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RESUMO

O debate sobre Educacéo Infantil e alfabetizacdo, durante décadas, rendeu-se a uma falsa questao:
deve-se ou ndo alfabetizar na pré-escola? Mais recentemente, a producdo académica sobre o
tema, documentos oficiais € as praticas pedagdgicas vinham superando essa visao dicotbmica e
vislumbrando um trabalho com a linguagem escrita capaz de respeitar as especificidades da primeira
infancia. A Politica Nacional de Alfabetizacdo — PNA (2019) retrocedeu ao definir Educacéo Infantil
como etapa preparatéria para o Ensino Fundamental. Neste ensaio, advogamos que somente uma
relacdo solidaria, e ndo de sujeicéo, entre as duas etapas, garantira trajetdrias escolares exitosas,
respeitosas com as criancas e suas infancias e com seu direito de participar ativamente das culturas
do escrito.

Palavras-chave: Educacéo Infantil. Alfabetizacao. Leitura e Escrita. Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

ABSTRACT

The debate on Early Childhood Education and literacy has for decades yielded to a false question:
whether or not to teach literacy in the preschool years. More recently, academic production on the
subject, official documents and pedagogical practices have managed to overcome this dichotomous
view and envisioned some work with written language that is capable of respecting the particularities
of early childhood. However, the Brazilian National Literacy Policy (PNA, 2019) took a step back when
it defined Early Childhood Education as a preparatory stage for Elementary School. In this essay, we
advocate that only a supportive and non-oppressive relationship between the two stages will guarantee
successful school journeys, which are respectful of children and their childhoods, and of their right to
actively participate in writing cultures.

Keywords: Early Childhood Education. Literacy. Reading and writing. Early Years of Elementary
School.
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Consideracoes iniciais

O debate acerca da relacéo entre alfabetizacao e Educacéo Infantil exige fundamentagao tedrica
e também compromisso ético e politico, podendo significar relevantes e proficuas perspectivas para
as duas primeiras etapas da Educacao Bésica. Por isso, o destaque conferido pela Associacéo Bra-
sileira de Alfabetizacao (ABAIf) a esse tema, ao longo do seu congresso bianual, em 2021, merece
relevo e consideracdo. Evidencia, entre outras coisas, o entendimento, por parte de seus dirigente e
associados, de que é urgente tomarmos em consideracéo as especificidades de cada etapa educa-
tiva, no processo de apropriacdo da linguagem escrita pelas criancas. Uma relacéo solidaria entre
Educacao Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental, no que se refere a alfabetizacao, favorece
a construcao de préticas educativas pautadas na ampliacdo das experiéncias das criancas com a
leitura e a escrita, compreendidas como praticas sociais que marcam o dia a dia de uma sociedade
organizada em torno da linguagem escrita.

Se esse tema ja é por si so relevante, torna-se ainda mais proeminente considerando o momento
politico, social e histérico que atravessamos. Para melhor compreender as influéncias do contexto atu-
al sobre tematicas relacionadas a alfabetizacao, educacéo das infancias, escolarizacao, Educacao
Infantil, literatura infantil, discutiremos, neste artigo, as tensdes que perpassam as politicas publicas,
as pesquisas académicas e as praticas educativas empreendidas em creches, pré-escolas e escolas
de Ensino Fundamental.

Buscaremos contextualizar as tensdes dividindo-as em dois agrupamentos. O primeiro é referen-
te aquelas que perpassam o que chamarei “campo democratico”. O segundo refere-se aquele que
congrega as tensées que emergem do que designei “campo autoritario”.

Espera-se que, ao nos acercarmos dos posicionamentos, criticas e debates travados por diferen-
tes atores e segmentos da sociedade envolvidos nos temas da alfabetizacao, da aprendizagem e do
ensino da leitura e da escrita na infancia, possamos melhor nos posicionar. Munidos de competéncia
técnica e de compromisso politico, frente ao importante papel que a Educacao Infantil deve cumprir
junto as criangas, saberemos como apoia-las no seu processo de apropriacdo da linguagem escrita
como condic&o para o exercicio de sua cidadania.

1. 0 campo democratico: consensos e tensoes

Antes de analisarmos propriamente as tensdes que perpassam o debate sobre alfabetizacio e
Educacao Infantil, cabe explicitar o que designamos como “campo democratico”. O que nos autoriza
adjetivar um setor, um segmento, um agrupamento social como democratico?

Para Renato Janine Ribeiro (2000, p.21), “[...] s6 ha democracia quando ocorre uma respon-
sabilizacdo basica do povo por suas decisdes”. Infere-se que para que 0 Povo possa arcar com as
decisGes tomadas coletivamente faz-se necessaria a existéncia de espagos 0s quais, na acepcao de
Hannah Arendt, sdo lugares em que a acao e o discurso de cada um ganha efetividade na construcéo
de um “mundo comum” (ARENDT, 1997, p. 67). Para além de tomar decisGes de maneira coletiva, ha
que se responsabilizar por elas. Para tanto, é essencial, de um lado conhecer e confrontar opiniées
divergentes e, a partir delas, construir acordos, consensos, fundamentados na nocdo de bem co-
mum. Nas palavras de Vera da Silva Telles (1999), “os homens, na medida em que capazes de acao
e opiniao, tornam-se interessados e responsaveis pelas questdes que dizem respeito a um destino
comum”. (p 55).
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No caso da leitura, da escrita, da alfabetizacdo e sua relacédo com a Educacao Infantil, podemos
pressupor que tais espacos publicos se materializam nas instituicdes e redes de ensino, nas associa-
cdes que representam os diversos segmentos que compdem as comunidades escolares, nos movimen-
tos sociais, nos grupos de pesquisa, nas universidades e demais centros de formacao profissional e
ainda nos 6rgaos oficiais responsaveis pela elaboracéo e implantagédo de politicas publicas. Foram nes-
Ses espacos que se travaram debates, em uma profusdo de posicionamentos, advindos de diferentes
correntes tedricas, refletindo a diversidade de pontos de vista e de analises que, por sua vez, resultaram
em novas teorizacdes e se materializaram, por exemplo, nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo Infantil (BRASIL, 2009), na Base Nacional Comum Curricular da Educacéo Infantil (BRASIL,
2018), no Projeto Leitura e Escrita na Educacéo Infantil’. Espacos em que se explicitaram divergéncias
e se forjaram potentes discursos, algumas vezes mais livremente, outras menos, com maior ou menor
tensdo, maior ou menor respeito, maior ou menor admiragcao, mas nunca sob interdicao.

Vejamos, a seguir, que consensos e dissensos marcam o debate travado no campo democratico
acerca da relacao entre alfabetizacao e Educacao Infantil, sobre o direito das criancas de zero a seis
anos de participarem das culturas do escrito ou ainda sobre o papel da Educacéao Infantil no processo
de apropriacéo da linguagem escrita.

1.1. Os consensos construidos pelo campo democratico

Analisar os consensos forjados, ao longo de algumas décadas de estudo e discussao, nos permi-
te confirma-los €, a0 mesmo tempo, elucidar as diferencas e, assim, exercitar com maior seguranca, a
saudavel e necessaria condic&o de divergir. A seguir, alguns dos consensos identificados, podendo,
evidentemente, haver muitos outros além desses aqui registrados.

