refletir

162 Não escreva no livro.cento e sessenta e dois
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(HQs) usam vários quadrinhos para contar uma 
narrativa, enquanto os cartuns e as charges se 
expressam em um único quadrinho.   

 y Segunda questão de predição: Sugira que as 
informações do boxe Texto e contexto sejam 
lidas em voz alta, coletivamente. Ele apresenta 
informações que contribuirão para que os 
estudantes interpretem o sentido da palavra 
analógicas, mencionada pela personagem 
da mãe no texto 1.
 y Atividade 1: Os estudantes poderão interpretar 
a expressão de acordo com o que sabem sobre 
telas digitais. Verifique se eles compreendem 
que fazer uso excessivo de telas pode revelar 
vício, embora somente um especialista possa 
fazer o diagnóstico.

Roteiro de aula
 y Sempre que possível, verifique a compre-
ensão leitora dos estudantes, em especial, 
a de elementos visuais. Dependendo das 
necessidades da turma, você pode fazer as 
intervenções necessárias antes, durante e 
depois da leitura ao longo de todo o estudo 
do capítulo. Nesse momento, você também 
pode verificar quais estudantes podem formar 
duplas de trabalho produtivas com base em 
suas experiências e aptidões. Essas duplas 
serão formadas posteriormente, durante o 
trabalho com a seção Dando asas à produção.

Orientações didáticas
 y Primeira questão de predição: Não se espera 
que os estudantes saibam quais elementos 
constituem um cartum e um meme. No caso 
do cartum, é possível que eles se refiram ao 
texto como história em quadrinhos. Para fazer 

IDEIAS E CONCEITOS-CHAVE 
DA SEÇÃO

 y Nessa seção, os estudantes 
vão ler um cartum e um meme, 
analisando os elementos que 
os constituem e estabelecendo 
diálogo intertextual entre eles. 
O conteúdo dos textos 1 e 2 
favorece a abordagem crítica 
do Tema Contemporâneo Trans-
versal Ciência e Tecnologia.

HABILIDADES MOBILIZADAS 
NA SEÇÃO

 » EF15LP01, EF15LP02, 
EF15LP03, EF15LP09, 
EF05LP10, EF15LP18, 
EF35LP03 e EF35LP05. 

Avaliação formativa 
 y Sugerimos o acompanhamento 
da leitura que os estudantes 
farão de todos os textos do 
capítulo, observando como eles 
utilizam as pistas textuais para 
identificar os recursos usados 
para criar efeito de humor em 
cada um deles. Espera-se que 
eles reconheçam que o humor 
pode ser mobilizado por meio 
de recursos diversos e que 
variam conforme o gênero e o 
público (leitor ou ouvinte), se o 
texto é mais extenso (como o 
causo) ou mais sintético (como 
o cartum e o meme). No final 
do capítulo, proponha uma 
conversa coletiva e oriente 
os estudantes na construção 
de um esquema de retomada 
dos conhecimentos sobre os 
gêneros de humor produzindo, 
por exemplo, um mapa concei-
tual (não é necessário dar esse 
nome). Eles poderão colocar 
nesse esquema elementos dos 
textos lidos e representar rela-
ções entre ideias e conceitos, 
ligando-as à informação central 
do mapa: textos de humor. Os 
dados usados nessa avaliação 
poderão servir de base para a 
preparação de uma avaliação 
somativa.

Unidade 3

162
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O cartum é um gênero do universo dos quadrinhos que apresen-
ta um conteúdo atemporal, ou seja, o tema retratado permanece atual,  
independentemente da época em que se lê o texto. Com temática ge-
ralmente reflexiva e crítica, os cartuns podem ser publicados em jornais, 
revistas, páginas da internet, etc.

Ler e compreender

 1 No texto 1, o que o homem quer dizer com a expressão “viciado em 
telas” ao se referir ao menino? 

 2 Em sua opinião, ficar muito tempo em telas pode causar 
impactos negativos na vida das pessoas? Comente com 
os colegas e o professor.

 3 O texto 1 é um cartum. Ele apresenta um elemento surpresa que pro-
voca humor. 

a. Como o humor pode ser percebido nesse texto? Que reflexão o lei-
tor pode fazer em relação a ele?

b. De que modo o elemento visual (ilustração) do cartum ajuda a com-
preender o que as personagens dizem?

c. A interpretação do cartum depende de o leitor tenha conhecimen-
to do evento destacado no título (Dia das Crianças) ou o texto 
pode ser compreendido mesmo depois de um bom tempo de sua 
publicação? Explique sua resposta.

Ele está falando do vício em tela digital: celular, 
computador, televisão, tablet, entre outras.

Resposta pessoal. Espera-se que os estudantes  
comentem aspectos da rotina deles e se essa é uma realidade que eles vivem.

Respostas pessoais. Veja resposta nas 
Orientações didáticas. 

3b. Na imagem, a criança da q ual as personagens falam está pintando várias telas de arte, o que 
reforça o que a mãe disse sobre a preferência do menino por telas 
analógicas.

Resposta pessoal. Veja comentário nas 
Orientações didáticas.

 4 O texto 2 é um meme, gênero comumemente compartilhado em redes 
sociais. 

a. Sobre qual princesinha a personagem do meme está falando?

b. O que a personagem está fazendo?

c. Que sentimentos e características da personagem podem ser iden-
tificados em sua fala e comportamento? Com que tom e sentido ela 
usa o diminutivo para se referir à princesa?

d. De que modo se constrói o humor no meme: com a imagem, com a 
frase ou com ambas? Como você interpreta o conteúdo humorístico 
do texto?

 5 Os textos 1 e 2 não tratam exatamente do mesmo assunto, mas 
há uma relação entre eles. Junte-se a um colega e expliquem es-
sa relação. Veja resposta nas Orientações didáticas.

Ela está se referindo à Branca de Neve. 
Ela está admirando a selfie com a sua 

imagem ou admirando-se na tela do celular, olhando para a foto que fez de si própria. 

Respostas pessoais. Veja resposta nas Orientações didáticas. 

O humor é construído com ambas: imagem e frase. Resposta 
pessoal. Veja comentário nas Orientações didáticas.

Saber
Ser

163Não escreva no livro. cento e sessenta e três
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Navegar no texto

Observe atentamente os dois textos apresentados a seguir. O texto 1 
foi publicado em um jornal de grande circulação. O texto 2 mostra uma 
personagem de um conto muito conhecido.  

 • Você já viu textos com essas características? Comente com os 
colegas.

 • Leia o boxe Texto e contexto e responda: Em qual dos textos 
há um objeto tecnológico? Em qual há um objeto analógico? **
Agora, leia os textos 1 e 2 com o auxílio do professor. Em seguida, 

responda às questões propostas.

Resposta pessoal. É possível que os estudantes comentem que conhecem 
memes, tirinhas ou HQs, mas não charges e cartuns, como o texto 1.

**No texto 2, há um objeto tecnológico (celular); no 
texto 1, há um objeto analógico (tela para pintura).

Texto 1

Marília Marz. Dia das Crianças. Folha de 
S.Paulo, 12 out. 2024, p. A2.

