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RESUMO

No ensino das disciplinas que compdem o curriculo escolar, largo é o tempo em que o professor
utiliza o livro didatico, tanto em sala de aula quanto no seu planejamento. Sendo um dos
principais instrumentos para facilitar a aprendizagem dos conteudos, das competéncias e
habilidades a serem desenvolvidas e estimuladas no processo educativo. Refletindo sobre isso,
atrelada as minhas praticas de sala de aula, neste trabalho nosso intuito primordial é analisar
como a Literacia favorece o ensino da Lingua Portuguesa no livro didatico A conquista: Lingua
Portuguesa (Carpaneda, 2021), destinado ao aluno do 2° ano dos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Tendo como questdo norteadora: Como séo propostas as habilidades de Literacia,
dentro desse Livro Didatico de Lingua Portuguesa-LDLP, mais especificamente a partir do
género conto? Para tanto, objetivamos: (i) investigar como o ensino do género conto foi
planejado para favorecer a aprendizagem da Lingua Portuguesa; (ii) examinar de que forma e
em que medida a Literacia se faz presente no livro didatico, a partir das unidades 3 e 8; (iii)
descrever o direcionamento das habilidades de Literacia no processo de alfabetizacdo a partir
das atividades propostas, dos textos e elementos multissemidticos. Para atingir estes objetivos,
é realizada uma pesquisa bibliogréafica, de cunho qualitativo, tendo como base a teoria da
Literacia, do género textual conto, da teoria referente ao livro didatico, sendo estas as teméticas
direcionadoras de nosso estudo. O referencial tedrico se constitui da teoria voltada a Literacia:
Bunzen (2019), Kishimoto (2010), Soares (2021 e 2023), Kleiman (1995), Trindade (2002) e
Brasil (2019); da teoria voltada ao género: Moisés (2004 e 2012), Bakhtin (2016), Kéche e
Marinello (2015), Marcuschi (2008), Hila (2019) e Stalloni (2007); e das teorias envolvendo a
construcdo historico-social do LDLP: Bittencourt (2008), Batista (2003), Tourinho Junior
(2015), Cassiano (2013), Melo (2021) e Oliveira (2017). Por fim, consideramos que
compreender as constituicdes das habilidades de Literacia podem colaborar para a melhora do
desenvolvimento de leitura e escrita nos anos iniciais, para a formagéo dos alunos enquanto
sujeitos leitores e autores de suas historias, para a organizacdo de estratégias de alfabetizagéo,
além de contribuir no trabalho docente e auxiliar no processo de aprendizagem e ensino de

géneros textuais.

Palavras-chave: Literacia; conto; livro didatico de Lingua Portuguesa; Ensino/aprendizagem.



RESUMEN

En la ensefianza de las asignaturas que componen el curriculo escolar, es amplio el tiempo en
que el profesor utiliza el libro de texto, tanto en clase como en su planificacion. Siendo uno de
los principales instrumentos para facilitar el aprendizaje de los contenidos, las competencias y
habilidades que deben ser desarrolladas y fomentadas en el proceso educativo. Reflexionando
sobre ello, vinculado a mis practicas en el aula, en este trabajo nuestro principal objetivo es
analizar como la literacidad favorece la ensefianza de la Lengua Portuguesa en el libro de texto
A conquista: Lingua Portuguesa (Carpaneda, 2021), destinado a los estudiantes de 2° afio de la
educacién primaria. Con la siguiente pregunta orientadora: ¢;Cémo se proponen las habilidades
de alfabetizacién en este Libro de Texto de Lengua Portuguesa (LDLP), especificamente a
través del género cuento? Para ello, nuestro objetivo principal es (i) investigar como se ha
planificado la ensefianza de la Lengua Portuguesa; (ii) analizar de qué manera y en qué medida
se promueve la literacidad en el libro de texto a partir de las unidades 3 y 8; y (iii) describir
como se orientan las habilidades de literacidad en el proceso de ensefianza de la lectura y
escritura los textos y los elementos multisemidticos. Para alcanzar estos objetivos, se realiza
una investigacion bibliografica de enfoque cualitativo, basada en la teoria de la literacidad, el
género textual cuento y la teoria relacionada con el libro de texto, siendo estas las tematicas
centrales de nuestro estudio. EI marco tedrico se constituye por la teoria relacionada con la
literacidad: Bunzen (2019), Kishimoto (2010), Soares (2021 y 2023), Kleiman (1995), Trindade
(2002) y Brasil (2019); la teoria del género: Moisés (2004 y 2012), Bakhtin (2016), Kbéche y
Marinello (2015), Marcuschi (2008), Hila (2019) y Stalloni (2007); y las teorias sobre la
construccidn historico-social del LDLP: Bittencourt (2008), Batista (2003), Tourinho Janior
(2015), Cassiano (2013), Melo (2021) y Oliveira (2017). Finalmente, consideramos que
comprender la constitucién de las habilidades de literacidad puede colaborar en la mejora del
desarrollo de la lectura y la escritura en los primeros afios de la educacién primaria, en la
formacion de los estudiantes como sujetos lectores y autores de sus propias historias, en la
organizacion de estrategias de alfabetizacion, ademas de contribuir al trabajo docente y apoyar

el proceso de aprendizaje y ensefianza de los géneros textuales.

Palabras clave: Literacidad; cuento; libro de texto de Lengua Portuguesa;

Enseflanza/aprendizaje.
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1. INTRODUCAO

Ao longo da vida perdemo-nos e encontramo-nos de muitas formas. Sendo inevitavel,
e até mesmo necessario, passar por mudancas. Mas, existem coisas que nunca mudam, como o
encanto pela leitura, que faz parte de quem sou desde a infancia. Com a pesquisa nao seria
diferente, ao longo da trajetéria muitas vezes me senti perdida, também muitas vezes me

encontrei, sempre em retorno ao meu maior apreco, a leitura.

Ao planejar este estudo e 0 nosso direcionamento, minha orientadora e eu procuramos
interesses em comum. No ano de ingresso ao programa de mestrado (2023) eu atuava como
docente nos anos iniciais do Ensino Fundamental, em uma turma de 2° ano na Unidade de
Ensino Fundamental Prof? Maria Nogueira, escola municipal em Bacabal- MA. Observando o
que tinhamos a nossa disposic¢ao, encontramos no Livro Didatico de Lingua Portuguesa — LDLP

a oportunidade de encaminhar o estudo da leitura.

Apds a analise do manual do professor e algumas pesquisas iniciais, nos deparamos
com a terminologia da Literacia, que chamou bastante atencdo por ser diferente, pouco
abordada, um termo relativamente “novo”. E um termo defendido pela Politica Nacional da
Alfabetizacdo do ano de 2019 (Brasil, 2019). Portanto, vale ressaltar que, apesar da PNA (2019)
ter sido revogada, nés mantemos o dialogo com este documento, considerando que é descrito
no livro didatico analisado e que dialoga com a nossa perspectiva neste estudo. N&o nos atemos

ao fato da revogacdo do documento, e sim a esséncia desta pesquisa.

Neste trabalho, nosso intuito primordial é analisar como a Literacia favorece o ensino
da Lingua Portuguesa no livro didatico A conquista: Lingua Portuguesa (Carpaneda, 2021),
destinado ao aluno do 2° ano dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Tendo como questao
norteadora: Como sdo propostas as habilidades de Literacia, dentro desse Livro Didatico de

Lingua Portuguesa-LDLP, mais especificamente a partir do género conto?

Em decorréncia do questionamento inicial, levantamos a hipétese de que compreender
as construcdes das estratégias de leitura e Literacia pode colaborar para a melhora do
desenvolvimento de leitura e escrita nos anos iniciais, para a formagéo dos alunos enquanto
sujeitos leitores e autores de suas historias, para a organizagdo de estratégias de alfabetizagéo,
além de contribuir no trabalho docente e auxiliar no entendimento e ensino de géneros textuais
através de atividades de leitura. De modo geral, consideramos gque o fomento as habilidades de

Literacia sdo extremamente benéficos para o processo de ensino como um todo.
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Como objetivos especificos pretendemos: (i) investigar como o ensino do género conto
foi planejado para favorecer a aprendizagem da Lingua Portuguesa; (ii) examinar de que forma
e em que medida a Literacia se faz presente no livro didatico, a partir das unidades 3 e 8; (iii)
descrever o direcionamento das habilidades de Literacia no processo de alfabetizacéo a partir
das atividades propostas, dos textos e elementos multissemi6ticos, aqui representados

principalmente a partir de imagens.

Para alcancar nossos objetivos e elucidar nossa questdo norteadora, organizamos uma
pesquisa bibliogréafica de carater qualitativo. Na medida em que, para compreender os pontos
principais da nossa tematica, é fundamental aprofundar-se na teoria. Visando essencialmente o
estudo da habilidade de Literacia por meio do livro didatico de Lingua Portuguesa (LDLP),

estruturamos o cunho qualitativo da pesquisa.

Quanto a organizacdo estrutural, dividimos nosso trabalho em 6 sessdes. Iniciamos por
esta introducdo ao nosso estudo. Em seguida, dedicamos 3 sessfes para tratar das questfes
tedricas que o envolvem: Literacia; Género textual conto e O livro didatico de lingua
portuguesa. Logo ap6s, apresentaremos nossa descricdo metodoldgica. E, por fim,
apresentaremos nossa analise a partir das unidades referentes ao conto, excertos do LDLP e a
relacdo do nosso aprofundamento tedrico com o material destacado, seguido de nossas

considerac0es finais que visam retomar um pouco do que foi aqui exposto.

Para a construcdo das sessOes teoricas e realizacdo da nossa analise, dividimos o
referencial tedrico em 3 partes. Inicialmente, acerca da teoria da Literacia, partimos dos autores:
Bunzen (2019), Kishimoto (2010), Soares (2021 e 2023), Kleiman (1995), Trindade (2002) e
Brasil (2019). Em seguida, discorremos sobre a construcdo histérico-social do LDLP
destacando as consideracGes de: Bittencourt (2008), Batista (2003), Tourinho Junior (2015),
Cassiano (2013), Mello (2021) e Oliveira (2017). Por fim, a respeito da teoria voltada ao género,
nos utilizamos de grandes nomes como: Moisés (2004 e 2012), Bakhtin (2016), Koche e
Marinello (2015), Marcuschi (2008), Hila (2019) e Stalloni (2007).

Apresentaremos a conceituacdo tanto da terminologia Literacia quanto dos
pressupostos tedricos que a permeiam. Sendo um termo usualmente novo, a Literacia se
constitui como uma traducdo para o termo literacy. O qual condiz também com o mais
conhecido na sociedade brasileira: letramento. Ambos envolvendo as habilidades de leitura e

escrita a serem prescritas nos materiais didaticos e documentos oficiais, e desenvolvidas pelo
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aluno dentro de sala de aula e fora dela, nos ambientes que ocupa e se posiciona como sujeito-
leitor.

Constatamos, de inicio, que tem sido crescentes as pesquisas voltadas para o trabalho
com a leitura dentro da sala de aula. Atrelado a este processo esté presente o livro didatico de
Lingua Portuguesa — LDLP. Sendo ele um dos principais aparatos utilizados pelo professor e
pelos alunos, desde o planejamento de aulas até sua utilizacdo em tarefas de leitura e de
producdo escrita e oral. Ainda que hoje estejam disponiveis diversos recursos inovadores e
tecnoldgicos aos professores, considerando a realidade de cada comunidade escolar, o LDLP
mantém seu papel como direcionador do processo de ensino, aprendizagem e préaticas de sala

de aula.

O LDLP aqui analisado é constituido por 8 unidades, cada uma delas com 2 capitulos,
em que apresentam um género textual direcionando a proposta de ensino, com exemplos que
demostram sua estrutura e atividades de fixacdo apds a leitura. Dentre estas unidades,

destacamos aqui as unidades 3 e 8, como dissemos acima, ambas trabalham com o género conto.

A escolha das unidades que apresentam o género conto se justifica pela sua ludicidade,
informatividade, aproximacdo com a realidade do aluno, por serem textos de leitura breve e que
também dado grande abertura para o didlogo e a interacdo em sala, além de suas tematicas
agucarem a curiosidade do aluno e sua atengé@o aos detalhes da trama. Acerca destes aspectos

discorreremos mais detalhadamente no capitulo que se refere ao género conto.

Ao observar as habilidades de Literacia previstas no livro didatico, atreladas ao
trabalho com o género conto, devemos analisa-lo em todas as camadas que o constituem:
imagens, textos, titulos, palavras-chave, propostas de dialogo e atividades escritas. Todos estes
pontos em conjunto sdo primordiais para a compreensdo de como a atividade é proposta ao
aluno, e de como ela deve ser realizada pelo professor, sem deixar de lado as possiveis e cabiveis
adaptacdes que o professor pode ou néo realizar em cima de cada proposta e atividade sugerida.
Através da compreensdo de cada um dos topicos citados, resgatando sempre a conceituagdo de
Literacia, visamos construir a analise aqui proposta. Isto posto, nos direcionamos ao Nnosso

capitulo tedrico inicial, tratando da Literacia, seu panorama historico e conceituagoes.
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2. LITERACIA

Visando compreender melhor as motivacGes e 0 contexto de surgimento do termo
Literacia, numa visao historica e conceitual, iniciamos este capitulo tratando do panorama
histérico que decorreu no surgimento da Literacia, bem como das terminologias e discussdes
que a envolvem. Abordaremos ent&o, neste primeiro topico, desde conceitos ja consolidados na
teoria como alfabetizacdo, analfabetismo, letramento, dentre outros, até conceitos ainda pouco
aprofundados como “alfabetismo”, “iLiteracia”, ser letrado, que nos direcionardo até o conceito

da Literacia propriamente dita.

2.1 PANORAMA HISTORICO

Em meio as nossas pesquisas, nos deparamos com a constatacdo de que a palavra
Literacia foi disseminada inicialmente na Lingua Inglesa. Um fato curioso sobre isto € que o
seu antdénimo: illiteracy foi utilizado primeiro, por volta de 1660, registrado pelo Oxford
English Dictionary. O qual, bem literalmente, representaria algo parecido com o que temos
como analfabetismo na sociedade brasileira. Definido como a dificuldade em realizar os
processos de leitura e escrita. Seguindo esta definicdo, podemos ainda acrescentar a traducao
iLiteracia (falta de Literacia ou dificuldade de desenvolver a Literacia), para entender o

significado do termo que deu abertura a esta teoria.

Nos questionando acerca da motivacdo do aparecimento do termo antdnimo como
precedente ao termo Literacia, compreendemos que primeiro foram observadas as falhas no
processo de alfabetizagdo, em seguida surgiu a necessidade de criagdo de novas terminologias
e metodologias para sanar estas falhas. Somente ap6s a compreensdo de que havia “falhas” no
processo de ensino referente a alfabetizacdo tradicional, dos processos de codificacdo e
decodificacdo ja automatizados no dmbito de sala de aula, é que foram discutidas e pensadas
nas questdes mais abrangentes que envolvem o desenvolvimento de escrita, leitura e

compreensao.

Constatamos que o termo literacy (do inglés), referente a Literacia tratada em nossa
pesquisa, aparece la pelo fim do seculo XIX, sendo estabelecido como um marco de
constituicdo historica nos estudos de alfabetizacdo, ensino e aprendizagem internacionalmente.

Soares (2021, p. 30-31) fala entéo sobre o que chama de a “inven¢ao do letramento™:
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Assim, é em meados dos anos 1980 que se da, simultaneamente, a invencéo do letramento no Brasil, do illettrisme,
na Franca, da Literacia, em Portugal, para nomear fendmenos distintos daquele denominada alfabetizacéo,
alphabétisation. Nos Estados Unidos e na Inglaterra, embora a palavra literacy ja estivesse dicionarizada desde o
final do século XIX, foi também nos anos 1980 que o fenémeno que ela nomeia, distinto daquele que em lingua
inglesa se conhece como reading instruction, beginning literacy, tornou-se foco de atencdo e de discussdo nas

areas da educacdo e da linguagem (...).

A autora descreve neste trecho 0 “marco historico” que decorreu nos estudos que
temos hoje. Ressaltando que de forma simultdnea foi percebida a necessidade do
reconhecimento e registro de novas préaticas de leitura e escrita, ou seja, estas praticas vistas
para a além do processo de alfabetizagdo. Momento histérico em que diversos paises
perceberam a necessidade social e cultural de estabelecer a Literacia e desenvolver estudos e

técnicas a partir dali.

E importante esclarecer de inicio que, grande parte da teoria utiliza o termo letramento,
portanto, este é apresentado condizente com a teoria disposta para ilustrar a génese historica da
teoria que analisamos. Partindo da citacdo anterior, podemos dimensionar inicialmente que a
denominacdo Literacia é a mesma utilizada em Portugal, bem préxima do termo inicial
apresentado na Lingua Inglesa: Literacy. Mais adiante nos aprofundaremos nas questdes de

terminologia que envolvem a relacdo entre letramento e Literacia.

E interessante observar que a “invengdo do letramento” foi decorrendo em uma
conscientizacao geral no sentido sécio-historico e geografico, dando luz a constatagdo de que
havia algo de errado com o processo de ensino como estava sendo realizado. Acontecimento
este que marcou os estudos em diversos paises. Concomitante a esta questdo, Soares (2023, p.

16-17) descreve o primeiro registro do termo letramento no Brasil:

Essa palavra aparece, porém, em um diciondrio da lingua portuguesa editado ha mais de um século, o Dicionario
Contemporaneo da Lingua Portuguesa de Caldas Aulete: na sua 3% edicdo brasileira, o verbete letramento
caracteriza a palavra como "ant", isto €, antiga, antiquada e Ihe atribui o significado de "escrita", o verbete remete
ainda para o verbo "letrar” a que, como transitivo direto, atribui a acepc¢ao de "adquirir letras ou conhecimentos
literarios” — significados bem distantes daquele que hoje se atribui a letramento (que, como ja dito, ndo aparece

no Aurélio, como também nele néo aparece o verbo "letrar").

No citado dicionério a palavra letramento é caracterizada como antiga, e vem do verbo
letrar, ambas ndo sendo ainda dicionarizadas. Podemos assim perceber que a questdo da

constituicdo tedrica depende das terminologias que envolvem este campo de estudos. Soares
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(2023) afirma ainda que letramento é uma palavra em portugués para literacy. Como se fosse
somente uma traducdo. Neste caso, qual a necessidade desta palavra, se ha o termo Literacia?
Através das descri¢cGes podemos deduzir que ao ser trazido o conceito de literacy para o Brasil,
imediatamente criaram o termo letramento, e deixaram de lado a possibilidade de utilizar
Literacia, termo que vem sendo adotado pela teoria e pelos documentos educacionais nos

altimos anos.

A autora ainda destaca trés pontos muito importantes para nossa compreensdo. O
primeiro deles refere-se ao fato de que o termo Literacia ndo existe em paises onde nao foi
percebida uma demanda social para que seja aplicada esta teoria. Significa dizer que so é falado
de Literacia porque houve uma necessidade social e educacional para tal fato. Reforcando assim
a importancia desta habilidade ndo sé para questdes escolares, mas também para a vivéncia

social de modo geral.

O segundo ponto diz respeito a uma definicdo inicial de Literacia que podemos por em
destaque: “O conceito oposto a "analfabetismo", significando mais do que ser capaz de assinar
o proprio nome ou ler e escrever uma sentenga simples” (p. 78-79), compreendemos assim a
abrangéncia deste conceito e acerca destas questdes nos aprofundaremos mais a frente. E o
terceiro ponto é a constatacdo da existéncia de muitos tipos e aplicacdes para o letramento, de

modo geral, variando de acordo com necessidades historico-sociais.

Este terceiro ponto nos leva a delimitacdo do tipo de letramento do qual tratamos.
Primeiramente, é importante definir que utilizaremos, para fins tedricos e analiticos, o termo
Literacia, como estd posto desde o titulo do nosso trabalho (logo mais explicaremos estas
questBes terminoldgicas). Definimos também que trataremos majoritariamente de questdes de
ensino de lingua materna, direcionados as habilidades de leitura estabelecidas e desenvolvidas

nos anos iniciais do Ensino Fundamental, mais especificamente no 2° ano.

2.2 RELACOES CONCEITUAIS

S&0 muitos os termos e conceitos que podem envolver as habilidades de Literacia.
Portanto, as relacGes conceituais que a envolvem sdo de grande importancia para nossa
pesquisa. Dando inicio a este topico, achamos por bem destacar a definicdo de dois conceitos-

chave para a Literacia: ler e escrever.
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Ler: E um conjunto de habilidades e comportamentos que se estendem desde simplesmente decodificar silabas ou
palavras até ler Grande Sertdo Veredas de Guimardes Rosa. Uma pessoa pode ser capaz de ler um bilhete, ou uma
historia em quadrinhos, e ndo ser capaz de ler um romance, um editorial de jornal... Assim: ler € um conjunto de
habilidades, comportamentos, conhecimentos que compdem um longo e complexo continuum: em que ponto desse
continuum uma pessoa deve estar, para ser considerada alfabetizada, no que se refere a leitura? A partir de que

ponto desse continuum uma pessoa pode ser considerada letrada, no que se refere a leitura? (Soares, 2023, p. 48).

A autora descreve a definicdo e a funcionalidade de uma das mais complexas
habilidades desenvolvidas pelo ser humano. Uma vez aprendida, é utilizada em grande parte da
nossa vida, ndo somente na escola, mas em diversos ambitos. O que revela sua importancia.
Resgatamos esta conceituagdo por ser uma das acOes a serem desenvolvidas junto com as

habilidades de Literacia, de que tratamos neste estudo.

A construgdo do ensino nos anos iniciais se embasa na instrugdo e aprendizado da
leitura por parte do aluno. Esta instrucdo tem diversas intengdes, que véo desde a formacéo
intelectual até a formacdo social. A autora define o ato de ler como um continuum, que podemos
compreender como uma habilidade em progresso. Questiona ainda os limites que podem se
fazer presentes neste processo de modo geral e direcionamos aqui ao ensino nNos anos iniciais.

De igual modo a autora descreve o ato de escrever:

Escrever: E também um conjunto de habilidades e comportamentos que se estendem desde simplesmente escrever
0 préprio nome até escrever uma tese de doutorado... uma pessoa pode ser capaz de escrever um bilhete, uma carta,
mas ndo ser capaz de escrever uma argumentacdo defendendo um ponto de vista, escrever um ensaio sobre
determinado assunto. Assim escrever é também um conjunto de habilidades, comportamentos, conhecimentos que
compdem um longo e complexo continuum: em que ponto desse continuum uma pessoa deve estar, para ser
considerada alfabetizada, no que se refere a escrita? A partir de que ponto desse continuum uma pessoa pode ser

considerada letrada, no que se refere a escrita? (Op. Cit., p. 48-49).

Escrever também é uma habilidade muito importante e muito necesséria, tanto
educacional quanto socialmente. A autora conceitua de forma clara e sucinta as acoes de ler e
escrever. O ponto principal das duas citagdes apresentadas € a definicdo destas agdes como um
“continuum” (longo e complexo). Podemos inferir que por ser longo e complexo, apesar de
definir de forma clara, é impossivel defini-los por completo. Podemos entdo adicionar a
constatacdo da sua progressdo enquanto conceitos a serem desenvolvidos por determinado

individuo, representando uma constante.
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A segunda inferéncia € que por serem caracterizados como um continuum seria dificil
estabelecer limites bem claros entre o ser alfabetizado e o analfabeto, ou entre o ser letrado e 0
iletrado. Haveria uma linha ténue entre tais classificacdes? Quais os limites que se interpdem
nestas definicdes e no seu desenvolvimento pelo individuo? Nossa intencdo ndo é responder
todas as questdes que podem ser levantadas, visto que sdo muitas e de diversas naturezas. Mas
em certa medida, é possivel ir destacando conceitos que nos levardo a compreender algumas
das questdes que nos cercam neste estudo, as demais ficam para o ambito das reflexdes. No

mesmo sentido das inferéncias apresentadas, Trindade (2002, p. 16) reforca que:

Por um lado, o desenvolvimento e aprendizagem da lingua falada e escrita sdo responsaveis pelo nivel de Literacia
de um povo, na medida em que pressupfem a ativacao, no leitor, de mecanismos, capacidades, atitudes e valores
gue consubstanciam a prépria concepcdo de cidadania. Por outro lado, trata-se de uma condigdo essencial para a
aprendizagem dos diversos saberes que, ao longo da vida, o ser humano necessitara adquirir. Assim, as dificuldades
ao nivel de qualquer fase do processo de alfabetizacdo podem vir a apresentar-se como dificuldades de
aprendizagem em termos gerais, com as implicacfes inerentes relativamente ao sujeito e ao contexto em que ele

se insere.

Partindo desta consideracdo, podemos relacionar o questionamento acerca dos limites
entre ser ou ndo alfabetizado e letrado em meio a nossa sociedade. Como sendo a leitura e a
escrita processos em constante evolucdo, o0s niveis nunca estardo fixos e estabelecidos, podendo
progredir ou regredir. Mas isto depende de diversos fatores, por exemplo: sociais, fisicos,

psicoldgicos, cognitivos, entre outros.