Primeiro consenso: a pré-escola ndo € uma escola de Ensino Fundamental adaptada para
criangas menores

Levar em conta as especificidades de uma escola voltada para as criancas que vivem a primeira
infancia requer conhecer e considerar, na organizacao dos tempos € espacos e no projeto curricular
das instituicdes educativas, os aspectos fisicos, emocionais, afetivos, cognitivo/linguisticos e sociais
das criancas de zero a seis anos.

O reconhecimento das especificidades dos sujeitos, que marcou o século 20, trouxe para a cena
politica, social, cultural e intelectual outros marcadores, além da nocao de classes sociais: as relacdes
de género, de raca/etnia mostraram que havia sujeitos que vinham sendo ocultados sob a grande
variavel sociologica: a classe social. Ha, entre esses marcadores, também, a variavel geracional, nem
sempre lembrada, mas fundamental para compreendermos o peso dos sujeitos, dos atores que vivem
cada um dos ciclos de vida humanos. A variavel geracional reconhece, assim, as especificidades da
infancia, da pré-adolescéncia, da adolescéncia, da fase adulta. Mais especificamente, dentro do ciclo
de vida designado como infancia, reconhecem-se as especificidades da primeira infancia (zero a seis
anos), e ja se fala, inclusive, em primeirissima infancia (da gestacao aos trés anos de idade).

1 O Projeto Leitura e Escrita na Educacao Infantil (2014-2016) foi realizado em parceria do Ministério da Educag&o com as universidades
federais de Minas Gerais (UFMG), do Estado do Rio de Janeiro (UNIRIO) e do Rio de Janeiro (UFRJ). Teve como objetivo construir referéncias
tedricas e praticas sobre o papel da Educacao Infantil no processo de apropriacdo das linguagens oral e escrita pelas criancas. Para
tanto, realizaram-se pesquisas, seminarios, reunides com vistas a estimular debates entre professoras da Educacéo Infantil, especialistas,
pesquisadores, gestores, brasileiros e estrangeiros. Como um dos produtos, elaborou-se proposta de curso de formagéo continuada para

professoras de creches e pré-escolas publicas, com carga horaria de 120 horas, com material pedagoégico proéprio: a colecao Leitura e
Escrita na Educagéo Infantil, que pode ser acessada em https://projetoleituraescrita.com.br/.
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Sem entrar no mérito da discusséo sobre a adequacéo ou inadequacdo desses marcadores, 0
que se quer ressaltar é que passamos a conferir aos sujeitos que vivem sua primeira infancia o reco-
nhecimento da singularidade do seu lugar social.

Uma concluséo prética para esse consenso é que, ao atentar-se para as especificidades da pri-
meira infancia, reconhece-se a emergéncia de uma pedagogia propria, que requer acoes, praticas e
estratégias adequadas a esses sujeitos. Demanda constituir um curriculo que considere os saberes
€ as experiéncias das criancas na organizacdo dos tempos e dos espacos, na selecdo e no uso de
materiais didaticos (livros, brinquedos, equipamentos, materiais de artes, jogos), nas interacdes entre
criancas e adultos (profissionais da escola e familiares) e delas entre si. Por fim, uma pedagogia que
consolide um projeto pedagoégico especifico para a primeira infancia.

Segundo consenso: o conceito de alfabetizacao

Partindo-se ou nao dos conceitos de letramento e de alfabetizacao, ou tomando como um unico
termo — alfabetizacdo —, 0 que nos une € a no¢ao de que alfabetizar ou alfabetizar-se remete a “muitas
facetas” (SOARES, 1985). Para a autora

(...) uma teoria coerente da alfabetizacdo devera basear-se num conceito desse pro-
cesso suficientemente abrangente para incluir a abordagem ‘mecéanica’ do ler/escre-
ver, o enfoque da lingua escrita como um meio de expressao/compreensao, com es-
pecificidades e autonomia em relacao a lingua oral, e, ainda, os determinantes sociais
das funcdes e fins da aprendizagem da lingua escrita. (SOARES, 1985, p. 18).

Isso ndo quer dizer que o complexo e, as vezes, extenuante, debate sobre o conceito de

alfabetizacéo tenha chegado ao fim, mas apenas assinalar que, no campo democratico, néo es-
tamos no mesmo lugar em que estavamos ha 30 anos atras, quando esse texto foi escrito. Gracas as
contribuicdes de pesquisadoras, tais como Soares (1985, 2003, 2014), Goulart (2006, 2015), Gontijo &
Schwartz (2015), Smolka (1988), hoje, quando dizemos que as criancas devem estar alfabetizadas, no
maximo, até o final do terceiro ano do Ensino Fundamental, conforme o Plano Nacional de Educacéo,
Lei 13.005/2014, nos acercamos da noc&o de que a essa crianca deve ter sido assegurada “a apren-
dizagem do sistema alfabético e de suas convengdes e, indissociavelmente, deve ter sido introduzida
as praticas sociais da lingua escrita, ou, mais amplamente, a cultura do escrito”, como destaca Soares
(2014, p. 180. Grifos nossos).

Terceiro consenso: o processo de alfabetizacao, tal como revelam as pesquisas, ainda vem sen-
do desenvolvido de maneira inadequada

Trabalhos como os de Corsino (2003), Brandao & Rosa (2010), Souza (2011), Baptista et al (2016)
apontam para o fato de que a maioria das praticas pedagoégicas, na Educacao Infantil, privilegiam
tarefas mecéanicas destinadas a memorizacao de sons de letras, silabas, palavras ou o treinamento
de suas grafias. Mesmo quando empregam estratégias pedagogicas consideradas mais ludicas, tais
como jogos didaticos para reconhecimento de letras, ou para o treinamento de grafias, o reconheci-
mento de sons, a memorizacao de letras, de palavras; a leitura e a escrita sdo entendidas como um
conteudo escolar e ndo como préticas sociais, que integram o cotidiano das crian¢gas e das suas
professoras. Em ambos os casos, a preocupac¢do com 0 ensino e a aprendizagem da escrita ocorre
de maneira isolada, sem interacdo com as outras linguagens e outras dimensdes da formacéo das
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criancas, ocupando o maior tempo do trabalho pedagdgico. Essa centralidade na leitura e na escrita,
em algumas realidades, torna-se exclusividade e marca o processo de escolarizacdo das criangas,
sobretudo as de trés, quatro e cinco anos. S&o, portanto, minoritarias as propostas pedagoégicas que
garantam o desenvolvimento integral das criancas, em seus aspectos fisico, psicolégico, intelectual e
social, como prescreve a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (BRASIL, 1996). Tampouco
trabalham de forma equanime “a apropriacdo, renovacéo e articulacao de conhecimentos e aprendi-
zagens de diferentes linguagens”, como determina o artigo 8° das Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacéao Infantil (BRASIL, 2009).

