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A CRIANCA E FEITA DE CEM

A crianca é feita de cem.
A crianga tem cem mé&os, cem pensamentos, cem modos de pensar,
de jogar e de falar.
Cem, sempre cem modos de escutar as maravilhas de amar.
Cem alegrias para cantar e compreender.
Cem mundos para descobrir. Cem mundos para inventar.
Cem mundos para sonhar.
A crianca tem cem linguagens (e depois, cem, cem, cem),
mas roubaram-lhe noventa e nove.
A escola e a cultura separam-lhe a cabega do corpo.
Dizem-lhe: de pensar sem as maos, de fazer sem a cabeca,
de escutar e de ndo falar,

De compreender sem alegrias, de amar e maravilhar-se s6 na Pascoa e no Natal.
Dizem-lhe: de descobrir o mundo que ja existe e de cem,
roubaram-lhe noventa e nove.

Dizem-lhe: que o jogo e o trabalho, a realidade e a fantasia, a ciéncia e a

imaginacao,
O céu e a terra, a razdo e 0 sonho sdo coisas que ndo estdo juntas.
Dizem-lhe: que as cem ndo existem. A crianca diz: ao contrério,

as cem existem.

(Loris Malaguzzi)



RESUMO

A presente tese, que se insere na linha de pesquisa “Texto e Discurso”, do Programa de
Doutorado em Ciéncias da Linguagem da Universidade do Sul de Santa Catarina — UNISUL,
objetiva analisar, a partir da Analise do Discurso de linha francesa, 0 processo de descoberta
da producédo escrita pelas criancas, procurando observar se é possivel pensar em marcas de
autoria no processo de alfabetizacdo. A pesquisa foi desenvolvida em uma escola da rede
particular de Tubardo, Santa Catarina, na turma do Il Infantil, cuja faixa etaria é de quatro e
cinco anos. A observacdo aconteceu de trés a quatro dias por semana, durante todo o ano de
2012, no momento em que as criangas elaboravam as producdes escritas sem a intervencao
direta da professora e, posteriormente, em algumas praticas pedagdgicas proporcionadas pela
professora, o que, de certo modo, interferiam nas producgdes. O corpo tedrico fundamenta-se
especialmente em Pécheux, Orlandi e demais pesquisadores brasileiros que discutem a AD,
tais como: Braga, Daltoé, Gallo, Indursky e Leandro-Ferreira, entre outros. Os principais
resultados apontam que os sentidos que movimentam as elaborac6es das producdes iniciam
num processo de vai e vém entre brincadeiras, conversacdes e elaboracbes das producdes.
Posteriormente, afetada pelo discurso pedagdgico, a producdo escrita ganha um novo valor
simbdlico; entre a producdo de numeros, letras e desenhos, a crianca vai significando e
criando a sua possibilidade de escrita. O processo de interpretacdo que 0 sujeito-crianca
realiza desde as primeiras producées movimenta sentidos que oscilam entre a estabilizacdo
destes e a deriva de outros. E um processo de autoria marcado pelas condigdes de producéo do

espaco escolar, movimentando sentidos e dizeres a cada hovo funcionamento discursivo.

Palavras-chave: Educacéo Infantil. Producdo Escrita. Sentido. Escrita de Entremeio.



ABSTRACT

This thesis, that is insert in the search line “Text and Speech” from the Doctorate Program in
language science from the South of Santa Catarina University — Unisul, aims to analyze the
process of the children’s written production discovery, observing if it is possible thinking
about authorship marks in this time of inset in the literacy process, based in the speech’s
analysis from the French line. The research was developed in a private school in Tubar&o,
Santa Catarina, in a kindergarten class whose the kids were four and five years old. The
observation happened during three to four days a week during the whole year of 2012 at the
moment when the children elaborated the written productions without the direct intervention
of the teacher, and after in some pedagogical practices proportionated by the teacher that in
some way interfered in the kids’ production. The theoretical body bases especially in
Pécheux, Orlandi and others Brazilians researchers who discuss the AD, like: Braga, Daltoe,
Gallo, Indursky and Leandro-Ferreira, among others. The main results show that the senses
that move the elaboration of the productions start in a come-and-go process among games,
conversations and elaboration of the productions. After that, affected by the pedagogical
speech, the written production gets a new symbolic value; among the production of numbers,
letters and draws the kid means and creates his/her written possibility. The process of
interpretation that the subject-kid does since the first productions moves senses that range
between the stabilization to these and drift from others. It is an authorship process marked by
the productions conditions of the school space moving senses and sayings in each new

discursive function.

Keywords: Key-words: kindergarten. Written production. Sense. Intersperse written.