Alguns programas e aplicativos para a edição de 
fotos permitem a manipulação digital de imagens 
em computadores e celulares. Isso é diferente, por 
exemplo, de quando alguém faz uma pintura em uma 
tela ou um desenho em uma folha de papel, algo 
analógico, em que se utilizam tintas, canetas ou lápis.

Texto e contexto

Mulher usando editor de 
fotos no computador.

Texto 2

Meme compartilhado em 
uma rede social.

SELFIE  NO 1 001

TELA, TELA MINHA, QUAL SELFIE É   
MAIS BELA: A MINHA OU A DAQUELA  

 PRINCESINHA?
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CAPÍTULO

4 Humor para rir 
e refletir
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AutogestãoSaber
Ser

• Atividade 2: Acolha as 
respostas dadas pelos es-
tudantes e verifique se al-
gum aspecto da rotina deles 
precisa de atenção especial. 
Comente com eles que ter 
uma dependência assim (ou 
de outro tipo) pode com-
prometer negativamente a 
vida das pessoas em diversos 
aspectos. Nesse momento, 
é importante que a turma 
perceba a necessidade de 
controlar impulsos e fazer 
um bom gerenciamento das 
emoções. 

 y Atividade 3: Pergunte aos estudantes 
se o humor pode fazer rir e, ao mesmo 
tempo, provocar reflexão. Eles poderão 
falar sobre as experiências de leitura com 
textos de humor e recordar como esse 
duplo papel costuma estar presente. 
Resposta do item a: O humor se realiza 
pela resposta da mãe, pois o homem 
imagina que o garoto tem usado muito 
as telas digitais, mas é surpreendido 
quando percebe que o interesse é por 
telas analógicas. No item b, o elemento 
visual é a principal forma de comunicação 
do cartum, transmitindo a ideia central, 
o humor e a reflexão sobre o tema. No 
item c, explique que o cartum apresenta 
ao leitor uma informação atemporal, que 
não depende do conhecimento sobre 
um fato atual para ser compreendido. 

 y Converse com a turma sobre o traba-
lho dos cartunistas, valorizando suas  

produções e que propõe aos leitores 
uma visão crítica da realidade. Explique 
que ter uma visão crítica não é o mesmo 
que criticar. Para esses artistas, trata-se 
da capacidade de avaliar e refletir sobre  
algo que acontece na sociedade e que 
impacta a vida das pessoas, usando isso  
como tema de sua arte. 

 y Atividade 4: No item b, a interpretação 
do meme dependerá dos conhecimentos 
de mundo dos estudantes: o que eles 
sabem sobre selfies, por que as pessoas 
as tiram, onde publicam, as intenções 
e as reações que podem causar, etc. 
Discuta como as publicações pessoais 
podem expor a vida de alguém, e que, se 
não forem feitas com cuidado,  podem 
gerar situações desfavoráveis às pessoas 
que as publicam. Resposta do item c: 
A frase indica que a madrasta está se 
sentindo ameaçada pela Branca de Neve.  

A palavra princesinha é usada  em tom 
pejorativo e sugere raiva e desvalorização. 
No item d, eles poderão falar sobre como 
compreenderam o humor no meme, co-
mentando quais elementos do texto, em 
interação, provocam esse efeito.  

 y Atividade 5: Ambos os textos falam sobre 
telas. No texto 1, ela aparece na fala do 
homem (tela digital), na imagem (telas 
que a criança está pintando) e na fala 
da mãe do garoto. No texto 2, a tela do 
celular é um objeto importante no meme, 
pois ela exibe a selfie tirada pela Rainha 
e faz parte do objeto que ela usa, em 
substituição ao espelho no conto original.
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“Pelo caminho afora
Eu vou bem contentinha 
Levar o francisquito
Para a vovozinha.”
Chapeuzinho Afro entrou cerrado adentro. A 

cada passo só se via babaçuzeiros balançando e a 
estrada ficando estreita. Mas ela não sentia medo.

[…]
Gonçalina Eva Almeida de Santana. Escola quilombola recria clássicos infantis a partir da identidade 

da comunidade. Porvir, 16 ago. 2024. Disponível em: https://porvir.org/escola-quilombola-recria 
-classicos-infantis-a-partir-da-identidade-da-comunidade/. Acesso em: 18 jun. 2025.

Planejamento do texto
Você vai escrever a continuação da história “Chapeuzinho Afro”. Para 

planejar o texto, siga este passo a passo:
 1. Com os colegas, procure informações sobre o Cerrado e os 

babaçuzeiros. É importante saber um pouco sobre como é a 
região retratada no conto. Veja as imagens a seguir.

 2. No trecho lido de “Chapeuzinho Afro”, ainda não há um conflito. Para 
planejar seu texto, você deve decidir qual será a situação-problema 
vivida pela personagem. Dedique um tempo para imaginar a história 
que vai narrar, com base em perguntas como: Quem vai surgir no 
caminho para a casa da avó? O que a menina vai enfrentar? Como a 
situação-problema será resolvida? Como a história vai terminar?

 3. Planeje os diálogos entre as personagens na história. Em quais mo-
mentos eles acontecerão?

Orientações para a produção
 1. No caderno ou em uma folha de rascunho, escreva, a lápis, a conti- 

nuação de “Chapeuzinho Afro” a partir do último parágrafo lido.

Paisagem do Cerrado no Parque Nacional 
das Emas, em Goiás. Foto de 2024.

Babaçuzeiros no município de Pedro do 
Rosário, no Maranhão. Foto de 2024.
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 2. Ao dar continuidade ao texto, conte onde as personagens estão, para 
onde vão, o lugar onde chegam, com quem se encontram, etc.

 3. Inclua no conto a situação-problema (conflito) que Chapeuzinho Afro vai 
enfrentar. A história deverá se encaminhar para a solução do problema.

 4. Ao escrever as falas, informe por meio do narrador, como as perso-
nagens se expressam e os gestos que realizam.

 5. Faça uso de parágrafos, travessão e dois-pontos como neste exemplo:

 6. Use o travessão para separar a fala da personagem das informações 
dadas pelo narrador. Por exemplo:

Um dia, a mãe de Chapeuzinho Afro disse: 
— Filha, leve esses francisquitos para a sua avó […]

— Que estás fazendo, meu filhinho? — perguntou-lhe o pai.

 7. Use o ponto de interrogação para finalizar as perguntas e o de excla-
mação para expressar as emoções e os sentimentos das personagens.

 8. O final vai depender dos acontecimentos que você vai criar. Se quiser, 
inclua um ensinamento ou uma mensagem inspiradora que desperte 
as pessoas para ações e valores positivos.

 9. Pense em um desenho para ilustrar a história.

Avaliação e reescrita
Com o auxílio do professor, confira os itens do quadro a seguir e faça 

as correções necessárias antes de preparar a versão final do texto.

Circulação do texto
Combine com o professor um dia para a apresentação dos textos da 

turma. Se eles forem digitados, a coletânea pode ser enviada pelo profes-
sor para o endereço eletrônico das famílias.