Na maioria das pré-escolas, observa-se o fenémeno que Tiriba (2010) denominou “emparedamen-
to” das criancas, ou seja, a escassa exploracdo de ambientes externos, a permanéncia das criancas
sentadas em salas fechadas por longos periodos, realizando atividades individualmente, em pequenos
grupos ou com toda a turma, ligadas a alfabetizacdo ou ao conhecimento l6gico-matematico. Além do
predominio quase absoluto, tais atividades s&o, na maior parte das vezes, de méa qualidade. Parafrase-
ando o famoso poema de Malaguzzi (citado por EDWARDS; GARDINI; FORMAN, 20152), eu diria que
roubam das criancas nao as 99 linguagens, mas as 100, porque a escrita e a leitura ndo séo tratadas
como linguagem, e sim como um codigo a ser adquirido. Privilegiam-se treinos perceptivo-motores,
praticas de coordenacdo motora, visual, auditiva; exercicios fonémicos, de consciéncia fonémica ou
fonoldgica, esvaziados de qualquer sentido social, cultural; como se a aprendizagem da leitura e da
escrita, fosse “consequéncia de um habito de maos e dedos”, como denunciou Vigotski (1995 [1930],
p. 201), ha 80 anos. Subtrai-se, portanto, da linguagem escrita, sua condic&o de prética social, isto €,
de importante instrumento para conectar as pessoas, para assegurar a interacao entre elas, para apoiar
praticas culturais, para expressar ideias e sentimentos, para organizar a vida € a si mesmo.

A partir da necessidade de se alterar essa realidade, torna-se consenso que, na Educacéao In-
fantil, ndo se pretende o ensino sistematico da relacao letra-som. Espera-se, isso sim, um trabalho
pedagodgico a ser desenvolvido com as criangas, desde bebés, que seja capaz de apoia-las no seu
processo de apropriacdo de uma pratica cultural, que, como tal, requer habilidades simbdlicas, reple-
tas de sentidos e significados para os sujeitos que dela participam. Ler e escrever, nessa perspectiva,
se materializa como tarefa vital € imprescindivel para as brincadeiras e interacdes que esses sujeitos,
que vivem a primeira infancia, experimentam no seu dia a dia.

Portanto, 0 que se espera priorizar, nas classes de bebés e demais criancas pequenas, sdo si-
tuacdes que despertem a curiosidade sobre as palavras, sobre 0s seus significados e também sobre
como escrevé-las e 1é-las, que facam com que as criancas gostem, queiram saber cada vez mais e
que se sintam confiantes na sua capacidade de apropriar-se desse importante instrumento psiquico.

Quarto consenso: o momento ideal para se iniciar o processo de apropriacdo da linguagem
escrita

Compreendida como um largo e complexo processo, podemos dizer que a apropriacdo da lin-
guagem escrita inicia-se quando a crianga chega ao mundo. Como nos ensina Souza (2016, p. 15),
a apropriacdo da linguagem escrita pela crianca esta intimamente ligada a “luta dos pequenos para
transformar gestos, sons e siléncio em discurso humano”. Ou, nas palavras de Vigotski:

2 [...] A crianga tem cem linguagens (e depois cem, cem, cem) mas roubaram-lhe noventa e nove. A escola e a cultura lhe separam a
cabeca do corpo. [...] Dizem-lhe: de descobrir um mundo que j& existe e de cem roubaram-lhe noventa e nove. [...] Dizem-lhe enfim: que as
cem ndo existem. A crianca diz: Ao contrério, as cem existem”. Loris Malaguzzi (apud EDWARDS; GARDINI; FORMAN, 2015).
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(...) ahistéria da escrita na criangca comeca bem antes do momento em que o professor
pde, pela primeira vez, um lapis em suas maos e lhe ensina como tragar as letras. Se
ndo conhecermos essa pré-histéria da escrita infantil, nao poderemos compreender
como a crian¢a passa a dominar de imediato a complexa forma de comportamento
cultural: a linguagem escrita. (VIGOTSKI, 1995[1930], p. 194. Tradugdo da autora)®.

Por estarem imersas em uma sociedade grafocéntrica, as criancas, desde muito cedo, demons-
tram interesses pelo funcionamento da linguagem escrita. Perguntam-se sobre para que serve, em
que contextos e de que maneira usa-la. Ao mesmo tempo, demonstram interesse e vontade de com-
preender os mecanismos desse sistema de representacdo: o que significam aquelas marcas no pa-
pel, como reproduzi-las, para que servem, o que elas representam?

Vale a pena recuperarmos o alerta que nos fazia Emilia Ferreiro na década de 80 acerca da po-
Iémica sobre se devemos ou ndo ensinar a ler e a escrever na pré-escola. Para a pesquisadora, esse
era um problema mal colocado porque partia do pressuposto de que 0 acesso a linguagem escrita
deveria iniciar-se quando o adulto decidisse. E ressaltava: “ocasides sociais de estar em contato com
a linguagem escrita sdo determinantes para possibilitar as criancas apropriarem-se desse fundamen-
tal objeto do conhecimento” (FERREIRO, 1991, p. 102). Por fim, a pesquisadora conclui:

Nao se trata de manté-las (as criangas) assepticamente isoladas da linguagem escrita.
Também ndo se trata de ensinar-lhes nas classes pré-escolares 0 modo de sonorizar
as letras, nem de introduzir exercicios de repeticéo escritos e de repeticdo em coro. E
necessario imaginacgao pedagogica para dar as criangas oportunidades ricas e varia-
das de interagir com a linguagem escrita. (FERREIRO, 1991, p. 102).

Aprendemos, portanto, que a pergunta a ser feita n&o era se deveriamos ou ndo ensinar as crian-
cas na pré-escola a ler e a escrever, nem tampouco quando iniciar o processo de ensino-aprendiza-
gem da lingua escrita. A pergunta que nos abre portas € nos ajuda a construir praticas comprometi-
das com as infancias e com seu direito de participar das culturas do escrito € como apoia-las em seu
processo de apropriacao da linguagem escrita.

Quinto consenso: o trabalho com a literatura infantil, oral e escrita, e o contato com livros infantis sdo
condicbes fundamentais para aproximar as crian¢cas das culturas do escrito

A literatura entendida como um direito humano, nos ensinou Antonio Candido (2011), é toda a
producdo de toque poético, ficcional ou dramatico que perpassa todos os niveis de uma sociedade
(p. 176). O primeiro texto literario é, pois, aquele que se inscreve nas cantigas de ninar, nos j0gos
infantis, nos acalantos, cantigas de roda, poesias, parlendas, como auténticas experiéncias estéticas
de linguagem. Sao o primeiro apoio para que as criancas comecem a nomear o mundo. Sobre essa
Literatura oral, que envolve os corpos das criancas e dos adultos, Olgaria Matos (2017) afirma tratar-
-se da iniciacdo a vida ética que acompanhara a crianca pela vida afora “como um talisma contra a
desventura, pois embala nossa infancia, acalma nossas angustias, acompanha todos os momentos
importantes de nossas vidas, quer sejam tristes ou felizes” (p. 14).

Maria Emilia Lopez (2016) concebe a mesma importancia a literatura oral e denomina de “banho
SONOro” 0s recursos poéticos contidos nas cantigas, poesias € parlendas presentes em toda cultura.
Esses textos, afirma Lopez, funcionam como “envolturas psiquicas”, que protegem os bebés dos me-
dos, os ajudam a se perceberem como seres humanos Unicos e a se sentirem bem.

