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Introducao

Temos vivido nos ultimos anos a retomada expressiva
das discussoes a respeito do uso de livros didaticos na
educacdo infantil (El). De fato, esse debate ndo é novo.
No entanto, as atuais politicas publicas na area da alfa-
betizacdo no Brasil, em especial, aquelas relacionadas ao
Programa Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD)
trouxeram a tona reflexdes acerca de sua adequacao a fi-
nalidade da primeira etapa da educacao basica.

Nesse sentido, propomos, nesse artigo, analisar re-
lacdes entre a El e livros didaticos- LD indicados para
essa etapa. Para alcancar esse objetivo geral, tragcamos
como objetivos especificos: a) investigar a concepcao
de crianca e a finalidade da El presentes nesses LD; e, b)
compreender a concepcao de aprendizagem inicial da
lingua escrita presente nos LD propostos para El.

O interesse nessas relacoes vincula-se a reflexao de
que o atendimento educacional na primeira etapa da
educacao basica precisafavorecer experiéncias com sa-
beres diversos, ampliando as possibilidades de forma-
¢ao cultural das criancas. Desse modo, surge o interesse
pelo estudo do uso de LD e sua adequacao as diretrizes
da El (BRASIL, 2009), bem como a proposta curricular
da Base Nacional Comum Curricular- BNCC (BRASIL,
2017), que propde campos de experiéncias para o seu
trabalho pedagdgico.

No que se refere as praticas de leitura e escrita, par-
timos da compreensao de que os espacos escolares sao
locais privilegiados para o acesso a literatura, para que
as criancas ampliem seu contato com géneros textuais
variados. E, para que possam elaborar suas ideias e hi-
péteses de escrita e avancar em sua aprendizagem ini-
cial da lingua escrita. Na El, é importante proporcionar
experiéncias que guardem a ludicidade, o bem-estar e
o desejo em aprender a lingua escrita, e nao o treino e
a repeticdo de tarefas.

Compreendemos, ainda, que a aprendizagem inicial
da lingua escrita se constitui de dois processos distin-
tos, mas relacionados: a alfabetizacdo e o letramento
(SOARES,2020). Na primeira etapa da educacao basica,
ndo temos a obrigacdo da alfabetizacdo, no entanto,
podemos oferecer experiéncias diversas com a leitura,
escrita e suas diferentes funcdes sociais.

Nesse estudo, a metodologia adotada se amparou
nos pressupostos da abordagem qualitativa, privilegian-
do a andlise documental de trés LD voltados para as
criancas de quatro e cinco anos e utilizados no ano leti-
vo de 2022. As informacoes presentes nos documentos
selecionados adotaram os principios da andlise de con-
tetdo de Bardin (2016). Ressaltamos, assim, que o foco
desse estudo foram LD e ndo propriamente a politica
publica de distribuicao de livros e materiais didaticos.

A seguir, na primeira secdo, destacamos as bases
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tedricas em relacdo a El e a aprendizagem inicial da
lingua escrita. Na segunda secao, apresentamos com
detalhes a metodologia do estudo, para, entao, conti-
nuarmos com as analises das informacoes, na terceira
secdo. Indicamos, por ultimo, as consideracdes finais
deste estudo.

Educacao infantil: concepcoes de crianca e
funcoes sociais e educativas

O trabalho pedagégico na El se constitui em meio a
debates que, ao longo do tempo, tém colaborado para
a construcdo da sua identidade educativa. Tais debates
dizem respeito, entre outras temdticas, sobre qual é sua
finalidade educativa, as concepcdes de crianca e infancia
gue prevalecem nas praticas pedagdgicas, as diferentes
opcdes que podem ser tomadas quanto as oportunidades
de leitura e escrita com as criancas e uso de LD.

A utilizacdo e diversificacdo de recursos e materiais
para esse trabalho pedagdgico envolve certo consenso
de professores e estudiosos da area. Sem sombra de
duvidas, é preciso incrementar as experiéncias escolares
das criancas com toda riqueza e diversidade de recursos
e materiais. A insercdo da El no programa de livro e
material didatico em 2017, portanto, foi um ganho no
gue se refere a ampliacdo na distribuicdo de materiais
como livros literarios.

O mesmo consenso ndo se observa no ambito do uso
de LD. Nesse aspecto, Brandao e Silva (2017) destacam
que ha pessoas que argumentam gue sua utilizacao ga-
rantiria certa uniformidade quanto aos contetidos a se-
rem trabalhados com as criancas, oferecendo um con-
junto minimo de conhecimentos que elas teriam acesso.
Além disso, materiais estruturados como eles poderiam
suprir lacunas da formacao inicial e oferecer maior se-
guranca a professores com pouca experiéncia docente.
Sendo, ainda, um meio para as familias acompanharem
0s assuntos trabalhados e as atividades realizadas.

Por outro lado, os LD podem diminuir a possibilida-
de de abordar temas de forma mais contextualizada as
experiéncias vividas pelas criancas, partindo de seus in-
teresses e curiosidades. Atrelado a isso, esté a padroni-
zacdo e o empobrecimento de experiéncias vivenciadas
nas instituicdes educativas, privilegiando uma quantida-
de consideravel de atividades com lapis e papel e fazen-
do com que as criancas fiqguem mais tempo sentadas,
sem um trabalho com vistas ao seu desenvolvimento
integral (BRANDAO; SILVA,2017).

Nesse sentido, vale destacar: a finalidade da El é o
desenvolvimento integral das criancas de acordo com
a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDB
(BRASIL, 1996, art. 29), e, como preconizam as DCNEI
(BRASIL, 2009), as criangas sao ativas e participes de seu
processo de aprendizagem e desenvolvimento.
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Considerar o desenvolvimento integral das criancas
de zero a cinco anos como finalidade educativa significa
percebé-las como seres inteiros, que se constituem em
diferentes dimensodes interrelacionadas, que, como ex-
pressam a LDB (BRASIL, 1996), remetem aos aspectos in-
telectuais, fisicos, psicoldgicos e sociais. Implica, também,
como afirmam Lima e Akuri (2017), na construcdo de um
curriculo em defesa da plenitude da formacdo humana.

Percebemos, com isso, que alcancar o desenvolvi-
mento integral das criancas requer envolvé-las e consi-
derd-las na organizacdo do trabalho pedagdégico, o que
implica sensibilidade para ouvi-las em seus interessese
expectativas de aprendizagem. E mais, faz-se necessa-
rio oportunizar experiéncias que ampliem sua formacao
cultural e que contemplem os diversos aspectos do de-
senvolvimento humano.

Nessa direcdo, enfatizamos que as criancas sao capa-
zes de elaborar ideias proprias, constroem hipéteses so-
bre conhecimentos diversos, sao potentes e curiosas a
respeito do mundo e do que lhe cerca, como dito antes.
Aquelas concepcdes que as relacionavam como tabula
rasa ou “um ser de falta” ndo se sustentam mais.