Disto consideramos que o desenvolvimento destas habilidades n&o depende
unicamente do individuo, mas também das relaces conjuntas que o envolvem. E importante
pensar nas diversas possibilidades que podem influenciar no ndo desenvolvimento da Literacia
de um individuo, e considerar que muitos sdo os empecilhos que podem se interpor neste
processo. Principalmente quando falamos de questdes sociais, sendo nosso pais formado por
camadas sociais distintas, e em sua maioria por comunidades menos favorecidas no sentido
aquisitivo e de qualidade de vida. Este seria um fator significativo para o desenvolvimento do

analfabetismo e da iLiteracia.

Aqui vale a ressalva de que ndo adentraremos em questdes quantitativas para ndo
desviar nosso foco neste topico. Assim, nos atemos somente a entendimentos que ja sdo
instituidos socialmente, no sentido que de nosso pais ainda tem muito a melhorar quando se

trata de equidade social e qualidade de vida. Ademais, a autora considera que 0
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desenvolvimento e a aprendizagem de leitura e escrita de uma sociedade sdo responsaveis pelo
nivel de Literacia e vice e versa. E, além disso, as dificuldades apresentadas ao longo deste
processo sdo levadas mais a frente, acompanham o individuo em toda a sua vida escolar, caso

ndo sejam resolvidas, 0 que perpassa por questdes mais gerais.

Por exemplo, se determinado aluno n&o consegue desenvolver as habilidades de
Literacia previstas para o 2° ano dos anos iniciais do Ensino Fundamental, ele leva essas
dificuldades para o0 3° e 4° ano, assim por diante, o que impedird que ele aprenda os demais
contetidos direcionados a estas séries, a exemplo de classes gramaticais, ortografia, producao
escrita. Assim sendo, é de suma importancia pensar no desenvolvimento destas habilidades na
fase correta, de igual modo se organizam os documentos educacionais (BNCC — Base Nacional

Comum Curricular, PNA — Politica Nacional de Alfabetizacdo, dentre outros).

Dentro das questdes elencadas acima, destacamos que a Politica Nacional de
Alfabetizacdo — PNA (Brasil, 2019) descreve os niveis de Literacia, conceituando que ha a
Literacia Basica, que se refere a alunos do 1° ano do Ensino Fundamental, com o
desenvolvimento das habilidades iniciais da alfabetizacdo, de leitura e escrita. Também
apresenta a Literacia intermediaria, que compete aos alunos de 2° ao 5° ano do Ensino
Fundamental, em que o aluno deve desenvolver habilidades como leitura com fluéncia
direcionada a compreensdo textual. O terceiro nivel é chamado Literacia disciplinar, referindo-
se aos alunos de 6° ano do Ensino Fundamental, em que as habilidades de leitura s&o
direcionadas a compreensao das demais disciplinas estudadas, como geografia, biologia.

Devemos nos concentrar no segundo nivel: Literacia intermediaria, pois é ele que
descreve as habilidades a serem desenvolvidas pelos alunos do 2° ano do Ensino Fundamental
— anos iniciais, os quais se utilizam do LDLP que analisamos. S&o conceitos importantes que
nos auxiliardo a compreender quais habilidades podem ser desenvolvidas por estes alunos e em

gue medida elas colaboram para o seu aprendizado.

Partindo dai, sempre que tratarmos das potencialidades de desenvolvimento da
Literacia, ou dos empecilhos neste sentido, estamos tratando especificamente da Literacia
intermedidria, a qual é direcionada para a série escolar do material que sera por nos analisado.
Nos embasamos neste documento (PNA), sendo ele norteador das préaticas escolares, em muitos
momentos citado no manual do professor do LDLP que analisamos, e um dos que tem utilizado

a nomenclatura da Literacia ao invés do consolidado letramento.
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Acerca do uso do termo Literacia, destacamos da PNA (Brasil, 2019, p. 21): “A op¢ao
por utilizd-lo traz diversas vantagens, pois é uma forma de alinhar-se & terminologia cientifica
consolidada internacionalmente”. Percebemos assim, como vem sendo exemplificado, que
documentos oficiais (PNA) e o LDLP (Carpaneda, 2021) e muitos outros estudos, optam pelo
uso de Literacia, seguindo o mesmo que foi descrito anteriormente, a busca pela adequacao

terminoldgica e avango tedrico.

De igual modo ao surgimento de estudos referentes a esta area, sendo estabelecidos
simultaneamente e observadas dificuldades nos processos de leitura e escrita, se fazem
presentes em diversos paises termos diretamente proporcionais a Literacia. Retomando o ja
dito, neste estudo seguimos a mesma proposicdo de adequacdo terminoldgica cientifica e
internacional que é apresentada pela PNA (Brasil, 2019). E esclarecida a questao terminolégica
por Soares (2023, p. 17):

Etimologicamente, a palavra literacy vem do latim litera (letra), com o sufixo —cy; que denota qualidade, condicéo,
estado, ato de ser (como, por exemplo, em innocency a qualidade ou condicdo de ser inocente). No Webster's
Dictionary, literacy tem a acepcdo de "the condition of being literate”, a condigdo de ser literate, e literate é

definido como “educated; especially able to read and write,” educado, especialmente, capaz de ler e escrever.

Dentro dessa constituicao da palavra literacy (letra+cy) é que podemos entender como
se consolida o termo estudado, retomando o que tratamos inicialmente. Houve todo um percurso
histérico e a constituicdo de cada palavra estabelecida em volta da Literacia de fato.
Considerando, como foi descrito, que a Literacia remete a uma qualidade, uma capacidade
desenvolvida pelo individuo através de suas praticas escolares.

Pensando na classificacdo gramatical deste termo, somos levados a refletir se ha
necessidade de criacdo de um termo que represente a Literacia em acdo? J& que Literacia é
caracterizada como um "substantivo". E ai que retomamos o conceito de “ser literate” descrito
por Soares (2023, p. 36): “Literate €, pois, 0 adjetivo que caracteriza a pessoa que domina a
leitura e a escrita, e literacy designa o estado ou condigdo daquele que ¢ literate, daquele que
nao sé sabe ler e escrever, mas também faz uso competente e frequente da leitura e da escrita.”.
Pensando também em uma adequag&o para os estudos no Brasil, podemos realizar uma tradugdo
bem literalmente de literate para “letrado”, em que o “ser letrado” nos remeteria a um individuo

que desenvolveu as capacidades de Literacia, compreensao leitora e escrita.
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Nos direcionando a conceituacao do termo em destaque, em meio aos nossos estudos
podemos definir que a Literacia é a capacidade, estado ou condigdo de aprender a ler e escrever,
e o desenvolvimento desta capacidade em um individuo, ou seja, ndo é importante apenas saber
realizar a leitura, é crucial conseguir realizar esta leitura de forma eficaz, assim como as
compreensdes que a circundam. E uma qualidade a ser adquirida pelo individuo na sua
formagdo escolar e social. E, para além disto, deve ser valorizada e trabalhada ao longo de toda

a vida escolar.

De acordo com Soares (2023, p. 17): “implicita nesse conceito estd a ideia de que a
escrita traz consequéncias sociais, culturais, politicas, econémicas cognitivas, linguisticas, quer
para 0 grupo social em que seja introduzida, quer para o individuo que aprenda a usa-la.”
Observamos assim que o0 conceito de Literacia ndo se faz presente sé na escola, mas também
em diversos outros ambientes e pertencendo a diversas outras questdes sociais das quais 0s
individuos e, para quem direcionamos, as criangas possam estar inseridas em sua vida social.

Carpaneda (2021, p. 12), autora do LDLP analisado, conceitua que:

A Politica Nacional de Alfabetizagdo adota as nomenclaturas Literacia e Literacia familiar para o ensino de lingua,
alinhando-se as terminologias utilizadas internacionalmente. Dessa forma, pretende evitar imprecisdes e equivocos
guanto aos conceitos relacionados a alfabetizacdo. O desenvolvimento de conhecimentos, habilidades e atitudes
relacionados a Literacia inicia-se quando as criangas interagem em seu ciclo social e se expressam de diferentes

maneiras; antes, portanto, do ingresso da crian¢a no ambiente escolar.

Por meio do excerto anterior, retirado do manual do professor presente no LDLP,
podemos observar que a questdo terminolégica se fundamenta na adequagdo com os termos
utilizados internacionalmente, em traducdes e referéncias de outros paises, visando trazer

equidade quando se trata dos conceitos que envolvem o ensino de lingua materna.

A autora ainda reforca que o desenvolvimento das habilidades de Literacia se da de
forma prévia ao ingresso das criangas no meio escolar, ou seja, ndo depende so deste ambiente
para sua constituicdo, mas também dos diversos ambientes sociais que este aluno ocupa.
Variando também entre cada aluno, por meio de suas vivéncias e seu conhecimento de mundo

individuais.

Para além das defini¢cBes que concernem & Literacia, temos ainda as questdes entre o
termo que sugere adequacao internacional: Literacia, e o termo em vigéncia no Brasil cunhado

por grandes autoras da area: letramento. Neste mesmo sentido, é importante ressaltar que
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existem tedricos que reforcam que utilizar esta nova nomenclatura pode decorrer no
apagamento de tedricos mais consolidados a nivel nacional, podemos destacar de Bunzen
(2019, p. 44):

Néo é novidade, no campo das Ciéncias Humanas, que as palavras e os conceitos ndo sdo neutros. Desta forma,
ndo foi, por acaso, que o conceito de letramento de base antropoldgica, socioldgica, linguistica e/ ou psicoldgica
consolidou-se no campo do ensino-aprendizagem de lingua materna no Brasil. As diferentes formas de traduzir a
palavra “literacy” em inglés, empregada em estudos de areas especificas (Psicolinguistica ou Antropologia, por
exemplo), fizeram com que a entrada do conceito fosse permeada por sobreposicdes, conflitos, disputas

epistemoldgicas e politicas.

O autor defende em seu estudo o fato de a criacdo e utilizacdo do termo letramento nédo
foi instituida como obra do acaso, que foi permeada por estudos e questdes politicas bem
estabelecidas e estruturadas, decorrendo assim no que temos hoje: préaticas, metodologias e
estudos voltados para a aplicacdo deste termo, ja consolidado h& décadas na educacdo brasileira.

De acordo com a concepcao de Bunzen (2019), a opcao pela mudanga para esta nova
nomenclatura leva ao apagamento dos estudos de alguns autores, dentre eles podemos citar
Soares (2021) e Kleiman (1995), pois trabalham majoritariamente com a terminologia
“letramento”. Sendo o letramento utilizado e firmado teoricamente no Brasil, por estas e outros

autores do campo de estudos.

O que Bunzen (2019) apresenta em seu texto, além de um recorte histérico da
constituicdo da Literacia, é também uma critica ao termo, pensando no letramento como algo
mais atrelado ao que ja foi construido ao longo de anos da historia da educacdo. Ele observa
tanto o0 avanco historico quanto o afastamento do uso de “letramento” em documentos oficiais

e também livros didaticos e tedricos, como € o caso do livro didatico aqui analisado.

Desta perspectiva sécio-histérica e de base socioldgica e antropolégica, o conceito de letramento (uma das
possiveis traducdes da palavra literacy, mas ndo a Unica) ndo se restringe ao que acontece dentro das escolas, nem
possui uma relag@o mais direta com a “aprendizagem formal”. Envolve um leque muito maior de praticas e eventos,
em diferentes tempos e espacos: as leituras e escritas que acontecem nos meios de transporte, nas bibliotecas

comunitarias, nas igrejas, nos ambientes de trabalho, nos lares, na vizinhanga. (Op. Cit., p. 45).

Destacamos acima um trecho em que o autor caracteriza uma das tradugdes para
“literacy” como letramento, e dimensiona esta conceituagdo de forma abrangente, como um

“leque maior de praticas e eventos”. Podemos retomar ai a consideracdo de que estd além do

24



ambiente escolar, destacando que ndo esta obrigatoriamente interligado ao aprendizado de
contetdos em sala, e, além disso, que traz ricas contribui¢oes “de fora para dentro” do ambiente

de sala de aula.

Refletir neste “leque maior de praticas e eventos” nos ajuda na compreensao de como
se desenvolve toda a questdo terminolégica e conceitual acerca da Literacia. Percebemos a
abrangéncia e a constituicdo histérica do termo ja firmado como letramento. Mas também é
importante ressaltar a relevancia e o destaque da Literacia nos trabalhos mais atuais. Como
destacamos da propria PNA (Brasil, 2019) estd mudanca terminoldgica é de extrema
importancia para a adequacéo e traducdo dos estudos, trazendo avancos significativos para a

teoria.

Indo de encontro a critica apresentada por Bunzen (2019), acreditamos que € de grande
valor 0 uso do termo Literacia, tanto que direcionamos toda a nossa dissertacdo neste sentido.
E ¢ claro, sem deixar de lado as teorias ja consolidadas por Soares (2021) e Kleiman (1995),
sendo inegavel e quase que impossivel organizar um estudo para falar da Literacia sem falar do
letramento, assim como fizemos, nos utilizando da teoria ja firmada para trabalhar com um
termo “novo”. Derrubando assim a suposic¢do do apagamento tedrico ao se adequar a mudanga

terminologica.

2.3 LITERACIA, LETRAMENTO, ALFABETIZACAO E CIDADANIA

Consideramos que estes conceitos, por estarem no mesmo ambito, por vezes se
misturam e até mesmo se confundem. Por isso, € muito importante uma boa delimitacdo, para
estarmos longe dos equivocos e mais perto da compreensdo tedrica e préatica. Inicialmente
pensamos na relagdo entre Literacia e letramento, é de extrema importancia explicitar nosso

posicionamento acerca desta questéao.

Por meio de nossas pesquisas, da descrigdo historica e terminoldgica que apresentamos
nos dois topicos anteriores deste capitulo, bem como de nossa experiéncia na area,
compreendemos que Literacia e letramento possuem a mesma intengdo: direcionar o
desenvolvimento as praticas e habilidades voltadas para a leitura, escrita e compreensao textual
de forma eficaz por meio de um individuo, partindo especificamente (mas ndo exclusivamente)

de sua lingua materna.
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Assim sendo, apesar da nomenclatura divergir e do termo letramento ter sido cunhado
e consolidado em nossa sociedade, em sua esséncia Literacia e letramento tem a mesma fungéo.
Por conta disto, consideramos que os dois termos ndo se distinguem na pratica, sendo somente
uma questdo de terminologia e de adequacdo tedrica. Neste mesmo sentido, é importante
destacar que também é uma relacédo politica, visto que os documentos oficiais que direcionam
a educacao sdo aparatos politicos. A saber, a propria Politica Nacional da Alfabetizacdo (2019),
que apesar de ter sido revogada, é abordada em nosso estudo por ser utilizada pela autora do

LDLP que analisamos.

E tratado sobre o letramento ha muitas décadas pois foi o termo delimitado para estas
habilidades, como destaca Bunzen (2019). De igual modo, vem sendo tratado do termo Literacia
mais recentemente, pois a PNA (Brasil, 2019) descreve a sua importancia para a adequacao
terminoldgica internacional. Por conta disto, o LDLP (Carpaneda, 2021) se utiliza do termo
Literacia, como forma adequacao a nova terminologia e a prescri¢cdo do documento (PNA).

A respeito do uso do termo na teoria, sdo poucos que o utilizam. Mas observamos em
Trindade (2002), em que seu trabalho se intitula: “Literacia: Teoria e pratica: orientacdes
metodoldgicas”, e nele a autora discorre, como se propde, acerca das praticas voltadas para o
trabalho com a leitura. Também em Soares (2023) no texto: “Letramento: um tema em trés
géneros”, a autora se utiliza do termo para discorrer acerca da constitui¢do historica destas
praticas. Desta forma, como ja descrevemos anteriormente, nos utilizamos do termo Literacia
pois € dele que fala 0 LDLP quando aborda as questdes por nos estudadas. Assim, acerca das

demais questBes que queremos discorrer neste topico, destacamos da alfabetizacéo:

A crianca, em uma primeira série, ainda em fase de alfabetizacdo, estd na fase de transcrigdo fonol6gica, devendo
chegar a fase de decodificacdo. A decodificacdo significa que a crianga esta apta a ler textos. Porém ndo
necessariamente a compreendé-los, esta alfabetizada, mas, as vezes, ainda ndo letrada em uma determinada prética
de linguagem. A compreens&o exige a mediacdo do professor a partir da elaboracdo de perguntas adequadas a cada
nivel de ensino. (Hila, 2019, p. 197).

A autora pde em destaque a alfabetizacdo nos anos iniciais, diretamente ligada a
transcricdo fonologica e a decodificacéo, que a direcionam ao processo de leitura. Sendo esta
leitura ainda firmada ao que esta no papel, a letras, silabas e palavras, ao palpavel e acessivel
ao seu intelecto, reforca que ndo é porque ela I& que ela compreende. Disto podemos inferir que
0 ato em certa medida “automatico” da leitura ndo estd diretamente proporcional a

compreensao.
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E a esta relagio que Soares (2023) se refere quando fala das questdes que surgiram e
decorreram no termo illiteracy. A acéo de decodificar sem compreender, que é percebida como
uma falha no processo de ensino. Pois compreendemos que analfabeto é aquele que néo
consegue escrever e ler, sem tratar do entendimento que envolve esta acdo. E ai que entra a

Literacia, como apresentamos no tépico 2.1 deste capitulo.

Vale refletir a partir dai sobre como a alfabetizacdo se interpde nessa relacdo. Qual
processo se concretiza primeiro? Alfabetizacdo ou Literacia? Apresentamos entdo algumas
definicBes. De modo geral, a alfabetizacdo refere-se a acdo de ensinar/aprender a ler e a
escrever. Soares (2021, p. 33) descreve em seu trabalho as questbes de alfabetizacdo e

letramento no Brasil:

No Brasil, porém, o movimento se deu, de certa forma, em dire¢do contraria: o despertar para a importancia e
necessidade de habilidades para o uso competente da leitura e da escrita tem sua origem vinculada a aprendizagem
inicial da escrita, desenvolvendo-se basicamente a partir de um questionamento do conceito de alfabetizacéo.
Assim, ao contrario do que ocorre em paises do Primeiro Mundo, (...) no Brasil os conceitos de alfabetizagdo e

letramento se mesclam, se superpdem, frequentemente se confundem.

O que a autora relata € que na sociedade brasileira, diferente dos outros paises,
alfabetizacdo e letramento se confundem, entra em destaque o fato de que a problemaética do
letramento partiu dos estudos de alfabetizagdo. Suponhamos que houvesse um questionario
sobre esta tematica para professores dos anos iniciais em determinada escola, levando em
consideracdo o que € relatado acima, pouquissimos profissionais saberiam realizar esta
diferenciacdo. Esta € mais uma questdo a ser refletida. Pois sdo dois conceitos que passaram
por mudancas ao longo dos anos e com o avango dos estudos.

Esta visdo de alfabetizacdo e letramento como um sé chega a ser ultrapassada, assim
como a questdo da terminologia da Literacia ser deixada de lado. O que é percebido através dos
estudos de Soares aqui citados € que as constituicdes destas teorias e praticas sobre lingua
materna no Brasil estavam em atraso se comparadas a paises mais desenvolvidos social e
tecnologicamente. Sdo pontos que precisam ser reparados, como tem sido defendido por

teoricos e por documentos oficiais da educagéo.

E importante perceber as diferencas de alfabetizacio para Literacia, pois de acordo
com Soares (2023), ha estudos que mostram que é possivel que a pessoa seja alfabetizada sem

ser letrada, ou que seja letrada sem ser alfabetizada. Por exemplo quando uma pessoa conhece
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todo o alfabeto e a formacé&o das silabas, decodifica todos aqueles simbolos, mas no momento
da realizacdo da leitura ela ndo consegue concretizar o processo ou compreender o que € lido,

dizemos entdo que ela foi alfabetizada, mas néo letrada, o que chamamaos de iLiteracia.

No sentido inverso, é possivel que uma pessoa seja letrada sem ser alfabetizada,
classificada como uma pessoa analfabeta. Referindo-se a aquele individuo que ndo conhece o
alfabeto, nem sabe ler, mas atraveés de um intermediario (pessoa alfabetizada) ela consegue
aplicar sua capacidade de leitura e compreensdo, ouve um texto e compreende-0, consegue
formular conceitos a partir dele, ou dita uma carta para que uma pessoa alfabetizada a escreva.
Isto caracteriza uma pessoa letrada, sem ser alfabetizada. Neste mesmo sentido, nos

direcionando as criangas, Kleiman (1995, p. 18) descreve que:

Uma crianga que compreende quando o adulto Ihe diz "Olha o que a fada madrinha trouxe hoje!" esta fazendo uma
relacdo com um texto escrito, o conto de fadas. Assim, ela esta participando de um evento de letramento (porque
ja participou de outros, como o de ouvir uma estorinha antes de dormir), também esta aprendendo uma pratica

discursiva letrada, e, portanto, essa crianga pode ser considerada letrada, mesmo que ainda néo saiba ler e escrever.

As criangas podem entrar no mundo da Literacia bem antes da sua vida escolar, de
modo que realizam compreensdes voltadas a leitura de fato, como citado no exemplo acima.
Para a introducdo destas habilidades é necessario um ambiente que proporcione este tipo de
acontecimento. Quando a Literacia precede a vida escolar, foi possibilitado que ocorresse, pela

familia, e pelos demais ambientes sociais que a crianca ocupar antes da escola.

Nas criancas dos anos iniciais, nicho do qual nos aprofundamos, é necessario que ela
seja tanto alfabetizada quanto letrada. Que ela consiga decodificar palavras, mas também
compreendé-las e formular conceitos e compreensdes a partir delas. Os dois processos precisam
ser muito bem trabalhados e concretizados. A questdo principal, neste caso, ndo é qual processo
ocorre primeiro, mas em que medida cada um se realiza e como estes contribuem para a
qualidade do desenvolvimento desta crianga. Devemos reforcar que a evolugéo deles ocorre
gradualmente, ndo se da de imediato, se realiza atraves de uma pratica diaria dentro e fora da

sala de aula, e estad sempre em desenvolvimento.

Podemos compreender que os processos de alfabetizacéo e de Literacia podem ocorrer
independentemente em cada individuo, constatacdo reforcada através dos exemplos acima.
Porém a deficiéncia de um em detrimento ao outro causa grandes empecilhos no processo de

aprendizagem. Por isso percebemos entdo que, com a finalidade principal do melhor
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desenvolvimento deste individuo, é preciso que alfabetizacdo e Literacia sejam trabalhadas em
conjunto, como interdependentes, para que possam construir individuos alfabetizados e

letrados, leitores capazes e autbnomos, autores de suas préprias compreensoes.

Como descrevemos anteriormente, utilizar-se do termo Literacia vai além de uma
questdo de nomenclatura, partindo para a questdo da adequacdo com as traducgdes e termos
internacionais, como citados os termos em inglés e francés. Sendo reforcada a importancia da

utilizacdo do termo Literacia dentro da area em que nos situamos.

A PNA (Brasil, 2019, p. 21) considera que: “O conceito de Literacia vem-se
difundindo desde os anos 1980 e nas politicas publicas se reveste de especial importancia como
fator para o exercicio pleno da cidadania.”. Esta defini¢do é o que da base para o dialogo aqui
proposto. Nos voltamos para a relagéo entre Literacia e cidadania para falar das aplicacdes
sociais e préaticas desta teoria, e dos seus efeitos no processo de ensino.

Compreendemos com essa definicdo a PNA refere-se a importancia de saber ler e
escrever ao ocupar um papel no meio social. N&o que uma pessoa que nédo saiba ler ndo tenha
a capacidade de ocupar um papel em sociedade. Mas, ao desenvolver a capacidade de leitura e
escrita, ambas inerentes as habilidades de Literacia, o sujeito-aluno tem muito mais liberdade e
espaco para ter uma posi¢cdo em meio a sociedade e se desenvolver de forma plena. Neste
mesmo sentido, Soares (2023, p. 37) descreve que:

Socialmente e culturalmente, a pessoa letrada ja ndo é a mesma que era quando analfabeta ou iletrada, ela passa a
ter uma outra condicéo social e cultural — ndo se trata propriamente de mudar de nivel ou de classe social, cultural,
mas de mudar seu lugar social, seu modo de viver na sociedade, sua inser¢do na cultura — sua relacdo com os
outros, com o contexto, com os bens culturais torna-se diferente. Ha a hipotese de que tornar-se letrado é também
tornar-se diferente: a pessoa passa a ter uma forma de pensar diferente da forma de pensar de uma pessoa analfabeta

ou iletrada.