3 [...] la historia de la escritura en el niflo comienza bastante antes de que el maestro ponga por primera vez un lapiz en sus manos y le
ensefie el modo de trazar las letras. Si no conocemos la prehistoria de la escritura infantil no podremos compreender cémo el nifio es capaz
de dominar de inmediato el muy complejo procedimiento de la conducta cultural: el linguaje escrito.
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Quanto a literatura presente nos livros infantis, podemos dizer que ensina os bebés e demais
criancas desde bem pequenas, a apropriarem-se de comportamentos tipicos das culturas do escrito,
tais como manusear o livro, passar suas paginas, compreender a necessidade de ficar em siléncio
para ouvir a narrativa ou de saber quando e como interrompé-la. Nas situacdes de leitura, as criancas
aprendem também como operam as narrativas, com seus inicios, meios e finais. Vao se apropriando
de novas palavras, enriquecendo seu vocabulério, transpondo a linguagem fatica em direc&o a jogos
de linguagem simbdlicos mais complexos. Apropriando-se de elementos do discurso narrativo ficcio-
nal, apoiando-se nas estruturas fixas, por exemplo, dos contos maravilhosos, das histérias cumula-
tivas, vao construindo discursos hibridos, que marcam a génese desse processo até que passam a
narrar autonomamente.

Mas, esses aspectos, apesar de sua relevancia para o desenvolvimento infantil, tornam-se se-
cundarios quando analisamos outros mais fundantes, que remetem a camadas mais profundas da
psique humana. Ao vivenciarem situacdes de leitura ou de contac&o de histdrias, as criancas expe-
rimentam situacdes de afeto e amparo, mergulham em sentimentos e emocdes diversas, conhecem
outras vidas, experimentam outras existéncias possiveis e, assim, ao fantasiar, imaginar, transpor sua
propria realidade, vao constituindo-se a si mesmas a partir dessas experiéncias alheias, confrontan-
do-as com as suas proprias, exercitando, assim, a alteridade.

Se, até aqui, elencamos alguns dos consensos estabelecidos acerca de questdes relacionadas a
leitura e a escrita na Educacéo Infantil, que tensdes, que conflitos, que dissensos persistem no campo
democratico? E o que veremos no tépico a seguir.

1.2. Tensoes e dissensos presentes no campo democratico

Reconhecendo que ndo € a mesma pedagogia implementada na Educacéo Infantil que deve
orientar as préticas pedagogicas no Ensino Fundamental e vice-versa, em que consistiria as diferen-
cas entre elas? O que seria proprio de cada etapa educativa? O que esperar de uma e de outra etapa?
Qual a poténcia a ser colocada em cada uma das “facetas da alfabetizagcdo” — psicoldgica, psicolin-
guistica, sociolinguistica e linguistica, em cada uma das duas etapas da Educacéo Basica? O que sig-
nifica dizer que na Educacéo Infantil ndo se espera que haja um ensino sistematico ou, ao contrario,
que ja haja um ensino sistematico da lingua escrita? Quem sistematiza o qué, na Educacéo Infantil: a
professora, a crianca, ou ambas? Como deve ocorrer essa sistematizacdo? O que entendemos por
tomar a brincadeira e as interacdes como eixos da proposta pedagodgica, mais concretamente no
caso do trabalho com a linguagem escrita? O que precisa saber uma professora para desempenhar
adequadamente seu papel como promotora dos direitos de aprendizagem das criangas, na Educa-
cao Infantil e no Ensino Fundamental? H& saberes e conhecimentos especificos para as profissionais
que atuam em cada uma dessas etapas?

As respostas a essas perguntas sdo multiplas e, muitas vezes, dispares, denunciando a auséncia
de consenso entre pesquisadores, professoras da primeira infancia, alfabetizadoras, gestores de
politicas publicas que integram o campo democratico. Ha, entretanto, referéncias, principios e orien-
tacdes expressos em documentos oficiais, como as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Infantil — DCNEI (BRASIL, 2009) e a Base Nacional Comum Curricular da Educacéo Infantil — BNCC/
El (BRASIL, 2017). Nesses documentos, encontram-se importantes principios, diretrizes e parametros
0S quais nos ajudam a pensar que praticas pedagdgicas seriam adequadas e como desenvolvé-las
em creches e pré-escolas.
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A partir deles, por exemplo, entendemos que:

® principios éticos, estéticos e politicos devem fundamentar as agdes pedagogicas;

e 0 curriculo, da Educacao Infantil, € um conjunto de préticas que articulam os saberes e
as experiéncias das criancas com os conhecimentos cientificos, culturais, ambientais,
tecnologicos;

® acentralidade, na organizacao curricular, esta na crianga e no seu cotidiano;

e 0s eixos das préticas educativas sao as interacdes e a brincadeira;

e aavaliagcdo ndo pode, sob nenhuma hipdtese e em nenhuma situacao, ter carater classificatorio;

e afinalidade precipua da Educacao Infantil € assegurar que se cumpram os direitos de apren-
dizagem e n&o que as criangas alcancem determinado patamar em relag&o aos conhecimen-
tos socialmente produzidos ou as disciplinas escolares;

e 0s campos de experiéncia sdo o arranjo curricular para assegurar os direitos de aprendiza-
gem, em contraposi¢c&o a uma organizacao do curriculo baseada em listagens de conteldos
ou de habilidades a serem atingidas.

Ao pensarmos na apropriagcédo da leitura e da escrita como processo que se inicia quando as
criancas chegam ao mundo, constatamos que esses principios e diretrizes s&o aliados importantes
para a consolidacdo de uma pedagogia da primeira infancia. Equivocam-se aqueles que creem que,
desses principios e diretrizes, resultaria um suposto preconceito quanto a aprendizagem da lingua
escrita. Tampouco trata-se de um movimento a deriva em relacédo a aprendizagem do sistema nota-
cional da escrita. Menos ainda seria plausivel concluir que, de tais principios, resultaria uma pratica
educativa que propalasse a negacéo de informacdes, de possibilidades de exploracdes e de oferta
de oportunidades as criangas para compreenderem as complexas relacdes entre letras e sons e para
apoia-las em seu processo de compreensado da natureza desse sistema de representacao. Nao ha,
nas definicdes contidas nas DCNEI, censura ao trabalho pedagoégico voltado para a apropriagdo da
escrita como linguagem. O que ha sao parédmetros que mostram a complexidade e as especificida-
des do desenvolvimento infantil nessa faixa etaria. Delas resulta a necessaria articulagéo, na pratica
pedagodgica, entre 0 processo de apropriagcdo da linguagem escrita e as demais linguagens, bem
como entre esse processo € as dimensdes expressivo-motoras, afetivas, cognitivas, éticas, estéticas e
socioculturais da crianga. O que se pretende assegurar, por meio dos principios propagados nesses
documentos, é que os aspectos formais da escrita n&o se sobreponham aqueles que fazem da leitura
e da escrita praticas sociais que integram o universo infantil. Em outras palavras, é preciso fazer valer
as ressalvas de Vigotski (1995[1930]) acerca do trabalho com a linguagem escrita desde a pré-esco-
la: que a linguagem escrita faca sentido para as criancas, que seja ensinada de forma natural e que
integre e apoie suas brincadeiras e atividades cotidianas.