Como afirmam Dahlberg, Moss e Pence (2003) inda-
gar, de forma critica, algumas construgdes inter-relacio-
nadas sobre a crianca pequena, como tem sido enten-
dida, influi em muitos debates publicos sobre a primeira
infancia, bem como em politicas e praticas nessa area.
Os autores, criticando visées modernistas, rejeitam
construcdes de crianca como reprodutoras de conheci-
mento, identidade e cultura, porque nessa perspectiva
ela é entendida como iniciando a vida sem nada, como
um vaso vazio ou tabula rasa.

Para eles, esse entendimento acerca da crianca suge-
re como “[...] desafio que ela fique ‘pronta para apren-
der’ e ‘pronta para a escola’ na idade do ensino obriga-
toério.” (DAHLBERG; MOSS; PENCE, 2003, p. 65). Desse
modo, atrelada a essa concepcao de crianca como vaso
vazio, estd a finalidade da El como a preparacéo para o
ensino fundamental (EF).

Mesmo entendendo que, atualmente, a educacao de
criangas de quatro e cinco anos é obrigatéria em nosso
pais, ndo ha duvidas de que cada etapa da educacao
basica tem uma finalidade educativa propria. Na El, essa
finalidade ndo é preparar as criancas para a etapa se-
guinte, porque as criangas sao o hoje. Essa compreen-
sdo, entretanto, distancia-se de concepcdes idealizado-
ras, que nao dialogam com a diversidade das criangas e
suas infancias.

Nessa perspectiva, Dahlberg, Moss e Pence (2003)
criticam e rejeitam também a concepcdo de ser inocen-
te, nos anos dourados da vida, porque essa foi a crianca
de Rousseau, refletindo a crenca em sua capacidade de
autorregulacdo e o seu inatismo vao buscar a virtude, a
beleza e a verdade; é a sociedade que corrompe a sua
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bondade. Assim, é preciso colocar a expressao livre na
brincadeira e o trabalho criativo livre como centro das ati-
vidades pedagdgicas oportunizadas a crianca, protegen-
do-a do mundo violento, opressivo e comercializado.

Tais autores, contrapondo-se a essas perspectivas e
amparados pelo paradigma da sociologia da infancia,
defendem que as criangas tém um lugar reconhecido
e independente na sociedade, formam um grupo so-
cial. Elas participamde suas aprendizagens, constroem
0 conhecimento experimental; tém voz e devem ser
ouvidas. Sao co-construtoras, desde o inicio da vida, da
cultura, do conhecimento, da sua identidade; sao seres
Unicos e complexos (DAHLBERG; MOSS; PENCE, 2003).

As DCNEI (BRASIL, 2009) caminham nessa direcao e
afirmam que as criangas sao sujeitos histéricos e de di-
reitos que, nas interacoes, relacdes e praticas cotidianas
gue vivenciam, constroem sua identidade pessoal e co-
letiva, brincam, imaginam, desejam, aprendem, obser-
vam, experimentam, questionam e elaboram sentidos
sobre a natureza e a sociedade. Para essas criancas ati-
vas, é preciso, entdo, um curriculo e um trabalho peda-
gdgico que articulem suas experiéncias e saberes com
os conhecimentos que fazem parte “[...] do patrimonio
cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnolégico,
de modo a promover o desenvolvimento integral de
criancas de 0 a 5 anos de idade” (BRASIL, 2009, p.1).

Assim, como discutem Nunes e Corsino (2019), boas
praticas pedagdgicas na El sdo aquelas nas quais infan-
cia e experiéncia, educacdo e cuidado se constituem
como binémio de criacdo. Para isso, elas afirmam que
as propostas nessa etapa devem ser fruto das observa-
¢bes dos professores das brincadeiras, indagagbes das
criangas e conversas. Explicam que a loégica em ques-
tdo ndo é do conteldo preestabelecido, que vem de
fora para ser ensinado, “[...] mas sim de ampliacbes das
experiéncias, repertérios e conhecimentos das criancas
a partir de seus interesses, de forma contextualizada e
articulada” (NUNES; CORSINO, 2019, p.25).

No que se refere as praticas de leitura e escrita, Bran-
dao e Leal (2018) enfatizam trés caminhos possiveis na
El. No primeiro, a proposta é que as criancas concluam
a etapa j& dominando certas associacdes grafofdnicas,
copiando letras, palavras e pequenos textos. E impor-
tante que leiam e escrevam palavras e frases, e para
isso, as letras e palavras sdo utilizadas para o treino per-
ceptual e motor.

Essas ideias dialogam com a concepcdo de escrita
gue Souza e Mello (2017) indicam como velha concep-
cdo, isto é, aquela que entende a escrita como repre-
sentacdo dos sons. De maneira restrita, o foco é a cor-
respondéncia entre sons e letras e o processo de ensino
se volta para a oralizacdo e ndo para a leitura e inten-
¢bes comunicativas de quem escreveu o texto. A funcao
social para a qual a escrita foi criada fica esquecida.



Por outro lado, no segundo caminho: letramento
sem letras, Brandao e Leal (2018) apontam a énfase dada
a outros tipos de linguagem na El, como: musical, gréfica,
corporal. Banindo-se a linguagem escrita. Isso porque a
alfabetizacdo nao é vista como objeto do trabalho educa-
tivo, é um contetdo escolar e, portanto, proibido.

Em uma terceira via, ler e escrever com significado,
as autoras defendem a possibilidade de ensinar a escri-
ta na El de forma sistematica, incluindo aspectos relati-
vos”[...] a apropriacdo do sistema alfabético de escrita,
sem desconsiderar os objetivos e as atividades no eixo
letramento, bem como outras necessidades relativas ao
desenvolvimento e vivéncias da infancia” (BRANDAO;
LEAL, 2018, p.21).

Nessa direcdo, consideramos que os direitos de apren-
dizagem previstos na BNCC (2017) devem se constituir
como estratégias pedagdgicas para o trabalho com a
linguagem escrita. De forma que as criangas possam
conviver com diferentes suportes de textos; participar
da elaboracdo de textos reais diversos; conhecer-se em
relacdo as suas ideias da escrita; brincar com parlendas,
adivinhas, cancodes, histérias; expressar suas hipoteses
de escrita, por meio da escrita espontanea; explorar a
utilizacdo da escrita em diferentes situacoes cotidianas.

A aprendizagem inicial da lingua escrita

Nas ultimas décadas, varios aspectos tém influencia-
do e modificado as formas como o ensino de lingua
portuguesa tem sido concebido e posto em pratica.
Surgiram no Brasil, nas décadas de 1980 e 1990, duas
orientacdes que vém repercutindo no ambito da alfabe-
tizacdo: a primeira orienta a considerar a alfabetizacdo
como um processo de apropriacao do sistema de escrita
alfabética (SEA) e a segunda volta-se a pratica de letra-
mento ou imersao na cultura escrita (ALBUQUERQUE;
MORAIS; FERREIRA, 2008).