RESUMEN

Esta tesis, que se incluye en la linea de pesquisa "Texto y Discurso” del Programa de
Doctorado en Ciencias del Lenguaje de la Universidad del Sur de Santa Catarina - UNISUL,
objetiva analizar, a partir del Andlisis del Discurso de linea francesa, el proceso de
descubrimiento de la produccién escrita por los nifios, tratando de observar si es posible
pensar en autoria en este periodo de entremedio del proceso de alfabetizacion. La
investigacion se realizo en una escuela privada de Tubardo, Santa Catarina, en la clase 111 del
Infantil, cuya edad es de cuatro y cinco afios. La observacion ocurrio de tres a cuatro dias por
la semana, durante todo el afio 2012, cuando los nifios elaboraban producciones escritas sin la
intervencion directa de la maestra, y posteriormente, en algunas practicas pedagdgicas
proporcionados por la maestra, que, de alguna manera, interfirid en las producciones. El
marco teorico se basa especialmente en Pécheux, Orlandi y demés investigadores brasilefios
que discuten la AD, como Braga, Daltoé, Gallo, Indursky y Leandro-Ferreira, entre otros. Los
principales resultados muestran que los sentidos que mueven las elaboraciones de las
producciones comienzan en un proceso de va y viene entre juegos, conversaciones y
elaboraciones de las producciones. Mas tarde, afectada por el discurso pedagdgico, la
produccion escrita gana un nuevo valor simbolico; entre la produccion de los nameros, de las
letras y de los dibujos el nifio va significando y creando su posibilidad de escribir. El proceso
de interpretacion que el sujeto-nifio realiza desde las primeras producciones mueve sentidos
que oscilan entre la estabilizacion de estos y a la deriva de otros. Es un proceso de autoria
marcado por las condiciones de produccion del espacio escolar, moviendo sentidos y frases a

cada nueva operacion discursiva.

Palabras clave: Educacion Infantil. Produccidn Escrita. Sentido. La Escritura de Entremedio.
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1 INTRODUCAO

“Viver e ndo ter a vergonha de ser feliz.
Cantar e cantar a beleza de ser um eterno aprendiz...” (Gonzaguinha)

Ser um eterno aprendiz... € que nos impulsiona para realizar as reflexées que
empreendemos nesta tese, principalmente as questdes que envolvem a crianga e a linguagem
escrita na Educacdo Infantil.

As inquietacOes a respeito de como as criancas tém suas experiéncias com a
linguagem escrita iniciou-se ainda na graduagdo, no Curso de Pedagogia, quando, na época,
tivemos a oportunidade de observa-las, no 1° ano do Ensino Fundamental, no processo de
alfabetizacdo. Sob o titulo Alfabetizacdo: um processo em construcdo (2002), buscamos
observar as metodologias desenvolvidas pelo professor e o envolvimento dos alunos nas
atividades propostas. Os resultados apontaram que as criancas realizaram todas as atividades
indicadas pelo professor, porém os sentidos que as criangas apresentavam em cada atividade
foram bem heterogéneos e estavam associados com as experiéncias que tiveram com a
linguagem escrita na Educacdo Infantil e no contexto social em que faziam parte.

No mestrado, decidimos, ainda, continuar investigando o 1° ano do Ensino
Fundamental. Dessa forma, a escrita ainda continuava sendo o alvo das inquietacbes. No
programa de Ciéncias da Linguagem, na linha de pesquisa texto e discurso, pesquisamos a
interpretacdo das criangas em uma histéria em quadrinho, cujo o titulo foi Producéo de texto
escrito a partir da interpretacdo de historias em quadrinhos: analise com base na teoria da
relevancia (2005). Nessa pesquisa foi possivel observar que as criangas interpretam diferente
na oralidade e na escrita.

Com as duas pesquisas desenvolvidas no momento em que as criangas estavam no

trabalho com a sistematizacdo da escrita, as inquietacdes sobre 0s processos de producao,



21

construcdo de conhecimentos, bem como o0s gestos de interpretacbes que as criangas
realizavam no @mbito do ensino e da aprendizagem na esfera da Educagdo Infantil ainda
continuavam. A forma como as criancas interpretavam e manifestavam o sentido ao entrar em
contato com a linguagem escrita ainda nos interessava.

Diante das questbes apresentadas e ao participar das reunibes do Forum da
Educacgdo Infantil da regido da AMUREL, em que secretarios da educacdo, professores e
coordenadores de ensino participam, podemos observar as dificuldades que as instituicdes de
Educacao Infantil enfrentam quando se trata do trabalho com a linguagem escrita. Muitos
participantes questionam se devem alfabetizar as criangas na Educacdo Infantil, se é possivel
ensinar as letras, se o curriculo que trata das questBes de escrita e de leitura deve seguir a
I6gica do 1° ano do Ensino Fundamental, se as produgdes das criancas devem ser sempre
orientadas e/ou organizadas pelo professor. Essas e muitas outras questdes sobre o trabalho
com os processos de leitura e escrita na Educacdo Infantil sdo manifestadas nos encontros.