Entendido dessa forma, o trabalho pedagoégico a ser desenvolvido demanda formacéo e investi-
mento permanente no desenvolvimento profissional das professoras. Faz-se necessario desenvolver
sensibilidade agucada para observar, considerar, respeitar, ouvir as criancas, ao mesmo tempo em
que é preciso ter clareza de para onde e de que maneira deve-se caminhar com elas. Respeitar o
processo de cada crianca e, ao mesmo tempo, acreditar nas suas capacidades. Dominar conceitos
de diferentes abordagens tedricas e, ao mesmo tempo, ter autonomia para decidir, frente aos desafios
cotidianos, a melhor maneira de manejar os conhecimentos teéricos das diferentes areas do conhe-
cimento e coloca-los a servico do principal objetivo que € o de ampliar as experiéncias das criancas
nas mais diferentes areas.
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Dessa forma, € essencial que essas profissionais dominem, por exemplo, teorias como a Psicogé-
nese da lingua escrita (FERREIRO e TEBEROSKY, 1985), conceitos como o de cultura de pares e de
reproducéo interpretativa (CORSARQO, 2009), dialogismo e enunciacao (BAKHTIN, 1988), objeto transi-
cional (WINNICOT, 1975), Zona de Desenvolvimento Iminente (VIGOTSKI, 1995). E fundamental que te-
nham vastos conhecimentos sobre a histéria do atendimento da crianca de 0 a 6 anos no Brasil; conhe-
cam as contribuicées de Frenet, Montessori, Piaget, Vigotski, Bakthin, Malaguzzi, Paulo Freire, Dewey,
Anisio Teixeira, Florestan Fernandes; de Fulvia Rosemberg sobre as desigualdades que se reproduzem
no atendimento a crianca peqguena no Nosso pais. Enfim, é preciso que essas professoras dominem es-
ses e outros conceitos e conhecimentos ndo para reproduzi-los como na chamada “transposicao dida-
tica*”, que ocorre em outras etapas educativas. N&o para propor situacoes artificiais de transmissao de
conteudos por meio de jogos pedagogicos de reconhecimento de letras e sons, por exemplo. Nao para
propor rodas de conversa “burocraticas”, comprometidas com o controle dos corpos, com a garantia de
uma disciplina que se cré condicao indispensavel para a transmisséo de conteudos. Mas, ao contrario,
€ preciso dominar esses e outros conceitos e conhecimentos para escutar as criancas €, a partir da
observacéo e do conhecimento que advém dessa escuta, construir situacdes que as desafiem a querer
saber sempre e mais, € apoia-las, com informacdes contextualizadas, para que construam hipoteses e
sigam interessadas em ampliar seus conhecimentos sobre a linguagem escrita. Ou seja, a construcao
de um trabalho pedagodgico capaz de respeitar as criangas e coloca-las no centro do processo edu-
cativo ndo pode ter na alfabetizacdo € nem em nenhum outro conhecimento o seu fim, apesar de nao
podermos perder de vista que é um direito das criancas se alfabetizarem.

Esses sdo os conflitos que nos convidam a reflexdo e que, certamente, continuardo sendo fontes ines-
gotaveis de debates. Vejamos a seguir, as tensdes que marcam o campo autoritario, que, em oposicao a
este do qual tratamos até aqui, por sua condic&o propria de existéncia, interdita o dialogo e tenta impor,
por diferentes estratégias antidemocraticas, a sua posicao como verdade absoluta e inquestionavel.

2. As tensoes com o campo autoritario

Para justificar essa adjetivacdo — autoritario — destacam-se duas caracteristicas relacionadas a
Sujeitos e organizacdes publicas e privadas que tém assumido protagonismo na area das politicas de
alfabetizacdo desde a eleicdo de 2018, no Brasil. A primeira delas € a inobservancia da Constituicao
Federal ao determinar o respeito a diversidade de concepcdes que deve caracterizar instituicdes e
praticas educativas. A segunda, o desprezo pelos processos histéricos, sociais e politicos que cons-
tituem os campos da alfabetizacao e da Educacéo Infantil no nosso pais.

Conforme determina o inciso Ill, do artigo 206 da Constituicdo Federal®, o respeito ao pluralismo
de ideias implica diversidade tedrica e metodoldgica para se cumprir o fim Ultimo da educacéo es-
colar: o desenvolvimento humano, a cidadania e a preparacao para o mundo do trabalho. Contudo,
a politica educacional do Ministério da Educacado — MEC (gestao 2018-2022), expressa por meio de
decretos, portarias, documentos e resolucdes®, baseia-se em um Unico paradigma, o das ciéncias da
cognicao, em especial da psicologia cognitiva. Como adverte Telma Leal (2019), indicar métodos de

4 Segundo Chevallard (1991), transposicao didatica é “Um contetdo de saber que tenha sido definido como saber a ensinar, sofre, a partir
de entdo, um conjunto de transformacgdes adaptativas que irdo torna-lo apto a ocupar um lugar entre os objetos de ensino. O ‘trabalho’ que
faz de um objeto de saber a ensinar, um objeto de ensino, é chamado de transposicédo didatica.” (CHEVALLARD, 1991, p. 39).

5 Constituicao Federal, Art. 206. “O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios [...] lll - pluralismo de ideias e de concepgdes
pedagdgicas, e coexisténcia de instituicbes publicas e privadas de ensino; [...]".

6 Por exemplo: o Decreto 9765 de 11 de abril de 2019; o caderno PNA. Politica Nacional de Alfabetizacao, 2019; o Edital 02/2020 PNLD
2022, entre outros.
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alfabetizacdo ou determinar uma uUnica abordagem tedrica para discutir qualguer tema n&o deveria
ser papel do MEC. Ao fazé-lo, segundo a pesquisadora, o MEC fere a autonomia dos professores, das
secretarias estaduais e municipais de educacéo (p. 76).

N&o obstante essa inconformidade, o MEC tenta construir um discurso de superioridade aca-
démica e cientifica, empregando para isso a terminologia “alfabetizacdo baseada em evidéncias”.
Descarta, assim, um conjunto de evidéncias empiricas, resultantes de investigacbées que, ha déca-
das, veem sendo realizadas nos campos da Pedagogia, da Sociologia da Educacéo, da Histéria da
Educacéao, da Histéria da Alfabetizacao, da Sociologia da Linguagem, da Filosofia e de tantas outras
areas do conhecimento.

Tratar a Psicologia Cognitiva ou as neurociéncias como Unica fonte de informacéo confiavel,
produtora de “evidéncias cientificas” irrefutaveis, significa desconsiderar variaveis fundamentais para
a compreenséo da alfabetizacdo como fendmeno educativo da mais alta complexidade. Como argu-
menta Isabel Frade (2019), ignoram-se as expectativas sociais sobre a alfabetizacao, a relacdo que
grupos e pessoas estabelecem com a cultura escrita, os modos de os professores mobilizarem co-
nhecimentos acerca da alfabetizacao, as opcdes metodoldgicas presentes nas praticas educativas,
forja-se uma visao unilateral do fendmeno o que implica uma mistificacdo metodoldgica e epistemolo-
gica do fendbmeno da alfabetizagéo.

O segundo aspecto se relaciona ao fato de a Politica Nacional de Alfabetizacdo — PNA (BRASIL,
2017) ter sido formulada e vir sendo desenvolvida e implementada por sujeitos alheios ao debate e a
discussao pedagodgica. Quem séo seus agentes? Quem sao os formuladores dessa politica? Quem
sao os interlocutores do MEC?