Para Soares (2020), é preciso alfabetizar e letrar.
Alfabetizar significa orientar a crianga para o dominio
da base alfabética de escrita e suas convencoes. E letrar
significa leva-la ao exercicio das praticas sociais de leitu-
ra e escrita. Para ela, alfabetizacdo e letramento articu-
lam-se. Embora se constituam em processos distintos,
sdo indissociaveis e interdependentes.

Nessa perspectiva, o texto ocupa posicdo privilegia-
da e, na maioria das vezes, norteia o trabalho com os
demais eixos na pratica pedagogica. No que se refere a
El, é essencial esse contato das criancas com as praticas
sociais de leitura e escrita, em especial, daquelas com
quatro e cinco anos. Assim, torna-se necessario, COmo
sugere Soares (2020), incluir o texto e a diversidade de
géneros textuais no trabalho pedagdgico desta etapa.

O foco, desde a década de 1980, passou a ser
o processo de aprendizagem de um sujeito, agora
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reconhecido como cognoscente. Até esse periodo, o
gue prevalecia, em nosso pais, eram os métodos tra-
dicionais de alfabetizacdo. Esses métodos datam da
antiguidade (e persistem até os dias atuais). A preo-
cupagao central recai sobre os aspectos perceptivos e
memoristicos. Por um lado, os métodos sintéticos, que
partem das unidades linguisticas menores para as maio-
res (sildbico, alfabético, fénico); por outro, os analiticos,
que priorizam, inicialmente, as unidades maiores (pala-
vracao, sentenciacao e global). Ambos possuem visdo
adultocéntrica da crianca, pois, acredita-se que ela ob-
serva o funcionamento da escrita de maneira semelhan-
te ao adulto, por meio da copia, ndo conseguindo ler e
produzir textos reais.

De tal modo, para os simpatizantes dos velhos mé-
todos, uma boa cartilha, com um plano de ensino bem
controlado, garantiria estudantes alfabetizados ao final
do ano (MORAIS, 2012). Embora apresentem diferen-
cas, esses métodos contém uma visdo empirista/asso-
ciacionista de aprendizagem. O estudante é visto como
uma tabula rasa e obtém informacdes do exterior, sem
transforma-las, por meio da repeticdo e da memoriza-
cao; o professor é condutivista; o ensino, engessado,
baseado na imitacdo; as atividades propostas sao limi-
tadas e pouco reflexivas, e o erro é ignorado da situa-
cao de ensino-aprendizagem. Essas praticas tradicionais
de alfabetizacdo passaram a ser criticadas por trazerem
pseudotextos e atividades de codificar e decodificar pa-
lavras que desmantelavam a lingua. Ao apresentarem
um amontoado de frases soltas, sem significados e fi-
nalidade comunicativa, impediam o acesso as praticas
sociais de leitura e escrita (FERREIRA et a/, 2009).

Esses antigos métodos foram colocados em evidén-
cia, quanto a sua ineficacia, pela teoria da psicogéne-
se da lingua escrita elaborada por Ferreiro e Teberosky
(1999). Essa teoria psicogenética trouxe impactos sig-
nificativos para os sistemas de ensino brasileiros. Ela-
explica como um sujeito avanga de um estado menos
para um mais avancado na (re)construcao da escrita. Para
Morais (2012), a escrita alfabética é um sistema notacional
e ndo um cddigo e, assim como as autoras, seu aprendiza-
do envolve um complexo trabalho conceitual, que é com-
pletamente desconsiderado pelos métodos tradicionais.As
autoras afirmam que, no percurso evolutivo de apropria-
cao da escrita alfabética, os aprendizes passam por dife-
rentes etapas, formulando respostas acerca da linguagem
escrita (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999).

Ferreiro (2011) destaca que as criancas realizam ex-
ploracbes para compreender a natureza da escrita por
meio de suas producdes espontaneas. Nessa apropria-
cdo, elas precisam resolver diferentes desafios em re-
lacdo as suas hipodteses de escrita, até que compreen-
dam o funcionamento desse objeto de conhecimento.
Logo, com a psicogénese da lingua escrita, as criangas
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sao ativas em suas aprendizagens e essas envolvem um
processo gradual. Esse processo nao se restringe ao EF,
as criancas em diferentes espacos sociais, entre eles a
escola, vivenciam situacdes que podem repercutir em
suas hipoteses a respeito da escrita.

Nesse sentido, é importante considerar, desde a El,
as ideias das criancas sobre o que se escreve e como
se escreve, permitir a escrita espontanea, oportunizar
o contato intencional com a cultura escrita. Outro as-
pecto a considerar, em relacdo as hipodteses de escrita,
refere-se a fala e ao trabalho com a oralidade. Alinhan-
do-nos as proposicdes de Morais (2019), entendemos
gue no decorrer do processo de apropriacdo do SEA, a
crianga precisa compreender que a escrita é uma repre-
sentacdo da fala. O que é possivel, antes mesmo de um
ensino sistematico da escrita alfabética, de uma entrada
formal na escola, pois j& existem tentativas, por par-
te do aprendiz, em refletir sobre os aspectos sonoros.
Para o autor, as criancas se beneficiam da presenca da
escrita das palavras enquanto refletem sobre seus seg-
mentos orais.

Nessa perspectiva, desde a El, é possivel, de maneira
ludica, investir em situacdes que promovam a articula-
¢ao das habilidades de consciéncia fonolégica (CF) com
a escrita. Para isso, Morais (2019) sugere algumas ativida-
des que promovem a reflexdo sobre partes orais e escritas
das palavras, a exemplo da exploracao de textos poéticos
da tradicdo oral (cantigas, parlendas etc.) que as criancas
sabem de cor e jogos e situacdes ludicas, que permitem
brincar com as palavras. Entretanto, o pesquisador adver-
te: a CF é uma condicdo necessaria, mas nao suficiente
para o pleno dominio da hipdtese alfabética.

Desse modo, é indispensavel adotar atividades em
gue o trabalho com a CF esteja vinculado a compreen-
sdo do SEA. Convergindo com Morais, Soares (2016)
manifesta que o trabalho com a CF, ja na El, permite a
crianga distinguir sons iniciais e finais nas palavras, pois
as experiéncias informais nos primeiros anos de vida in-
fluenciam o desenvolvimento da sensibilidade fonolégi-
ca. Além disso, o alcance dessas habilidades depende
de propostas de atividades bem planejadas que desa-
fiem as criancas.

Em concordancia com Brandao e Rosa (2021) enten-
demos que o processo de alfabetizacdo nado se inicia
guando a crianca ingressa no EF. O trabalho de forma-
cado de leitores e autores de textos inicia na primeira
etapa da educacdo basica, e é possivel ter objetivos e
propor atividades nos eixos do letramento e da alfabe-
tizacdo que respeitem os interesses das criancas e seus
direitos de aprender, de brincar e de interagir, confor-
me colocado nas DCNEI (BRASIL, 2009) e reafirmado na
BNCC (BRASIL, 2017).