1. A situação-problema do conto foi solucionada? 

2. A personagem e o ambiente estão de acordo com as características do 
trecho inicial?

3. O final da história ficou de acordo com o que aconteceu no início? 

4. Você usou parágrafos para iniciar as partes do texto?

5. A pontuação foi usada adequadamente nos diálogos?

23Não escreva no livro. vinte e três
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Avaliação somativa 
 y Durante a preparação do rascu-
nho, observe se os estudantes 
apresentam um texto que re-
vela aspectos de consolidação 
da escrita alfabética, rumo ao 
processo de ortografização, 
ou se ainda apresentam difi-
culdades com alguma relação 
fono-ortográfica. Verifique 
se há, nos textos, trechos de 
transposição do oral para o 
escrito. Espera-se que adotem, 
na continuidade da história, 
elementos necessários à pro-
gressão do texto e incluam uma 
situação-problema, os eventos 
para solucioná-la e um desfe-
cho de acordo com o enredo 
apresentado. Observe se eles 
fazem uso dos elementos que 
constituem o discurso direto. 
Esse é um dos pontos focais 
da avaliação.

 y A seguir, oferecemos um resumo 
de alguns itens referentes ao 
gênero a ser produzido e às 
expectativas de aprendizagem 
correspondentes:

1. Organização linguística 
(aspecto gramatical e ele-
mentos de textualidade)
 x Aplicar, nas produções, a 

estrutura e os elementos 
que organizam o discurso 
direto, introduzindo falas.

 x Empregar adequadamente 
os sinais de pontuação 
para finalizar as frases: 
ponto de interrogação nas 
perguntas e de exclamação 
para enfatizar as falas de 
acordo com o sentido que 
se deseja dar a elas.

2. Organização dos enunciados 
e sua significação (aspecto 
semântico)
 x Ajustar o uso dos sinais 

de pontuação ao sentido 
e à expressividade das 
frases, especialmente às 
falas das personagens.

 x Criar conexão entre as 
partes do texto para que 
o leitor compreenda o en-
redo e se situe perante os 
acontecimentos narrados.

3. Funcionamento social dos 
textos (aspecto discursivo)
 x Compreender a origem 

dos contos populares (no 
caso, conto edificante) e o 
propósito de incentivar a 
reflexão com uma história 
inspiradora.

 x Valorizar os contextos 
de produção, registro e 
atualização dessas his-
tórias para que possam 
continuar adaptadas a 
novos contextos culturais.

Orientações didáticas
 y Em Planejamento do texto, acompanhe os 
estudantes na pesquisa sobre o Cerrado e 
os babaçuzeiros. O ideal é selecionar publi-
cações com informações sobre esse bioma, 
apropriadas para os estudantes dessa faixa 
etária. É importante que os materiais tragam 
informações sobre a população que habita 
o Cerrado, quais animais e plantas podem 
ser encontrados nesse bioma, onde ele está 
sofrendo transformações e por quais motivos. 
Em seguida, foque propriamente nos cos-
tumes do povo quilombola de Mata Cavalo, 
assim será possível obter mais elementos 
para a história.

 y Em Orientações para a produção, leia todos 
os itens coletivamente, tirando as dúvidas 
que surgirem. Destaque a importância de 
os estudantes fazerem perguntas sempre 
que tiverem dificuldades com a progressão 
da história, pois o texto com predominância 

narrativa costuma ser desafiante para essa 
faixa etária. É esperado que os estudantes 
do 3º ano façam textos mais enxutos e com 
falas dialogadas mais curtas, enquanto os 
dos anos posteriores, havendo um trabalho 
efetivo com o gênero, tenham condições 
e habilidades para criar textos com mais 
etapas, detalhamento dos acontecimentos 
e maior número de personagens. Esse é um 
trabalho que se realiza em progressão e, as-
sim, é essencial valorizar os saberes que os 
estudantes trazem e os que vão adquirindo. 
Encoraje-os a introduzir no texto algumas 
falas de personagens. Para um olhar mais 
detido, faça um acompanhamento individua-
lizado dos diálogos produzidos, auxiliando os 
estudantes no recuo no início de parágrafos, 
no uso do travessão, na colocação dos sinais 
de pontuação. Ofereça uma lista de verbos 
de elocução, a fim de que evitem repetir 
sempre os mesmos.

Unidade 1

22 Não escreva no livro.
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“Pelo caminho afora
Eu vou bem contentinha 
Levar o francisquito
Para a vovozinha.”
Chapeuzinho Afro entrou cerrado adentro. A 

cada passo só se via babaçuzeiros balançando e a 
estrada ficando estreita. Mas ela não sentia medo.

[…]
Gonçalina Eva Almeida de Santana. Escola quilombola recria clássicos infantis a partir da identidade 

da comunidade. Porvir, 16 ago. 2024. Disponível em: https://porvir.org/escola-quilombola-recria 
-classicos-infantis-a-partir-da-identidade-da-comunidade/. Acesso em: 18 jun. 2025.

Planejamento do texto
Você vai escrever a continuação da história “Chapeuzinho Afro”. Para 

planejar o texto, siga este passo a passo:
 1. Com os colegas, procure informações sobre o Cerrado e os 

babaçuzeiros. É importante saber um pouco sobre como é a 
região retratada no conto. Veja as imagens a seguir.

 2. No trecho lido de “Chapeuzinho Afro”, ainda não há um conflito. Para 
planejar seu texto, você deve decidir qual será a situação-problema 
vivida pela personagem. Dedique um tempo para imaginar a história 
que vai narrar, com base em perguntas como: Quem vai surgir no 
caminho para a casa da avó? O que a menina vai enfrentar? Como a 
situação-problema será resolvida? Como a história vai terminar?

 3. Planeje os diálogos entre as personagens na história. Em quais mo-
mentos eles acontecerão?

Orientações para a produção
 1. No caderno ou em uma folha de rascunho, escreva, a lápis, a conti- 

nuação de “Chapeuzinho Afro” a partir do último parágrafo lido.

Paisagem do Cerrado no Parque Nacional 
das Emas, em Goiás. Foto de 2024.

Babaçuzeiros no município de Pedro do 
Rosário, no Maranhão. Foto de 2024.
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 2. Ao dar continuidade ao texto, conte onde as personagens estão, para 
onde vão, o lugar onde chegam, com quem se encontram, etc.

 3. Inclua no conto a situação-problema (conflito) que Chapeuzinho Afro vai 
enfrentar. A história deverá se encaminhar para a solução do problema.

 4. Ao escrever as falas, informe por meio do narrador, como as perso-
nagens se expressam e os gestos que realizam.

 5. Faça uso de parágrafos, travessão e dois-pontos como neste exemplo:

 6. Use o travessão para separar a fala da personagem das informações 
dadas pelo narrador. Por exemplo:

Um dia, a mãe de Chapeuzinho Afro disse: 
— Filha, leve esses francisquitos para a sua avó […]

— Que estás fazendo, meu filhinho? — perguntou-lhe o pai.

 7. Use o ponto de interrogação para finalizar as perguntas e o de excla-
mação para expressar as emoções e os sentimentos das personagens.

 8. O final vai depender dos acontecimentos que você vai criar. Se quiser, 
inclua um ensinamento ou uma mensagem inspiradora que desperte 
as pessoas para ações e valores positivos.

 9. Pense em um desenho para ilustrar a história.

Avaliação e reescrita
Com o auxílio do professor, confira os itens do quadro a seguir e faça 

as correções necessárias antes de preparar a versão final do texto.