O ato de “tornar-se outro” descrito pela autora ¢ muito interessante quando pensamos
na visdo de mundo que difere da pessoa letrada para a ndo letrada. E claro que ndo falamos se
ser melhor ou ser pior por conta deste fator. O que queremos colocar em destaque é que a
qualidade da Literacia tem muita importancia na formacéo de um individuo, ndo sé no ambiente
escolar, mas em todos os ambitos que ele venha a ocupar. O ndo desenvolvimento desta

habilidade acarreta muitos obstaculos na sua vida de um modo geral.
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Como dissemos anteriormente, é possivel que as habilidades de Literacia e
alfabetizag&o ocorram independentemente uma da outra. Mas ambas em conjunto podem levar
0 individuo & autonomia e desenvolvimento social, cultural e educacional. Dando

prosseguimento nesta questdo, a partir de Kishimoto (2010, p. 24) observamos que:

A aprendizagem da linguagem escrita pode ocorrer em casa ou na escola, por meio de escrita e leitura de cartas e
cartdes, internet, catalogos, (...) O letramento/ Literacia visual vai emergindo nos primeiros anos de vida, quando
a crianga cria e compreende os textos visuais e multimodais. Desenhando, pintando ou modelando, as criangas
criam elaboradas representa¢des multimodais com diversos materiais, como paus, areia, brinquedos e objetos de

uso doméstico, que sdo usados para representar outras coisas.

A autora dimensiona a forma como a Literacia ocorre fora da sala de aula, e muito
inicialmente. Através de itens que fazem parte do convivio da crianca, e de materiais inclusos
no mundo a seu redor. E importante observar que, apesar de parecerem coisas insignificantes
“a olho nu”, sdo de grande importancia e impacto para o desenvolvimento do aluno. Como por
exemplo a utilizagéo de coisas em diferentes fun¢des, como um graveto para escrever seu nome
na areia. Cabe ressaltar ainda que estas consideracfes sdo fundamentais para a construgéo do
sentido como um todo, bem como da relacdo conceitual da Literacia. Kishimoto (2010, p. 26)

apresenta ainda o termo “Capital Cultural” e o descreve:

Capital cultural sdo os recursos para comunicar ideias, sentimentos, conhecimentos e opinides. Os contextos
educacionais tendem a funcionar como se as criangas tivessem o mesmo acesso a tais recursos. A diversidade de
realidades ou do campo social de cada crianga requer o aproveitamento do seu capital cultural e linguistico. O uso
da linguagem “padrio”, que elimina a cultura popular, ¢ um dos grandes entraves para a emergéncia do
letramento/Literacia. Os ganhos das criancas nesses campos, deixam de ser aproveitados e a cultura popular

expressa no brincar deixa de ser objeto das estratégias educativas.

Em que o capital cultural compete a uma espécie de diversidade de capacidades e de
realidades como variantes de um aluno ao outro. Nisto se faz necessario ser realizada uma
adequacao do ensino ao referido capital cultural, de modo que seja util e eficaz a todos os
alunos, ndo se utilizando somente da norma padrédo (compreendida como excludente), mas

também abrangendo e trabalhando dentro desta diversidade.

Correlacionamos o capital cultural como tendo relevancia dentro da construcéo das
habilidades de Literacia. E um conceito bem similar ao que temos como conhecimento de
mundo, o valor ou capital cultural ndo pode ser deixado de lado no processo de ensino e

aprendizagem. Como compreendemaos, os individuos (criancas) em sala de aula ndo séo folhas
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em branco que podemos escrever, sdo esponjas que absorvem tudo que lhe € possibilitado, cada
qual de acordo com suas habilidades e capacidades desenvolvidas. Neste mesmo sentido a

autora conceitua:

Termos, como multiLiteracia (multiletramento) e Literacia multimodal (letramento multimodal), indicam a
variedade e as interrelagfes entre 0s textos impressos, visuais e auditivos. Dessa forma, linguagem, musica, artes
visuais, simbolos matematicos, brincadeiras, blocos ou computadores sdo sistemas semioticos que as criangas

usam para representar, ou seja, sao multiLiteracias ou multiletramentos. (Kishimoto, 2010, p. 23)

Descrevendo acima as multiplas possibilidades de leitura, as quais chamaremos de
multiLiteracias, um dos termos que a autora apresenta, pois segue a mesma terminologia de
Literacia. E interessante pensar nestas multiplas leituras, nas diversas capacidades a serem
desenvolvidas pelo aluno, dependendo do material e da metodologia que lhe é apresentada.
Atrelando esta conceituagdo a do capital cultural nos faz retornar ao “leque de praticas e
eventos” (Bunzen, 2019), a pensar na abrangéncia deste termo e de como ele pode decorrer no

desenvolvimento do aluno como um todo, em sala de aula e fora dela.

Pensar na habilidade de Literacia é pensar também em todo um construto social,
cultural e historico pertencente a cada individuo. Dai retornamos ao nosso questionamento
inicial: de que forma as habilidades de Literacia sdo constituidas, e em que medida é
direcionado o ensino de leitura e escrita através da unidade voltada ao género conto? Antes de
chegar as possiveis respostas a este questionamento, podemos compreender que diversos

conceitos e ambitos se relacionam com a Literacia.

Neste mesmo sentido, Trindade (2002, p. 15) descreve em seu texto que dentro das
habilidades de Literacia envolvendo a leitura e a escrita devemos incluir as competéncias de
oralidade: “Espera-se que uma pessoa letrada ndo so deva ser capaz de ler e escrever nas
situacOes sociais em que tal Ihe € exigido, mas também que fale de forma fluente, ou seja/esteja
capacitada para expressar oralmente o que quer, pensa ou sente, sem titubeios ou hesitagdes”.
Que é uma grande dificuldade percebida dentro da sala de aula, quando o aluno 1€ e compreende
um tema, mas ndo consegue dialogar sobre suas compreensdes, nem consegue externa-las. E

guase como se néo tivesse realizado a leitura.

O que a autora defende neste ponto € que ndo podemos deixar de lado a parte da
oralidade, pois ela € crucial para o desenvolvimento das habilidades de Literacia. A autora ainda

acrescenta que a partir da pesquisa sobre o processo de leitura foi percebido que é considerado
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um leitor fluente aquele que conhece sua lingua, e é capaz de extrair compreenses a partir dela,
aquele que agrega o seu conhecimento de mundo, dos ambientes aos quais pertence, as suas
habilidades de Literacia e habilidades sociais presentes no ambiente escolar em que esta

inserido.

Caminhando para o final deste capitulo, retomando de modo geral o que foi aqui
apresentado acerca da Literacia, destacamos que as habilidades de compreender a leitura e de
externar estas compreensoes, sdo fundamentais para o desenvolvimento do aluno, enquanto ser
social, enquanto sujeito no ambiente de sala de aula. Ndo d& para adentrar nesta seara sem
retomar questdes como as que foram aqui abordadas. Neste mesmo sentido, destacamos de Hila
(2019, p. 176):

No caso da pratica da leitura, o que se tem ressaltado é que a escola precisa formar leitores criticos que consigam
construir significados para além da superficie do texto, observando as fun¢@es sociais da leitura e da escrita nos
mais variados contextos, a fim de leva-los a participar plena e criticamente de praticas sociais que envolvem o uso
da escrita e da oralidade. (...) Podemos considerar as praticas sociais como formas de organizacdo de uma
sociedade das atividades e das acles realizadas pelos individuos em grupos organizados. Obviamente essa
organizacéo difere-se de época para época, de cultura para cultura e de lugar para lugar. Por meio dessas praticas

definem-se as atividades humanas, bem como os papéis e lugares sociais para aqueles que nela estdo envolvidos.

A constatacdo acima apresentada reflete no dialogo que propusemos nesta Gltima se¢ao
do capitulo, envolta em questdes sociais em meio a educacdo. Para o bom desenvolvimento das
habilidades de Literacia é preciso pensar em propostas para além do texto, para além da
alfabetizagfo tradicional, para além da sala de aula. E preciso direcionar o ensino de lingua
materna rumo a estratégias e propostas que envolvam o aluno, que facam parte da sua vivéncia
e que possam atrelar suas compreenses de mundo ao que estad posto em sala, nos materiais

didaticos.

Por falar em materiais didaticos, dedicaremos o capitulo seguinte a um breve estudo
acerca de questdes que envolvem o livro didatico, sua historia, sua aplicacdo, sua importancia,
caracteristicas do LDLP que analisamos e a sua relacdo com a Literacia que estudamos. Sendo
assim, consideramos de extrema importancia compreender nosso objeto de andlise para

podermos realizar a analise de fato.
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3. O LIVRO DIDATICO DE LINGUA PORTUGUESA

Dedicamos este capitulo do nosso trabalho para falar sobre livro didatico (LD) e, mais
especificamente, o livro didatico de Lingua Portuguesa (LDLP) como sendo 0 nosso objeto de
analise. Aqui nos direcionaremos as relaces conceituais e historicas voltadas a sua construgédo
no &mbito educacional e social, envolto de questbes politicas e documentais, como veremos a

sequir.

3.1 RELACOES CONCEITUAIS

Entendemos, e observamos em diversos tedricos, a constatacdo de que o LD se
caracteriza como um instrumento de grande importancia social, historica e educacional. Sendo
dificil dissociar o trabalho em sala de aula do uso do LD. Mesmo buscando novas metodologias
e alternativas para a execucdo didatica, sempre retornamos e acessamos a ele no sentido

organizacional e conteudistico. Bittencourt (2008, p. 299) destaca que:

Os livros didaticos, os mais usados instrumentos de trabalho integrantes da "tradi¢do escolar" de professores e
alunos, fazem parte do cotidiano escolar ha pelo menos dois seculos. Trata-se de objeto cultural de dificil definicéo,

mas, pela familiaridade de uso, é possivel identifica-lo, diferenciando-o de outros livros.

Podemos destacar a delimitacdo temporal, a qual marca a trajetoria da educagdo no
nosso pais. Nao é de hoje que os estudos sobre o LD tém tanta relevancia, visto que é um dos
aparatos que marcam a vida escolar de muitos estudantes no Brasil. A autora reforca ainda a
questdo da “tradigdo”, ou seja, que acompanha o trabalho docente ha tanto tempo que se tornou

um costume no dia a dia em sala de aula no Ensino Fundamental e Ensino Médio.

Apesar da dificuldade em conceitud-lo em meio a teoria, podemos facilmente
reconhecé-lo em meio a uma gama de materiais que se dispdem para a realizacdo do processo
de ensino. E tdo automatizado o seu uso que é impossivel ndo reconhecer um LD quando é a
nos apresentado. Dificilmente deixamos ele totalmente de lado para se utilizar de qualquer outro
material. E como se fosse algo enraizado em nossa sociedade. Sendo ele classificado como um

dos suportes fundamentais na mediacdo do processo de ensino e aprendizagem.

Partindo da questdo da “dificil defini¢do”, como descreve Bittencourt (2008),
adentramos numa discussao que perpassa anos de pesquisas e discussdes tedricas: como

podemos classificar/ definir o LD? De modo geral, nos deparamos com diferentes concepcdes
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do LD como: 1. Género; 2. Suporte; 3. Metodologia de ensino; 4. Material pedagdgico; 5.
Aparato educacional; 6. Mediador do ensino; 7. Estrutura de ensino; 8. Instrumento
educacional; dentre diversas outras classificacdes que podem ser suscitadas ao longo de nossa

pesquisa.

Vale destacar que ndo nos direcionaremos aqui a defender qual concepcao é correta ou
errada. Buscamos transpor e destacar como algumas destas defini¢cdes se apresentam na teoria
e no entendimento pratico do processo de ensino, direcionando-nos ao ensino de Lingua
Portuguesa e desenvolvimento da Literacia em sala de aula, partindo das propostas apresentadas
no LDLP analisado, assim como nos propomaos no inicio deste estudo.

A autora apresenta mais uma defini¢ao: “sao mediadores do processo de aquisi¢ao de
conhecimento, bem como facilitadores da apreensdo de conceitos, do dominio de informacGes
e de uma linguagem especifica da area de cada disciplina” (Bittencourt, 2008, p. 296). Dando
destaque a classificacdo de mediadores e facilitadores, podemos adentrar numa questdo mais
abrangente, que é a do trabalho em sala de aula. Neste sentido, considerando que o LD é um
aparato de extrema importancia para o ensino, mas ele ndo é a Unica via para chegar ao

conhecimento.

Em muitos momentos, o docente se utiliza apenas do que estd posto no LD para
direcionar suas aulas. E evidente que se deve considerar as diferentes realidades em sala de aula
que se constituem em todo o pais, a depender de questdes sociais e econdmicas. Mas, para além
destas questdes, 0 que consideramos é que ndo € porque o LD € de extrema importancia que
seu contetido deve ser levado a risca dentro de sala de aula, com uma posicao ditatorial de

conhecimento.

Em muitas das vezes, a depender da realidade da sala de aula, nem tudo que se dispde
em contetdo é tangivel ao entendimento e a realidade dos alunos. E importante pensar nesta
questao até mesmo para abordar a sua relacao conceitual de forma mais “imparcial”, visto que,
conhecendo o trabalho docente nos anos iniciais do Ensino Fundamental, percebemos uma
relacdo muito préxima e até mesmo dependente do professor com o LD, principalmente com o
LDLP.
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Em seu texto, Bittencourt (2008) apresenta o LD em diferentes perspectivas. Em uma
delas é descrito o entendimento do material didatico como instrumento de controle curricular.

Partindo desta concepcdo a autora define:

Além de explicitar os contelidos escolares, é um suporte de métodos pedagogicos, ao conter exercicios, atividades,
sugestdes de trabalhos individuais ou em grupo e de formas de avaliacdo do conteido escolar. Essa sua
caracteristica de associar conteido e método de ensino explica a sua importancia na constituicdo da disciplina ou
do saber escolar. Juntamente com essas dimens@es técnicas e pedagogicas, o livro didatico precisa ainda ser
entendido como veiculo de um sistema de valores, de ideologias, de uma cultura de determinada época e de

determinada sociedade. (...)

A complexidade do livro didatico fornece condigdes para entender os debates e as criticas de que ele tem sido alvo,
tanto no interior da escola, entre educadores, alunos e pais de alunos, como nas discussGes acaloradas ocorridas
nos encontros ou resultantes de artigos de jornais e revistas, envolvendo autores, editores, autoridades politicas e
intelectuais de diversas procedéncias. (Op. cit., p. 302).

E dimensionado com o LD é construido mediante a classificacdo de suporte
pedagdgico e a partir desta classificacdo a autora retoma a sua importancia no processo de
ensino. Tendo assim a funcdo de veiculador ndo s6 de metodologias e atividades, mas também
de valores e ideologias que séo direcionados dentro da sala de aula. Cabe pensar quais e em que
medida esses valores sdo repassados, dando luz a sua complexidade, retomando a dificuldade

de defini-lo.

Quando pensamos no LDLP, considerando a sua posi¢do enquanto veiculador de
conteudos e de valores, ndo podemos deixar de lado a questao do valor da Lingua Portuguesa e
no seu ensino escolar. Visto que, como ja descrito no capitulo 2 (Literacia) de nosso trabalho,
as habilidades de Literacia estdo diretamente ligadas as questfes de cidadania e construcdo
social. Estudar e compreender a lingua que utilizamos em nosso pais € uma habilidade de
extrema importancia para a formacdo de um individuo. Deste modo, a forma como o LD
transmite os aspectos conteudisticos e pedagdgicos da Lingua Portuguesa influencia

diretamente neste processo. Neste sentido, a autora apresenta que:

Mas é importante destacar que a distingdo essencial entre essa pratica de leitura e as outras reside na interferéncia

constante do professor e sua mediagao entre o aluno e o livro didatico(...).

Dessa forma, as préaticas de leitura do livro didatico fazem parte de um processo especifico e contraditorio de

aprendizagem. Esse material oferece condigdes para o aluno ter maior dominio sobre a leitura e a escrita e ampliar
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seu conhecimento sobre varios assuntos e temas, mas, paradoxalmente, limita esse dominio, ao direcionar a leitura

para determinadas formas de ler e utilizar as informacdes apreendidas. (Bittencourt, 2008, p. 317-318).

Ainda dentro da concepgdo de instrumento de controle curricular, é destacado o
paradoxo do processo de aprendizagem que é proposto pelo LD. Na mesma medida em que é o
professor (enquanto “autoridade” em sala) quem escolhe os conteudos e delimita o que sera
abordado, é o LD que dispbe destes contetidos e proporciona esta delimitacdo, no sentido

préatico.

Isto posto, ainda que o professor se utilize do seu proprio “livre arbitrio” no processo
de ensino, ele ndo se deixa escapar dos instrumentos que controle que estdo, em certa medida,
invisiveis na tradicdo escolar. No que se refere as praticas de leitura que sdo descritas pela
autora, o que é ressaltante € o fato de que o aluno em sala de aula ndo entra em contato com as
mais diversas praticas de leitura existentes, ele se delimita somente as que estdo dispostas no
LDLP, ou as que, a partir do LDLP, o professor busca direcionamento, mantendo-se sempre
proximo as relagdes de controle. No sentido de funcionalidade, destacamos de Batista (2003, p.
46-47):

O livro didatico tem por principal funcdo estruturar o trabalho pedagdgico em sala de aula e, para isso, deve se
organizar em torno da apresentacdo ndo apenas dos conteddos curriculares, mas também de um conjunto de
atividades para o ensino-aprendizado desses conteddos; da distribuigdo desses contelidos e atividades de ensino de

acordo com a progressao do tempo escolar, particularmente de acordo com as séries e unidades de ensino.

Buscando assumir essa fun¢do estruturadora do trabalho pedagdgico, os livros didaticos tendem a apresentar ndo
uma sintese dos conteddos curriculares, mas um desenvolvimento desses conteldos; a se caracterizar ndo como
um material de referéncia, mas como um caderno de atividades para expor, desenvolver, fixar e, em alguns casos,

avaliar o aprendizado (...).

Classificando-o como estrutura do processo pedagogico, o qual “condiciona, orienta e
organiza a a¢do docente”. O que se espera que esteja disposto no LDLP a ser analisado é
justamente esta estruturagdo que auxilie o trabalho em sala de aula, com enfoque principal no
melhor desenvolvimento da Literacia por parte dos alunos. Na medida em que o material
disposto em sala de aula influencia diretamente na forma e qualidade do ensino a ser repassado

aos alunos.

Sendo inegavel a sua importancia em nossa sociedade e na nossa organizagédo

educacional, constatamos algumas de suas defini¢bes, percebendo que cada uma delas tem
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grande influéncia no processo de ensino. E, todas elas em conjunto remontam o porqué de o
LDLP ser um dos materiais didaticos mais antigos e mais utilizados no Brasil, consolidado a
tantos anos e ainda nos dias de hoje com tanta tecnologia a nosso dispor, ele mantém seu valor
e sua posicdo em sala de aula. Destacamos uma das defini¢Ges suscitadas por Tourinho Junior
(2015, p. 92):

O livro, como ja foi dito, é um artefato cultural e produto do mundo da edicdo. As questdes que afetam este mundo,
também afetam, e diretamente, a propria configuracdo do livro. Este artefato cultural, enquanto produto da
sociedade contemporénea, encontra-se afetado diretamente pelas mesmas normas e leis que regem as demais
industrias dessa sociedade. (...) Este sentido, que acompanha o livro, acabou por influenciar diretamente o seu
processo de classificacdo e configuracdo, ou seja, o livro, enquanto mercadoria da industria da imprensa, teve
sempre que atender as demandas de um mercado exigente de bens culturais e perfeitamente adequado aos supostos
sentidos difundidos pela cultura escrita. O livro — e o livro didatico também — sempre buscou a configuracao de

um espago proprio na sociedade e, desse modo, a definicdo dos seus termos e publico.

O autor descreve, em sua tese, 0 livro num processo mercadologico que permeia o
ambiente editorial e escolar. E, nesse sentido, se apresenta imerso em diversos interesses e
condicBes de producdo cada vez mais tecnoldgicas para atender a demanda social existente
atualmente. Ainda que seu texto seja de mais ou menos 10 anos atras, suas consideracdes
permanecem atuais pelo fato de que cada vez mais é preciso inovar e se destacar para ter o seu

valor.

Considerando uma sala de aula de 2° ano, alunos com 7 ou 8 anos de idade, a grande
maioria tem acesso a aparelhos celulares e demais tecnologias dispostas em nossa sociedade,
de modo que o material didatico que chega até esses alunos precisa ser atualizado e direcionado
sempre para acompanhar a forma de entendimento desses alunos. E muito importante
considerar que mesmo tendo que se manter atual, o LDLP ndo pode perder jamais a sua esséncia
e configuracdes tradicionais da disposicdo de conteldos que carrega consigo. Pois tem a sua

construcao e sua posicao historicamente marcadas em nossa sociedade, como veremos a segulir.

3.2 PANORAMA HISTORICO

Por meio da necessidade de compreender a definicdo do nosso objeto de anélise,
recorremos a fatores historicos que marcaram significativamente a sua construcgdo. Partindo de

nossas concepgdes pessoais e experiéncia em sala de aula, percebemos o LD como um meio de
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acesso a educacdo a todos os alunos no ambiente escolar. Sendo ele muitas vezes o Unico
instrumento de acesso a informacao em sala de aula, ocupando o papel de norteador do processo

de ensino.

Mas, ao falar sobre acesso a educagdo, pensamos na questdo da assiduidade escolar e
ndo podemos deixar de lado as relagdes sociais que dificultam o acesso a escola em
comunidades mais carentes. De igual modo, sdo muitas as disparidades no sentido
conteudistico, visto que muitas vezes o que é disposto no LD estd muito distante da realidade
de determinadas classes sociais menos favorecidas. Por isso, de inicio ja podemos considerar
que essas relacOes estdo longe de serem hegemonicas, decorrendo na multiplicidade de
contextos e de desenvolvimento do processo de ensino, o que depende diretamente de questdes

historicas e sociais.

Diante dessa constatacdo, é de suma importancia manter uma visdo critica quando se
trata de discutir qualidade e equidade de ensino no meio educacional. Ao passo que percebemos
diversas disparidades atualmente, rememoramos que muitos anos atras 0 acesso a materiais
didaticos em sala de forma gratuita era quase utopico. Ressaltamos assim que um caminho
longo foi trilhado em busca da educacdo de qualidade (conceito de dificil definicdo) e que

apesar de muitos avancgos, ainda temos muito pela frente.

Concomitante a isso, destacamos de Melo (2021, p. 31-32) a delimitacao temporal que:
“O uso do livro didatico nas escolas remonta a época da chegada da familia real ao Brasil e aos
primeiros anos de independéncia. A preocupacdo dos autores era com 0s cursos secundarios e
superiores; havia poucas obras dedicadas ao ensino das chamadas primeiras letras”. Esta
descricdo reforga o fato de que o LD tem sido a base para a educag@o no nosso pais desde muitos
séculos atras. E intrinseca a necessidade de organizagdo educacional por meio de um material

palpavel e acessivel a todos.

Dentro da questdo da acessibilidade, a autora descreve que eram reduzidas as
producdes voltadas para o ensino de alfabetizacdo, voltando-se mais para a formacao secundaria
e superior. Havendo assim uma diminuicdo da importancia desta etapa educacional.
Considerando que construimos nossa analise voltada para o LDLP do 2° ano dos anos iniciais
do Ensino Fundamental, é possivel perceber que a preocupagdo com 0 ensino nos anos iniciais

era deixada de lado, assim como acontece em certos casos atualmente.
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Ao longo de nossa pesquisa para a construcdo deste capitulo, foi ressaltante a ligacéo
direta na histéria e constituicdo do LD com a criacdo e estruturacdo de politicas e documentos
de controle de qualidade do material didatico disposto aos alunos. Evidentemente, se o LD é
um instrumento de controle curricular como descreve Bittencourt (2008), néo seria diferente
com os documentos que o direcionam. Neste sentido, surgiram diversos programas e medidas

para a melhor organizacao conteudistica e distribui¢do correta do LD em nossa sociedade.

Cassiano (2013) descreve a criacdo do Instituto Nacional do Livro (INL) por meio do
Decreto-Lei n® 93, de 21 dez. 1937, instituido pela politica do Estado Novo, que a autora
dimensiona como o inicio da relacdo entre o governo e o LD, sendo o primeiro projeto
direcionado a organizacdo politica que envolvia o LD. A autora prossegue pontuando que no
ano seguinte foi criada a Comissdo Nacional do Livro Didatico (CNLD), pelo Decreto-Lei n°
1.006, de 30 dez 1938, atribuindo aos componentes da CNLD a tarefa de organizar as condigdes
de producéo, importagdo e utilizacdo do livro didatico. Em decorréncia desta documentacéao

inicial é criado o PNLD (Plano Nacional do Livro Didatico) como descreve a autora:

O PNLD trazia principios, até entdo ineditos, de aquisi¢do e distribuicdo universal e gratuita de livros didaticos
para os alunos da rede publica do entdo 1° grau (12 a 82 série, para alunos de 7 a 14 anos). Podemos dizer que, mais
do que prescri¢des, seus direcionamentos continham determinada visdo do educando da escola publica e,
especialmente, implicavam um projeto de nacdo a ser empreendido na redemocratizagdo do pais, visto que politicas

educacionais sempre se circunscrevem em contextos de politicas mais gerais. (Cassiano, 2013, p. 53).