Como afirma Ferreiro (2011), defendemos que cabe
a El possibilitar um ambiente rico em escritas diversas,
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de modo que as criancas possam escutar leituras em
voz alta; observar os adultos escrevendo; escrever, sem
copiar um modelo; tentar ler utilizando dados contex-
tuais, distinguindo semelhancas e diferencas nas séries
de letras; brincar com a linguagem buscando descobrir
semelhancas e diferencas sonoras.

Para Soares (2011) nao cabe a El alfabetizar, o que
se espera é que a crianca descubra o principio alfabé-
tico, isso significa observar que, ao escrevermos, re-
gistramos o som das palavras, e nao a coisa ou objeto
sobre o qual estamos falando. Portanto, entendemos,
assim como os autores,que tanto as atividades voltadas
a apropriacao do SEA, quanto o letramento necessitam
estar presentes na El, a exemplo da leitura de histérias
e de outros géneros textuais, da producdo de textos
escritos e a reflexdo sobre as palavras, considerando os
interesses e as especificidades das criancas nesses pri-
meiros anos escolares.

Metodologia

Este estudo teve como objetivo geral: analisar re-
lacbes entre El e LD indicados para essa etapa. Como
objetivos especificos, estabelecemos: a) investigar a
concepcao de crianca e a finalidade da El presentes
nesses LD; b) compreender a concepcao de aprendi-
zagem inicial da lingua escrita presente nos LD pro-
postos para El.

Nessa pesquisa, seguimos os pressupostos da abor-
dagem qualitativa, privilegiando a anélise documental.
Entendemos que essa técnica, como indicam Alves-Ma-
zzotti e Gewandsznajder (1999), abrange materiais es-
critos e impressos que podem ser utilizados como fontes
de informacdo. Por isso, pode se constituir como uma
técnica valiosa, possibilitando revelar aspectos novos de
um tema em estudo (LUDKE; ANDRE, 2013).

Analisamos trés LD do PNLD utilizados em escolas
publicas do Distrito Federal-DF no ano de 2022, para
criangas de quatro e cinco anos. Os livros que integra-
ram este estudo foram: a) Colecao Vila Mundo: pré-
-escola I, volume |, 4 anos; b) Colecdo Vila Mundo:
pré-escola |, volume Il, 5 anos; ¢) Era uma vez...1,2, 3!
Criancas de 5 anos. Para identificad-los, os nomeamos
por: livro 1; livro 2 e livro 3, respectivamente. E, ao nos
referirmos as paginas indicadas nas analises das infor-
macdes, adotamos: p., entre parénteses.

Para a construcao das informacdes nos pautamos na
analise de contelido de Bardin (2016), que a compreen-
de como um conjunto de técnicas de exame de comu-
nicacoes, que utiliza procedimentos sistematicos e ob-
jetivos. Seguimos, assim, com as etapas indicadas pela
autora: pré-andlise; analise do material - codificacdo e
categorizacdo da informacao; tratamento dos resulta-
dos; inferéncia e interpretacéo.




Procuramos conhecer o que estava escondido, o ndo-
-aparente (BARDIN, 2016) nos LD. Para isso, indicamos
as categorias: a) concepcao de crianca presentes nos
livros; b) a funcdo social e educativa da El expressa nas
atividades indicadas; ¢) concepcédo de letramento na El;
d) concepcao de alfabetizacdo implicita; e) metodologia
de ensino expressa nas propostas.

Na andlise das informacgoes, realizaremos algumas
descricoes, de maneira a possibilitar ao leitor o acom-
panhamento das construcbes e interpretacdes. Cabe
ressaltar que, embora os livros analisados oferecam ati-
vidades voltadas para outros campos de conhecimen-
tos, neste texto, nos debrucamos sobre aquelas que
envolvem a lingua escrita. Além disso, vamos nos referir
as autoras, mesmo entendendo que a linha editorial de
cada livro interfere em sua producao final.

As concepc¢oes de crianca nos LD e sua rela-
¢ao com a funcao social e educativa

Consideramos, nesse estudo, que a maneira de or-
ganizar as atividades sugeridas, e com isso, a estrutura
das unidades do LD,bem como o carater produtivo ou
reprodutivo das tarefas, nos permitem construcdes e
interpretacdes acerca das concepgdes de crianca e sua
relacdo com a funcao social e educativa da El.

Verificamos, em relacdo a esta estrutura, que os li-
vros 1 e 2 estavam constituidos por seis unidades (1.
Conhecer-se; 2. Conviver; 3. Expressar; 4. Brincar; 5.
Participar; 6. Explorar), e que cada uma delas continha
trés capitulos. Esses estavam organizados por temati-
cas, sinalizando com fcones os campos de experiéncias
desenvolvidos. As autoras, ao apresentarem cada volu-
me, 0s contextualizam, instigando os estudantes sobre
o que iriam fazer durante o ano letivo. As criancas de
guatro anos foram convidadas a conhecerem a turma
da vila, suas histérias e vida. As de cinco anos foram
chamadas a viajar com essa turma em uma expedicdo
rumo ao conhecimento, passando por diferentes luga-
res, conhecendo pessoas e animais.

Com base nessa descricao, consideramos que ha uma
tentativa das autoras em contemplar os direitos de apren-
dizagem e os campos de experiéncias previstos na BNCC
(BRASIL,2017). Atrelada a essa estrutura, podemos exem-
plificar algumas atividades propostas que evidenciam o
carater produtivo e participativo das criancas nos livros 1 e
2, que sdo: brincadeiras sugeridas ao longo das tarefas e
para a construcao de ideias e conceitos, como no livro 1 a
sugestao de: cantigas de roda, como Meu boneco de lata
(p.10); e brincadeira do buraco, tipica da regido amazoni-
ca (p.93). No livro 2, brincadeiras inventadas e recriadas
para o trabalho com a leitura e escrita (p.88, 89); e per-
sonagens com deficiéncia (p.34, 41) e negras (p.33, 115,
139) presentes nas ilustragées.
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Percebemos, nesses exemplos, um esforco para con-
textualizacdo dos assuntos em pauta, entre elas a es-
crita, para contemplar uma diversidade de brincadeiras
infantis e representar as criancas e suas diferencas. Tais
observacdes, junto a estrutura e ao carater produtivo
das atividades sugeridas nos livros 1 e 2, nos permitem
a compreensao de que havia implicita uma concepcao
de crianca ativa, participativa e potente em seu proces-
so de aprendizagem, apesar dos limites de um recurso
como livro didatico.