Circulação do texto
Combine com o professor um dia para a apresentação dos textos da 

turma. Se eles forem digitados, a coletânea pode ser enviada pelo profes-
sor para o endereço eletrônico das famílias.

1. A situação-problema do conto foi solucionada? 

2. A personagem e o ambiente estão de acordo com as características do 
trecho inicial?

3. O final da história ficou de acordo com o que aconteceu no início? 

4. Você usou parágrafos para iniciar as partes do texto?

5. A pontuação foi usada adequadamente nos diálogos?

23Não escreva no livro. vinte e três
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Atividade complementar
 y Para além da apropriação das 
formas de uso do discurso direto 
e dos sinais de pontuação, um 
dos elementos constituintes de 
um texto é sua silhueta. Ela se 
diferencia de um gênero para 
outro, e conhecer esse aspec-
to pode ajudar os estudantes 
em suas produções de texto. 
Neste primeiro capítulo, os 
estudantes conheceram textos 
com diferentes características 
gráficas: 1. conto: narrativa em 
prosa, com parágrafos e pos-
sibilidade de diálogos mar-
cados por travessão; 2. texto 
dramático: narrativa dialogal, 
organizada pelas indicações 
das falas das personagens e 
pela presença de rubricas; 
3. história em quadrinhos: di-
álogo entre personagens por 
meio de balões. Para que eles 
notem as diferentes silhuetas 
como um dos elementos que 
caracterizam os diversos gê-
neros, mostre alguns textos 
em que esse perfil visual possa 
ser comparado. A fim de que 
reconheçam a organização 
em parágrafos adotada em 
contos, pode-se comparar a 
silhueta de um poema com a 
de um texto em prosa no gê-
nero conto. Leve também um 
livro que contenha uma única 
história, mais extensa do que 
o conto, como um romance 
infantojuvenil. Deixe que eles 
comparem a organização de 
ambos. Convide-os a folhear 
a obra mais longa e procurar 
nela os parágrafos, os diálo-
gos, quem narra a história, 
etc. Incentive-os a falar sobre 
o que concluíram.

Autoavaliação
 y Proponha um momento de au-
toavaliação aos estudantes. Veja 
algumas questões possíveis de 
serem respondidas em grupo, 
oralmente, e acrescente outras 
condizentes com a realidade 
da turma e o modo como as 
atividades aconteceram. Esse 
também pode ser um momento 
para diagnosticar dificuldades 
e incentivar os estudantes a 
realizar atividades de apro-
fundamento.

1. Você gostou de ter vivido 
a experiência de participar 
da autoria de uma história? 
Comente.

2. Você teve alguma dificuldade 
para escrever o texto? Se 
teve, qual foi?

3. Do que você mais gostou 
na atividade? Por quê?

 

 y No tópico Avaliação e reescrita, é importante 
considerar a possibilidade do erro e usá-lo 
como matéria-prima para o processo de 
ensino-aprendizagem. Para além das correções 
dos aspectos ortográficos e convencionais 
da escrita, propicie um momento de avalia-
ção e reescrita do texto que leve em conta a 
coesão e a coerência textuais. Esse conteúdo 
será abordado no decorrer do volume; neste 
momento, o foco recai sobre a inclusão do 
discurso direto nas histórias produzidas e 
o modo como fazem progredir a narrativa.

 y Em Circulação do texto, é importante que os 
estudantes saibam, desde o início, que suas 
produções são destinadas a determinado 
leitor. Assim, eles realizarão a produção com 
esse foco, o que tornará o processo dotado 
de real propósito comunicativo.

• Como forma de ampliar o trabalho 
com a seção, reproduza o recurso 
digital Animais e plantas do Cerrado. 

As informações podem ser utilizadas pelos 
estudantes como inspiração para a elabo-
ração da história.

Avós e netos Capítulo 1

23Não escreva no livro.
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(A mãe sai e Chapeuzinho anda pela floresta cantando.)
Chapeuzinho: Pela estrada afora
Eu vou bem sozinha
Levar esses doces
Para a vovozinha.
Ela mora longe,
O caminho é deserto
E o Lobo Mau
Passeia aqui por perto.
(Aparece o Lobo, disfarçado de Anjo da Floresta.)
Lobo: Bom dia, Chapeuzinho Vermelho, eu sou o Anjo da Floresta.
Chapeuzinho: Bom dia, seu Anjo.
Lobo: Onde você vai com tanta pressa?
Chapeuzinho: Vou levar esta cestinha para minha avó, que mora lá no meio 

da floresta.
Lobo: Então vá pelo caminho do rio porque o Lobo Mau anda por estas re-

dondezas.
Chapeuzinho: Obrigada, seu Anjo.
(Chapeuzinho sai e o Lobo fica rindo.)
Lobo: Ah, ah, ah! Eu vou pelo caminho da floresta, chego primeiro, como a 

vovozinha e ainda espero a menina pra comer de sobremesa.
(O Lobo sai. Fecha-se a cortina.)
[…]

Idalina Ladeira e Sarah Caldas. Fantoche & Cia. São Paulo: Scipione, 1998. p. 114-115.

Tour virtual – visita turística ao Teatro Amazonas
Disponível em: https://www.youtube.com/watch?v=O718Ks_yNaw. Acesso em: 17 set. 2025.

Acessando esse link, você pode conhecer um pouco da história e dos ambientes do Teatro 
Amazonas, que fica em Manaus (AM). Ele é um dos teatros mais importantes do país.

Para explorar
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Ler e compreender

 1 Algumas peças de teatro são divididas em partes chamadas atos. O 
texto que você leu é o 1º ato de uma peça baseada no conto de Cha-
peuzinho Vermelho.

 • Leia os nomes das personagens no decorrer do texto. Quais delas 
participam do primeiro ato?

 2 Textos como o que você leu são escritos para serem representados. 
Releia a informação entre parênteses a seguir.

Chapeuzinho, a mãe e o Lobo.

(Aparece a mãe de Chapeuzinho Vermelho com uma cestinha, cheia de pães 
e doces.)

 • Essa informação se chama rubrica, parecida com outras que apare-
cem no texto. Copie no caderno a resposta correta. As rubricas ser-
vem para indicar:

a. qual personagem está falando.

b. o que a atriz ou o ator que representa a personagem deve fazer 
em cena. X

 3 O 1º ato começa com um diálogo entre Chapeuzinho e sua mãe.

a. O que leva a menina a sair de casa?

b. Copie a rubrica que indica a mudança desse ambiente para outro.

c. Observe a organização do texto. Como é possível saber qual perso-
nagem fala durante os diálogos?

d. Copie a rubrica que indica o fim do primeiro ato. Que elemento ge-
ralmente encontrado nos palcos de teatro aparece nessa rubrica?

 4 No trajeto de Chapeuzinho, surge o Lobo. Na aparência, essa persona-
gem se apresenta do mesmo modo como é caracterizada nos contos 
de Chapeuzinho Vermelho? Explique.

O texto dramático, ou texto teatral, é escrito para que atores, di-
retores e profissionais do teatro conheçam os elementos necessários 
para fazer uma peça. Nesses textos, além das falas, pode haver instru-
ções sobre entonação da voz, movimentações no palco, gestos, ele-
mentos do cenário e da iluminação, etc. Essas orientações aparecem 
nas rubricas.