Por meio desta concepcdo do ineditismo do préprio PNLD, a autora ressalta as
questBes e intencbes politicas que o envolviam, decorrendo diretamente na producdo e
disseminacdo do LD que chegava as escolas naquela época. Como descrevemos inicialmente,
a histéria do LD é indissociavel da historia do PNLD. Marcado por relacGes ideoldgicas e
sociais. Cassiano (2013, p. 55) apresenta um recorte do decreto que instaurou o PDNL, como

transpomos abaixo:

“DECRETO N.°91.542 DE 19 DE AGOSTO DE 1985 (Publicado no Diario Oficial de 20 de agosto de 1985, pag.
12178 Secdo I): Institui o Programa Nacional do Livro Didatico, dispde sobre sua execucdo e da outras
providéncias. O PRESIDENTE DA REPUBLICA, usando da atribuicdo que Ihe confere o artigo 81, item 111, da
Constituicdo, e Considerando os propositos de universalizacdo e melhoria do ensino de 1° grau, contidos no
Programa “Educagdo para Todos”; Considerando a necessidade de promover-se a valorizagdo do magistério,
inclusive mediante a efetiva participacdo do professor na indicacdo do livro didatico; Considerando, finalmente, o

objetivo de reduzir os gastos da familia com educagéo (...)"".
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Dentro deste recorte colocamos em destaque alguns dos objetivos do PNLD: melhoria
do ensino, valorizacdo do magistério, participacdo do professor na escolha do LD e economia
por parte da familia. Da criacdo do PNLD aos dias atuais ha uma longa trajetoria que foi
percorrida. Vale destacar que nem tudo que foi proposto de inicio foi alcancado. Como
abordamos previamente, o apoio e valorizacdo do magistério e principalmente a participacao
do professor sdo algumas das propostas que permaneceram no “campo das ideias”. Acima de
tudo estavam as questBes politicas e mercadoldgicas que envolviam este processo. Neste

mesmo sentido a autora descreve:

Postula-se, no documento, justica e “equidade social”, termo que seria largamente usado no novo governo
democratico. Para atingir as metas propostas para a Educacéao, foram priorizados trés desafios: a universaliza¢do
do ensino do entdo 1° grau, o combate ao analfabetismo e a busca de uma educacdo de qualidade. Para isso, foi
considerada necessaria a execucao de um programa imediato, que deveria absorver recursos para serem aplicados
na valorizagdo do magistério, na ampliacéo de acesso e retorno a escola de 1° grau e na assisténcia ao aluno carente.
Importante observar que livro didatico e merenda escolar sdo projetos dispostos conjuntamente, inseridos no item

do assistencialismo. (Op. cit., p. 58).

Destacamos neste trecho uma perspectiva essencialmente voltada para melhorias de
questBes sociais, as quais interferem diretamente no processo de ensino: material didatico e
alimentacdo na escola. Principalmente quando tratamos do ensino publico, ndo ha como
prosseguir com uma aula sem esses dois aparatos. Infelizmente consideramos que os desafios
que buscavam superar existem e sdo percebidos dia apds dia na realidade das praticas de sala
de aula, o que afeta significativamente no aprendizado dos alunos, principalmente aqueles mais
carentes. Para além das questdes que cercam este processo, Oliveira (2017, p. 28) descreve

algumas fases importantes do nascimento e estruturacdo do PNLD:

O nascimento desse programa pode ser compreendido em trés fases. A primeira fase deu-se no periodo de 1985 a
1996, qual foi criado e foram estabelecidos os critérios para a avaliagdo dos livros didaticos. A segunda fase deu-
se de 1996 a 2010, na qual trés programas governamentais de distribuicdo do livro didatico coexistiram: o
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) para atender o ensino fundamental, o Programa Nacional do Livro
para o Ensino Médio (PNLEM) para o atendimento do ensino médio, e o Programa Nacional do Livro Didatico
para a Alfabetizacdo de Jovens e Adultos (PNLA). A terceira e Gltima fase se deu a partir de janeiro de 2010, com
a unificacdo dos programas no PNLD e a criacdo do Programa Nacional Biblioteca na Escola (PNBE), com o

objetivo de equipar as bibliotecas escolares.

Podemos perceber, mesmo que de forma resumida, como se deu a organizacao politica

e documental de produgéo e controle do LD em nossa sociedade. Imersa em questdes politicas,
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sociais e comerciais, se desenvolveu por meio de diversos programas governamentais que

tinham um interesse comum: promover educacao de qualidade e equidade para todos.

Sabemos que ainda ndo foi possivel alcangar este objetivo em sua completude em
nosso pais, mas muitos avancos foram percebidos ao longo da histdria que constitui a formacédo
do LD. Caso contrério, ele ndo teria a importancia que tem ha tantos anos e ainda nos dias de
hoje ocupa lugar de destaque em sala de aula. A titulo de informac&o adicional, destacamos de
Melo (2021, p. 113-114):

O processo atual de compra e distribuicdo comega com o recebimento do termo de adesdo das escolas publicas
pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE). Depois, vem a publicacdo de edital, que define
regras & participagdo das editoras no processo seletivo das obras. As regras valem para a inscri¢do do livro até o
prazo para habilitd-lo. O Instituto de Pesquisas Tecnoldgicas (IPT) do estado de S&o Paulo realiza uma triagem
para avaliar se 0s inscritos cumprem o que o edital exige. Entdo os selecionados sdo encaminhados a Secretaria de
Educacdo Baésica (SEB) para avaliagdo pedagogica, a ser realizada por comissdes formadas, sobretudo, por
professores de universidades publicas. A comissdo coordenadora é constituida por ato do ministro da educacéo,

enquanto os professores pareceristas que integram as comissées sdo escolhidos por meio de chamada publica.

A avaliacdo é realizada mediante o preenchimento de formuldrios elaborados pelas comiss6es. Apos essa fase, 0s
avaliadores resenham os livros aprovados para compor um guia para escolha do livro didatico. O guia é
encaminhado as escolas para que os professores orientem sua escolha do que véo adotar. Cada escola escolhe com
base nas indicacOes de tal guia. Os dados derivados desse processo vdo compor uma base para o FNDE iniciar o
processo de negociacdo com as editoras. A aquisicdo é realizada por inexigibilidade de licitacdo, prevista na lei
8.666/1993. A producdo do material didatico é supervisionada por técnicos do FNDE e do IPT, responséaveis
também por coletar amostras e analisar caracteristicas fisicas do material. A distribuicéo é realizada diretamente
pelas editoras.

Na citacdo acima apresentamos um recorte da descrigdo de como tem sido organizado
o processo de compra e distribuigdo dos LD’s nos Gltimos anos. Dada a posi¢do social que o
LDLP ocupa, podemos constatar que o processo para a chegada do material as escolas é cada
vez mais sistematica, passando por diversos 6rgaos a fim de assegurar a sua producao e repasse

aos alunos da forma como se propde desde a fundacdo do PNLD.

Retomamos assim que, a questdo do LDLP ndo pertence somente ao ambito escolar,
mas também a questdes que envolvem a sociedade, a organizacdo historica, e, principalmente,
a organizacao politica e comercial, da qual depende a sua producdo e distribuicdo. Para alem
das diversas classificagcbes que possam ser atribuidas a este aparato, é reforcada a sua

importancia nas diversas camadas da sociedade.
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3.3 LIVRO DIDATICO DE LINGUA PORTUGUESA E A LITERACIA

Dimensionados os conceitos, historia e importancia do LD em nosso meio social, cabe
a nds discutir sobre quais relacdes vem a ser estabelecidas especificamente entre o LDLP e a
Literacia. De modo que nosso estudo partiu inicialmente do contato com o LDLP no trabalho
docente nos anos iniciais do Ensino Fundamental, foi observado pela propria pratica a
dependéncia deste aparato, que como ja vimos, ocupa posi¢édo de destaque no trabalho em sala

de aula.

Por que néo refletir e analisar como os aspectos e habilidades defendidas no manual
do professor presente no LDLP séo apresentados em relacdo ao contetido disposto? E apds um
periodo de aprofundamento e delimitacdo (imprescindivel para toda pesquisa académica)
decorre-se este estudo. Nos questionando acerca do que se espera que o LD apresente para o
desenvolvimento da Literacia, destacamos de Batista (2003, p. 44):

Para que sua utilizagdo se concretize nas escolas reforcando o vinculo dos contelidos com as préaticas sociais e
atendendo as novas demandas das escolas, € necessario que o livro didatico seja um instrumento que favoreca a
aprendizagem do aluno, no sentido do dominio do conhecimento e no sentido da reflexdo na direcdo do uso dos
conhecimentos escolares para ampliar sua compreensdo da realidade e instiga-lo a pensar em perspectiva,
formulando hipoteses de solugdo para os problemas atuais. Isso significa colocar o livro didatico como subsidio
da escola para a consecuc¢do do objetivo de promover o exercicio da cidadania, vale dizer, a servi¢o da sua proposta
pedagdgica que é, em Ultima instancia, o projeto coletivo necesséario a constituicdo da identidade da unidade

escolar.

Constatacdes essas que estdo implicitas no processo de ensino e muitas vezes ndo nos
damos conta. E claro que o livro deve atender as necessidades do aluno. Mas em que medida
ele realmente atende? E em que medida o docente consegue transpor o que estd na teoria para
a préatica de sala de aula? Tudo que esta 14 no LDLP realmente se adequa a realidade de alunos
do 2° ano dos anos iniciais do Ensino Fundamental em escolas municipais na cidade de
Bacabal-MA? S&o questfes que foram aparecendo no decorrer da delimitagdo da nossa

pesquisa, as quais buscamos responder, se ndo ao menos discutir ao longo da nossa analise.

E importante refletir na relevancia do LDLP no processo de desenvolvimento da
Literacia. Sendo o LDLP descrito, de modo geral, como um aparato de suporte educacional
com a funcéo de promover o acesso ndo so ao ensino, como também a cidadania. De igual modo

a Literacia é descrita pela prépria PNA (Brasil, 2019) como sendo fator para o exercicio pleno
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da cidadania. Consideramos enté&o que estes dois conceitos ultrapassam o sentido educacional,

abrangendo aspectos de valores morais e valorizacao do individuo em sociedade.

Além das questdes de cidadania, a organizacao conteudistica deve promover o melhor
aprendizado do alunado escolar, auxiliando-o a compreender os conhecimentos repassados pelo
professor. De modo que, principalmente nos anos iniciais, a aula se direciona por meio de
questdes ludicas, imagens, didatica e linguagens proximas do entendimento do aluno,
considerando sua fase de desenvolvimento cognitivo, todos esses fatores devem ser pensados e
colocados em pratica na producdo de um LDLP voltado para os anos iniciais do Ensino

Fundamental.

Portanto, espera-se que o LDLP selecionado para nossa analise apresente, no decorrer
do seu conteudo, condicbes favoraveis para o desenvolvimento da Literacia, mais
especificamente partindo do trabalho com o género conto, como delimitamos anteriormente.
Considerando este aparato com o mais presente na realidade escolar, nos aprofundamos nele

em busca de compreender como tais aspectos se fazem presentes em sua constituicéo.

Dentro desta discussdo Soares (2023) dissertando sobre as condi¢fes para a Literacia
descreve que é crucial para o desenvolvimento da Literacia que haja nas escolas, bem como na
sociedade de um modo geral, condicbes e um aparato metodoldgico de qualidade e bem
distribuido socialmente para todos. Retomando a proposta inicial do PNLD, a qual defende a
distribuicdo gratuita do material didatico, ndo s6 livros de disciplinas especificas, mas também
material paradidatico e leituras complementares. E had realmente a necessidade da

implementacao a risca deste repasse até as salas de aula.

Seguindo 0 mesmo entendimento de Soares (2023), fica impossibilitado o aluno de
desenvolver as habilidades extremamente importantes da Literacia se ndo tiver a sua disposi¢do
material para tal agdo. Como exigir individuos letrados e bem desenvolvidos em uma sociedade
que ndo lhes proporciona tais suportes? A respeito deste e dos demais questionamentos
suscitados em nosso texto, retomamos eles no decorrer de nossa andalise, na medida em que ela
for direcionada. Nos delimitando aqui as consideracdes ja dispostas, passando agora para a

discussdo voltada ao género conto, como especificacdo da analise do LDLP.
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4. GENERO TEXTUAL CONTO

Muitas sdo, no meio social e na Lingua Portuguesa, as acepgdes ao género e suas
defini¢bes conforme a terminologia que o acompanha. Podendo referir-se a politica, a ideologia,
a orientacdo sexual, as caracteristicas bioldgicas ou sociais de um individuo, a Linguistica e a
Literatura. Considerando este fato, é possivel ressaltar a amplitude do termo género. Deste

modo, é importante dimensiona-lo quanto a denominacéo e a area da qual partimos.

4.1 GENERO TEXTUAL

Iniciamos este capitulo com o conceito de género textual, seguido da definicdo e
organizacdo do conto, tratamos a respeito também da forma como o conto de faz presente no
livro didatico de Lingua Portuguesa (LDLP) aqui analisado, finalizando este capitulo
relacionando o conto a Literacia, como sendo o tépico que nos direcionara ao capitulo de
andlise. Dando inicio a este primeiro tdpico do capitulo, destacamos a visao bakhtiniana acerca

dos géneros:

Todos esses trés elementos — o contelido tematico, o estilo, a construgdo composicional — estdo indissoluvelmente
ligados no conjunto do enunciado e sdo igualmente determinados pela especificidade de um campo da
comunicagdo. Evidentemente, cada enunciado particular é individual, mas cada campo de utilizagdo da lingua

elabora seus tipos relativamente estaveis de enunciados, os quais denominamos géneros do discurso.

A riqueza e a diversidade dos géneros do discurso sdo infinitas porque sdo inesgotaveis as possibilidades da
multifacetada atividade humana e porque em cada campo dessa atividade vem sendo elaborado todo um repertorio
de géneros do discurso, que cresce e se diferencia a medida que tal campo se desenvolve e ganha complexidade.
(Bakhtin, 2016, p. 12).

Como o autor destaca, os géneros sdo “tipos relativamente estaveis de enunciados”.
Uma definigdo clara e sucinta, que marca toda a compreensédo acerca dos géneros ao longo da
teoria. O que entra em destaque nesta afirmagdo € o termo “relativamente estdvel” como sendo
algo que tem sua construcdo, mas que pode apresentar mudangas, assim como a lingua e seus

usuarios também passam por mudancas.

Apesar de ndo nos darmos conta, nos comunicamos, produzimos, interagimos atraves
de géneros, a propria organizacdo escolar parte desta premissa de organizar-se a partir de

géneros textuais. Considerando que o material didatico instituido nas escolas se apresenta desta
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forma. E interessante observar como 0s géneros textuais se inserem e se constituem na nossa
sociedade. Por vezes ndo observamos, tampouco classificamos se nossas produgdes se
assemelham a determinada estrutura de um género ou outra, ou em qual tipo textual se encaixa
nossa fala. De forma quase automatica realizamos tais processos, 0s quais estdo enraizados em

nossa vivéncia.

Bakhtin (2016) descreve o0 género e o insere neste campo da comunicacdo em relacao
com a lingua. Interligando a infinidade de géneros existentes a partir das possibilidades da
atividade humana. Caracterizando a atividade humana, ou seja, as producgdes orais e escritas de
um individuo, como inesgotaveis e multifacetadas. Atrelamos assim ao fato de que o género
pode apresentar-se de diversas e infinitas formas e de igual modo se constituem as nossas

producdes enquanto seres sociais.

N&o nos atemos aqui a discussdo da terminologia: textual ou discursivo, visto que este
ndo é nosso foco de estudos. Apesar de compreender e entender as questdes pelas quais
perpassam essa discursdo, delimitamos tdo somente que chamaremos de género textual.
Apresentando as definicdes de Bakhtin, para além da divergéncia do termo, por ser um dos

tedricos de mais relevancia neste sentido.

Os géneros sao definidos por Bakhtin (2016) como “correias de transmissdo entre a
histéria da sociedade e a historia da linguagem”. Esta definicao destaca a consideragdo de que
as mudancas social e linguistica sdo interdependentes do género. Nada acontece na lingua ou
na historia que ndo seja por meio de um género. Significa dizer que perpassamos pelos géneros
para realizar toda acdo comunicativa, assim como nos utilizamos destes para direcionar o

processo de ensino.

Bakhtin (2016) ainda apresenta que ha géneros primarios, representados pelo didlogo
oral, algo que pode ser mais “coloquial/social” e géneros secundarios, que dizem respeito a
Literatura, a ciéncia, entre outras. Esta diferenciagdo traz a tona a questdo da adequacéo do

género a diferentes campos da sociedade.

Quando o autor fala do “tom dado por determinados géneros” ¢ disso que se trata.
Como cada campo social se utiliza de um determinado género em um dado momento de

enunciagdo. Relacionando ao género conto, aqui abordado, compreendemos que o tom dado
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por este género é um fator determinante para a concretizacdo do ensino de lingua materna. Visto

que é um dos géneros predominantes dentre os contetdos presentes no LDLP que analisamos.

4.2 CONTO

Contar, assim como prediz o termo, nos remonta toda uma construcdo para além da
propria etimologia da palavra. Nos leva a refletir sobre a acdo de relatar, quando pensamos na
interacdo social, sendo tdo significativa para o desenvolvimento humano. Sobre a acdo de
conferir, no que se refere a aspectos matematicos, de extrema importancia para a formacéo
educacional. Desta simples reflex&o inicial, partindo somente de duas inferéncias deste termo,

podemos observar as multiplas significacdes e aplicacdes que a palavra contar pode possuir.

Constituindo-se o conto como um dos mais antigos géneros literarios, compreendemos
que a tradicdo de contar e de produzir este tipo de narrativa tém perpassado séculos, tradi¢oes
e construgdes sociais distintas. E, assim como qualquer outro género, passa por mudancas
decorrentes de diversos fatores, sem perder sua relevancia social e educacional. Portanto,
objetivamos abordar ao longo deste topico acerca desses aspectos. Iniciamos destacando a

conceituagdo de Moises (2004, p. 87):

CONTO - lat. calculado, calculado, conta ou contus; gr. kdntos, extremidade da langa; ou commentus, invencgao,
ficcdo; ou deverbal de computare, calcular, contar. Fr. conte; esp. cuento; ing. short-story ou tale; al. Novelle,
Erz&hlung ou Marchen; it. novelle, racconto. O emprego do vocabulo “conto" sofreu as vicissitudes histdricas
experimentadas pela forma literéria que reveste: durante a Idade Média, designava a simples enumeracao ou relato

de acontecimentos, sem vincular-se particularmente a determinado tipo de expressdo literaria. Em seu lugar,

usavam-se os termos "fabula", "ap6logo”, "exemplo", etc. A partir do século XVI, a palavra "conto" divide o

terreno com "novela”, de origem italiana.

Nessa conceituacao de conto, podemos perceber que Moisés (2004) aborda, desde a
etimologia as primeiras caracteristicas que eram levadas em consideracdo quando era
necessario dizer o que é conto. Dessa forma, o autor explica que o ato de contar/conto é: (i)
meticuloso, calculado, medido, pois as informagdes narradas aparecem no texto de forma
ordenada; (ii) as varias formas de nomear o conto em linguas como o inglés, o francés,
espanhol; (iii) o sentido que o conto adquiriu ao longo do tempo, como, por exemplo, na

Idade Média em que esse género era usado para enumerar agdes transcorridas, ou dava
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margem a que tudo fosse identificado como conto (fabula, ap6logo, novela). O autor também
define esta instituicdo do conto:

De génese desconhecida, o conto remonta aos primordios da prépria arte literaria. Alguns exemplares podem ser
localizados centenas ou milhares de anos antes do nascimento de Cristo. (...) No século XIX, autonomizando-se
da novela e do romance, o conto se define e conhece uma época de esplendor. Ganha categoria literaria, estrutura

diferenciada e passa a ser amplamente cultivado. (Op. cit., p. 84).

Neste trecho, o autor define o conto como sendo um dos mais antigos géneros, que
teve sua criacdo ainda vinculado ao romance e a novela, e aos poucos foi ganhando autonomia
e singularidade na teoria literaria. Muitos s&o os contos mundialmente conhecidos, como contos
populares, perpassando geracdes, ou os contos de fadas, presentes na infancia de tantos
individuos. Reforcando assim a grande divulgacédo e o alcance que detém este género textual.
Sendo passados tanto oralmente quanto de forma escrita e registrados nos acervos e na memoria

de tantas pessoas.

Diferentemente do romance e da novela, tratando de aspectos comparativos, o conto
possui a caracteristica de se fazer compreender, aprofundar-se e revelar-se em “uma assentada
s6” como o proprio autor define, ou seja, em um curto espago de tempo. Podemos imaginar,
por esta defini¢do, o leitor em uma pausa no almoco ou pouco antes de dormir, aproveitando-
se do momento de descanso para dedicar-se a uma leitura, neste caso o conto, diferentemente
dos demais géneros textuais citados, pode ser absorvido por completo. Em outro trabalho o

autor dimensiona que:

Os primeiros contos brasileiros emergiram na era do Romantismo, refletindo tanto a simplicidade da vida rural
quanto as complexidades das relagcfes humanas. A narrativa curta e concisa permitia explorar temas com uma
profundidade inesperada, capturando momentos efémeros com uma intensidade emocional caracteristica do
periodo. (Moisés, 2012, p. 123).

Deste modo, descreve sua génese na literatura brasileira a partir do Romantismo, além
de destacar mais algumas caracteristicas: vida simples, complexidade das relagdes, narrativa
curta. Fatores que apresentados em conjunto abrem margem para retratar temas relevantes de
forma concisa e ainda assim marcante, considerando também a sua disseminagdo enquanto

producdo literaria, fatores significativos para a producédo da época.

Este género foi conquistando seu espaco em meio as producdes literarias, possuindo

caracteristicas e elementos proprios que o fizeram ganhar relevancia na literatura e nos demais
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campos de estudo, como neste que produzimos. Sendo ele um dos mais utilizados e mais
retomados ao longo da trajetdria de ensino escolar, bem como no meio social. Tais aspectos

reforcam ainda mais a sua relevancia para o processo de ensino-aprendizagem.

Compreendemos que as tematicas predominantes do conto vém com a funcao de expor
a realidade, aspecto necessario para a época da vigéncia do Romantismo e na atualidade. Falar
de acontecimentos da realidade nos leva a uma aproximacao e melhor compreenséao dela. Mas
ndo se tratando apenas do relato puro e rigido, acrescida a ele a caracterizacao literaria e todos
os elementos que a acompanham, como por exemplo a linguagem, a temética, a voz do eu lirico,

dentre outros fatores.

Seguindo este mesmo entendimento, Stalloni (2007) reforca acerca do conto a questéo
da brevidade, da narrativa curta e concisa que definimos mais acima. Consideramos assim que
o carater de brevidade do conto é o que o diferencia dos demais géneros citados. O que é
dimensionado por alguns autores como o fator que faz com que o conto tenha a simpatia de
muitos leitores. Ele tem a capacidade de envolver e cativar o leitor em poucas linhas,

despertando o sentimento de fruicdo e completude em uma leitura rapida.

Como dissemos, sdo muitas as possibilidades e conceituacdes de um género, com o
conto ndo seria diferente. Dentre as suas denominagdes, falamos sobre o conto maravilhoso,

visto que é o0 mais proximo ao ambito do ensino nos anos iniciais. Assim, conceituamos que:

O conto maravilhoso (ou "conto de fadas"): suas origens também se encontram na literatura medieval (por
exemplo, os Lais, de Marie de France) e respeitam algumas leis simples; nele, o irreal é aceito (gragas ao "era uma
vez...", que funciona como primeira palavra de uma férmula méagica), a imprecisao admitida (toda determinacéo
precisa e realista é eliminada), bem como tépicos narrativos em que figuram poderes sobrenaturais, objetos

maégicos, personagens fabulosos, e seu didatismo é transparente. (Stalloni, 2007, p. 122-123).

Destacamos que o autor reforga mais alguns elementos constitutivos do conto, neste
caso, direcionando ao conto maravilhoso. A questdo do “era uma vez” dar abertura para a
presenca do irreal e para a imaginac¢do € muito importante quando se trata do ensino nos anos
iniciais. De modo que a ludicidade € um aparato muito utilizado e adequado a faixa etaria e fase
de desenvolvimento dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Além do fato de que o didatismo
nestes contos é parte fundamental e marcante na sua construcao, considerando que a aplicagdo

didatica do género é um dos pontos que analisamos.

48



Observamos também que a caracterizacdo do género enquanto narrativo tem
relevancia no direcionamento do trabalho com este género em sala de aula e da compreenséo
dos alunos. A partir desta relacdo ressaltamos as caracteristicas da organizacdo do conto

partindo da sua tipologia textual:

A tipologia textual narrativa relata situages, fatos, acontecimentos, reais ou imaginarios, e envolve personagens,
situadas em um tempo e espago. De acordo com Bronckart (1999), a sequéncia narrativa é sustentada por um
processo de intriga, de modo a formar um todo, uma histéria ou agdo completa, com inicio, meio e fim. Nesse tipo
de sequéncia, ocorre a mudanca de um estado para outro, ha, portanto, uma relacdo de anterioridade e
posterioridade. Essa tipologia se faz presente em géneros textuais como o romance, a novela, o conto, a fabula e o
mito. (Kdéche e Marinello, 2015, p. 10).