O livro 3, por sua vez, estava constituido por quatro
madulos (1. Eu e 0 mundo ao meu redor; 2. No mundo
das cores; 3. No mundo das plantas; 4. No mundo da
imaginacao) e composto por secdes fixas. Nele, consta-
tamos que as atividades estavam organizadas conforme
uma estrutura fixa, no que se refere a escrita e a cons-
trucdo do numero. Essa estrutura era: uma imagem de
animal ou objeto que se iniciava com a letra a ser tra-
balhada, e pontilhados para as criancas cobrirem. Havia
poucas relacoes entre as letras, palavras e textos. Em
geral, para cada letra enfatizada, tinha uma lista de pa-
lavras que se iniciava com ela, indicadas no comando de
uma tarefa e apenas nela. Isto é, ndo encontramos ati-
vidades que solicitassem a indicacdo de palavras pelas
criangas e um trabalho pedagdgico organizado a partir
delas e/ou com elas.

Compreendemos que o treino das letras, aliados
a lista de palavras indicadas pela autora do livro3,
podem ser indicativos de uma concepcdo de crianca
passiva, que nao é potente ou capaz de tentar e con-
seguir tracar os signos trabalhados, de compreender
a presenca dos sons das palavras de seu cotidiano,
menos ainda, as letras. Essa concepcdo passiva rela-
ciona-se a ideia de que as criancas sao vasos vazios
ou tabulas rasas, que precisam de outra pessoa para
construcao de conhecimentos.

Tais concepcdes desconsideram, ainda, que elas nas-
cem em uma cultura escrita. Na sociedade contempo-
ranea, a escrita estd presente em diferentes espacos
sociais, Nos quais as criangas se integram desde o nasci-
mento, estd nos rétulos dos produtos que consomem,
nos letreiros do 6nibus, em outdoor e outros. Souza e
Mello (2017, p.200), sobre a cultura escrita chamam
a atencdo: essa nao é um conjunto de letrinhas “[...]
mas, sim, um instrumento cultural complexo que os
seres humanos criaram para registrar fatos, comunicar
informacoes, ideias e sentimentos aos outros, expressar
opinides, fatos [...]".

Considerar a cultura escrita relaciona-se ao contexto
vivido pelas criancas, que transitam em diferentes espa-
¢os sociais. No livro 3 ndo identificamos a tentativa de
contextualizacdo das atividades e assuntos em pauta.
Com isso, entendemos que nele também pode ter im-
plicita uma ideia da crianca vivendo anos dourados da
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vida, ou um ser angelical. Para ndo corromper essa ino-
céncia, evita-se textos ou musicas que abordem temas
como: a diversidade étnico-racial ou sustentabilidade. E
mais, ndo se faz necessario ou nao é importante, articu-
lar as atividades propostas ao vivido pelas criancas nos
diferentes espacos sociais que participam.

Nos livros 1 e 2, percebemos essa tentativa de inclu-
sdo de temas mais reais, que podem estar vinculados
ao contexto das criancas, como: urna para deposito ou
registro de votos em eleicdes (livro 2, p. 132, 134); e
referéncias a cultura da China (livro 2, p. 2, 73). Assun-
tos esses que podem ampliar a formacéo cultural das
criancas e favorecer conhecimento de mundo, se traba-
lhados a partir de outras estratégias pedagdgicas, como
rodas de conversa, pesquisas e as suas experiéncias.

Essa ampliacdo tematica ndo foi observada no livro
3. Nele, verificamosque as atividades se restringiam a
aprendizagem das letras e dos numeros. Identificamos
poucas tarefas que se relacionavam ao conhecimento
de mundo, a natureza e sociedade, as producdes artisti-
cas, a musica. Como referéncias ao patriménio cultural,
podemos apontar, em breve descrigdo, alguns trechos:
uma obra, chamada Autorretrato de Frida Kahlo (p.6),
gue se constituia como meio para uma atividade de au-
torretrato; a indicacdo da obra Cuca de Tarsila do Ama-
ral (p. 146) e posterior solicitacdo de um desenho de
Cuca;e informagdes sobre povos indigenas (p. 32, 33),
que nao foram exploradas em atividades posteriores.

Consideramos que privilegiar duas areas diminuem
as oportunidades de abordar temas de maneira mais
contextualizada as experiéncias vividas pelas criancas, as
tratam de modo uniforme, padronizam e empobrecem
as experiéncias escolares, como apontaram Brand&o e
Silva (2017). E mais, restringem muito as possibilidades
de aprendizagens e desenvolvimento das criangas.

Tais escolhas, portanto, contradizem a finalidade da
El: o desenvolvimento integral das criancas (BRASIL,
1996). Compreender essa finalidade implica em orga-
nizar o trabalho pedagdgico de forma a considerar a
crianca na sua inteireza, uma crianca que possui dife-
rentes aspectos que devem ser considerados integra-
dos. Como afirmam Lima e Akuri (2017), é importante
um curriculo em defesa da plenitude da formacdo hu-
mana, e por isso mesmo, que proporcione o contato
com a arte, a filosofia, as ciéncias e a linguagem.

Por outro lado, na andlise dos livros 1, 2 e 3 vi-
mosque foram privilegiados desenhos ao invés de
fotografias reais, que poderiam fazer alusao as
experiéncias concretas das criancas. Nos livros 1 e
2, consideramos que a utilizacdo de personagens
diversos, que, como citado antes, incluiam pes-
soas negras, com deficiéncias, e mais, pessoas ido-
sas- livro 1 (p. 23, 24), indigenas (p. 65, 69, 138),
assim como a inclusdo de temas reais, relacionados
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a realidade das criancas, podem, de alguma forma,
promover mais aproximacao entre as suas experién-
cias e as referidas ilustracoes.

No livro 3 tinham fotografias como:plantas em escultu-
ras (p. 113), uma de fotografia de Lua crescente (p.74) e
do péassaro Xexéu (p. 125). Entretanto, conceitos como: ao
lado, longe e perto (p.51, 52); de frente, de lado e de cos-
tas (p. 156, 157), foram indicados em atividades impres-
sas, sem referénciasas experiéncias das e com as criancas.
O mesmo foi possivel observar em relacao ao estudo das
letras | de iglu (p. 58),K de kiwi (p.71) e P de polvo (p.90).
Palavras que fazem citacdo a elementos que ndo sao co-
muns na extensdo do Brasil, e que por isso nem todas as
criancas podem saber o que sao.

Essas questdes dos desenhos, dos conceitos traba-
lhados em atividades impressas e palavras que nao fa-
zem parte do cotidiano e das experiéncias das criancas,
podem ser interpretadas como indicadores de que elas
e suas infancias ndo estavam no centro do trabalho pe-
dagdgico proposto no livro 3. Isso, entretanto, contraria
as orientacoes das DCNEI (BRASIL, 2009).

Essas concepcdes de crianga, como passiva, vaso
vazio ou tadbula rasa, e ainda como ser inocente, es-
tdo articulados a finalidade educativa expressa nas ati-
vidades sugeridas no referido livro: a preparacdo para
o EF. Consideramos que essa preparacao para a etapa
seguinte pode ser interpretada a partir da énfase dada
as letras e aos numeros, como indicado antes. Além da
fragmentacdo do conhecimento, contrario a proposta
dos campos de experiéncias previstos na BNCC (BRASIL,
2017) para El.