“(A mãe sai e Chapeuzinho anda pela floresta cantando.)”

Antes de cada fala, há o nome da personagem.

3d. “(O Lobo sai. Fecha-se a cortina.)”. 
O elemento geralmente encontrado nos 
palcos de teatro é a cortina.

A mãe pede a Chapeuzinho para que ela 

Não, pois o Lobo aparece de um jeito original, usando um disfarce de Anjo da Floresta, 
diferente do modo como aparece em outras versões desse conto.

leve uma cesta com alimentos, pães e doces à avó, que está doente.

17Não escreva no livro. dezessete
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Transtorno do Espectro 
Autista – TEA 

O trabalho com o conto “Cha-
peuzinho Vermelho” pode fa-
vorecer o desenvolvimento da 
linguagem, da interação social 
e da compreensão simbólica 
em crianças com TEA. Utilize 
recursos visuais, como cartões 
com imagens das personagens 
e dos objetos, para ajudar na 
antecipação dos acontecimentos 
e reduzir a ansiedade. Entonação 
diferenciada e gestos expressivos 
durante a leitura também facili-
tam a compreensão, tornando a 
narrativa mais clara e envolvente.

É importante incentivar a 
participação da criança de 
forma gradual: no início como 
observadora, depois manipu-
lando objetos da cena (como 
a cesta) e, por fim, dizendo 
pequenas falas das persona-
gens. Reforços positivos devem 
acompanhar cada conquista. 
Perguntas objetivas, como 
“Quem recebeu a cesta?” ou 
“O que a mãe pediu?”, podem 
auxiliar na compreensão e no 
desenvolvimento da linguagem 
expressiva.

Atividades complementares, 
como ordenar figuras em se-
quência ou desenhar a cena 
preferida, contribuem para a 
organização do pensamento. 
Em um ambiente previsível e 
acolhedor, é possível promover 
a inclusão da criança com TEA, 
ampliando sua participação social 
e suas habilidades de comuni-
cação por meio da narrativa.

Diversidade e inclusão

Para complementar

Solin, Viola. Jogos teatrais: o fichário de 
Viola Spolin. São Paulo: Perspectiva, 2008.

Esse livro, conhecido no mundo do teatro 
pela proeminência do trabalho de Viola Spolin, 
alcançou profissionais de vários países do 
mundo. O material contém jogos teatrais orga-
nizados em fichas e faz parte das referências 
bibliográficas de educadores, que utilizam essa 
coletânea em benefício do desenvolvimento 
de habilidades ligadas ao universo do teatro.

tour virtual pelo Theatro Municipal de 
São Paulo. São Paulo, [20--?]. Disponível 
em: https://www.vila360.com.br/tour/
theatroquiz/. Acesso em: 14 jun. 2025.

Nesse site, é possível fazer uma visita vir-
tual ao Theatro Municipal de São Paulo, onde 
acontecem espetáculos variados de ópera, 
teatro, música, dança e até circo.

Unidade 1
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(A mãe sai e Chapeuzinho anda pela floresta cantando.)
Chapeuzinho: Pela estrada afora
Eu vou bem sozinha
Levar esses doces
Para a vovozinha.
Ela mora longe,
O caminho é deserto
E o Lobo Mau
Passeia aqui por perto.
(Aparece o Lobo, disfarçado de Anjo da Floresta.)
Lobo: Bom dia, Chapeuzinho Vermelho, eu sou o Anjo da Floresta.
Chapeuzinho: Bom dia, seu Anjo.
Lobo: Onde você vai com tanta pressa?
Chapeuzinho: Vou levar esta cestinha para minha avó, que mora lá no meio 

da floresta.
Lobo: Então vá pelo caminho do rio porque o Lobo Mau anda por estas re-

dondezas.
Chapeuzinho: Obrigada, seu Anjo.
(Chapeuzinho sai e o Lobo fica rindo.)
Lobo: Ah, ah, ah! Eu vou pelo caminho da floresta, chego primeiro, como a 

vovozinha e ainda espero a menina pra comer de sobremesa.
(O Lobo sai. Fecha-se a cortina.)
[…]

Idalina Ladeira e Sarah Caldas. Fantoche & Cia. São Paulo: Scipione, 1998. p. 114-115.

Tour virtual – visita turística ao Teatro Amazonas
Disponível em: https://www.youtube.com/watch?v=O718Ks_yNaw. Acesso em: 17 set. 2025.

Acessando esse link, você pode conhecer um pouco da história e dos ambientes do Teatro 
Amazonas, que fica em Manaus (AM). Ele é um dos teatros mais importantes do país.

Para explorar
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Ler e compreender

 1 Algumas peças de teatro são divididas em partes chamadas atos. O 
texto que você leu é o 1º ato de uma peça baseada no conto de Cha-
peuzinho Vermelho.

 • Leia os nomes das personagens no decorrer do texto. Quais delas 
participam do primeiro ato?

 2 Textos como o que você leu são escritos para serem representados. 
Releia a informação entre parênteses a seguir.

Chapeuzinho, a mãe e o Lobo.

(Aparece a mãe de Chapeuzinho Vermelho com uma cestinha, cheia de pães 
e doces.)

 • Essa informação se chama rubrica, parecida com outras que apare-
cem no texto. Copie no caderno a resposta correta. As rubricas ser-
vem para indicar:

a. qual personagem está falando.

b. o que a atriz ou o ator que representa a personagem deve fazer 
em cena. X

 3 O 1º ato começa com um diálogo entre Chapeuzinho e sua mãe.

a. O que leva a menina a sair de casa?

b. Copie a rubrica que indica a mudança desse ambiente para outro.

c. Observe a organização do texto. Como é possível saber qual perso-
nagem fala durante os diálogos?

d. Copie a rubrica que indica o fim do primeiro ato. Que elemento ge-
ralmente encontrado nos palcos de teatro aparece nessa rubrica?

 4 No trajeto de Chapeuzinho, surge o Lobo. Na aparência, essa persona-
gem se apresenta do mesmo modo como é caracterizada nos contos 
de Chapeuzinho Vermelho? Explique.

O texto dramático, ou texto teatral, é escrito para que atores, di-
retores e profissionais do teatro conheçam os elementos necessários 
para fazer uma peça. Nesses textos, além das falas, pode haver instru-
ções sobre entonação da voz, movimentações no palco, gestos, ele-
mentos do cenário e da iluminação, etc. Essas orientações aparecem 
nas rubricas.

“(A mãe sai e Chapeuzinho anda pela floresta cantando.)”

Antes de cada fala, há o nome da personagem.

3d. “(O Lobo sai. Fecha-se a cortina.)”. 
O elemento geralmente encontrado nos 
palcos de teatro é a cortina.

A mãe pede a Chapeuzinho para que ela 

Não, pois o Lobo aparece de um jeito original, usando um disfarce de Anjo da Floresta, 
diferente do modo como aparece em outras versões desse conto.

leve uma cesta com alimentos, pães e doces à avó, que está doente.