Neste trecho, as autoras conceituam que o0 g@énero conto € construido
predominantemente a partir da tipologia textual narrativa. Ainda que possa apresentar em sua
constituicdo outras tipologias, a que mais se ressalta é esta. Tanto que na teoria da Literatura
pode ser classificado como género narrativo conto. Tendo como caracteristicas principais a
presenca de um narrador que expde a construcdo e o relato de uma série de acontecimentos que

tem inicio, meio e fim.

De modo geral, os elementos estruturais do conto consistem em: 1. narrador; 2.
personagens, geralmente poucos; 3. espago: uma floresta, uma casa, um “reino encantado”; 4.
tempo: pode variar a depender da tematica, mas geralmente acontecem em um curto periodo;
5. enredo: com inicio, seguido do climax, um acontecimento principal, uma reviravolta na

historia e um desenlace/desfecho da historia.

Em sua grande maioria possuem linguagem de fécil entendimento, breve e organizada
em paragrafos. Sua tematica, além de se aproximar do entendimento infantil, apresenta um
aspecto moralizante, que visa promover aprendizado ao aluno. Estes aspectos favorecem a sua
aceitacdo em sala de aula, trazendo diversas possibilidades para a consolidacdo de conteudos
dentro do material didatico e das praticas de ensino.

Todos estes elementos nos levam a compreender, como era nosso objetivo neste
topico, ndo s6 a conceituacdo do conto, mas também as suas caracteristicas fundamentais, as
quais fazem com que ele seja trabalhado nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Decorrente
destas consideragdes, conseguimos constatar quais aspectos podem ser relevantes para o ensino

e para o desenvolvimento das habilidades de Literacia.
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4.3 ARELACAO ENTRE CONTO E LITERACIA

Vale refletir sobre as possiveis relacdes que se interpem entre o conto e a Literacia,
pontos importantes do nosso estudo. Da forma como destacamos no capitulo 2, a Literacia é
caracterizada na PNA como o “fator para o exercicio pleno da cidadania” (Brasil, 2019). Uma
habilidade desenvolvida pelo aluno que o auxilia no exercicio de leitura, escrita e oralidade.
Podemos ainda atrelar a questdo do didlogo e das habilidades sociais. Pois o aluno é um ser

social, com suas vivéncias e compreensdes proprias.

A respeito do conto, como conceituamos nos topicos anteriores deste capitulo,
constitui-se de uma narrativa breve, com tematicas de facil entendimento, aproximando-se de
questdes sociais e da realidade do aluno. Este conceito localiza o conto como referente ao

aspecto social da producdo de leitura e escrita.

Compreendemos que as consideracGes em destague acima, assim como apresentamos
no capitulo inicial, sdo desenvolvedoras primordialmente das questdes sociais do aluno
enquanto sujeito leitor e autor. Ao identificar o conto como conciso e ainda assim profundo, é
apresentada a abrangéncia constitutiva deste género, e as diversas possibilidades e habilidades

a serem desenvolvidas a partir dele.

Interligando mais uma vez o carater social ao ensino de leitura e escrita, ndo podemos
deixar de lado o fato de que a leitura é o aspecto representativo do ser social, do exercicio da
cidadania por parte do individuo, agindo e absorvendo novos conhecimentos. Sendo possivel
também resgatar a sua prépria compreensdo de mundo e aprendizados prévios a atividade da

leitura a fim de concretizar seu entendimento.

Além do fato de que a ludicidade € marcante neste género textual, quando delimitado
ao conto de fadas ou outras producgdes similares adaptadas a literatura infantil. A questdo da
didatizacdo deste género muito se aproxima da Literacia, quanto tratamos da intencdo de

promover a melhor evolugdo do aluno no que tange a leitura e escrita em sala de aula.

Seguindo este mesmo entendimento, Marcuschi (2008, p. 213) descreve que: “na Otica
escolar, 0s géneros se tornam um ponto de referéncia concreto para os alunos, operando como
entidades intermediarias que permitem estabilizar os elementos formais e rituais das préaticas".
Podemos assim compreender que a utilizacdo do género textual em sala de aula atrela um

elemento “palpéavel” ao aluno. Um ponto de referéncia que direciona a sua compreensao € o seu
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aprendizado, podendo voltar-se a ele quando achar necessério, e firmando-se nele quando for

preciso.

Destacando mais um ponto importante neste topico, Hila (2019) trata da necessidade
da escola de formar leitores criticos capazes de construir significados para além do texto,
observando fatores mais profundos como as questdes sociais de leitura e escrita em
determinados contextos, ou seja, leitores que sejam capazes de desenvolver as habilidades de

Literacia de forma eficaz. Hila (2019, p. 203) conceitua:

Como se viu, é no contato com os diferentes géneros textuais que a crianga se insere nas mais variadas praticas
sociais, possibilitando seu efetivo letramento; de outro lado, esse contato, quando ndo subsidiado por bases
epistemoldgicas seguras, corre o risco de insistir na pedagogia tradicional do ensino de lingua portuguesa, na qual
0 texto na sala de aula, longe de alcancar seu carater discursivo, ainda permanece como pretexto de préaticas estéreis

para a formagéo de um leitor critico.

Esta concepcéo apresentada pela autora nos direciona a um dialogo bastante realizado
atualmente, que se refere ao receio de permanecer na pedagogia tradicional, formando assim
leitores automatizados e ndo autbnomos. E importante questionar que se 0s géneros textuais sao
um meio e ndo um fim, por qual motivo muitas vezes é trabalhado somente um texto referente

a determinado género de forma rasa e descontextualizada?

A questdo do ensino de géneros na sala de aula tem sido cada vez mais discutida e esta
em crescente desenvolvimento. E é sempre bom retornar as propostas tedricas para realizar esta
pratica de forma eficaz, formando leitores autbnomos e capazes de realizar suas proprias

compreensdes para além do texto.

Mediante isto, Hila (2019, p. 203) refor¢a que: “O trabalho com a leitura de géneros
textuais nas séries iniciais ainda é carente de mediagfes formativas, especialmente pelos
estudiosos do campo da linguagem”. Uma consideracdo muito valida para finalizar este
capitulo, pois apesar de haver uma vasta gama de tedricos que trabalhem com esta area, € na
muitos estudos acerca dos géneros voltados para o0 ambiente de sala de aula, na pratica ainda ha

esta falta de formacéao e de compreenséao das propostas e conceitos que permeiam esse exercicio.

H4& a necessidade de formagdes que sigam o que é proposto teoricamente, adequando
as proposicdes a pratica, pois muitas vezes é na pratica que se comentem equivocos. Esta tltima

citacdo trata de uma questéo a ser refletida, dialogada e colocada em exercicio. Consideramos
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assim que, através de todas as caracteristicas das quais correlacionamos ao conto, este tem em
sua constituicdo uma infinidade de possibilidades, leituras, interpretac@es e didlogos em meio

ao ambiente de sala de aula.

Consideramos que esta relagdo com os textos que aproximem o aluno da realidade
vivida, ou de aspectos ainda que imaginarios, mas que remontem uma proximidade com o que
é real e socialmente vivenciado, leva o aluno a abrir uma janela de possibilidades e
compreensdes. Estas relacbes se desenvolvem em didlogo em sala de aula, que decorrem em
estimulo ao aluno para realizar mais leituras e o anseio em pertencer ao ambiente da sala de

aula, téo significativo ao aprendizado.

Visamos aqui observar como estes pontos se estruturam dentro do LDLP. Pois mais a
frente construiremos a nossa analise de como a Literacia se faz presente no LDLP a partir das
duas unidades que tem como foco o género conto e as capacidades, contetdos e didlogos que 0
envolvem. Antes de adentrar na analise, discorreremos sobre nossos procedimentos
metodoldgicos, descrevendo como este estudo iniciou e como se organizou no decorrer da nossa

pesquisa.

5. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

O objetivo da nossa pesquisa, de modo geral, é analisar como a Literacia favorece o
ensino da Lingua Portuguesa no livro didatico A conquista: Lingua Portuguesa (Carpaneda,
2021), destinado ao aluno do 2° ano dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Para alcancé-lo,
desenvolvemos uma pesquisa bibliografica de cunho qualitativo. A qual, de acordo com
Severino (2013), € realizada a partir de registros disponiveis, documentos impressos, como
livros, artigos, etc. Sendo este tipo de documento a fonte para as analises e estudos a serem
estabelecidos de forma qualitativa, ou seja, observando-se aspectos especificos e pré-

determinados, fundamentais para a organizagdo do nosso estudo.

O primeiro passo para a realizacdo da pesquisa, apés a delimitacdo temaética, foi
estruturar a partir dela quais pontos contribuiriam para nossa andlise. Disto elencamos:
Literacia, livro didatico de Lingua Portuguesa e género textual conto. Neste sentido, foi
organizada nossa pesquisa bibliografica, com a intencdo de dimensionar o aporte tedrico para

0 nosso estudo.
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O referencial tedrico se constitui da teoria voltada a Literacia: Bunzen (2019),
Kishimoto (2010), Soares (2021 e 2023), Kleiman (1995), Trindade (2002) e Brasil (2019); da
teoria voltada ao género: Moisés (2004 e 2012), Bakhtin (2016), Kdche e Marinello (2015),
Marcuschi (2008), Hila (2019) e Stalloni (2007); e das teorias envolvendo a construcéo
historico-social do LDLP: Bittencourt (2008), Batista (2003), Tourinho Janior (2015), Cassiano
(2013), Melo (2021) e Oliveira (2017).

Como objeto de estudo, foi selecionado o livro didatico de Lingua Portuguesa (LDLP),
de Carpaneda (2021), especificamente o material direcionado ao aluno do 2° ano — anos iniciais
do Ensino Fundamental. Este livro foi escolhido por ser o material didatico utilizado no ano de
2023, durante a préatica docente desta pesquisadora, na Unidade de Ensino Fundamental

Professora Maria Nogueira, uma escola dos anos iniciais no municipio de Bacabal-MA.

Figura 1: LDLP: A Conquista: Lingua Portuguesa.
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Fonte: Carpaneda (2021).

A delimitacdo do corpus se deu a partir da observacdo da importancia do LDLP,
enquanto recurso muito presente na sala de aula, principalmente nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Sendo o LDLP um instrumento pedagdgico utilizado hd muitos anos e ja
consolidado em nossa sociedade, por muitas vezes se torna o0 Unico meio de proporcionar ao
aluno o acesso ao conhecimento das disciplinas escolares, acompanhando o aluno ao longo de

toda a vida escolar.
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A partir destas observac@es, direcionamos ao sumario para a selecdo das unidades a
serem analisadas. Vimos que o sumario se constitui pela divisdo em 8 unidades, cada uma com
dois capitulos, os quais possuem de modo geral ela estrutura: uma parte pré-textual
apresentando conceituagdes mais gerais e questdes dialogais; um texto inicial referente a
determinado género; atividades de interpretacdo textual; explicagdes de ortografia; pontuagao;
leitura; producdo textual e revisdo ao final do capitulo.

Por meio desta observacdo, constatamos que a autora havia dedicado duas unidades
para o ensino do género conto (as unidades 3 e 8), ou seja, ha uma dedicagdo maior a este género
em especifico, o que nos leva a refletir qual o motivo desta escolha feita pela autora. A partir
destas unidades percebemos que haveria uma abertura maior para as questfes que visavamos

analisar.

Conforme abordamos no capitulo que trata das questdes do género (c. 4: O género
textual conto), este € um género que promove uma leitura profunda, apresar da sua brevidade.
Envolve o aluno na trama e apresenta tematicas que proporcionam dialogo e assim justificamos
nossa escolha, pois todos estes fatores podem nos levar a compreensdo de como se realiza ou
ndo o desenvolvimento das habilidades de Literacia. A cerca da organizagdo das unidades,

destacamos o quadro:

Quadro 1: conto no livro didatico A conquista: Lingua Portuguesa.

UNIDADE CAPITULO CONTO
1. Conto do faz de | Os passarinhos e a
3: CONTOS DE |conta minhoca

HOJE E DE SEMPRE

2: Conta outra vez Dormir fora de casa

1: Desvendando | Luz da noite
8: O QUE SERA? mistérios
2: De sustoemsusto | O susto do bicho-
papao

Fonte: A autora.

Entendemos que o género conto abre um leque de possibilidades e reflexdes sobre
praticas e teoria. Visamos examinar a organizacdo das unidades, os textos com os quais
trabalha, os conceitos que mobiliza, as atividades propostas, dentre outros questionamentos que
nos direcionam neste estudo. Sendo o principal deles: Como sdo propostas as habilidades de
Literacia, dentro desse Livro Didatico de Lingua Portuguesa-LDLP, mais especificamente a

partir do género conto?
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Nossos procedimentos de analise se iniciam ao selecionar as unidades, os capitulos e
em seguida um trecho de cada tdpico, nos direcionando pela organizagdo do sumario, do qual
também apresentamos um recorte. O registro destes dados foi feito seguindo a mesma ordem
apresentada no sumario. A classificacdo dos dados se deu por meio da organizacao por legendas
dos titulos de cada imagem, sendo separados por tipo de atividade proposta aproximando, e por

vezes comparando, 0 primeiro com o seguindo capitulo de cada unidade selecionada.

Nossa andlise decorrera da observacao de cada imagem destacada, alinhada a teoria
estudada e direcionando os entendimentos levantados sobre as teméticas em foco. Ressaltando,
partindo dos capitulos tedricos, os conceitos principais que podem colaborar para o
desenvolvimento da Literacia. Buscando fazer as devidas relacfes entre o que o livro apresenta
e 0 que é necessario para o desenvolvimento da habilidade de Literacia. Considerando todos

estes fatores, seguimos para 0 nosso capitulo de analise.
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6. A LITERACIA NO LIVRO DIDATICO A CONQUISTA: LINGUA PORTUGUESA

Antes de iniciar nossa analise, é importante fazer algumas retomadas. O nosso intuito
primordial com este trabalho tem sido analisar como a Literacia favorece o ensino da Lingua
Portuguesa no livro didatico A conquista: Lingua Portuguesa (Carpaneda, 2021), destinado ao
aluno do 2° ano dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Portanto, dedicamos este capitulo a
concretizar nossos objetivos como um todo. Ressaltamos ainda que nossa questdo norteadora
consiste em: Como sdo propostas as habilidades de Literacia, dentro desse Livro Didatico de

Lingua Portuguesa-LDLP, mais especificamente a partir do género conto?

Partindo deste questionamento, e outros que surgiram ao longo de nossos estudos,
abordamos a teoria da Literacia e as suas conceituacfes, constatando assim que a Literacia
envolve uma série de capacidades e habilidades a serem desenvolvidas pelo aluno referentes
aos processos de leitura e escrita, e aqui direcionamos especificamente as habilidades de leitura,

mais especificamente relacionada ao género conto.

Vale ressaltar que a nossa escolha do género conto advém da percepcao que é o género
que se faz presente de maneira significativa no livro, sendo dedicadas duas unidades para o
ensino deste. Além do fato de que as caracteristicas constitutivas deste género sdo fundamentais
para o aprendizado de modo geral. Por ser um texto curto, e ainda assim carregar consigo uma
amplitude temética. Pode-se atribuir sentidos e desenvolver dialogos a partir dele, com tematica

de facil entendimento e atividades que desenvolvem o ludico, como destacamos anteriormente.

Trazendo esta conceituacdo para a realidade da rotina em sala de aula, podemos
correlacionar sua brevidade a possibilidade de aproveita-lo por completo no momento da aula,
gue muitas vezes possui 0 tempo reduzido, dificultando a leitura de textos mais extensos. A
questdo do didatismo dos géneros a serem dispostos a alunos em fase de alfabetizacdo é muito
importante. Podemos também relacionar ao fato de que alunos do 2° ano dos anos iniciais ainda
ndo concretizaram o processo de alfabetizacdo e nesta fase textos muito extensos dificultariam

a leitura em sala de aula.

A respeito do Livro Didatico de Lingua Portuguesa (LDLP), ja constatamos que € um
aparato de grande relevancia para o exercicio docente e para 0 processo de ensino e
aprendizagem. Instituido socialmente e historicamente, é inegavel a sua contribui¢do para o

trabalho em sala de aula. Constituindo-se de uma abrangéncia significativa em relacdo aos

56



contetdos abordados. Consideramos que a sua organizacdo deve possibilitar o melhor

desenvolvimento de seus usuarios: 0os alunos.

Ademais, na metodologia delimitamos as unidades 3 e 8, presentes no LDLP que sdo
referentes ao conto. Para melhor organizacdo da analise, dividimos em dois topicos, nos
direcionamos por seu sumario para a delimitacdo do corpus, seguindo para os topicos dispostos
ao longo dos capitulos, tracando compreensdes entre os capitulos 1 e 2 de cada unidade, como

veremos a seguir.

6.1 ALITERACIA EM: CONTOS DE HOJE E DE SEMPRE

Iniciamos nossa andlise pela unidade 3, destacamos abaixo o trecho do sumario para
melhor visualizagcdo dos contetdos trabalhados, especificando que analisaremos somente
aqueles que apresentem as relagGes do género conto com as habilidades de Literacia e com 0s
demais fatores que discorremos teoricamente.

Figura 2: Sumério do LDLP — Unidade 3.

Fonte: Carpaneda (2021, p. 6).
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A unidade 3: Contos de hoje e de sempre esta subdividida em dois capitulos, sendo o
primeiro intitulado Contos do faz de conta e o segundo Conta outra vez! Em cada capitulo
observaremos suas propostas, organizacdo e os contetdos que os compdem. Inicialmente
observamos que ha em comum entre eles, e ao longo de todos os capitulos do LDLP, a
organizacgdo contendo atividade pré-textual, texto referente ao género estudado, atividades de
interpretagdo, ortografia, propostas de escrita e oralidade, e recursos visuais envolvendo
elementos multissemioticos, entre outros fatores que compdem os contetidos descritos.

Inicialmente, falamos sobre o topico preparacdo para a leitura, este é apresentado nos
dois capitulos e vem com a funcdo de introduzir a temética ao aluno. O primeiro trecho foi
retirado do capitulo 1 (C. 1) no tépico informativo que compde as atividades pré-textuais

dispostas antes do texto a ser lido.

Figura 3: Preparacdo para a leitura — C. 1.

Fonte: Carpaneda (2021, p. 94).

Na figura acima é possivel observar um enunciado, com o intuito de direcionar o aluno,
seguido de um questionamento acerca das suas concepgdes pessoais e logo abaixo um texto
informativo e uma imagem. No texto em questdo é descrito um animal: o sabid-do-campo, ao
lado ¢ apresentada uma foto e uma descri¢do de suas medidas. Este animal é descrito pois sera
o0 personagem principal do conto que sera apresentado adiante. Deste modo, ela introduz o aluno

na tematica abordada, e simultaneamente instiga sua curiosidade sobre a historia a ser lida.
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Observamos inicialmente que o material didatico se organiza em sua maioria com
recurso de imagens. Isto se justifica por se tratar de um LDLP direcionado as crian¢as com a
faixa etaria de 7 a 8 anos, ainda na fase de concretizacao do processo de alfabetizacdo, em que

a compreensao € bastante visual e a didatica envolve a ludicidade.

Os recursos de imagem auxiliam no entendimento do aluno, no momento da leitura do
conto ele ird lembrar deste topico abordado previamente e das informac6es contidas nele. Ao
observar o passaro, que sera personagem principal do conto, o LDLP possibilita que o aluno
atrele a sua compreensdo de mundo novos saberes que favorecerdo ao entendimento e a leitura
do texto. Saberes que podem ser internalizados pelos alunos e que constituem as habilidades de
Literacia em cada individuo. No trecho seguinte observaremos uma das questdes da atividade

pré-textual, o qual da seguimento a mesma proposta da figura anterior.

Figura 4: Questdo de atividade pré-textual — C. 1.

- »r
‘a seguir tem relagdo com o conto

Fonte: Carpaneda (2021, p. 95).

Também previamente ao conto, a autora apresenta mais imagens que trazem
referéncias a tematica da historia. Diferentemente figura anterior que apresenta o texto
informativo e a imagem real do passaro, esta segunda figura apresenta uma imagem em forma

de desenho, que consideramos ser mais proxima do imaginario infantil.

A atividade questiona quais as suposic¢des do aluno acerca da relacéo da ilustragdo com
a historia que serd lida. Com isso, promove o despertar da imaginacéo do aluno, sugerindo acdes
que serdo desenvolvidas na narrativa e questionando o que pode acontecer a partir da imagem
em destaque. Este recurso € muito proveitoso ao aprendizado dos alunos, pois provoca o didlogo
em sala e fundamenta comentarios tecidos pelos alunos em sua participacao.
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Ao instigar que o aluno produza comentarios e expectativas sobre o texto, o LDLP
proporciona o desenvolvimento da Literacia através do trabalho com a oralidade. Como ressalta
Trindade (2002), o trabalho com a oralidade dos alunos € crucial para a leitura e compreenséo.
O “saber falar sobre” ¢ instigado na imagem acima e visa ser aprofundado nas expectativas do
texto que os alunos apresentarem no momento da aula. Que deve sim ser um momento dialogal
e participativo, em que cada individuo tem sua colaboragéo para o compartilhamento de novos

saberes.

Podemos retomar a questdo do capital cultural (Kishimoto, 2010, 26) no sentido de
que o LDLP possibilita ao aluno resgatar seus saberes prévios para realizar as atividades de
leitura e de compreensdo, neste caso, voltando-se a imagem. Considerando que todo
entendimento dos alunos pode ser valido neste momento em que ainda nao foi lido o conto. E
que ao realizar a leitura ele tera a oportunidade de confirmar ou refutar o que comentou

inicialmente.

E compreensivel que por vezes este didlogo ndo ocorra. Por isso falamos da medida
em que for oportunizado, ou seja, é papel do professor instigar todo este contexto. Por meio do
desenvolvimento das habilidades de Literacia, deve-se construir em conjunto um ambiente de
sala de aula direcionado a um aprendizado eficaz da lingua materna, da leitura e da escrita.

Dentro do topico preparacdo para a leitura, referente ao capitulo 2 (C. 2) destacamos:

Figura 5: Preparacdo para a leitura — C. 2.
REFARAGAD PARA A LEITURA

Observe a capa do livro do conto que vocé vai ler.

esta pronta g

a exXpressao
indica certo

Além disso, g
da ilustr

Fonte: Carpaneda (2021, p. 109).
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Neste segundo tépico de preparacdo para a leitura, agora referente ao capitulo 2 da
unidade 3, a autora pde em destaque a capa do livro do qual é retirado o conto que sera lido.
Nesta imagem ¢ possivel perceber um enunciado direcionador a partir do verbo: “observe”, o
qual direciona o leitor a uma percepcao visual. No desenho da capa é apresentado o titulo do
livro em uma escrita como que de giz, e logo abaixo o desenho de uma das personagens na
cama, em um ambiente escuro. Logo abaixo ha um enunciado que questiona ao aluno as

possiveis relacbes da capa com o titulo do conto.

Com isso, o material proporciona que o aluno consiga visualizar um pouco da historia
a ser lida. Instigando a percepg¢éo dos recursos de imagem e o dialogo das suas compreensées
iniciais. Sugerindo assim que seja feitas relagcdes com o que esta disposto, possibilitando
reflexdes sobre a ilustracdo apresentada, as cores, a expressado facial e as emocdes que a imagem

passa.

O que nao discutimos muitas das vezes neste momento de “preparacao para a leitura”
é que a leitura ja esta sendo realizada. Focamos tanto na leitura de palavras, frases e textos que
a leitura de imagens é de certa forma subestimada em sala de aula. Mas ela é tdo importante
quanto a leitura textual. Pois agrega valor ao texto a ser lido, principalmente quanto tratamos

do ensino nos anos iniciais.

Nestes topicos de preparacdo para a leitura, apresentados pelo LDLP, é possivel
ressaltar a questdo da multiLiteracia (Kishimoto, 2010), em que a leitura de imagens e a relacéo
destas imagens com o contexto geral tem extrema importancia para o desenvolvimento da
Literacia como um todo. A ludicidade de um texto é um aspecto fundamental para a
compreensdo, mais ainda quando tratamos de alunos que estdo em fase de alfabetizagcdo. Dando
prosseguimento, apresentamos a seguir como séo apresentados 0s dois contos principais desta
unidade do LDLP.
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Figura 6: Leitura: Conto: Os passarinhos e a minhoca, de Cristina Porto — C. 1.
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Fonte: Carpaneda (2021, p. 96 - 97).

E importante abordar os aspectos que envolvem a apresentacio dos textos principais
da unidade 3 para os alunos. Na figura acima € apresentado o conto Os passarinhos e a minhoca,
previamente ao texto hd um enunciado que direciona a leitura. Observamos que o texto se
dispde em duas paginas, com paragrafos curtos e uma imagem abaixo que representa o que se

passa na historia.

Assim como descrevemos no capitulo 4 deste trabalho, o conto se configura como um
texto curto, de tematica simples e linguagem acessivel ao entendimento do aluno, aspectos que
podemos perceber no texto acima. Além dos recursos de imagem auxiliarem na compreensao
do texto. Quando o material dispde de imagens préximas ao conto auxilia com que o aluno

consiga visualizar a histéria lida.