Nesse sentido, observamos que, além da pouca in-
tegragdo prevista nos campos de experiéncias, no livro
3, ndo foram exploradas as possibilidades pedagdgicas
expressas nhos direitos de aprendizagem. Para
exemplificar nossa construcdo interpretativa, citamos:
a) quanto ao brincar, identificamos apenas referéncias
como: esconde-esconde (p. 26); pular corda (p. 27); in-
dicacao da brincadeira preferida (p. 33); b) quanto ao
direito de conviver com outras culturas, encontramos
uma citacdo a boneca Abayomi e sua construcao (p.
141); e referéncias aos povos indigenas (p. 32, 33).

Consideramos que 0s campos de experiéncias e 0s
direitos de aprendizagemsdo elementos que marcam
a especificidade pedagdgica da El. Por isso, a pouca
atencdo a tais elementos no livro 3, indica uma nao
compreensdo da organizacao do trabalho pedagégi-
co nessa etapa, bem como na selecao e utilizacdo de
seus recursos e materiais didaticos condizentes com
as criancas e suas infancias.

Outro aspecto foi a designacdo de “boquinhas” para
0s sons das letras indicadas. Ao lado de cada letra havia
uma imagem e, logo abaixo, o desenho de uma boca
gue mostrava a articulacdo necessaria para a emissao



do som. Havia, assim, uma relacdo letra-som e uma
associacao grafofonémica. O destague nessa relacdo e
ndo em palavras ou textos, nos permite uma conexao
com gue Brandao e Leal (2018) falaram acerca de um
dos caminhos possiveis para o trabalho com a escrita
na El: a preparacdo a etapa seguinte, a obrigacao da
alfabetizacao na El. As letras pontilhadas também sao
indicadores do treino perceptual e motor, tipicos do ca-
rater preparatério.

Nos livros 1 e 2, como apontado antes, havia a con-
sideracdo dos direitos de aprendizagem, o esforco para
contextualizacdo dos temas em pauta, a inclusao de as-
suntos reais, a participacao ativa das criancas por meio
de diferentes sugestdes de brincadeiras e a diversidade
de personagens. Esses aspectos nos possibilitaram o en-
tendimento de que havia implicita, nesses livros, uma
funcao social e educativa da El relacionada a formacao
cultural das criancas e a busca por favorecer o seu de-
senvolvimento integral. Assim, apesar dos limites que
um recurso pedagdégico pode ter, nesses livros, havia
possibilidades que dialogam com as prerrogativas da
primeira etapa da educacado basica.

A aprendizagem inicial da lingua escrita nos
LD analisados

Para as analises quanto a aprendizagem inicial da lin-
gua escrita, consideramos os aspectos relacionados as
possibilidades de letramento e alfabetizacdo presentes
nos LD. Foram observados elementos como: a) géneros
textuais presentes nos livros; b) habilidades de leitura
e compreensao textuais; ¢) propostas de producdo de
textos; d) atividades para apropriacdo do SEA; e) rela-
¢bes com CF; f) ludicidade; g) metodologia de ensino.

No que se refere aos géneros textuais, observamos
que os capitulos dos livros 1 e 2 principiavam com
textos cuja finalidade foi apresentar o contetdo de
acordo com os campos de experiéncias. Enquanto, o
de cinco anos ofereceu textos de autorias distintas, o
de quatro anos trouxe pequenos textos das autoras.
O livro 3 organizou-se por médulos, cada um deles
foi principiado por um género textual. O texto inicial
tinha por finalidade apresentar as tematicas, embo-
ra, as demais atividades fugissem a elas. A Tabela 1
expde 0s géneros textuais e a frequéncia com que
apareceram nos livros analisados.

Como podemos observar, nos livros 1 e 2, a maioria
dos géneros foram os mesmos, o que diferencia é a fre-
quéncia com que apareceram em cada volume.Acres-
cidos ao livro 1, uma mensagem de celular, um acrés-
tico, manchete de jornal, documento de identificacdo
e trava-lingua; ao livro 2, anuncio, texto informativo,
cartaz, poema, curiosidades e parlenda. O livro 3 incluiu
0 género textual biografia, acompanhada das obras de
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Tabela 1: Frequéncia de géneros textuais

Géneros textuais Livro 1 Livro 2 Livro 3 |

Conto

Musica/cantiga
Historia

Trava-lingua

Receita

Regra de jogo e brincadeira
Texto instrucional
Obra de arte
Biografia
Imagem/Fotografia
Histdria em quadrinho
Manchete de jornal
Anuncio

Texto informativo
Cartaz

Mensagem de celular
Documento de identificagdo
Acrostico

Entrevista

Poema

Parlenda

Curiosidade
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Fonte: Produzida pelas autoras a partir dos LD.

arte para apresentar os autores, ainda que, ofereces-
se menos variedade e quantidade se comparados aos
anteriores (62/54/30, respectivamente). Chamou-nos a
atencao a baixa frequéncia de géneros da tradicao oral
nos trés livros (6/9/7), uma vez que fazem parte do uni-
verso infantil e ao serem explorados desenvolvem a CF
(MORAIS, 2019).

Nos livros 1 e 2, apds a leitura dos textos, foram pro-
postas conversas mediadas, com vistas a compreensao.
Ja no livro 3, nem sempre houve essa proposicao. A Ta-
bela 2 expde a frequéncia em que as habilidades de lei-
tura e compreensao textuais foram descritas nos livros.

Nos trés livros a compreensao textual foi desenvol-
vida na modalidade oral. As autoras propuseram, con-
forme Branddo (2006), questdes de facil localizacdo
ao solicitar informacodes explicitas no texto (57/27/12)
e as inferenciais que detectam o implicito no texto
(11/11/8), bem como as questdes subjetivas em que é
possivel emitir opinido (28/21/20). Todavia, localizamos
uma baixa frequéncia de trabalho que antecede a lei-
tura textual, tdo importante para acionar os conheci-
mentos prévios, conforme nos ensinam Albuguerque e

Tabela 2: Frequéncia de Compreenséao Textual

Habilidades de compreensdo textual Livro 1 Livro 2 Livro3 |
Perguntas de facil localizagdo 57 27 12
Perguntas inferenciais 11 11 8
Perguntas de opinido 28 21 20
Exploragdo do género textual 19 28 1
Exploracdo de conhecimentos prévios o 1 11

Total 115 88 52

Fonte: Produzida pelas autoras a partir dos estudos de Albuquerque; Morais;
Ferreira (2008).
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Coutinho (2006). Para as autoras, antes da leitura de
um texto, é indispensavel que os estudantes tenham
informacodes acerca do género, do autor e dos objetivos
para a leitura, entre outros aspectos.