17Não escreva no livro. dezessete
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Orientações didáticas
 y Atividade 1: Essa atividade tem como 
objetivo ajudar os estudantes a com-
preender a estrutura do texto teatral. 
Explique a eles que, no teatro, o texto 
pode ser organizado em partes, cha-
madas atos, e que cada ato marca uma 
mudança significativa na narrativa ou no 
desenrolar dos acontecimentos. A peça 
de Chapeuzinho Vermelho, por exemplo, 
inicia com um ato que apresenta as per-
sonagens principais e o conflito inicial. 
Incentive a leitura em voz alta do nome 
das personagens e peça que observem 
quem aparece em cena.

 y Atividade 2: Explique que o texto teatral tem 
uma linguagem própria e que as rubricas 
são essenciais para orientar a encenação, 
direcionando o trabalho dos atores e da 
equipe técnica, indicando ações, gestos, 
entradas e saídas de cena, entonações 

de fala e até elementos de iluminação ou 
cenário. Ressalte que, nas encenações, as 
rubricas não são lidas em voz alta, mas 
são indispensáveis para compreender o 
que acontece além das falas.

 y Atividade 3: Essa atividade é importante 
para consolidar a estrutura do texto tea-
tral. No item a, aproveite para retomar a 
situação inicial: a avó está doente, o que 
motiva a ida de Chapeuzinho a sua casa. 
No item b, destaque como o texto indica 
mudanças de cenário. Pergunte como o 
leitor/espectador entende que o espaço 
mudou. Pode-se trabalhar aqui a noção 
de espaço narrativo e espaço cênico, e 
como o teatro transmite essa mudança. 
No item  c, reforce o uso do nome da 
personagem e o travessão como marca 
do diálogo teatral. No item d, utilize o 
exemplo da cortina para discutir ele-
mentos visuais do teatro, perguntando 

aos estudantes se já assistiram a peças e 
como a cortina funciona nesse contexto. 
Explique sua função: abrir e fechar os 
atos, marcando o início e o fim das cenas.

 y Atividade 4: Esse é um ótimo momento 
para trabalhar a noção de adaptação no 
teatro. Incentive os estudantes a comparar 
essa versão teatral com a versão tradicional 
do conto de que se lembram. Peça que 
identifiquem semelhanças e diferenças 
na caracterização do Lobo. Pergunte, 
por exemplo, por que ele pode ter se 
disfarçado de Anjo e o que isso repre-
senta em termos de engano e aparência. 
Discuta o valor simbólico do disfarce (o 
anjo como símbolo de bondade) e como 
isso confunde Chapeuzinho.

17
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Atividade complementar
Proposta de atividade extra para complementar o estudo de determinados conteúdos.

Saber Ser
Orientação para 
o trabalho com 
competências 
socioemocionais.Avaliação  

formativa
Orientações de 
como o professor 
pode utilizar as 
atividades da seção 
para acompanhar 
o aprendizado dos 
estudantes.

Autoavaliação
Questões que 
propiciam aos 
estudantes 
avaliarem seu 
desempenho.

Avaliação  
somativa 
Sugestões para o 
professor utilizar as 
produções textuais 
dos estudantes a 
fim de verificar o 
aprendizado deles. 

Diversidade  
e inclusão
Propostas de 
adaptação de 
abordagem e de 
atividades para 
o trabalho com 
estudantes com 
deficiência ou 
transtornos.

Objeto digital
Indicação do 
objeto digital 
pensado para 
ampliar e 
complementar o 
tema e o trabalho 
desenvolvidos na 
seção.

Para complementar
Indicações de leitura, 
sites, vídeos e outros 
conteúdos para o 
aprofundamento dos 
debates sobre os temas 
e contextos propostos.
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Referências gerais
Assis, Orly Zucatto Mantovani de; Assis, Mucio Camargo 

de (orgs.). PROEPRE: fundamentos teóricos e prática 
pedagógica para a Educação Infantil. Campinas: Gráf. FE; 
IDB, 2003.

A obra tem foco nas teorias de Jean Piaget sobre os proces-
sos de desenvolvimento infantil nos âmbitos cognitivo, afetivo 
e social. Os artigos nela presentes propõem reflexões sobre 
práticas pedagógicas que favorecem a autonomia, o pensa-
mento crítico, a criatividade e o bem-estar dos estudantes.

BAkhtin, Mikhail. Estética da criação verbal. Tradução: Paulo 
Bezerra. 4. ed. São Paulo: WMF Martins Fontes, 1997.

Obra canônica da área de Linguagem, composta de ensaios 
sobre a compreensão dialógica da língua, esse livro é um 
dos pilares teóricos do trabalho com os gêneros textuais.

BAllester, Margarita et al. Avaliação como apoio à 
aprendizagem. Porto Alegre: Artmed, 2003. 

Nesse livro, a avaliação é apresentada como uma função 
pedagógica que, no processo educativo, pode favorecer a 
aprendizagem dos estudantes. 

BechArA, Evanildo. Moderna gramática portuguesa. 40. ed. 
Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 2024. 

Obra que enfoca a abordagem normativa da língua portu-
guesa, de acordo com a Nomenclatura Gramatical Brasileira 
(NGB), e considera aspectos linguísticos e pesquisas sobre 
o uso do idioma.

BrAit, Beth; SilvA, Maria Cecília Souza e (orgs.). Texto ou 
discurso? São Paulo: Contexto, 2012.

A obra apresenta textos de vários pesquisadores sobre os 
conceitos de texto e discurso em acepções diversas, pauta-
dos em diferentes abordagens acerca da linguagem.

BrAsil. Conselho Nacional de Educação. Câmara de Educação 
Básica. Resolução n. 4, de 2 de outubro de 2009. 

Documento que define as diretrizes operacionais para o 
atendimento educacional especializado na Educação Básica.

BrAsil. Ministério da Educação. Secretaria de Educação 
Básica. Base Nacional Comum Curricular: educação é 
a base. Brasília: MEC/SEB, 2018. Disponível em: https://
www.gov.br/mec/pt-br/escola-em-tempo-integral/
BNCC_EI_EF_110518_versaofinal.pdf. Acesso em: 12 ago. 
2025. 

Documento de caráter normativo no qual são definidas as 
aprendizagens essenciais nas diferentes etapas e modali-
dades de ensino no nível da Educação Básica. Tem como 
principal objetivo balizar a qualidade da educação no Brasil, 
norteando os currículos e as propostas pedagógicas de 
todas as escolas públicas e privadas.

BrAsil. Ministério da Educação. Secretaria de Educação 
Básica. Diretoria de Currículos e Educação Integral. 
Diretrizes Curriculares Nacionais da Educação Básica. 
Brasília: MEC, SEB, DICEI, 2013. 

Obra de referência na educação nacional e que auxilia as 
escolas no planejamento curricular e na seleção de conteúdos 
fundamentais nas diferentes etapas da educação escolar.

BrAsil. Ministério da Educação. Secretaria da Educação 
Básica. Pró-letramento: programa de formação continuada 
de professores dos anos/séries iniciais do Ensino 
Fundamental – alfabetização e linguagem. Brasília: MEC/

SEB, 2008. Disponível em: https://portal.mec.gov.br/index.
php?option=com_docman&view=download&alias=6002 
-fasciculo-port&category_slug=julho-2010-pdf&Item 
id=30192. Acesso em: 12 ago. 2025.