Acerca da tematica apresentada no conto acima, somos levados a refletir na agédo
moralizante como um dos aspectos fundamentais de sua constituicdo. Inferimos que, através da
leitura em sala, os alunos séo geralmente instigados (ou deveriam ser) a dialogar sobre 0s
acontecimentos da histéria. No conto Os passarinhos e a minhoca, a autora aborda as questdes
de gula, relagdes pessoais e ambigdo, de forma ludica e indireta. Direcionando o aluno a

compreensdo de que 0 mau desenvolvimento das relagfes pessoais leva a resultados negativos,
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como na historia, em que os dois passarinhos ndo conseguiam dividir nada nem ser

companheiros.

A questdo da acdo moralizante do conto envolve fatores importantes para o
desenvolvimento da Literacia. Assim como defende a Politica Nacional da Alfabetizacdo —
PNA (Brasil, 2019) em que a Literacia é caracterizada como fator para o exercicio pleno da
cidadania. Atrelamos assim o desenvolvimento da Literacia as questdes sociais que sdo
abordadas em sala de aula no processo de ensino, ou seja, para o desenvolvimento efetivo da

Literacia, ndo podemos deixar de lado estas questdes.

Compreendemos assim que ndo basta s6 o professor realizar a leitura em voz alta,
leitura coletiva ou a realizacdo da leitura silenciosa por parte dos alunos, ler de forma
automatica no gera efeitos significativos nos alunos. E importante que, a partir da forma como
o LDLP vai dispor dos aspectos que fomentem a leitura, seja possibilitado também o dialogo,
afim de que possa direcionar a compreensdo dos alunos para a temaética abordada. Damos

prosseguimento com o texto principal do segundo capitulo do LDLP:

Figura 7: Leitura: Conto: Dormir fora de casa, de Ronaldo Coelho — C. 2.

2 19

}sto tele:

amae havia s do;b )

i ju-se com 0s brin
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».es,criggr. Publicou mais de 40 livros, m!

Fonte: Carpaneda (2021, p. 110 - 111).
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Neste segundo conto, assim como no primeiro, percebemos a constru¢do do género
nas mesmas caracteristicas que descrevemos no nosso capitulo 4. E de igual modo também s&o
dispostas a tematica e a organizacao do texto com um enunciado direcionador, em seguida o
conto, composto de linhas curtas, abaixo do texto imagens que representam a historia e, ao final,

um topico informativo sobre o autor do texto.

No conto anterior percebemos maior proximidade com o conto maravilhoso, de
carater imaginativo e fantasioso, ao apresentar a humanizacao dos animais. Ja neste observamos
a temética social muito marcante. Assim como é descrito por Moisés (2012), o conto foi um

género que surgiu em meio social, tratando de questdes de relevancia social.

No caso da tematica, ndo sdo abordadas questdes profundas, por assim dizer. Na
verdade, nem caberia trabalhar questdes sociais propriamente ditas, por conta da adequagéo ao
ano escolar em que os alunos se encontram. De modo geral, quando caracterizamos como
“tematica social” tratamos de aspectos proximos a realidade do aluno, ao que € corriqueiro,
como o convite para dormir na casa de um colega, as brincadeiras ao longo do dia e 0 medo no
final do dia de estar longe da mée. S&o situa¢Bes que quase toda crianga ja viveu, e quem ainda

ndo passou por isso, provavelmente ja ouviu falar.

E, a partir da leitura e do didlogo acerca do texto, o material direciona a agdo de
resgatar os conhecimentos do aluno, da sua vivéncia pessoal, e neste ponto retomamos a
importancia de falar sobre o capital cultural do aluno (Kishimoto, 2010). De modo que, para
compreender o texto lido, ele traz vivéncias de fora da escola. Para refletir nos acontecimentos
do texto ele traz a tona os acontecimentos da sua vida, e pode citar como exemplo ou ndo no

momento da aula.

Sendo possivel também perceber outro conceito apresentado por Kishimoto (2010),
quando o material didatico organiza as imagens com a finalidade de direcionar a compreensao
dos alunos, fomenta entdo o trabalho com a multiL.iteracia, as diversas possibilidades de leituras
do aluno. Neste sentido, esta organizacdo do LDLP pode abranger tanto o aluno que j iniciou
o0 desenvolvimento da alfabetizag&o quanto o aluno que ainda ndo consegue realizar o processo

de decodificagéo.

A leitura de imagens tem, como ja dissemos, grande importancia para a compreensao

como um todo, possibilitando uma maior gama de relagdes a serem dispostas por meio do
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LDLP. Direcionamos entéo as atividades pos-textuais, que também estdo presentes nos dois
capitulos. Abaixo temos a figura referente ao C. 1 e em seguida estd a do C. 2, como temos

feito ao longo da nossa analise.

Figura 8: Atividade pds-textual: interpretacdo textual — C. 1.

Fonte: Carpaneda (2021, p. 98).

Como é de costume no exercicio docente nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
nos utilizamos corriqueiramente das atividades de interpretacéo textual, que dizem respeito a
questBes objetivas como: 1. Quem é o autor? 2. Qual o titulo do conto? 3. Quem sdo 0s
personagens? Ainda que ndo sejam fundamentalmente de interpretacdo, este formato de
atividade estd enraizado no nosso dia a dia. Podemos assim inferir que, assim como sdo
propostas, foram estabelecidas pelo préprio livro didatico, sendo ele tdo utilizado em sala de

aula.

Trazemos esta constatacdo pois a figura acima constitui de um trecho de uma atividade
que vem apos o texto, que configura em sua grande maioria as atividades de interpretacdo
textual de que falamos. Diferentemente do que é “tradicional” o enunciado da figura acima ¢
mais voltado para as constatagdes pessoais do leitor, questionando se a historia lida foi
surpreendente e 0s motivos para esta resposta. Quando apresentado desta forma, o material da
abertura para que o aluno possa dialogar e apresentar um entendimento préprio, que pode até
divergir entre alunos, dentro do ambiente heterogéneo da sala de aula.

E de extrema importancia o fato de o LDLP proporcionar este dialogo para além do
que ja esta estruturado nos modelos de atividades pds-textuais, em que muitas vezes é mais
comum observar questdes que nao vao além do que esta no préprio texto. Indo no sentindo
oposto, o LDLP fomenta o desenvolvimento da oralidade e dos dialogos em sala (Trindade,

2002), como sendo fundamental para a habilidade de Literacia.

65



Além do enunciado acima analisado, observamos que o LDLP define o conto. A autora
costuma apresentar 0s conceitos de forma sucinta, com um breve texto, em destaque em um
bal&o lilas, isto se faz presente em todo o material. Este formato de defini¢do nos leva a pensar
que poderia ser apresentada de forma mais ludica e mais didatica. Pois muitas vezes o professor
enfrenta desafios para favorecer a aprendizagem destes conceitos, ainda que sejam apresentados
exemplos e direcionado o dialogo.

Este aspecto retoma a importancia de o exercicio didatico do professor ser realizado
com mais autonomia, momento em que é importante que o professor va além do que esta posto
no LD, trazendo conceituagdes a parte, exemplos mais concretos, explana¢fes no quadro, etc.
Independente da forma como o professor preferir apresentar estes conceitos, mas que ele ndo

esteja somente atrelado ao livro didatico, para assim auxiliar na melhor compreensao do aluno.

E importante que o LDLP organize e possibilite que estes conceitos sejam passiveis
de compreensdo ao aluno, principalmente por se tratar da definicdo do conto, género que ele ira
estar em contato ao longo de duas unidades. Deve possibilitar que o aluno consiga atrelar o seu
entendimento aos textos lidos. Bem como para que consiga realizar a reproducéo do género no

modelo descrito. E a forma como a definicéo é disposta tem papel significativo neste processo.

Percebemos também que, além de definir o conto, apresenta o que é um narrador,
também de forma sucinta, apenas descrevendo que é quem conta a histdria, iremos observar
mais a frente com esta definicdo é retomada pelo material. Considerando que é um aspecto de
suma importancia para a organizacdo deste género. Por hora, nos atemos as consideracfes

anteriores. Acerca da atividade pos-textual do C. 2 temos a figura seguinte:

Figura 9: Atividade pds-textual: interpretacdo textual — C. 2.

Fonte: Carpaneda (2021, p. 113).
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Na figura acima, referente a atividade de interpretacdo textual, é apresentada uma das
questdes da atividade, organizada por um enunciado que indica o que o aluno deve fazer. Em
sequida, estdo dispostas frases que retomam alguns dos acontecimentos do conto lido
inicialmente. A questdo instrui que o aluno cologue os acontecimentos em ordem,

proporcionando a retomada da histdria e a organizagdo mental da ordem dos fatos ocorridos.

Como o conto é um género que apresenta uma serie de acontecimentos, sendo uma
narracdo com comeco, meio e fim, podemos inferir que alguns alunos possam ter certa
dificuldade de dimensionar a ordem em que os fatos ocorrem. Este tipo de questdo que pede
uma retomada do texto serve principalmente para avaliar o nivel de compreensédo do aluno, sua

memoria e percepcao de tempo.

Apresentamos este exemplo para ilustrar que, diferentemente do enunciado da figura
8, que parte das percepcdes do aluno, esta questdo da figura 9 € mais voltada para o0 modelo
“tradicional”. Como muitas das questfes dispostas nas demais atividades, que em maioria sdo

de aspectos presentes no texto e que muitas das vezes nao vdo muito além.

Deste modo, o LDLP deixa a critério do professor a acdo de aprofundar-se para
desenvolver outros aspectos de leitura aos alunos, para além das questbes que tratam
especificamente do texto. Tratando do tdpico seguinte, é definido como Nossa lingua, e trabalha

aspectos linguisticos nos alunos, como podemos perceber a seguir.

Figura 10: Nossa lingua: Pontuagdo — C. 1.

; 5 , USamos sinais de pontuaca
representar as emogoes.

2. Releia o conto Os passarinhos e a minhoca.

a) Pinte os sinais que estdo entre as palavras, no inicio de

algumas frgse; e no final das frases. Use lapis de cor clarinha.
% 0s alunos deverao pintar os sinais de pontuacao, conforme circulados no texto.
& b) Compare a sua marcagdo com a de um colega. Vocés

marcaram 0s mesmos sinais? Resposta pessoal,

Fonte: Carpaneda (2021, p. 101).

Este excerto ilustra como é abordada a questdo de pontuagdo no C. 1. No recorte que
fizemos é apresentado um enunciado e duas alternativas com indica¢des do que o aluno deve
fazer. O enunciado inicial solicita que o aluno faca a releitura do texto, nos dois seguintes €

tratado do reconhecimento dos sinais que estdo entre as palavras.
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Neste sentido, o LDLP organiza esta questdo com o intuito de trabalhar o
reconhecimento dos sinais de pontuacdo que constituem o conto. Vale ressaltar que a questéo
anterior a esta exemplifica sinais de pontuacdo. Mas isso ndo € suficiente para a compreensado
do aluno no que se refere aos sinais de pontuacdo. Acaba sendo mais uma conceituacdo sucinta

e insuficiente para o entendimento do usuario do LDLP.

Cabe, neste caso, ao professor que se utiliza deste LDLP, que compreenda esta
insuficiéncia e parta do que estd no material (mas ndo somente dele) e direcione uma aula
somente para este contetido. Sendo este assunto de grande importancia para a formagdo dos
alunos. Como bem destaca Hila (2019), a compreensédo exige fundamentalmente a mediagéo,
neste caso, a mediacdo do docente na relacdo do aluno com o LDLP a ele ofertado em sala de

aula.

O que destacamos como aspecto interessante da questdo analisada é o fato de se utilizar
do préprio texto inicial como exemplo do uso de pontuacgdo e para introduzir este contetdo em
sala de aula. Ao retornar ao texto o aluno retorna também as compreensdes realizadas no
momento da leitura. Uma nova leitura remonta assim novos saberes. Em seguida, destacamos

o0 topico Nossa lingua no C. 2, que trata do contetdo de sinbnimos, como veremos abaixo.

Figura 11: Nossa lingua: Sindnimos — C. 2.

entusiasma,
o convite.

Fonte: Carpaneda (2021, p. 114).
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Para o ensino de sindnimos a autora também se utiliza do topico Nossa lingua no
capitulo 2. Trabalhando assim com aspectos e exemplos presentes no texto inicial deste
capitulo, um trecho retirado da histdria lida, o que leva o aluno a refletir na tematica do texto e

nas significacbes dos termos apresentados.

E importante observar que questiona o aluno acerca da relagdo entre a frase e a
imagem, como sento um aparato multissemiotico, o que induz o aluno a resgatar suas
compreensdes e atrelar a imagem a frase lida, numa espécie de juncdo de sentidos. Nesse
momento instiga as capacidades interpretativas no aluno, com relagcdo a expressdo facial
presente na imagem e as significagdes dos termos dispostos. Representando assim a questdo da
multiLiteracia (Kishimoto, 2010) quando trata das diversas possibilidades de leitura e de
compreensdo a serem realizadas por parte do aluno. Quanto ao tépico de Ortografia, também é

trabalhado nos dois capitulos e retoma aspectos do conto, direta e indiretamente.

Figura 12: Ortografia: Palavras comC ou G — C. 1.

Fonte: Carpaneda (2021, p. 103).

No tdpico de ortografia deste primeiro capitulo é trabalhada a diferenca das palavras
com C ou G. Destacamos este trecho visto que o LDLP se utiliza de um trecho do conto lido
para iniciar o contetdo. Em seguida discorre toda uma atividade para trabalhar as palavras com

essas letras, em comparacao pois tem a sonoridade similar.

Constatamos que, assim como nas figuras anteriores destacadas acima, as quais se
referem a aspectos linguisticos, ndo vai muito além da descri¢do das questdes, ou seja, sem uma
explicacdo prévia o aluno fica impossibilitado de compreender o contetdo repassado. Mais uma
vez tratamos da importancia de o professor ir além do livro e apresentar seus proprios exemplos
e sua propria explanacdo, visto que o que se propde no material ndo é suficiente para

desenvolver a compreensdo do aluno. Ja do capitulo 2 destacamos:
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Figura 13: Ortografia: Palavras com T ou D — C. 2.
r

4. Leia o convite para um dia de

4 raZENDINHA DO TADEU |

= Venha se divertir no meu aniversario.
'B3  vai ter muitas brincadeiras e bichos:
8 bode, pato, vaca, galinha e cavalo.
' £8 A gente vai nadar no rio e passear de bofe
B8 Conto com a sua presencal ;
@4  Dia: 21 de maio.

Endereco: Chacara das Paineiras, namero 85. -
Horario: a partir das 10 horas.

L
Fonte: Carpaneda (2021, p. 116).

Na figura acima é apresentado um enunciado que indica ao aluno que leia o texto
apresentado, este se configura como convite. E importante observar que é adicionado um
exemplo de outro género a partir do conto inicial. O material parte de um trecho do texto
principal que se refere a convite, utiliza-se dele para introduzir este conteudo, direcionar a

leitura deste género e trabalhar também com o ensino de palavras com T ou D.

Por um lado, é uma estratégia interessante pois trabalha aspectos de intertextualidade,
de compreensdo, ilustra aos alunos o que é convite e retoma a tematica do texto lido no comego
do capitulo. Esta é uma técnica da qual a autora se utiliza bastante ao longo do LDLP, fazendo
assim a relacdo de um género com outro, trazendo a tona aspectos de semelhanca que possam

apresentar entre eles.

Por outro lado, pode ser arriscado, pois pode levar o aluno a confundir os géneros
trabalhados, seus aspectos e sua organizacdo. Este misto de géneros pode ampliar as
compreensdes do aluno, mas na mesma medida pode leva-lo a perceber este processo como

mais dificultoso, por ainda estar em fase de alfabetizacéo.

Neste sentido, podemos até mesmo resgatar as compreens@es iniciais da observacdo
do sumario. Previamente a escolha das unidades que analisamos, observamos que havia em
muitas unidades a presenca de um género trabalhado de forma central e por vezes outro género
com aspecto comparativo, principalmente acerta da teméatica. A depender da organizacdo do
docente que utiliza este material, o LDLP pode levar a uma confusdo no sentido de contetidos
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a serem trabalhados. E muito importante conseguir dimensionar todos estes aspetos. A seguir
tratamos do topico Hora da Historia.

Figura 14: Hora da histéria: Conto — C. 1.

glesa, século 20. Guache sob

Fonte: Carpaneda (2021, p. 105).

O tdpico do qual retiramos 0 exemplo acima, presente no C. 1, ndo é trabalhado no C.
2 da unidade 3. Neste topico, o LDLP apresenta um enunciado e, em seguida, uma imagem do
conto O patinho feio, com a intencdo de resgatar os conhecimentos iniciais do aluno.
Considerando que € um texto muito conhecido, supomos que ndo é de grande dificuldade que
os alunos consigam retomar a temética deste conto. E um tépico importante, pois vai além dos

exemplos apresentados no inicio de cada capitulo.

Ao ressaltar uma imagem deste conto, as compreensdes atreladas pelos alunos partem
dela, instigando sua curiosidade e suas compreensdes prévias ao texto, que assim como
dissemos anteriormente sdo muito relevantes para o bom desenvolvimento da Literacia em sala
de aula, apresentando mais um exemplo de multiLiteracia (Kishimoto, 2010), em que sdo

dispostos e colocados em conjunto diversos elementos para que seja efetivada a leitura.

Esta proposta sugere a leitura do conto pelo professor. Ao proporcionar que seja feita
a leitura e ouvida pelo aluno, o LDLP o direciona ndo s6 ao desenvolvimento da habilidade de
escuta ativa, mas também da habilidade de visualizagdo e compreensdo através da leitura de
imagens. Sao processos que vao se construindo simultaneamente no momento da préatica de sala
de aula. Aspectos que realizamos corriqueiramente e muitas vezes ndo nos atentamos a quantos
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fatores estdo sendo mobilizados. Perceber todas estas questdes nos leva a uma compreenséo
maior de como pode ser direcionada pelo material didatico a atividade de leitura no ambiente

de sala de aula. Apresentamos a seguir mais um topico que néo é descrito no C. 2.

Figura 15: Didlogos: Vida familiar e social: Bullying — C. 1.

Fonte: Carpaneda (2021, p. 107).

No trecho da figura 15, para tratar de dialogo, o material organiza um tépico a respeito
de bullying, com uma questdo inicial, uma afirmativa sobre o conto da figura 14, e a definicao
de bullying em destaque para conhecimento do leitor. Neste momento, a autora retoma alguns
pontos importante do conto O patinho feio: o bullying e o preconceito. Uma tematica que néo
era muito trabalhada em sala de aula ha algumas décadas, mas que atualmente tem sido cada

vez mais abordada nas escolas.

Constatamos que a intertextualidade é uma técnica que a autora desenvolve de forma
significativa no material que analisamos. Neste topico percebemos que ao longo do C. 1 foram
sendo deixadas pistas do que seria trabalhado como dialogo final. Dentro da temaética do texto
em destaque na unidade, costuma haver algo a ser dialogado com os alunos (neste caso o fato
de um dos passarinhos do texto inicial desprezar o outro) visando abordar suas vivéncias. Em
seguida, apresenta o exemplo do conto O patinho feio em que este fator é mais explicito, e, por
fim, o material proporciona aos alunos o dialogo dentro da tematica desenvolvida.

Ao apresentar o conceito de bullying, abre-se mais uma vez espaco para o dialogo em
sala de aula, retomando o capital cultural (Kishimoto, 2010, p. 26), na medida em que o LDLP
proporciona ao aluno que mobilize conceitos, entendimentos e até memorias pessoais para
participar do dialogo construido na aula. Estas habilidades de comentar e resgatar saberes
competem também a Literacia aqui estudada.
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Quanto ao tdpico Retomar e avancar: Separagdo de palavras/ Letra cursiva,
constatamos que esté presente no C. 1 e ndo estd no C. 2. Assim como o topico Produgdo oral:
Convite oral, que esta no C. 2 e ndo esta no C. 1. E importante deixar claro que sdo uns dos
poucos topicos que ndo abordamos neste trabalho pois ndo apresentam nenhuma retomada ao
género conto, nem relacdo direta com as tematicas destes. Dando prosseguimento, abordamos

as questdes de producéo escrita presentes no C. 2.

Figura 16: Producdo de escrita: Reescrita de conto — C. 2.

B Leiam o conto registrado varias vezes para verificar se:
e apresenta os personagens e o lugar;

» explica o que aconteceu para modificar o estado de espiritg
da menina;

e apresenta o climax.

to de maior tensao na histéria.
nto em que o conflito da histor
sfecho explica como a menina su

R o

Fonte: Carpaneda (2021, p. 118).

Nesta atividade, s@o direcionadas as compreensdes do aluno para a reescrita do conto
Dormir fora de casa, lido no inicio do C. 2. Este topico ndo se faz presente no C. 1. O trecho
gue colocamos acima apresenta um enunciado direcionador, topicos para verificacdo e

conceitos sobre conto ao final.

Esta questdo faz parte da proposta de reescrita do conto inicial do C. 2: Dormir fora
de casa. As questdes dispostas direcionam que o aluno usuério deste material realize a reescrita
do conto que foi lido, alterando alguns aspectos solicitados pela atividade. Esta proposta de
rescrita tem a potencialidade de retomar os entendimentos e trabalhar a produgéo textual com

os alunos.

O que chama atencdo na figura acima € a definicdo apresentada pelo LDLP. Refere-se
a uma questéo que indica elementos do conto e define o que é climax e o que é desfecho dentro
do conto. E importante definir estas duas caracteristicas organizacionais para a melhor
compreensdo do aluno. Mas o questionamento que fazemos é: por qual motivo a autora deixa

para apresentar conceitos tdo importantes no final do capitulo, em uma atividade de reescrita?
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Retomamos assim nossas consideragdes acerca da figura 8 e refletimos nas possiveis
motivacOes para ndo apresentar as definicbes antes. Supomos que autora tenha preferido
apresentar primeiro os exemplos e trabalhar questdes linguisticas, para ir apresentando 0s
conceitos. Mas, de todo modo, consideramos que seria melhor para o aluno entender
inicialmente a definicdo do que sera tratado para depois ir adentrando em seus aspectos
constitutivos. Além disso retornamos a mesma constatacéo da figura 8: a falta de ludicidade em
um simples conceito tdo sucinto. S&o questbes que conseguimos observar quando atrelamos a

teoria a pratica.

Destacamos neste sentido a definicdo apresentada por Soares (2023) de que as
habilidades de ler e escrever se constituem de um longo e complexo continuum, de um processo
que passa por mudancas dia apds dia. Isto significa dizer, partindo da figura anterior, que o
processo de produgdo escrita, ou até mesmo somente da reescrita, ndo se dao tdo rapidamente,
leva tempo e exige muito esforgo. Partindo na nossa compreensao, estas produgdes de escrita
direcionadas pelo material sdo muito breves considerando o nivel de complexidade do

desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita.

Figura 17: Vamos recordar? Avaliar e avangar — C. 2.

vAMOS AVALIAR E AVANCAR

RECORDAR?

s narrados podem ser reais ou inverisSgy

ato 2 ;
&B Nos contos, os f guns contos, objetos e animajs

pelo autor. Por isso, em al
podem ter atitudes humanas. e 43 ; 1
e vocé leu e ouviu nesta unidade, quais ten,

u
= Dos contos q ue agem como seres humanos?

personagens animais 9

Os passarinhos e a minhoca e O patinho feio.

i iri ser engracado
=3 ED Leia a tirinha e comente o que faz o texto ] do.
Os alunos devem mencionar que o humor éqdado pela resposta de Armandinho, que nao Pensoy

em levar roupas para a viagem, apenas gibis.

> N E SUAS ROUPAS sé EsTOU g
ARRUMOU TUDO COUBERAM TODAS LEVANDO
PARA A VIAGEM?) NESSA MALINHA?Z) GiBiSs))
SiiiMY) QUE \ g
e 7
(s E
‘ 5

Alexandre Beck. Armandinho trés. Florianépolis: A. C. Beck, 2014. p. 10.

a) Qual dos contos desta unidade se relaciona com essa tirinha?
O conto Dormir fora de casa.

|| N N o £

Fonte: Carpaneda (2021, p. 120).

O tdpico do qual ilustramos um exemplo acima também néo é descrito no C. 1, mas é

destacado por ser uma retomada da unidade 3 como um todo, apresentando questdes que
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comparam os dois contos e relacionam as suas tematicas. E importante reforcar a importancia
destas retomadas, pois deste modo o LDLP consegue desenvolver no aluno a fixacdo das

compreensdes que foram sendo formadas ao longo do estudo da unidade.

Nestas duas questdes da figura 17 o LDLP traz questionamentos que vao auxiliar o
aluno a relembrar no que foi lido e fazer novas associa¢@es dentro da tematica dos contos
principais da unidade. Além de retomar mais alguns aspectos do género trabalhado, que se

refere a conto. Instiga a capacidade de memorizacao, de releitura e de comparacéo.