Em apenas um momento, essas estratégias foram
ensaiadas no livro 2, ocasido em que havia um texto ins-
trucional para a construcdo de uma ampulheta (p.69) e,
em que, as criancas foram questionadas se conheciam
ou nao esse instrumento. Cabe realcar que o livro 3, ao
desenvolver essa exploracao, priorizou o levantamento
de hipoteses na leitura dos textos (11), especialmente
ao ler e contar histérias, a exemplo de Branca de Neve
e os sete andes (p. 12).

Para Brandao (2006), as atividades de compreensao
necessitam envolver as diferentes estratégias de leitura:
antecipacdo e levantamento de hipoteses, ativacdo de
conhecimentos prévios, inferéncias, localizacdo de in-
formacoes etc., pois contribuem para a construcao de
conexdes entre o que o estudante Ié e suas expectativas.

Em relacdo a exploracao do género, houve pouco des-
taque no livro 3 (1). J& nos livros 1 e 2 essa exploracdo
aconteceu mais vezes (19/28), a medida que um jogo foi
proposto, as criancas conheciam suas regras (6/5) e ao fa-
zerem uso dos textos instrucionais (7/20), foram orienta-
das para confeccdo de materiais destinados a realizacdo
de brincadeiras e experimentos. E alguns momentos, as
criancas de quatro (p. 40) e as de cinco anos (p. 15, 98)
foram oportunizadas o uso da receita culinaria (3/2).

No livro 1, o género entrevista (3) foi trabalhado
guanto as suas caracteristicas (p. 118), e em seguida,
as criancas foram solicitadas a entrevistarem os cole-
gas para descobrirem a fruta preferida (p. 119), e, para
finalizarem, como tarefa de casa, foi sugerido uma
entrevista com as familias (p. 134). Em outra ocasido,
ao trabalhar com acréstico (1), o género foi explorado
guanto as suas caracteristicas, em seguida, foi solici-
tado, a partir do nome “Tiago”, o registro por meio
de desenhos para cada letra do nome proprio (p. 128).
No livro 2, as caracteristicas do género anuncio foram
exploradas quanto ao tipo de texto e as informacdes
contidas nele (p. 54).

Essa exploracdo dos conhecimentos prévios acerca
do género e do assunto do texto permitem a incursao
na compreensao leitora. Para Brandao (2006), a selecao
dos géneros e as finalidades de leitura sdo elementos
gue favorecem a diversificacao das estratégias de com-
preensdo textual. De acordo com a autora, sem com-
preensao, a leitura perde todo o sentido.

Pesquisadores como Soares (2016) e Morais (2012),
apontam para a necessidade de a crianca aprender a ler
e a escrever por meio de praticas e materiais reais de
leitura e escrita. Entdo, ensinar a ler significa dar condi-
¢bes para a crianca resolver problemas, confrontando-
-se com textos desde o inicio da alfabetizacao.
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Tabela 3: Frequéncia de Producao de Textos

Propostas de Producdo de textos Livro 1 Livro 2 Livro3 |
Producdo coletiva oral para final de histéria o 1 o
Producdo coletiva escrita para final de histéria o 1 o
Produg&o coletiva escrita de histéria com a o 1 o
ajuda da familia
Producdo oral individual para final de histéria 1 o
Producgdo individual para final de histéria por 1 1 o
meio de desenho
Produgéo individual escrita de histdria o 1 o
Produgdo individual escrita de cartaz de o 1 o
Producdo individual de noticia 1 o o

Total 3 6 0

Fonte: Produzida pelas autoras a partir dos estudos de Albuquerque; Morais;
Ferreira (2008).

No campo do letramento, além das atividades de lei-
tura e compreensado, existem ocasides em que a produ-
cao de textos foi desenvolvida nos livros 1 e 2. No livro
3 ndo havia essa proposicdo com as criancas, seja com
o professor como escriba (atuando como mediador no
processo de elaboracdo textual, e com isso, escrevendo
as ideias das criancas)ou a escrita espontanea, estraté-
gias recomendadas pela BNCC (BRASIL, 2017).

Esse aspecto, da auséncia de producdo de textos,
aliado aos expressos acima, como a pouca presenca de
géneros textuais variados, nos possibilitaram o entendi-
mento de que predominava uma concepcao restrita de
escrita (SOUZA; MELLO, 2017) no livro 3. Para as auto-
ras, essa concepcao sobre ler e escrever esta relaciona-
da ao fracasso da escola brasileira a respeito da apren-
dizagem inicial da lingua escrita. Elas afirmam: “[...]
precisamos tratar a escrita ndo como grafia de sons,
mas como grafia de ideias, de desejos, sentimentos, de
informacdes” (SOUZA; MELLO, 2017, p. 203). A Tabela
3 mostra a frequéncia com que a pratica de producao
de textos foi trabalhada.

Com relacdo a essa pratica, o livro 1 apresentou trés
situacdes (3): uma que demandou as criangas desenho-
do final de histéria infantil (p. 122), outra de producédo de
histéria em quadrinhos (p. 159) e, por fim, a criacdo de
uma noticia (p. 78). Embora para essa ultima, ndo definis-
se a modalidade (oral ou escrita). O livro 2 trouxe mais si-
tuacdes (6): as criancas foram convidadas a construir final
para um texto (p. 47); criar histérias (p. 81, 114, 128, 140)
e cartazes de campanha eleitoral (p. 135).

Para Marcuschi (2010), ensinar a produzir textos na
escola significa contemplar os géneros que circulam nas
diferentes esferas da atividade humana, (re)produzin-
do-os, pois esses privilegiam as diferentes praticas le-
tradas da vida contemporanea. E um processo de inte-
racao, de didlogo, em que buscamos responder o qué
(tema), para quem (leitor), para qué (finalidade), onde
ird circular (ambiente) e o suporte textual. Tais peculia-
ridades possibilitam ao estudante conhecer o destina-
tario real, para o qual sua producao foi escrita. Nesse
caso, os livros 1 e 2, ao solicitar a producao de textos,
contemplam alguns géneros, porém, os destinatarios



Tabela 4: Frequéncia de atividades de SEA

Propriedades do SEA Livrox | Livro2 Livio3 |
Identificagdo de letras 23 23 8
Identificagdo de silabas o 2 o
Identificagdo de palavras 6 2 25
Leitura de letras 2 1 1
Leitura de silabas o 0 o
Leitura de palavras 1 8 2
Leitura de frases o 1 o
Escrita de letras 4 7 o
Escrita de silabas o o o
Escrita de palavras 8 57 3
Escrita do nome proprio 2 1 1
Formagdo de palavras o 3 2
Escrita de frases 1 2 o
Copia de letras 2 3 26
Copia de frase 1 1 o
Contagem de letras em palavras 1 7 2
Contagem de silabas em palavras o 13 4
Particdo oral de palavras em silabas o 1 4
Particdo escrita de palavras em silabas o 1 o
Particdo de frases em palavras o 2 o
Exploragdo de rimas o 7 1
Exploracdo de aliteracdes o 0 o

Total 51 142 79

Fonte: Produzida pelas autoras a partir dos estudos de Albuquerque; Morais;
Ferreira (2008).
sdo, na maioria das vezes, o professor e as criancas.