O documento produzido para a formação de professores, 
escrito por vários autores, apresenta fascículos com temas 
diversos e de relevância para o desenvolvimento do trabalho 
de alfabetização e letramento em sala de aula.

BrAsil. Decreto n. 11.556, de 12 de junho de 2023. Institui 
o Compromisso Nacional Criança Alfabetizada. Diário 
Oficial da União: seção 1, Brasília, ano 141, n. 110, p. 3, 
13 jun. 2023. Disponível em: https://www.planalto.gov.
br/ccivil_03/_ato2023-2026/2023/decreto/D11556.htm. 
Acesso em: 12 ago. 2025.

O decreto institui o programa com o propósito de garantir o 
direito à alfabetização dos estudantes na idade certa, com a 
colaboração da União, estados e municípios.

cAgliAri, Luiz Carlos. Alfabetização & linguística: da oralidade 
à escrita. São Paulo: Scipione, 2006. 

Abordando a aplicação de princípios linguísticos na interpre-
tação e na solução de problemas técnicos relativos à fala e 
à escrita, no processo de alfabetização, o autor transita por 
tópicos como o funcionamento da fala, a variação linguística, 
o sistema de escrita e o ato de escrever, além de analisar 
desvios ortográficos em textos produzidos por crianças.

colomer, Tereza; cAmps, Ana. Ensinar a ler, ensinar a 
compreender. Porto Alegre: Artmed, 2002. 

A obra discute a importância de ensinar a leitura como objeto 
de conhecimento, propondo um trabalho com estratégias que 
precisam estar explícitas no processo formativo do sujeito 
competente para ler e compreender textos. Para as autoras, a 
leitura é uma reconstrução dos sentidos do texto pelo leitor, 
que, ao ler, aciona referências, experiências e conhecimentos.

cortesão, Luiza. Formas de ensinar, formas de avaliar: breve 
análise de práticas correntes de avaliação. In: ABrAntes, 
Paulo; ArAújo, Filomena. Reorganização curricular do ensino 
básico: avaliação das aprendizagens – das concepções às 
novas práticas. Lisboa: Ministério da Educação, 2002.

Esse material aborda e conceitua as avaliações somativa, 
formativa e diagnóstica.

DecAt, Maria Beatriz Nascimento. Uma abordagem funcionalista 
para o estudo de processos linguísticos em gêneros textuais 
do português em uso. In: Revista Linguística: Revista 
do Programa de Pós-Graduação em Linguística da 
Universidade Federal do Rio de Janeiro. v. 8, n. 1, jun. 2012.

O trabalho apresenta uma abordagem na qual a reflexão 
sobre processos e mecanismos linguísticos em diferentes 
gêneros estão correlacionados a aspectos pragmáticos em 
uma determinada atividade verbal. Dessa forma, destaca-se a 
importância das escolhas linguísticas pelos usuários da língua, 
sendo a análise das dimensões sintáticas e textuais esclare-
cedoras para o entendimento acerca dos gêneros textuais.

Fiorin, José Luiz. Argumentação. São Paulo: Contexto, 2020.

A obra apresenta uma perspectiva voltada à dimensão 
argumentativa presente nos discursos. A partir de vários 
exemplos, são tecidas análises acerca da persuasão em 
diferentes contextos, expondo estratégias argumentativas e 
estabelecendo referências ao dialogismo. 
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FrAnchi, Eglê Pontes. Pedagogia da alfabetização: da 
oralidade à escrita. São Paulo: Cortez, 2006. 

Como professora e pesquisadora participante do próprio 
estudo, a autora associa dados de pesquisa à prática peda-
gógica. Considerando que o processo de aquisição da grafia 
pode não ser suficiente para abarcar a riqueza oral e vocabu-
lar das crianças, a obra privilegia um olhar para a correlação 
entre a oralidade e a escrita, oferecendo pistas de reflexão 
sobre a variação linguística no processo de alfabetização.

FrAnchi, Eglê Pontes. O conflito sociolinguístico nos primeiros 
anos de escolaridade. In: Simpósio nacional do GT de 
Sociolinguística da ANPOL, 1996, Rio de Janeiro. Anais 
[...]. Rio de Janeiro: UFRJ, 1996. p. 117-132.

A pesquisadora relata e analisa o modo como percebe os 
conflitos que as crianças experimentam com relação à varie-
dade linguística de origem ao chegarem na escola e, com 
o passar do tempo, o modo como elas também podem se 
perceber avaliadas nesse falar.

gerAlDi, João Wanderley (org.). O texto na sala de aula. São 
Paulo: Ática, 2002. 

Coletânea de artigos de especialistas de universidades 
públicas a respeito do ensino de leitura e produção textual 
em sala de aula.

hAyDt, Regina Cazaux. Avaliação do processo ensino-
aprendizagem. São Paulo: Ática, 2000. (Série Educação) 

Nessa obra, a avaliação é sistematizada e, sob diferentes 
aspectos, a autora discorre sobre ela de maneira prática 
e inovadora como instrumento no processo de ensino-
-aprendizagem.

joliBert, Josette. Formando crianças produtoras de textos. 
Porto Alegre: Artmed, 1994.

Valorizando a função social da escrita, o livro se baseia em 
um trabalho de pesquisa feito na França, mas que se torna 
pertinente e atual dentre as obras de língua portuguesa por 
sua perspectiva voltada para um trabalho de produção de 
textos como uma construção singular, de cada sujeito, mas 
que se potencializa em situações reais de escrita.

kleimAn, Angela B. Os significados do letramento. Campinas: 
Mercado de Letras, 2010.

A obra apresenta diversas análises relacionadas ao letra-
mento, cujo ponto em comum é o fato de considerá-lo como 
um conjunto de práticas sociais com implicações na constru-
ção da identidade e nas relações de poder.

koch, Ingedore Villaça. As tramas do texto. 2. ed. São Paulo: 
Contexto Universitário, 2014. 

A obra discute e analisa a construção de sentido dos textos 
em diferentes situações, destacando a relação estabelecida 
entre leitor, texto e autor no processo comunicativo.

koch, Ingedore Villaça; EliAs, Vanda Maria. Ler e escrever: 
estratégias de produção textual. São Paulo: Contexto, 2017.

A obra apresenta conceitos relacionados ao eixo de produ-
ção textual, transitando entre teorias do texto e a análise 
de peças textuais. Também propõe ações pertinentes a 
uma prática de escrita que considera a interação entre o 
produtor e o seu interlocutor, situados em uma relação 
que envolve a construção de sentido em diversas situações 
comunicativas.

liBâneo, José Carlos. Didática. São Paulo: Cortez, 1992. (Coleção 
Magistério 2º grau, Série Formação do Professor). 

Com base no estudo da didática, essa obra subsidia a forma-
ção do professor e apresenta a importância da avaliação no 
processo de ensino-aprendizagem.

luckesi, Cipriano Carlos. Avaliação da aprendizagem: com- 
ponente do ato pedagógico. São Paulo: Cortez, 2011.