Quando apresenta a tirinha pedindo que o aluno nomeie a qual conto se refere,
possibilita o despertar da necessidade de se aprofundar nas tematicas e de resgatar suas
compreensdes do que foi estudado ao longo da unidade. Leva o aluno a observar aspectos que
deixou de lado na primeira leitura, ou a reforcar suas convicg@es acerca do que ja foi trabalhado.
Consideramos assim uma questdo importante para a fixacdo do contetdo. Por fim, nos

direcionamos assim ao Ultimo tdépico da unidade, destacamos o seguinte trecho:

Figura 18: Dicionério ilustrado — C. 2.

 DICIONARIO ILUSTRADO

ﬁbagagem (ba.ga.gem) .

1. Objetos de uso pessoal dg um viajante,
mala, mochila: Fernanda ja arrumou a
bagagem para a viagem.

2. Conhecimentos de uma pessoa. A

professora Paula tem uma enorme

bagagem cultural.

e U S e e S e i i i e

scapulir (es.ca.pu.lir)

. Sair de algum lugar sem ser notado,
escapar, fugir: O rato escapuliu do gato.

2. Deixar cair de onde esta: Mariana

deixou o livro escapulir de suas maos.

§
....

Fonte: Carpaneda (2021, p. 122).

Este também é um topico que ndo esta no C. 1, pois retoma os dois capitulos como um
todo. Na imagem acima o material organiza a proposta do dicionario ilustrado. E uma atividade
muito interessante pois retoma uma série de fatores muito importantes para as habilidades de

leitura. O primeiro deles € a leitura de verbetes, que foi de certa forma “aposentada” pelo acesso
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ao celular e a formas de pesquisa mais rapidas e atualizadas. O que introduz o aluno em um
formato de dicionario que engloba os termos menos usuais pelos alunos e que foram utilizados

ao longo da unidade trabalhada. Este topico se faz presente em todas as unidades do LDLP.

Outro fator importante é o uso de elementos multissemidticos no fomento a leitura.
Como o proprio titulo do tdpico define: ilustrado, apresenta entdo ilustracdes, imagens dos
verbetes definidos. Reforgando assim que o uso de imagens auxilia de forma significativa no
desenvolvimento da Literacia, pois apresenta elementos mais concretos ao aluno, que ele

resgata para atrelar asua compreenséo.

Correlacionamos isto ao conceito de multiLiteracia (Kishimoto, 2010) e assim
compreendemos a pluralidade que o desenvolvimento da leitura representa, e que esta
pluralidade é favoravel ao desenvolvimento do aluno, oferecendo assim diversos recursos para
oportunizar e facilitar o seu aprendizado. Fazendo com que sejam relacionadas as imagens aos
conceitos descritos, retomando assim o que foi apresentado na unidade. Além disso, neste
topico o LDLP reforca a importancia da oralidade (Trindade, 2022) para a construcdo das
habilidades da Literacia. No momento do contato com o dicionario ilustrado o aluno atrela seus

conhecimentos pessoais ou suas dividas e exerce a oralizacdo dos seus comentarios em sala.

Ao finalizar a andlise dos trechos da unidade 3, direcionamos a unidade 8, como
definimos anteriormente. Refor¢ando que deixaremos as consideracdes gerais desta analise para
o final do capitulo. De toda forma, as acep¢bes e questionamentos aqui levantados séo

fundamentais para a analise seguinte.

6.2 A LITERACIA EM: O QUE SERA?

Damos continuidade na analise, voltando-se a unidade 8. E, de igual modo, trazemos
um recorte do sumario para melhor visualizagdo dos contetdos e tdpicos dispostos. Refor¢cando
gue a andlise sera organizada no mesmo modelo do tdpico anterior, dando énfase ao que

fomenta o desenvolvimento da Literacia a partir do ensino do género conto.
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Figura 19: Sumério do LDLP — Unidade 8.

Fonte: Carpaneda (2021, p. 11).

Assim como descrito na imagem acima, a unidade 8: O que serd? Esta subdividida em
dois capitulos, intitulados respectivamente: Desvendando mistérios e De susto em susto. Em
cada capitulo observaremos sua organizagdo e os contetdos que os compdem. Inicialmente
observamos que ha em comum entre eles, e ao longo de todos os capitulos do LDLP, a
organizacdo contendo atividade pré-textual, texto referente ao género estudado, atividades de
interpretacdo, ortografia, propostas de escrita e oralidade, e recursos visuais envolvendo

elementos multissemidticos, entre outros fatores que compdem os contetddos descritos.

Assim como na unidade 3, os dois capitulos desta unidade sdo iniciados pelo topico
preparacdo para a leitura, tendo a funcéo de introduzir a tematica ao aluno. A figura que vamos
observar abaixo foi retirada do capitulo 1 (C. 1) no topico informativo que compde as atividades

pré-textuais dispostas antes do texto a ser lido.
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Figura 20: Preparacédo para a leitura— C. 1

Fonte: Carpaneda (2021, p. 246).

Podemos observar na imagem acima a introducdo do conto a ser lido. Pelo proprio
titulo do capitulo inicial desta unidade o LDLP ja apresenta algumas dicas da tematica a ser
tratada nos textos. Quando traz o topico “desvendando mistérios” pode proporcionar a
suposicdo de que tipos de mistérios serdo lidos e descobertos ao longo dos capitulos que
seguem. E importante reforcar que este contato inicial com o material didatico em cada novo
capitulo é extremamente importante para manter os alunos engajados ao longo das aulas.

Como dissemos na analise da unidade 3, neste momento de preparagédo, o LDLP ja
proporciona ao aluno leituras extremamente importantes para a formacao da sua compreenséo,
unindo todas as informacdes iniciais para relaciona-las ao texto principal de cada capitulo.
Inicialmente é comum que a observagéo seja das imagens que estdo dispostas, 0 que da acesso
tanto ao aluno letrado quanto ao iletrado. Em seguida, é feita a leitura dos topicos, que
majoritariamente € direcionada pelo professor.

Neste sentido, podemos observar um aspecto que tem se ressaltado na organizacdo
conceitual do conto neste LDLP, a descricdo do que é o conto, suas caracteristicas e 0S
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elementos que o compdem sao distribuidos ao longo do material, com conceitos soltos e fica a

cargo do docente direcionar esta explicagao.

Nos questionamos, a partir disto: Neste momento do trabalho com o material didatico,
apresentar defini¢Oes ja ndo seria uma retomada conceitual? Visto que foi falado de conto na
unidade 3 do LDLP, foram dispostos outros exemplos de contos ao longo do livro, e o discente
que utiliza este material j& entrou em contato com o protdtipo do género em questdo. Em
decorréncia destes fatores, por que deixa para apresentar conceituacdes do conto somente na
ultima unidade do LDLP? Ficamos com a hipdtese da retomada conceitual e de que em dados

momentos a organizacdo de contetdo deve ficar a cargo do docente.

Dentro deste excerto que conceitua o conto, o material direciona o professor a
aprofundar um pouco mais o que significa cada parte que estrutura o conto, adentrando em sua
tematica a partir tanto do titulo quanto das imagens dos personagens do conto que sera lido.
Observamos entdo, como é de costume de Carpaneda (2021) na organizagdo deste LDLP, que
ha também o incentivo ao didlogo entre os alunos, suscitando seus conhecimentos prévios, o

que reforca também a importancia da oralidade (Trindade, 2002).

Figura 21: Preparacéo para a leitura— C. 2

1. Vocé vai ler o conto O susto do bici
29 « O que vocé& imagina que pade ac
esse titulo? Resposta pessoal.

2. Leia o inicio da histéria.

O susto do bicho-papiao

De pijamas, Luiza pulou na cama e
apagou a luz. Pronto.., '

Toda noite, quando o escuro é
enchia o quarto, a aflicdo tomava conta da '
menina. Que medo do bicho-papéo!

Tentando nao pensar naquela criatura,
a menina afofou o travesseiro e Puxou as
cobertas. Ficou bem quietinha. O tempo
foi passando, e os olhinhos de Luiza
acabaram se fechando.

Fol ai que ouviu muito bem:

— Hic!

Ouviu de novo:

— Hic! Hic! Hic!

— Ai, socorro, que medo! Acendo a luz
|ou Nnao? Acendo, claro! =
Clic!

Qats. O SUSTO GO DICTIO=3A8 5

Fonte: Carpaneda (2021, p. 259).

Diferentemente da preparacdo para a leitura do C. 1, na imagem acima percebemos

que o destaque maior esta em um trecho inicial do conto a ser lido. Mas, antes disto, observemos
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os demais aspectos. O titulo deste capitulo mantém a tematica voltada ao conto de mistério (nos
topicos seguintes trataremos disto), quando o LDLP apresenta: De susto em susto,

automaticamente direciona o discente a inferir que no texto lido havera algo surpreendente.

De igual modo, na questdo inicial ja delimita o titulo da historia que o aluno lera e
questiona o que o discente imagina que pode acontecer, fomentando a oralidade (Trindade,
2002) e o didlogo em sala, antes do aprofundamento nesta leitura, o LDLP proporciona que o

aluno faca suposicOes sobre a tematica que ele entrara em contato no momento da leitura.

Neste sentido retomamos a questdo do capital cultural (Kishimoto, 2010). Na medida
em que o LDLP instiga o dialogo em sala, também ajuda a trazer para este ambiente as
compreensdes e concepcdes das coisas do mundo que fazem parte da formacéo de cada aluno,
dando valor aos entendimentos de cada um deles. Deste modo, auxilia também o aluno a se
sentir pertencente ao ambiente de sala de aula, aspecto que ha algumas décadas nédo fazia parte

deste processo, o discente era visto como mero espectador da explanacao do professor.

O LDLP apresenta no recorte acima um trecho inicial que insere o aluno na histéria
que vai ser lida. Este trecho vem com a funcdo de instigar a curiosidade dos alunos, pois ao
entrar em contato com um pedaco da histdria, o material leva o aluno a querer saber mais e
descobrir o que ira acontecer em seguida. E uma estratégia bem importante para fazer com o
que os discentes se mantenham atentos a leitura do texto principal de cada capitulo. E,
trataremos do texto principal dos capitulos da unidade 8 nas préximas duas figuras abaixo.
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Figura 22: Leitura: Conto: Luz da noite, de Maria da Conceicdo Torres Garcia — C. 1.

uase morro de susto!
cabelos da gente em pé,

Maria da Conceigao T

Fonte: Carpaneda (2021, p. 248-249).

Ao caracterizar como o LDLP apresenta as propostas de leitura desta unidade,
retomamos um pouco do que foi falado acerca dos textos principais da unidade 3, visto que a
autora segue quase 0 mesmo modelo na disposicdo do material. No que se refere a questdo
organizacional, percebemos que ndo é um texto extenso, em sua maioria composto por diadlogo
entre os personagens, e ao final do texto observamos a imagem que apresenta 0s personagens e
0 cenario em que se passa a historia. A respeito dos personagens deste conto, ja foram
apresentados pelo LDLP no topico inicial do C.1. O material leva entdo o aluno a relembrar a
atividade anterior e relaciona-la com o texto lido, dando a oportunidade de que o aluno possa
fazer associacOes a partir dos elementos multissemioticos que compdem a apresentagdo do

conto.

Dentro desta questdo, percebemos o aspecto da multiLiteracia tratada por Kishimoto
(2010) como um fator essencial para o desenvolvimento do aluno no sentido da leitura e da
compreensdo. De modo que, ao apresentar a cena em questdo, o LDLP pode propiciar que o
aluno atrele a tematica do conto de mistério as expressdes faciais dos personagens do conto,

fazendo conexdes com o assunto do texto.

81



Possibilitando, até mesmo ao aluno que ainda ndo foi alfabetizado, que trace
compreensdes sobre o conto a ser lido. Todos estes aspectos: titulo, organizacdo textual e
imagens sdo fundamentais para o entendimento do conto de um modo geral. Nos textos
principais apresentados no LDLP € possivel perceber uma organizacéo sempre voltada para este

desenvolvimento.

Partindo da temaética, retomando as caracteristicas de conto apresentadas do capitulo 4
desta pesquisa, compreendemos que o aspecto da didatizacdo do género tem alto potencial de
ser alcangado, como é descrito por Stalloni (2007), a didatizacdo do conto é extremamente
importante para fazer com que o trabalho com o irreal e o fantasioso (principalmente nos contos

de mistério) seja consolidado e passivel de compreensdo por parte do leitor.

Ademais, seguindo a caracterizacdo do conto de mistério, dispde de um elemento
surpresa, o qual, atrelado as inferéncias que o material proporciona que o aluno faga ao longo
da leitura, auxilia no processo de compreensdo. E interessante observar que este elemento
surpresa traz os personagens do texto de volta a realidade, sanando seus medos, acrescido a isto
0 elemento comico. Ao apresentar este tipo de conto o LDLP direciona o aluno a realizar
concepgdes e relacdes com a sua prépria vivéncia. Trazendo a li¢do (similar a acdo moralizante)

de que os medos ndo sdo tdo reais quanto imaginam.

Neste mesmo sentido, considerando que esta € a unidade final do LDLP e que o aluno
que utiliza este material j& passou por diversos outros géneros, ja progrediu bastante em seu
desenvolvimento no sentido das disciplinas escolares e da leitura. O LDLP também pressupde

que o aluno tem aparato suficiente para relacionar todos os pontos anteriormente citados.

Assim como conceitua Hila (2019), o processo de compreensdo exige a mediacao.
Neste caso, 0 LDLP atua como mediador do desenvolvimento da Literacia e da compreenséao
tematica do conto lido. Sem deixar de lado neste processo de compreensdo, hd o aspecto
moralizante, fundamental ferramenta apresentada pelos contos. No caso do texto acima,
envolve a superagdo do medo de fantasmas, que atrelado a compreenséo do aluno desenvolvem-
se na sua propria formacdo. Continuando na anélise dos contos principais da unidade, seguimos

para o conto apresentado no C. 2 disposto na figura abaixo.
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Figura 23: Leitura: Conto: O susto do bicho-papéo, de Claudio Fragata — C. 2.

{. Acompanhe a leitura da continuagao do conto O susto dq

sobre a histéria. Resposta pessoal.

Luiza entdo se levantou, acendeu a luz e... deu de cary
com o bicho-papao! Uma criatura desajeitada, de corpo

e pelo colorido!

A menina ja ia dar um grito daqueles, mas a criatura
estava com um ar tao desconsolado que, em vez de medo,
ela sentiu pena.

A estranha visita sentou aos pés da cama e foi logo
dizendo que nao parava de solucar hd dias e que isso era
o fim para um bicho-papao. Como poderia assustar as
criangas desse jeito?

Luiza, sensibilizada com a situacao, ja estava com a
pergunta na ponta da lingua:

bicho-papao. Depois, comente com 0s colegas suas imp’es-’»ées

grandalhio e esquisito, com bragos curtinhos, pés enormeg

.

«ph, é? Pois vOCe vai ver s6”, pensou L
., criatura mostrando as fotos de suas férias
' recho do seu didrio, brincaram de adivinha
ele estava distraido, ela pegou um saco plasti
Soprou... (So006
pOOOOW!

vvvvv

yaleu. O solugo passou. S
De tio agradecido, o bicho-papao deu um abraco bem

apertado em Luiza. . g
pFoi entdo que a menina abriu 0S othos, olhou em»valta,e%.,_
T e e
__ Ué, cadé o bicho-papaot g ‘
) _ ¢ X
Desse dia em diante, ao it paraa cama: Iimzd:si:)lp;m
Jevava um saco plastico, dgua gelada e miolo de pao, pa

— Ja tentou miolo de pao?

— Ja — ele respondeu, tapando
a boca com a pata para segurar
mais um solugo.

— Agua gelada? - . - |
’gu ‘ acabar com 0 solugo do bicho-papao. :

o e . do bicho-papao, Baboradospedﬂmumm

— Prendeu a respiragao? i ;,agaw'o,‘.ﬁf R

—Ja.

Ficaram os dois ali parados pensando em uma solucao,
até que Luiza se lembrou de uma dica que ouvira da avoé: e m Marilia, $30 paulo. Ei""‘al"? L
— Ja sei! Vocé precisa levar um susto! Claudio Fragata nasced < Entre suas obras, estao.

ias.
: Ak % : t ivros de contos € poes! mal do Lobo.
O bicho-papao disse que so sabia assustar, mas que :e|:ilze.;se°;i|cll\::)s. Uma histéria Pruxéllca, o
nunca tinha levado um susto na vida. pi:emiado Alfabeto escalafob§!|t°-

Fonte: Carpaneda (2021, p. 260-261).

Primeiramente, a respeito da organizacgéo estrutural de como o LDLP apresenta o conto
principal do C. 2 ao aluno, como ja vimos na figura 21 sobre o topico Preparacao para a leitura
é apresentado um trecho do texto, o qual tem a funcéo de inserir o aluno na tematica da histéria.
Entdo, neste momento o LDLP promove ao aluno a possibilidade de se manter interessado no

texto, curioso para descobrir 0 que vem a seguir.

A respeito da relacdo entre as imagens e o texto, reforcamos, assim como nos textos
anteriores, que € fundamental para a mediacdo da compreenséo (Hila, 2019) do aluno que acessa
a este LDLP, fazendo com que ele possa atrelar o que é lido com os aspectos multissemioticos
apresentados, as imagens envolvem a descricdo das acgdes, auxiliando na visualizacdo e na

ludicidade dos acontecimentos.

Percebemos tambem, assim como no texto do C. 1, que ha a presenca do diélogo, e
atrelado a isto revela-se o elemento surpresa da historia: um bicho-papéo que sofre de soluco.
Trazendo assim o aspecto da humanizagdo de um ser fantasioso, reforcando a questdo da

didatizacdo do género, ao se aproximar da realidade do leitor do LDLP. Qual crian¢a nunca
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teve medo do bicho-papdo? Qual crianca ndo sabe 0 que é e nunca teve soluco? Atrela estes
dois pontos de forma curiosa e cOmica, de modo que, mesmo que a personagem do texto tivesse

muito medo da criatura, ela teve pena e o0 ajudou a se livrar daquilo gque Ihe afligia.

E neste momento que entra a quest&o tdo importante para a construcdo de um conto: o
aspecto moralizante deste género. Quando envolve as habilidades de empatia e de solidariedade.
Abrangendo ainda a superacdo do seu medo e a relacdo entre a fantasia e a realidade, sendo esta

ultima muito ténue no imaginario infantil.

De modo geral, os dois textos sdo organizados pelo LDLP no sentido de proporcionar
a melhor compreensdo do aluno, bem como de auxilia-lo a fazer retomadas do que ja foi
trabalhado, visto que muito se assemelham aos textos da unidade 3, diferindo em certa medida
no grau de complexidade que oferece ao aluno. A presenca de mais dialogos esta dentro desta
constatacao, assim como a tematica abordada, que pressupde uma percep¢do mais apurada do

discente.

O desenvolvimento da Literacia a partir dos contos apresentados é fundamental para o
avanco nas demais atividades apresentadas, 0 que sugere uma apropriacao tanto da tematica
guanto de caracteristicas mais profundas do género trabalhado. Neste sentido, apresentamos as
figuras de atividade po6s-textual dos dois capitulos da unidade 8 para que sejam analisados em
conjunto, visto que foi percebida grande semelhanca no que elas abordam.

Figura 24: Atividade pds-textual: interpretacao textual — C. 1.

\ , .
€sse conto, o narrador é um personagem ou apenas um

observador dos fatos?

Fonte: Carpaneda (2021, p. 250).
Figura 25: Atividade pds-textual: interpretacao textual — C. 2.
3. Vocé ja estudou que algumas

histérias sdo contadas por um
narrador. Nesse conto, o narrador:

D participa da histéria como personagem.

é apenas um observador dos fatos, ou seja,
nao participa da histéria como personagem.

Fonte: Carpaneda (2021, p. 262).
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A semelhanca de que falamos € a questdo do enfoque na presenga do narrador. O LDLP
sugere que o aluno faga retomadas para descobrir quem € o narrador de ambas as historias, mas
para que o aluno localize o narrador, ele precisa inicialmente entender o que € um narrador, 0
que nos faz retornar a figura 20 apresentada mais acima. Nela o material conceitua os elementos

que organizam o conto, dentre eles é apresentado que 0s contos possuem um narrador.

Considerando que ja constatamos que as defini¢des apresentadas pela autora sdo bem
sucintas e deixam a cargo do docente aprofunda-las, o material pressupde que o professor ja
deve ter explicado o que é um narrador, neste momento do trabalho em sala de aula, mas ndo
d& uma base no sentido de definicdo e também classificacdo para que o docente saiba até onde
pode abordar as diversas defini¢bes de narrador existentes. Cabe, principalmente ao professor,
compreender até onde vai o entendimento do aluno neste sentido, unindo aos textos dispostos,
para enfim fomentar conceitos suficientes para que o aluno compreenda e consiga responder de

forma eficaz as atividades pds-textuais dos dois textos desta unidade.

Como bem conceitua Trindade (2002) quando trata das dificuldades no processo da
Literacia, descreve que estas dificuldades podem apresentar-se futuramente como dificuldades
mais gerais e abrangentes. Disto podemos compreender, e atrelar a discussdo acima, que a
forma como este tipo de conceituacdo é apresentada aos alunos influencia significativamente

nas suas compreensoes futuras.

Fatores esses que levam alunos dos anos finais do Ensino Fundamental a ndo
reconhecer o narrador de um texto, ou a ndo compreender a tematica de um texto assim que
finaliza a leitura. Sdo questdes mais gerais que servem somente de exemplo para ilustrar a
conceituacao de Trindade (2002). Passamos entdo para os topicos que trabalham com o ensino
da Lingua Portuguesa nos trechos abaixo.
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Figura 26: Nossa lingua: Pontuagéo — C. 1.

PONTUAGCAO EM ou\;om
DOIS-PONTOS E 'nu\v.%_ ]

NOSSA LINGUA

3 Aleia um trecho do conto Luz na noite.

Fabiano nao conseguia falar,
tao assustado estava. Laura

solugcava. Dona Mamae pos os
dois no colo até que ficaram
calmos e o Fabiano falou:

— Mamae, este quarto tem
fantasma! A luz acende e
apaga 8021nha

g gy e

RIS

ey
¢

a) Voceé ja sabe que as historias sao contadas por um

narrador e que é ele quem apresenta os pPersonagens e os
acontecimentos.

= Sublinhe nesse trecho a fala do narrador. =

b) Circule de azul a pontuacao usada para indicar que alguénm
vai falar. 0s alunos devem circular de azul os dois- pontos. ‘

= Agora, registre no quadrinho o sinal de pontuacao que
vocé circulou de azul: B dois-pontos

) Circule de verde a pontuacao usada para indicar que
alguém esta falando. 0s alunos devem circular de verde o travessao.

- Agora, registre no quadrinho o sinal de pontuacao que
vocé circulou de verde: EI travessao

Fonte: Carpaneda (2021, p. 252).

Para tratar da pontuacdo adequada para didlogos, o LDLP apresenta nesta unidade dois
textos em que os didlogos entre 0s personagens compdem grande parte dos contos. Na imagem
acima, o LDLP traz uma atividade em que a questdo inicial € composta pelo enunciado, um
trecho do texto, a imagem referente ao trecho, trés alternativas a serem respondidas e em
seguida uma conceituacdo, como de costume bem sucinta e direta envolvendo os pontos que
sdo apresentados no trecho: dois pontos e travessao, 0s quais para quem ja finalizou a vida
escolar sdo comuns, mas para quem ainda esta na fase inicial sdo estranhos e dificeis de

compreender.

Nesse sentido, retomamos a critica aos conceitos reduzidos apresentados pelo material,
da mesma forma que ressaltamos acerca de todas as defini¢des conteudisticas apresentadas no

86



material. Por ser serem conceituagdes breves, fica a cargo do docente que utiliza o LDLP trazer

mais exemplos e favorecer a aprendizagem deste e os demais conteudos.

Voltando para a questdo da retomada textual, quando o LDLP destaca nas atividades
trechos do texto principal, tem o potencial de proporcionar ao aluno a oportunidade de fazer
relacbes com 0 assunto que serd tratado, interligando a questdo da pontuacdo adequada para
didlogos aos exemplos de didlogos apresentados no texto. O material faz, deste modo, o
processo inverso do que era tradicionalmente estabelecido ha alguns anos: primeiro apresenta

0 texto e em seguida dispGe dos contetidos linguisticos fazendo retomadas do préprio texto.

Essa estratégia é benéfica ao aprendizado no sentido de que as informag6es ndo ficam
soltas no que se refere ao contelido. E percebido por meio da analise do LDLP que a autora
costuma apresentar os contetdos sempre fazendo retomadas a partir do texto principal. Isto
propicia ao usuario desse material que consiga desenvolver a habilidade de intertextualidade
para atrelar os conteidos repassados, como se estabelecesse uma via de mao dupla, em que

pode fazer idas e voltas para a organizacdo do entendimento.

Percebemos também que, assim como no tépico Nossa lingua da unidade 3 desse
LDLP, também é apresentado o conteudo de pontuacdo a partir do texto. Mantem a mesma
questao da retomada conceitual, agora fazendo um “fechamento das ideias” visto que esta que
analisamos agora é a unidade final do LDLP. E interessante observar que foi introduzido o
contetdo para finaliza-lo na unidade final, possibilitando a consolidacéo do que foi trabalhado.