O levantamento dos palestrantes da | CONABE (Primeira Conferéncia Nacional de Alfabetizacéo
Baseada em Evidéncias), ocorrida em Brasilia, em outubro de 2019, ajuda a conhecer quem sao 0s
formuladores dessa politica e com quem esses formuladores contam para a sua implantacéo. Entre
os mais de 50 palestrantes (11 estrangeiros e 43 brasileiros), a grande maioria (24) era de psicélogos
da cognicao e neurocientistas. O restante, em numeros muito inferiores, se dividiam entre fonoaudiolo-
gos, médicos, cientistas da computacéo, economistas, pedagogos e empresarios ligados ao setor da
Educacao. Apenas sete entre os 43 palestrantes brasileiros eram pedagogas, sendo que quatro atu-
avam na gestao publica de estados e municipios da regido Nordeste ou no Ministério da Educacéo,
em Brasilia. O fato mais inusitado é que a Unica palestrante educadora, com experiéncia na Educacao
Basica, convidada para falar na sessao sobre Politicas educacionais de linguagem e alfabetizacao,
era uma estrangeira, diretora de uma pré-escola chilena.

O publico do Congresso apresentava o mesmo perfil dos palestrantes: psicologos, fonoaudidlo-
gos, bidlogos, gestores publicos acrescido de representantes de editoras e alguns alunos de universi-
dades privadas. Salta aos olhos a auséncia de pesquisadores da area da Educacéo e de professoras
alfabetizadoras, tanto entre os palestrantes quanto entre os participantes. A PNA, politica central que
organiza os projetos e acdes do MEC voltados para a alfabetizac&o, ignora esses atores e também os
processos e espacos publicos que tracaram importantes e consistentes aportes tedricos e praticos
para a questao da alfabetizacéo.

Por fim, o carater autoritario da PNA também se verifica na sua elaboracao. Distante de espacos
publicos tradicionalmente constituidos por ampla participacédo de grupos de pesquisa, representan-
tes de universidades, professoras e gestoras da Educacao Basica, a PNA, como fica evidente na
analise acima, foi forjada em gabinetes, por grupos restritos a pesquisadores e especialistas ligados
a uma unica corrente de pensamento.
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A auséncia de interlocucdo com importantes setores que, ha décadas, estudam e se responsa-
bilizam pela alfabetizac&o das criancgas, jovens e adultos, garantiu a seus formuladores elaborar uma
politica de alfabetizac&o sustentada e justificada por um diagnéstico baseado em dois pressupostos
improvaveis e inveridicos. O primeiro deles é o de que o Brasil estaria estagnado em relacé&o aos desa-
fios da alfabetizacdo. Para apoiar esse diagnostico, lancou-se méao de resultados obtidos pela Avaliagdo
Nacional da Alfabetizacdo (ANA)”. O segundo pressuposto, que tenta explicar o primeiro, € o de que
nao se verificam avancos nos dilemas da alfabetizacdo porque as politicas implementadas por governos
que antecederam ao atual (2018-2022) se pautaram em decisfes ideoldgicas e ndo cientificas.

Contradizendo esse primeiro argumento, Telma Leal (2020) lembra que, a despeito de todas as
dificuldades de um pais marcado por intensas desigualdades social e econémica, vinhamos alcan-
cando importantes resultados. Segundo a pesquisadora, os dados do indice de Desenvolvimento da
Educacéao Basica (IDEB) mostraram que a meta proposta pelo indicador, em 2019, de nota igual a 5,2
fora extrapolada obtendo-se, como resultado, a nota 5,5.

Além disso, como n&o reconhecer que o Brasil deixou de ser um pals de maioria analfabeta? Soa-
res & Bergmann (2020) lembram que a necessidade de alfabetizar a populagao néo esteve totalmente
ausente das politicas publicas durante o século XX, e citam como exemplo a Campanha de Educacao
de Adolescentes e Adultos, de 1947; a Campanha Nacional de Erradicacao do Analfabetismo, de
1958; o Programa Nacional de Alfabetizacao, baseado no método Paulo Freire, de 1964; o Movimento
Brasileiro de Alfabetizacdo (Mobral), entre os anos de 1968 e 1978; a Fundacé&o Nacional de Educa-
cao de Jovens e Adultos (Educar), de 1985; o Programa Nacional de Alfabetizacdo e Cidadania
(Pnac), de 1990; o Plano Decenal de Educacao para Todos, de 1993; e, no final do ultimo século, o
Programa de Alfabetizac&o Solidaria, de 1997. Os pesquisadores ponderam:

Como resultado de todas essas iniciativas e do progressivo acesso a escola de edu-
cacéo basica para as criangas, o nivel de analfabetismo da populagao brasileira maior
de 15 anos, medido nos censos demograficos decenais, caiu sistematicamente duran-
te o século 20, saindo de 65% em 1920, atingindo 51% em 1950, chegando a 25% em
1980 e a 9,6% em 2010. (SOARES & BERGMANN, 2020, p. 85).

Nessa breve retrospectiva, evidencia-se a passagem de um pais de analfabetos, até meados do
século 20, para um pais de maioria alfabetizada, ainda nas Ultimas décadas daguele mesmo século.
Ressalva-se, entretanto, como fazem os pesquisadores, que 0 analfabetismo persiste ainda como
uma séria questdo nacional, a despeito da abrangéncia do acesso a educacgao escolar. Entretanto,
a vasta producéo cientifica das diferentes areas do conhecimento oferece suficientes aportes para
sabermos que as explicactes e as solucdes estdo n&o na reles mudanca de método de alfabetiza-
cao, mas na compreensao das complexas € intrincadas variaveis que interferem nesse processo, tais
como as caracteristicas do alunado, da infraestrutura das escolas, da carreira e da formacéo docen-
tes, entre inUmeras outras.

Quanto ao segundo pressuposto, entrevistas divulgadas na imprensa®, videos e textos veiculados
em canais e redes sociais, palestras proferidas mostram que as justificativas para a implantacao da
PNA se fundamentam na ideia de que a formacao dos pedagogos brasileiros € destituida de sélida
7 Avaliacdo Nacional da Alfabetizagéo (ANA): avaliagdo externa realizada em larga escala pelo governo federal brasileiro nas escolas
publicas do Pais entre os anos de 2013 e 2016, tendo como publico-alvo os estudantes do 3° ano do ensino fundamental da educacgéo
basica (SOARES & BERGMANN, 2020).

8 Apenas como exemplo, ver ANNUNCIATO, Pedro & TRIGUEIROS, Marian. “Quem é e o que pensa Carlos Nadalim, o novo secretario

de Alfabetizagédo do MEC? Revista Nova Escola. Disponivel em https://novaescola.org.br/conteudo/16065/quem-e-e-o-que-pensa-carlos-
nadalim-o-novo-secretario-de-alfabetizacao-do-mec Acesso em 05 de fevereiro de 2022.
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fundamentacéo tedrica. Essa auséncia de base cientifica, conforme propalado pelos mentores dessa
politica, seria, por sua vez, responsavel pelo fracasso das criangas na alfabetizacdo. Ao invés de
ensinar-lhes aquilo que seria fundamental, propalam esses pesquisadores e gestores publicos, as
pedagogas e alfabetizadoras estariam centrando sua atencao e preocupacdo na promocédo de uma
vis&o critica nas criangas.

Baseando-se nesse diagnostico, a PNA propde, como orientagc&o para as politicas e as praticas
educacionais, fundamentar-se nas “melhores evidéncias em relacéo aos resultados esperados” (BRA-
SIL, 2019, p. 19). Em outras palavras: “basear a alfabetizacdo em evidéncias de pesquisas” (BRASIL,
2019, p. 20). A questéo se torna obscura e imprecisa quando conclui-se que somente a ciéncia cogni-
tiva da leitura responde a exigéncia de qualificacdo de uma evidéncia cientifica vélida. Uma perspec-
tiva no minimo reducionista quando se leva em conta a complexidade dos processos pedagogicos
envolvidos na alfabetizacéo.