O autor apresenta, em ampla visão, reflexões a respeito do 
ato de avaliar no contexto do projeto político-pedagógico 
da escola, oferecendo parâmetros para a avaliação da ativi-
dade docente e discente e apresentando um olhar construti-
vo para a coleta de dados para a avaliação da aprendizagem, 
o que inclui, também, a sua dimensão ética e as relações 
interpessoais abarcadas nesse processo.

mArcuschi, Luiz Antônio. Gêneros textuais: definição e 
funcionalidade. In: Dionísio, Ângela Paiva et al (org.). 
Gêneros textuais e ensino. Rio de Janeiro: Lucerna, 2002.

Nesse artigo, Luiz Antônio Marcuschi apresenta os gêneros 
textuais como práticas discursivas e trata do surgimento e 
da transmutação de gênero, de gêneros híbridos e de inter-
textualidade. Também explicita as diferenças entre gênero e 
tipo textual e, esclarecendo esses conceitos, aponta cami-
nhos para situá-los no universo escolar, em sintonia com os 
objetivos dos demais textos da coletânea.

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 perspec-
tiva da Linguística Textual, na qual os efeitos de sentido podem 
ser construídos por meio de escolhas lexicais, sintáticas e outras.

mAtos, Maria São Pedro Barreto et al. Reflexões sobre 
avaliação escolar e seus instrumentos avaliativos. In: XI 
Congresso Nacional de Educação Educere, Curitiba, 2013.
Disponível em: http://educere.bruc.com.br/ANAIS2013/
pdf/9657_6454.pdf. Acesso em: 23 jun. 2021.

A pesquisa analisa avaliações feitas em escolas públicas e 
privadas do Brasil, visando refletir sobre possibilidades de 
uso desse recurso no intuito de favorecer a aprendizagem 
dos estudantes.

morAis, Artur Gomes de. Ortografia: ensinar a aprender. 5. ed. 
São Paulo: Ática, 2009. 

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

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

Em uma visão epistemológica, o autor explicita a importân-
cia de refletir sobre o que é conhecimento, designando-o, 
não na perspectiva da certeza, mas da constante reconstru-
ção. Enquanto apresenta os sete saberes, discorre também 
sobre como uma visão fragmentada do conhecimento com-
promete a compreensão dos problemas, dificultando ações 
necessárias para desenvolver uma ética do gênero humano. 

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

Essa obra traz 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.

rojo, Roxane. Letramentos múltiplos, escola e inclusão social. 
São Paulo: Parábola Editorial, 2009. 

Com base em dados de pesquisa, a obra parte de uma aná-
lise dos contextos que geraram o insucesso escolar no Brasil 
do século XX e apresenta práticas sociais de letramento em 
diferentes contextos, o que inclui um trabalho com a alfabe-
tização e os letramentos múltiplos, operacionalizados por 
meio do conceito de esferas de circulação dos textos e dos 
gêneros discursivos.
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Schneck, Colleen M.; henderSon, Anne. Descriptive analysis of 
the developmental progression of grip position for pencil 
and crayon control in nondysfunctional children. Am. J. 
Occup. Ther., v. 44, p. 893-900, 1990.

O livro apresenta um estudo sobre a progressão de padrões 
da preensão de objetos riscantes no desenvolvimento das 
crianças.

Schneuwly, Bernard; Dolz, Joaquim. Gêneros orais e escritos 
na escola. Tradução: Glaís Sales Cordeiro; Roxane Rojo. 
Campinas: Mercado de Letras, 2010. 

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.

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

Considerando a importância de se compreender a alfabeti-
zação como a aprendizagem de um sistema de representa-
ção, 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 rela-
cionado à compreensão e à análise textual, propondo estra-
tégias voltadas para a sala de aula, em uma perspectiva de 
desenvolvimento processual de habilidades leitoras.

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. O 
autor concebe o aprendizado como um processo social, des-
tacando o papel do diálogo e as funções da linguagem no 
desenvolvimento cognitivo mediado. O ensino é visto como 
meio pelo qual esse desenvolvimento avança, considerando 
os conteúdos socialmente elaborados e as estratégias cog-
nitivas essenciais para a internalização do conhecimento. 

Vitral, Lorenzo. Gramática inteligente do português do 
Brasil. São Paulo: Contexto, 2017. 

Contendo uma visão atual das mudanças na mentalidade 
e na linguagem, a obra reflete sobre o funcionamento e a 
estrutura da língua, considerando a interface entre a língua 
que os estudantes trazem consigo e o português padrão. 
Também destaca o trabalho com o desenvolvimento das 
habilidades de escrita e de fala.

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 analisa o processo de fragmentação da atividade 
intelectual e cultural e aponta para uma visão integradora 
que objetiva ensinar para a complexidade. Aborda tópicos 
como conflito cognitivo, autorreflexão e aprender a apren-
der. Também trata dos instrumentos conceituais, procedi-
mentais e atitudinais de que cada indivíduo dispõe para dar 
respostas a demandas da realidade.

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

Educação. Resolução nº 4, de 2 de outubro de 2009. 
Institui Diretrizes operacionais para o Atendimento 
Educacional Especializado na Educação Básica, 
modalidade Educação Especial. Brasília: MEC/CNE, 2009. 
Disponível em: https://portal.mec.gov.br/dmdocuments/
rceb004_09.pdf. Acesso em: 12 ago. 2025.

Documento oficial que estabelece orientações para a imple-
mentação do Atendimento Educacional Especializado (AEE) 
nas escolas brasileiras. Define princípios, objetivos e formas 
de organização do serviço, contribuindo para a construção 
de sistemas educacionais inclusivos.

braSil. Ministério da Educação. Política nacional de educação 
especial na perspectiva da educação inclusiva. Brasília: 
MEC/SEESP, 2008. Disponível em: https://portal.mec.gov.
br/arquivos/pdf/politicaeducespecial.pdf. Acesso em: 12 
ago. 2025.

Documento oficial que estabelece as bases da educação 
inclusiva no Brasil, orientando escolas e professores sobre 
adaptações e práticas para atender estudantes com diferen-
tes necessidades educacionais.

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: 12 ago. 2025.

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

Mignone, Ana Elisa Rugger et. al. Intervenções neuropsicológicas 
e comportamentais no contexto escolar para crianças com 
transtornos do neurodesenvolvimento: revisão teórica e 
propostas de atuação. São Paulo: Ed. dos Autores, 2023. 
E-book.  Disponível em: https://www.mackenzie.br/fileadmin/
ARQUIVOS/Public/6-pos-graduacao/upm-higienopolis/
mestrado-doutorado/disturbios_desenvolvimento/2022/
EBOOK_Transtornos_do_Neurodesenvolvimento_2023_
final.pdf. Acesso em: 12 ago. 2025.

Obra atual que apresenta revisão teórica e práticas de inter-
venção para TEA, TDAH, dislexia e deficiência intelectual, com 
foco no papel do professor e no ambiente escolar inclusivo.

PiMenta, Selma Garrido; anaStaSiou, Léa das Graças Camargos. 
Métodos de ensino para crianças com deficiência física. 
Campinas: Papirus, 2014.

Livro que propõe estratégias de ensino para estudantes com 
deficiência física, explorando o desenvolvimento motor e 
emocional por meio de jogos e atividades adaptadas.
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