No que se refere as letras, foram apresentadas em
ordem alfabética nos trés livros. Foi comum o livro 1 as-
sociar as letras aos nomes dos personagens dos textos
e a outros nomes, a exemplo de: Alice e avido; Beatriz
e boneca. O livro 2 utilizou nomes de objetos, lugares e
outros, nem sempre o alfabeto estava combinado com
0s textos, por vezes, situacdes foram criadas para esse
fim; no livro 3, as letras surgiam, em meio as atividades,
associadas a nomes proprios e de animais, objetos e frutas.

Cabe destacar que nos livros 2 e 3 as letras foram
exibidas em imprensa e cursiva (mailsculas e minUs-
culas), embora os textos fossem escritos em letras de
imprensa maitsculas. Em uma estrutura fixa, no livro
1, em todas as letras (imprensa maidscula), as criancas
foram solicitadas a passarem o dedo ou cobri-las com
lapis de cor, sequindo a indicacdo das setas; no 2, em
uma ampliacdo, foram requeridas que as encontrassem
em revistas e/ou encartes (imprensa maitscula); ja no li-
vro 3, diferentemente dos anteriores, elas necessitavam
treind-las em imprensa e cursiva (maiusculas e minuscu-
las), além de cada uma ser exposta na lingua de sinais e
acompanhada do desenho de uma boca, mostrando a
articulacdo necessaria para a emissao do som.

Para além das letras, a Tabela 4 expbe a frequén-
cia com que outras propriedades do SEA apareceram
nos trés livros. Ao analisarmos a Tabela 4, no livro 1,
verificamos que as atividades predominantes se basea-
vam em: identificacdo de letras (23) e identificacdo de
palavras (6). Em uma progressao, focando na garantia
da continuidade das aprendizagens, as atividades para
as criangas de cinco anos, no livro 2, giraram em torno
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da escrita de palavras (39) e contagem de silabas em
palavras (13). Vale ressaltar que, para cada letra apre-
sentada, as criancas de cinco anos deviam registrar em
suas agendas uma lista de palavras, anteriormente, dis-
cutidas com ajuda do professor(a), por isso o nimero ele-
vado de escrita de palavras (57). No livro 3, prevaleceu a
identificacdo de palavras (25) e a copia de letras (26).

Entendemos, diante disso, que, ao propor atividades
voltadas para a apropriacdo do SEA, nos livros 1 e 2,
existia um trabalho que considerava diferentes proprie-
dades desse objeto de conhecimento (51/142). Por ou-
tro lado, o livro 3, embora apresentasse um numero
significativo de atividades (79), trazia menor variedade.

Ao apresentar textos da tradicdo oral (Tabela 1),
como musicas e trava-lingua, nao havia espaco para a
exploracdo de rimas e aliteracdes no livro 1, atividades
significativas para o desenvolvimento da CF. J& no livro
2, essa reflexdo foi permitida (7). No livro 3, apenas uma
vez, mesmo ofertando musicas, poesias e parlenda.

Em concordancia com Morais (2012), acreditamos na
importancia da reflexao de habilidades de CF desde a
El, pois isso auxilia a apropriacdo do sistema de escrita,
trazendo resultados significativos para as aprendiza-
gens. Assim, é importante investir em jogos e brinca-
deiras que desafiem as criancas e suscitem a articulacdo
das habilidades de CF com a escrita (MORAIS, 2019).

Em relacdo a ludicidade, os livros 1 e 2 trouxeram
varias oportunidades de jogos e brincadeiras, mas pou-
cas exploraram o SEA. O livro 3, além de dispor de pou-
cas situacbes de brincadeiras, nenhuma delas foram
destinadas para essa apropriacdo. Assim como Morais
(2019; 2012), acreditamos que podemos reservar mo-
mentos, apenas, para a reflexao de palavras, enfocan-
do suas especificidades por meio de atividades voltadas
para as unidades linguisticas (palavra, silaba, letra/fone-
ma), de tal modo, que jogos e brincadeiras sao favora-
veis para isso.

O livro 2, em algumas ocasides, fez uso dos textos
somente para a apropriacao do sistema. Nessa direcao,
defendemos que ao trabalhar com textos, podemos
articular o ensino das unidades menores aos demais
eixos: leitura, linguagem oral e analise linguistica, de
modo a favorecer a producao e a compreensao de tex-
tos (BRANDAO; LEAL, 2020).

Consideramos que a concepcao de alfabetizacao ex-
pressa nos livros 1 e 2 se distancia dos antigos métodos,
pois diferentes metodologias perpassaram as atividades
de leitura e escrita. A maioria das propostas presentes
nesses livros possibilitaram o contato das criancas com
as praticas sociais de leitura e escrita (SOARES, 2020),
ainda que, prendeu-nos a atencdo a inexisténcia ou a
baixa frequéncia de determinada pratica, a exemplo da
preparacao para a leitura, levantamento de conhecimen-
tos prévios e destinatarios para os textos produzidos.

151




O livro 3, ao trazer menor quantidade e diversidade de
géneros textuais, destinou menos tempo para o traba-
Ilho com a leitura e nenhum momento para a producao
de textos. Desse modo, a alfabetizacdo se sobressaiu em
relacdo ao letramento, isto é, o texto nem sempre se
tornou objeto de andlise, a exemplo da exploracao dos
géneros. Ao se sobrepor, a alfabetizacdo assumiu um
carater mais tradicional, assemelhando-se ao método
fonico. Comparado aos 1 e 2, o livro 3 apresentou mais
acoes de exploracao de conhecimentos prévios e levan-
tamento de hipoteses durante a leitura dos textos. Co-
mum aos trés livros, sublinhamos o pouco espaco reser-
vado aos textos da tradicdo oral e, consequentemente,
a caréncia ou poucas atividades com rimas e aliteracoes.

Consideracoes finais

Esse estudo exploratério analisou trés LD, de muitos
que estado circulando pelas escolas publicas do DF. Em
relacdo as andlises, ndo temos a pretensao de alcancar
todos o0s aspectos trazidos nos livros. Partimos da pre-
missa que nenhum estudo é completo, no sentido de
abarcar todas as possibilidades construtivas e interpre-
tativas que podem existir.

Assim, pontuamos de forma explicita, algumas cons-
trucoes desse estudo:

a. Coexistem diferentes concepcdes de crianca nos
LD. Identificamos no livro 3,a compreensao de que
elas sdo passivas no processo de aprendizagem, sao
tabulas rasas ou vivem anos dourados; e nos livros
1 e 2, havia a participacdo ativa das criangas nas
propostas indicadas;

b. Coexistem funcdes sociais e educativas distintas
nos livros analisados, e relacionadas as concepcdes
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