Nessa perspectiva, € interessante analisar o que anteviu Leal (2020), antes mesmo da divulgacéo
dos programas e projetos que seriam propostos pelo governo federal no intuito de materializar o que
estava recentemente prescrito na PNA. A pesquisadora alerta:

Ao assumir uma unica abordagem tedrica, o MEC pode induzir que apenas pesqui-
sas que usem tal perspectiva sejam financiadas e que apenas relatos dentro desta
perspectiva sejam valorizados. Do mesmo modo, pode-se recair no estimulo para que
apenas essa teoria esteja presente na formacao inicial e continuada dos professo-
res, na inducdo de que apenas esta abordagem seja considerada nos curriculos de
formacédo de professores. Essa direcdo tedrica também pode perpassar a proposta
de “Promocao de mecanismos de certificacdo de professores e materiais didaticos.
(LEAL, 2020, p. 84).

Foi exatamente o que presenciamos no Edital PNLD 2022 (BRASIL, 2020), responsavel pela com-
pra de livros didaticos para a Educacédo Infantil, de manuais para ensinar professoras a adotarem
essa metodologia e da compra de livros de literatura marcadamente comprometidos com uma visao
pragmatica e instrucional do livro para as criangas. Todos 0os documentos e materiais tributarios des-
sa PNA reforcam, como previu Leal (2020), essa mesma € Unica abordagem sobre a alfabetizacao e
propdem uma, também unica e mesma, forma de ensinar as criancas a ler e a escrever. No caso da
Educacao Infantil, sua funcéo primordial, alardeada nesses programas e projetos, é a de aumentar a
bagagem linguistica antes de as criangas entrarem no Ensino Fundamental, para que aprendam a ler
e a escrever “autonomamente”.

Ler e escrever autonomamente significa, na perspectiva “monotedrica” da PNA,

(...) conhecer o codigo alfabético e as correspondéncias grafofonémicas a ponto de
conseguir ler e escrever apropriadamente, sem a intervencao, antes necessaria, de
um mediador. Ser capaz de ler e de escrever corretamente qualquer palavra da sua
lingua, que atenda as regras do codigo ortografico. (BRASIL, 2019, p. 19).

E, no mesmo texto afirma-se: “A compreensédo de textos, por sua vez, consiste num ato diverso
do da leitura” (p. 19).

Baseando-se nesses pressupostos, uma das habilidades essenciais a ser perseguida na Edu-
cacéao Infantil € o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica e o uso de atividades que privilegiem
a instrucéo fénica. Sobre esse aspecto, Isabel Frade (2020), a0 mencionar pesquisas nacionais e
estrangeiras, afirma que as praticas de alfabetizacdo mais bem sucedidas sdo as que conjugam tanto
procedimentos baseados no uso da escrita quanto na instrucdo fénica. A pesquisadora menciona,
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ainda, as evidéncias alcancadas por pesquisadores brasileiros de que mesmo criancas alfabetiza-
das com sucesso ou treinadas pela repeticao de tarefas de consciéncia fonoldgica ndo conseguem
isolar fonemas em tarefas de vocalizacdo, o que demonstra que o ensino direto do fonema isolado
ndo € condicéo para ensinar/aprender a ler e escrever. A pesquisadora cita ainda investigacdes em
que criancas alfabetizadas pelo método fénico ndo foram capazes de realizar tarefas de consciéncia
fonolégica padronizadas em testes para esse fim ou em determinados métodos fénicos.

Também os resultados da ANA, amplamente tomados como parametros para justificar a énfase
que deve ser dada aos aspectos ligados a decodificacéo, sdo problematizados por Frade (2020).
Contraditoriamente as estratégias da PNA, os resultados da ANA mostram que nossos problemas nao
estdo no nivel da decodificacéo, mas sim no plano da compreensao e no nivel da escrita de textos. Por
que, entédo, indaga a pesquisadora, a PNA, ao invés de atacar os problemas de compreensao, majo-
ritariamente apontados pela ANA, investe nas habilidades de instru¢&o fonica, fluéncia e vocabulario,
ja superados de acordo com os resultados dessa mesma avaliacdo em larga escala? A impresséo,
argumenta Frade, é que essas habilidades aparecem na PNA sem uma correlagédo entre si, numa
espécie de cadeia evolutiva, como se a compreensdo so pudesse ser trabalhada apds a instrugcao
fébnica, como se o vocabulério ndo dependesse, também, do acesso aos textos.

Ja muito se discutiu sobre 0 apagamento do conceito de letramento promovido pela PNA. Clecio
Bunzen Junior (2019), por exemplo, apresenta as possiveis razfes para que se tenha mobilizado um
outro conceito, o de literacia, caracterizando a estratégia por meio da qual ignora-se a vastissima dis-
cussao brasileira no campo dos estudos sobre letramento e busca-se silenciar um importante campo
de conhecimento e de discussao sobre alfabetizacdo no Brasil. A “inovacao” pretendida com a impor-
tacdo descontextualizada do termo literacia, empregado em Portugal, atende aos propoésitos de uma
politica que reduz alfabetizacdo a base da ciéncia cognitiva de leitura e aos estudos da psicologia
cognitiva. Se alfabetizar € o ensino de habilidades de leitura e de escrita em um sistema alfabético”,
literacia, simples assim, “consiste no ensino e na aprendizagem das habilidades de leitura e escrita”
(BRASIL, 2019, p. 18).

A prevaléncia do aprendizado do codigo escrito sobre a capacidade de compreender e a ideia
de que primeiro é preciso aprender a ler para s6 depois ler para aprender explicam, em parte, o trata-
mento dado a literatura infantil. N&o se pode deixar de mencionar o programa “Conta pra Mim®” como
um baluarte do pragmatismo dessa politica e da sua compreensao acerca do que seja a literatura.
Para essa problematizacéo, destaca-se trecho do manifesto que dezenas de ilustradores e pesquisa-
dores da area da literatura assinaram e fizeram circular, denunciando esse programa como mais uma
face do projeto autoritario de governo:

Sustentado por concepcdes ultrapassadas, preconceituosas e excludentes de educa-
cao e de familia, oferece a primeira infancia (criancas de zero a cinco anos) e as suas
familias produtos (cartilhas, videos, “livros”) e muita propaganda sobre o que alguns
desconhecidos elegeram, a partir de valores morais e religiosos, como o certo e o erra-
do, o bom e o mau, o bonito e o feio”. [...] Dentro de uma proposta denominada “Litera-
cia familiar”, nega-se a bibliodiversidade, caracteristica da producao editorial brasilei-
ra, ao serem disponibilizados livros com formatos idénticos, com a mesma proposta de
ilustracao, em titulos e géneros diversos, adaptacdes restritas de narrativas classicas,
representadas com linguagem empobrecida. (BELO HORIZONTE, 2020, s/p.).