Damos continuidade analisando o tépico Nossa lingua do C. 2.

Figura 27: Nossa lingua: Palavras que indicam caracteristicas — C. 2.

NOSSA LINGUA

CARAcreniSTchs

1. No conto O susto do bicho-papao, a criatura é descrita.
Escreva as caracteristicas dadas:
» 3 criatura: desajeitada
® ao corpo: grandalhao e esquisito
= aos bracos: curtinhos
® aos pes: enormes
= ao pelo: 7 colorido

Fonte: Carpaneda (2021, p. 264).
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Para trabalhar o aspecto linguistico no C. 2 o material apresenta o conteudo voltado
aos adjetivos. Pelo enunciado observamos que é, como de costume, sempre retomado o
conteddo a partir do texto principal do capitulo. Inferimos assim, ndo sé acerca do C. 2, mas
também do C. 1, que a escolha do texto deve ser adequada e propicia a organizacdo dos

conteidos, para que as compreensdes possam ser interligadas.

Partindo disto, é importante ressaltar que, apesar de apresentar e discorrer sobre contos
ao longo de toda a unidade do LDLP, somente escolher um conto voltado ao imaginario infantil
ndo é o suficiente. E necessario que os contos dispostos sejam abrangentes aos contetidos
direcionados a série em que o LDLP ser4 utilizado. Retomamos assim a questdo da importancia
da didatizacdo do género (Stalloni, 2007), para que sejam alcancados 0s objetivos pretendidos

ao longo de cada topico do LDLP.

A respeito da organizagdo da atividade sobre as “palavras que indicam caracteristicas”,
como sao nomeados os adjetivos pelo LDLP, o material suscita as descri¢cdes do “bicho-papao”,
sendo ele um dos personagens principais do texto. Ao retomar essas descri¢des, possibilita ao
aluno compreender esta classe gramatical, mesmo sem nomeé-la. Inferimos que o LDLP néo
traz 0 nome da classe gramatical pois considera o nivel de compreensao dos alunos, bem como

o fato de que este contetdo é retomado ao longo de toda a vida escolar.

O material também ndo apresenta nenhuma conceituagdo do que sejam adjetivos ou da
sua importancia para o estudo, apenas atrela a questdo das caracteristicas e da descricdo para
fomentar este contetdo. Acreditamos que neste caso a presenca da definicdo, ainda que uma
curta conceituacdo como faz nos demais conteudos trabalhados seria interessante para que o
aluno compreendesse que ha um nome e uma importancia significativa para as “palavras que

indicam caracteristicas”. Ademais, seguimos para 0 topico de Ortografia.

Figura 28: Ortografia: A letra R em diferentes posi¢des — C. 1.

E. Sua turma vai brincar de Stop dos animais. Siga as insﬂ:rucéeJ

= Ao sinal do professor, marque os quadrinhos dos animais
cujos nomes tenham a letra r.

= Quem achar todos primeiro deve gritar stop € falar os

: ) - > i tos na
nomes dos an i Veja orientacbes e encaminhamen
Imais que marcou. (O O teiro de aula.

P A Qe O 9

gato porco aranha

Fonte: Carpaneda (2021, p. 255).
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Diferentemente da unidade 3 deste LDLP, o tdpico Ortografia ndo esta presente no C.
2 da unidade 8 e ndo estabelece relacdo com o conto apresentado no inicio do C. 1, a ndo ser
pela observacao da presenca de um gato como um dos personagens do conto e de que a atividade
tem como tematica uma dinamica com nomes de animais para trabalhar a letra r em diferentes

posicdes da palavra.

Apresentamos a figura acima a titulo de informacéo sobre este topico e como ele se
organiza no LDLP, mas ndo iremos aprofunda-lo por conta de ndo ter muita relacdo com o
trabalho com o conto. A respeito da questdo da Literacia, € interessante observar que reforca a
multiLiteracia (Kishimoto, 2010) quando atrela as imagens na intencdo de auxiliar no
entendimento dos alunos a respeito do uso da letra r e seu aspecto fonético em cada posigdo da
palavra, fazendo com que as imagens dos animais auxiliem o aluno a lembrar do nome destes
e associar se neles tem a letra r ou ndo, para que participem da atividade em sala de forma
efetiva. Adiante apresentaremos recortes de topicos que s6 se apresentam no C. 2 e constituem

0s tdpicos finais desta unidade, e por conseguinte, do LDLP analisado.

Figura 29: Divertidamente: texto descritivo — C. 2.

Fonte: Carpaneda (2021, p. 263).
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Na questdo acima o material apresenta um enunciado que orienta a produzir um
desenho e um texto descritivo sobre as caracteristicas deste desenho, o qual deve ser produzido

pensando em uma criatura imaginaria, com base no bicho-pap&o do conto inicial do C. 2.

Percebemos como carateristica marcante desta sugestdo de atividade a
intertextualidade, neste caso o LDLP promove uma relacdo entre o conto inicial, seu
personagem principal, uma das caracteristicas mais marcantes do conto que € o trabalho com o
irreal e imaginativo (Stalloni, 2007), além de relacionar a classe gramatical ja trabalhada: o
adjetivo (ainda que superficialmente) quando suscita a descrigdo de caracteristicas do desenho

que o aluno produzir.

Toda esta rede intertextual descrita acima tem o intuito maior que é trabalhar, a partir
de um exemplo do texto narrativo, o ensino e a decorrente producdo do texto descritivo. Tal
qual conceitua Soares (2023), as habilidades de ler e escrever se constituem de um longo e
complexo continuum, ou seja, um processo gradual e diario em que pouco a pouco é possivel
perceber melhoras significativas ao longo do aprendizado. Principalmente, no que compete as
habilidades de Literacia, devemos considerar esse processo e entender que € varidvel de um

aluno para outro.

Com isso, 0 LDLP se organiza a seu modo, mas da abertura também para que o docente
em sala de aula faca as devidas adequacdes a cada aluno. No caso da questdo acima, nem todos
os alunos de determinada turma podem ter concretizado as habilidades previstas para o0 2° ano
dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Muitas vezes pode ocorrer de alguns alunos ainda
ndo terem desenvolvido a habilidade de alfabetizacdo, em decorréncia disso podem ter

dificuldade de escrever as caracteristicas do desenho produzido.

Para além destas dificuldades, consideramos que a grande maioria dos alunos possa
ter a capacidade de produzir um desenho de uma criatura imaginaria, pois isto faz parte do
intelecto infantil. Realizando essa parte da atividade ele pode fazer a descricdo oral do que
produziu, a partir dai, como descreve Trindade (2002), através da oralidade ele pode estimular

0 desenvolvimento das habilidades de Literacia.

Entdo, ha sempre a necessidade de adaptacédo para que o conteudo seja sempre mais
bem direcionado ao aluno, pois consideramos essa uma das fung¢des primordiais do LDLP.

Através das suposi¢des anteriores a respeito do processo de adaptagdo, atrelado as nossas
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experiéncias em sala de aula, consideramos que estas aberturas que o LDLP proporciona para
a adequacdo das atividades é fundamental para a formacéo dos alunos. Continuando no trabalho

com as produces textuais destacamos o proximo trecho.

Figura 30: Produgo de escrita: final de conto — C. 2.

PRODUCAO DE ESCRITA

Veja orientagoes e encaminhamentos na secao Roteiro de aula. : .
O professor vai reler o conto O susto do bicho-papsio. Depoi‘g-'

ele dividira a turma em duplas para que organizem o inicio de
conto e reescrevam o desfecho da histoéria.

sse

ar n Recortem as tiras da pagina 293.

B3 Combinem em que ordem as tiras deverao ser coladas nga
folha que o professor entregar.

EJ} Releiam o inicio do conto e planejem como escreverio um
novo final para ele.
* Dessa vez, no novo final, o soluco do bicho-papao devera
ser resolvido como na ilustracao a seguir:

Fonte: Carpaneda (2021, p. 266).

A figura acima estrutura uma proposta de atividade que é voltada para a producao
textual do género conto. Na unidade 3, mais especificamente a figura 16 da nossa analise,
também € apresentada uma proposta de producdo textual. A diferenca entre as duas atividades
é que na figura 16 é direcionada a producdo de uma reescrita do conto principal, e na figura 30
gue pertence ao segundo capitulo da unidade 8 é descrita uma proposta de atividade voltada
para a releitura do conto principal, organiza¢ao de uma atividade que chamamos de “texto

fatiado” (quando é disposto ao aluno recortes do texto e este deve organiza-los a partir da
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historia lida, considerando a ordem de acontecimentos da histdria) e apos esta atividade é feita
uma instrucdo detalhada de reescrita mudando somente o final do conto.

Um detalhe que chama atencdo é que o final do conto ndo é deixado a mercé do
imaginério do usuério deste LDLP, é especifico e deve ser produzido com base na imagem que
acompanha a atividade. Disto podemos realizar algumas constatagOes, dentre elas: 1. O
material, ao impor como deve ser o final, quebra a expectativa do aluno de criar, considerando
que o conto parte deste ludico e imaginativo, bem como que o desenvolvimento cognitivo de
alunos nesta faixa etaria (7 — 8 anos) € extremamente voltado ao ludico; 2. Apesar da critica do
ponto 1, consideramos que ao apresentar a imagem o LDLP reforca o desenvolvimento da
multiLiteracia por parte do aluno, considerando a relacédo entre a leitura de imagens, seu préprio
entendimento destas imagens e as possiveis producdes escritas que o aluno possa realizar; 3. A
respeito também das imagens, o material propfe a descricdo do que esta disposto, sendo
direcionada uma escrita similar a da figura 29, trazendo assim o caréater da intertextualidade

também para esta atividade.

Voltando a comparagdo com o tépico Producéo escrita da unidade 3, enquanto aquele
direciona a escrita do aluno pensando no climax (momento principal da histéria), este indica ao
aluno a producdo do final da historia. Podendo proporcionar a consolidacéo do que foi ensinado
anteriormente a partir da proposta da figura 30. Ademais, consideramos que, apesar do carater
impositivo do final do conto, esta proposta tem grande potencial de envolver e retomar o que
foi disposto no LDLP na unidade 3.

Figura 31: Texto por toda parte — C. 2.

E_Es.culturn Pequena Tilde, de Thomas Dambo, 2016.
Feita com madeira reciclada. Localizada na Dinamarca.

By &) Que sensagao a cena causa em vocé? Resposta pessoal,

b) A escultura passa a impressao de que © menino esta com

Fonte: Carpaneda (2021, p. 268).
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Na figura acima € trabalhada a observacdo da imagem e sugerido que sejam
respondidas as questdes a partir disto, em que a imagem € constituida de uma escultura de um
ser imaginario no meio de uma floresta e préximo a seus pés ha um garoto. Os enunciados
questionam entdo quais sensacdes esta imagem causa no aluno e quais relagbes sdo
estabelecidas entre esta imagem e a histdria do conto “O susto do bicho-papao” (texto principal

do segundo capitulo).

Compreendemos que o topico Texto por toda parte tem a intencdo de promover ao
usuario deste material a relagdo de intertextualidade, a sua compreensédo das coisas do mundo,
a partir da leitura da imagem e da relagdo com o conto trabalhado no inicio do capitulo. Neste
sentido, ressaltamos mais uma vez o importante trabalho da multiLiteracia dentro desta

proposta de atividade.

Sem deixar de lado também a questdo da valorizacdo dos conhecimentos e vivéncias
do aluno, quando o LDLP apresenta enunciados que questionam sua propria opiniéo, reforga
que o capital cultural (Kishimoto, 2010) tem grande importancia no seu aprendizado e,

consequentemente na sua formacéo dentro e fora do ambiente de sala de aula.

Figura 32: Vamos recordar? Avaliar e avangar — C. 2.

Fonte: Carpaneda (2021, p. 270).
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E observado que ao final das unidades a autora (Carpaneda, 2021) costuma apresentar
topicos que tem a funcdo de realizar retomadas ao contetdo trabalhado. Com este topico
acontece 0 mesmo. Na atividade acima observamos que intenciona fazer esta retomada a partir
de dois pontos: um conto (neste caso um mais tradicional) e a pontuacdo em diélogo, dois

assuntos que foram bem enfatizados na construcéo da unidade 8.

Consideramos assim que a finalidade primordial é a de consolidar o contetdo
repassado. Ademais, observamos que o trecho do conto trazido como exemplo refere-se a
“Chapeuzinho vermelho”, assim como na figura 14, disposta na andlise da unidade 3, ¢
apresentado também um conto ja instituido socialmente como tradicional, reconhecido e

repassado ao longo dos anos.

De modo geral, podemos compreender que este retorno ao tradicional vem com a
funcdo de aproximar-se do que ja é reconhecido socialmente, facilitando assim a compreensao
do aluno que utiliza este material. A respeito da questao do trabalho com contos tradicionais de

forma secundaria iremos nos aprofundar mais a frente.

Figura 33: Dicionario ilustrado — C. 2.

e Gl G . i i S R R e —

solugo (so.lu.co)

1. Respiracao forcada, com barulho seco e repetido, causada pelos movimentos

do musculo entre o peito e a barriga: Tomei um susto tao grande que parei
de solucar.

2. Choro intercalado com respiracao barulhenta: Aninha levou um tombo, se
machucou e voltou solugando para casa.

» Pesquise com pessoas da familia duas crendices para fazer
o solugo parar.

Fonte: Carpaneda (2021, p. 273).

Finalizando a unidade 8, a autora costuma apresentar também o dicionario ilustrado.
Assim como constatamos acerca da unidade 3, € uma ferramenta interessante para resgatar, por
meio do que esta apresentado no LDLP, um material que ja ndo é tdo utilizado como era ha
alguns anos. Sendo o dicionario uma ferramenta importantissima no processo de ensino, trazer
uma sessao voltada para este trabalho é valioso para fomentar a compreensdo dos alunos,

aumentando também o seu vocabulério e a instigando na sua relagédo com a leitura.
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E percebida também a valorizagéo do capital cultural dos alunos que vierem a utilizar
deste LDLP. Na medida em que solicita uma pesquisa em sua familia sobre crendices que param
0 soluco, também traz a questdo da interacdo do aluno a partir das atividades propostas, do
dialogo em sala de aula e a valorizacéo dos saberes deste aluno. Consideramos isto benéfico a
partir da concepcdo de que a habilidade de Literacia ndo provém somente de dentro para fora
da escola, mas também no sentido inverso, de fora para dentro, fazendo com que a compreensao

de mundo de cada aluno pertencente a este ambiente seja reconhecida.

Além disso, é importante ressaltar que a habilidade de oralidade (Trindade, 2002)
também é crucial para o desenvolvimento da Literacia. Neste sentido, toda questao que solicite
os entendimentos do aluno também solicita a sua fala e a sua expressdo. Ao suscitar a expressao
do aluno, o LDLP desenvolve o potencial do dialogo em sala, das habilidades de escuta ativa e

da interacdo entre os pares, sendo fundamental para a formacéo escolar como um todo.

Ao findar as anélises das unidades 3 e 8 do LDLP, tracamos algumas consideracfes
mais gerais. Podemos reafirmar o fato de que os géneros sdo significativos pra o direcionamento
do ensino de lingua materna, como ja é instituido teoricamente. E que, como era nosso intuito,
percebemos que as habilidades de Literacia séo fomentadas e instigadas na grande maioria dos

trechos destacados.

Atrelado a isto estdo diversas questdes que podem favorecer o bom desenvolvimento
do aluno, como o dialogo em sala de aula, a leitura de textos que facam parte da realidade e da
vivéncia do aluno, e as propostas para melhor desenvolver as explanacGes de conceitos. Em
certa medida, percebemos muitas vantagens nesta correlacao, apesar dos fatores que sentimos
falta em alguns momentos, como a didatizacdo das definicdes de conto e das defini¢cdes de
aspectos gramaticais que foram dispostas pelo material. Mas estes sdo fatores que podem ser

construidos no dia a dia do trabalho docente.

Observamos, neste sentido, que a organizacdo do material pressupde que, em certa
medida, o aluno do 2° ano dos anos iniciais do Ensino Fundamental, que ira se utilizar do LDLP
analisado, ja deu inicio ao desenvolvimento do nivel de Literacia para a sua idade e série escolar

(Literacia intermediaria — Brasil, 2019).

Ao finalizar o ano letivo deve, a partir dos contetdos repassados pelo material, ter sido

introduzido em préaticas adequadas para construir e estabelecer bases suficientes para a leitura
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com fluéncia direcionada a compreensdo textual, como direciona a PNA (Brasil, 2019). Mesmo
que ainda ndo consolidando esta formagdo como um todo, j& que o documento prevé a formagéo
completa desta habilidade até o 5° ano dos anos iniciais do Ensino Fundamental. De modo que,
qguando trazemos estas consideracdes, tratamos da introducdo do aluno nas habilidades

descritas.

Acerca da linguagem apresentada no material, utiliza-se majoritariamente de uma
linguagem imperativa: leia, faca, escreva, produza. Inferimos que isto retoma o carater
prescritivo deste material. Fundamentalmente e historicamente o LDLP tem sido produzido
com a finalidade de prescrever e direcionar os contetidos e as a¢des de ensino. O que justifica

a linguagem observada.

Voltando-se aos contos apresentados, percebemos que 0s contos principais trazem uma
linguagem e temética mais atuais e proximas dos alunos, se comparados com 0S contos
maravilhosos tradicionais. Alguns deles foram produzidos especificamente para o LDLP
analisado (figuras: 6 e 23). Constatamos assim que 0s contos tradicionais sdo colocados em
posicdo secundéria. E, no final de cada unidade, é apresentada alguma atividade com o conto
tradicional (figuras 14 e 32) como uma forma de referéncia e intertextualidade

Nos questionamos acerca do que este aspecto de “modernizagao” dos contos poderia
representar e como ele influencia no entendimento dos alunos? Pensamos que é levado em conta
que a forma de compreensdo dos alunos nos dias de hoje mudou muito. H& necessidade de
novas informacdes a todo instante e a imersao nas novas tecnologias e, consequentemente, em

leituras mais atualizadas.

E importante considerar também a forma como estes alunos podem realizar
associacfes e na forma como o LDLP, apesar de ser um aparato ja institucionalizado na
sociedade e constituinte da tradicdo escolar, sempre se renova e se atualiza, mantendo a

inspiragéo no que ja é consolidado culturalmente.

A partir do uso do texto Patinho feio e Chapeuzinho vermelho (respectivamente as
figuras 14 e 32), mesmo sendo no final da unidade, o LDLP consegue retomar a base dessas
historias e propiciar com que o leitor faca as devidas associa¢fes entre as tematicas dos textos
principais de cada capitulo. Postos os entendimentos da analise como um todo, direcionamos

as consideracg0es finais deste estudo.
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7. CONSIDERACOES FINAIS

Como propusemos no inicio desta pesquisa, realizamos a anélise da constituicéo e
conceituacdo das habilidades de Literacia por meio do género conto dentro de um livro didatico
de Lingua Portuguesa direcionado aos anos iniciais do Ensino Fundamental. E este foi um

grande desafio, que nos direcionou a trés vias de pesquisa dentro deste tema.

A primeira das vias consistiu no estudo histérico e conceitual da Literacia como uma
teoria. Perpassamos por diversos materiais para que fossem selecionados os mais adequados
para nosso aparato tedrico. Como foi percebido, grande parte do material utiliza-se da
nomenclatura letramento, sendo este o termo cunhado em nossa sociedade para se referir as

habilidades que intenciondvamos analisar.

Foi necessario entdo partir deste termo para enfim estabelecer as devidas
considera¢des sobre o “novo termo” de que nos utilizamos: Literacia. Retomamos que as
habilidades de Literacia competem ao desenvolvimento da leitura com fluéncia e a decorrente
compreensdo desta leitura, sendo esta caracteristica de extrema importancia para a formacéo de

um individuo e para a sua vivéncia em sociedade.

Na segunda via que adentramos, tratamos acerca de um breve historico do livro
didatico, bem como do livro didatico de Lingua Portuguesa. No decorrer deste caminho
pudemos reforcar o entendimento de que o LDLP é um aparato escolar de extrema importancia

para a organizacdo e o direcionamento do ensino em todas as fases.

Consolidado em nossa tradi¢cdo educacional, faz parte do ambiente de sala de aula ha
muitas décadas e esta longe de perder sua relevancia no processo de sala de aula. Um fator
significativo € que nos dias de hoje ele ndo possui mais a posicdo ditatorial e impositiva a
respeito do contetdo. E organizado de forma mais atual e dialogal, valorizando as concepcdes

e a voz do aluno que o utiliza.

A terceira via do nosso estudo foi organizada em dois sentidos: a primeira voltada ao
género textual na teoria e a segunda ao género conto mais especificamente. Observamos, deste
modo, que 0s géneros sdo instrumentos de direcionamento e embasamento do ensino. Grande
parte dos materiais didaticos de Lingua Portuguesa séo organizados a partir de géneros, sendo
0 ensino nesta dire¢do fundamental para o desenvolvimento dos alunos. O ensino através de

géneros textuais € uma ferramenta importantissima para o aprendizado.
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Mais especificamente a respeito do género conto, foi constatado que é um dos mais
antigos géneros presentes na sociedade e que a sua organizacdo pode se apropriar de temas
distintos e assim se adequar a diversos niveis de compreensdo dos alunos. Retomamos que este
género foi escolhido por ser o mais presente no LDLP analisado, e que as suas caracteristicas

foram percebidas como de grande potencial para o desenvolvimento da Literacia.

Seguindo esta trajetoria tedrica, conseguimos estabelecer nossa analise das unidades 3
e 8 do LDLP, dividindo-a em duas partes, uma para cada unidade selecionada. Destacamos as
semelhangas e as divergéncias entre elas a partir de recortes do préprio LDLP, seguindo a
organizagdo no sumario. De modo geral, consideramos que o LDLP volta-se a aspectos
linguisticos e os dispde a partir dos textos base de cada capitulo, de forma que introduz os

conteddos conforme o aluno se aprofunda na tematica trabalhada.

Ademais, conseguimos perceber fatores positivos: o aspecto da valorizagdo das
compreensdes pessoais dos alunos; e aspectos negativos: a falta de didatizacdo de alguns
conceitos. Mas entendemos que, acima destas constatacdes, 0 material segue o que é disposto
nos documentos educacionais, sem deixar de lado a participa¢do do docente no processo de sala
de aula. E, além disso, se adequa a terminologia da Literacia como delimitado pela PNA (Brasil,
2019).

Realizar a analise do LDLP dos anos iniciais, a partir das delimitac@es estabelecidas e
com enfoque na habilidade de Literacia, foi de extrema importancia para a formacéo e o
exercicio docente desta pesquisadora. De modo que, ao pensar em um olhar para além do
préprio LDLP, refletimos e executamos praticas mais préximas a realidade e a compreenséo do
aluno. Fator que muitas vezes um material didatico ndo consegue alcangar. O que d& mais

relevancia a continua formacéao do professor em sala de aula.

O trabalho jamais deve ser estatico, podendo sempre ser reformulado, recriado e
adaptado para a melhor compreensdo dos alunos. Deste modo, sempre atrelamos estes trés
fatores: o LDLP, a préatica docente e a compreensdo do aluno. E dentro destes fatores também
encontramos e podemos destacar a Literacia e a sua relevancia para o aprendizado dentro e fora

da sala de aula.

Neste sentido, entendemos que o LDLP é sim uma ferramenta importantissima para o

processo de ensino e aprendizagem. Mas ele n&o realiza nada sozinho. E imprescindivel que os
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demais membros presentes em sala de aula sejam atuantes neste processo, e estejam ativos para
realizar o processo de aprendizagem de forma eficaz. Por fim, consideramos que compreender
as constituicdes das habilidades de Literacia podem colaborar para a melhora do
desenvolvimento de leitura e escrita nos anos iniciais, para a formacédo dos alunos engquanto
sujeitos leitores e autores de suas historias, para a organizacdo de estratégias de alfabetizagéo,
além de contribuir no trabalho docente e auxiliar no processo de aprendizagem e ensino de

géneros textuais.

De igual modo, realizar esta pesquisa como dissertacdo de mestrado colaborou
significativamente para a formagdo desta pesquisadora/professora. Ainda que ao final da
pesquisa ndo esteja mais atuante nos anos iniciais, agora como docente no ensino superior, 0
estudo das habilidades de Literacia foi fundamental para uma compreensao direcionada das
habilidades de leitura, sendo esta uma das mais importantes ferramentas das quais o ser humano

pode utilizar-se para a sua formagéo intelectual e a sua vivéncia em sociedade.

O apreco pela leitura foi 0 que motivou esta pesquisadora a realizar a gradua¢do em
Letras, a adentrar no mestrado e a realizar este estudo. Ademais, reforcamos o entendimento de
ter nossos objetivos alcancados e nossa pergunta direcionadora respondida. Por hora esta
respondida, pois 0s questionamentos na pesquisa nunca se encerram, apenas findam um estudo

para decorrer em outro.
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