9 De acordo com a Portaria MEC n° 421, de 2020, esse programa tem como finalidade orientar, estimular e promover praticas de literacia
familiar em todo o territério nacional. Constitui-se das seguintes dimensdes: campanhas, ventos de divulgacéo da literacia familiar, producao
de materiais de orientacao, projetos, pesquisa cientifica acerca dos impactos sobre aquisicdo de numeracia e literacia e apoio e fomento a
projetos regionais e locais afetos a literacia familiar.
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As adaptacdes feitas pelos autores dos livros que compdem a colecdo Conta pra Mim foram du-
ramente criticadas por Marina Colassanti (2020). A escritora, ao refletir sobre os motivos que levaram
aos cortes que subtraem aspectos fundamentais das narrativas dos contos classicos, levanta como
possibilidade a pretenséo de “poupar sofrimento as criancas”. Tomando como um dos exemplos a
morte tragica do Lobo Mau na histéria de Chapeuzinho Vermelho, a escritora critica a pretensa “solu-
cdo” dada a um conflito que atravessa, ha séculos, inumeras geragcdes. Quando o texto da Colecao
Conta pra Mim propde que o Lobo Mau, para ndo ser morto pelo cagador, a despeito de ter se mos-
trado tdo esperto durante toda a narrativa, tropece e caia no rio, a autora ironiza:

Mas as criancas brasileiras, as quais a colecéo é enderecada, nunca ouviram um tiro,
nunca tiveram que ir para o banheiro e se deitar no ch&o durante um tiroteio, nunca
viram traficantes ou policiais armados, e precisam ser protegidas da imagem do caca-
dor e da sua violéncia. (...) Quem empunhou serrote e tesouras néo €, evidentemente,
especialista em literatura infantil. Fosse, teria lido o trabalho de Freud sobre contos de
fadas, o de Jung e o0 das escolas de ambos. Saberia que a linguagem simbdlica tem
alto poder estruturante, que os simbolos ndo precisam ser decodificados, simplesmen-
te deslizam para o inconsciente adaptando-se as necessidades do pequeno leitor e
ajudando a formular perguntas ou a fornecer respostas. Quem orquestrou este insulto
a narrativas milenares, desconhece que elas se mantém vivas através do tempo e da
geografia porque tem infinitas portas, permitindo que cada leitor — ou ouvinte — abra a
sua e se enriqueca (COLASSANTI, 2020, s/p.).

A critica feita por Colassanti aos cortes e as alteracoes efetuadas pelos autores da Colecédo Conta
pra Mim fica mais clara quando refletimos a partir das anélises feitas por José Miguel Wisnik (2019),
em sua palestra “O papel das narrativas na construcdo do humano”. Para o autor e artista, nao é papel
da ficcao contar o que aconteceu. A ficcao ndo examina a realidade, o que ela faz € “sondar o cam-
po das possibilidades humanas”. Para o musico e também escritor e professor, a ficcdo € uma arma
contra a transformacéo do Outro em objeto, porque ela, a ficcao, nos transforma em muitos Outros,
nos faz ver a nés mesmos como um Outro, “modificado, alterado pelo fato de que somos diferentes
quando nos olhamos, ndo segundo a nossa propria 6tica, mas quando nos olhamos pela dética do
Outro” (WISNIK, 2019, s/p). Ao embarcarmos na aventura das palavras, aceitamos nos transformar
em Outro, em seres que habitam outro mundo, vivem outra vida, experimentam outras realidades. Por
isso, para a ficgdo, ndo importa a dicotomia entre a verdade ou a falsidade. Ela €, segundo Wisnik,
uma verdade de outra natureza. A ficcdo € uma arma contra a transformacéo destruidora do Outro em
objeto, porque significa uma abertura transversal ao Outro, em que nos transformamos e em que nos
transformam.

Imaginemos, a partir do que nos ensina Wisnik, o significado da literatura para a infancia: apre-
sentar outros mundos e fecundar a realidade a partir desses mundos que se tornam possiveis pela
imaginacé&o. Dar a conhecer as criangas esses muitos Outros que nos habitam e nos constituem &,
como nos ensina Wisnik, estratégia fundamental na constituicdo de mundos abertos.

Instigante também, e bastante oportuna para analisarmos o papel da ficcdo na constituicdo das
subjetividades desde a primeira infancia, é a reflexao que, na mesma palestra, nos brinda Wisnik
acerca da antinomia entre a ficcdo manipuladora das fakenews e a ficcéo literaria. Apesar de ambas
serem do campo da ficcéo, para a primeira, a das fakenews, diz Wisnik “o que estd em jogo nédo é o
reconhecimento nem o estranhamento da realidade dada, mas é a guerra pela producéo instantanea
de realidades imaginarias, em que o alvo é destruir a realidade com tiros de ficcao, visando efeitos de
real” (WISNIK, 2019, s/p). Para atingir esse objetivo, as fakenews trabalham pela manipulacéo de fan-
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tasias paranoicas. Uma espécie de hipnose de massas, que consiste em trazer a tona os fantasmas
de cada segmento social. O que ela, essa ficcdo manipuladora, busca é justamente barrar 0 acesso
ao Outro. E, portanto, o contrario do que se disse sobre a ficgao literaria. Ou seja, trata-se ndo de
trocar de lugar com o Outro, mas de acusar o Outro de ocupar o seu lugar. O Outro é uma ameaca
aos valores verdadeiros e que precisam, portanto, serem defendidos justamente com o uso de uma
psicose de massas que € alucinada e paranoica.

Essas reflexdes nos ajudam a compreender por que, para esse projeto de poder, as bruxas pas-
sam a ser entes reais que ameacam as criancas, a maldade do rei em relacéo a princesa reveste-se
em uma real ameaca de incesto e até o engasgar com uma maca pode ser um convite ao suicidio. Ha
uma deliberada tentativa de eliminar, da literatura infantil, metaforas, jogos simbdlicos e construcées
subjetivas. Ao invés de convite a mundos abertos, a literatura, para as mentes autoritarias, reveste-se
em um risco iminente ndo para a seguranc¢a das criancas, falsamente proclamada, mas para um pro-
jeto de pals que requer cidadaos prosaicos, limitados, amedrontados e subservientes.

Consideracoes Finais: por uma relacao solidaria entre Educacao
Infantil e Ensino Fundamental

Este artigo buscou analisar, sob a perspectiva das tensdes, os conflitos sobre a linguagem escri-
ta na Educacao Infantil e sua relacao com os anos iniciais do Ensino Fundamental, interpostos entre o
campo democratico e o campo autoritario, ambos constituidos por associacdes, movimentos sociais,
grupos de pesquisa, sendo que, deste uUltimo campo, sobrevém a autoria da Politica Nacional de Al-
fabetizacdo, de seus programas e projetos.

Para finalizar este artigo, cita-se um texto que completou quatro décadas de sua chegada ao
Brasil, e cujo titulo ndo poderia ser mais oportuno: “O imaginario no poder”, de Jacqueline Held:

O papel do fantastico ndo é, de maneira alguma, dar a crianca receitas de saber e de
acao por mais exatas que sejam. A literatura fantastica e poética é, antes de tudo e indis-
sociavelmente, fonte de maravilhamento e de reflexdo pessoal, fonte de espirito critico,
porque toda descoberta de beleza nos torna exigentes €, pois, mais criticos diante do
mundo. E porque quebra clichés e esteredtipos, porque € essa re-criacdo que desblo-
queia e fertiliza o imaginario pessoal do leitor, € que é indispensavel para a construcao
de uma crianga que amanha saiba inventar o homem. (HELD, 1980, p. 234).

O chamado deste artigo é para que cada um de nés sejamos participes da inadiavel “constru-
¢ao” dessas criangas que inventardo homens e mulheres livres e um mundo mais aberto e justo. Hoje,
mais do que nunca, conclamamos o imaginario no poder.
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