O que se observa no trabalho com a linguagem escrita na Educacdo Infantil é que,
em nome de um acesso rapido a sistematizacdo da escrita, a escola abrevia o periodo que
antecede a alfabetizacdo no Ensino Fundamental, ndo valorizando suficientemente os registros
dessa etapa. Nesse sentido, as pesquisas na area da linguagem escrita focalizam seus estudos a
partir do momento em que a crianca ja esta em processo de alfabetizacdo, ou como falamos na
escola, quando esta aprendendo a sistematizacdo da lingua. O que nos parece € que, pelo fato
de serem tdo pequenas, o adulto desconsidera suas interpretacdes e a forma como significam
esses registros. Desconsidera-se o fato de que todos somos sujeitos de linguagem, e que,
portanto, nunca estamos fora do simbdlico, indiferente da idade em que estamos. Nossa
relacdo com o mundo, com as pessoas, com a sociedade se da como praticas de linguagem,
por isso precisamos compreender e estudar como se da a relacdo dos sentidos com a escrita,
no universo infantil.

A presente pesquisa pretende contribuir para o campo da Pedagogia da Infancia,
fundamentando-se no campo teodrico da Andlise do Discurso (AD) de linha francesa, mais
especificamente a AD de Michel Pécheux, a fim de que possamos analisar o funcionamento
das producdes das criangas como uma pratica discursiva.

Além da necessidade de pesquisa nesse campo, com base nas questdes
mencionadas até 0 momento, surge-nos outra inquietacdo a partir da aprovacdo da Lei n°
12.796, de 4 de abril de 2013. Antes da aprovacao dessa lei, as familias poderiam colocar seus
filhos na escola s6 a partir dos 6 anos. Desde entdo, a partir dos 4 anos, é obrigatério a

matricula da crianca e ndo mais opg¢édo da familia. Com essa legislacdo, temos a preocupacao
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de que, pelo fato de ser obrigatorio, os Centros de Educacdo Infantil queiram antecipar os
processos de escolarizacdo, ou seja, confundam obrigatoriedade de matricula com antecipacdo
dos contetdos que sdo proprios do 1° ano do Ensino Fundamental, principalmente submeter a
crianca ao aprendizado da leitura e da escrita de forma mecéanica e sem sentido, fazendo com
a aprendizagem da lingua escrita esteja pautada no treino da escrita de letras, silabas e
palavras. Desse modo, ndo se valoriza as produgdes das criancas, ndo se observa os diferentes
sentidos que as crian¢as movimentam ao elaborar as producgdes escritas.

Com base nessas inquietacfes, surge a presente pesquisa buscando responder a
seguinte problematica:

Quais as condicbes de producdo que a escola possibilita para o sujeito-crianga
conhecer a lingua escrita e elaborar as producdes?

Diante dessa problematica, a presente pesquisa objetiva analisar, a partir da
Anélise do Discurso de linha francesa, o processo de descoberta da producdo escrita pelas
criangas, procurando observar se é possivel pensar em marcas de autoria neste processo de
alfabetizacéo.

Para resolver a problematica e alcancar esse objetivo, organizaremos 0 nosso texto
a partir das questdes norteadoras que seguem:

a) Como as criancas atribuem sentido e elaboram suas producdes escritas, sem a
intervenc&o direta do professor no 11 Infantil?

b) Que recursos materiais sdo utilizados para a producdo dessa linguagem escrita?

c) Que tempos e espacos sdo destinados na sala para que as criancas elaborem
seus registros sem a intervencéo direta do professor?

d) Em que medida as condi¢bes de producdo da sala contribuem com a
constituicdo da lingua escrita?

e) Como funciona o momento da elaboracdo das producdes? Sdo elaboradas
individualmente ou na relacdo entre pares?

f) De que maneira a AD pode auxiliar a compreender os sentidos mobilizados
pelos sujeitos e, assim, compreender o funcionamento de producdo desses sentidos ao
elaborarem as producdes?

Na tentativa de responder as questdes acima, o trabalho vai constar com a seguinte
configuragao:

No primeiro capitulo, apresentamos a introducdo. Nessa parte, situamos o leitor a

partir da justificativa do trabalho, os objetivos, a problematica, as questdes norteadoras,
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apresentamos o referencial tedrico que fundamentara as discussdes e a contribuicdo da
pesquisa para a educacéo.

No segundo capitulo, situamos a concepcdo que temos de crianca e de infancia
para que o leitor entenda de que forma estamos compreendendo as experiéncias que as
criangas vivem nesta etapa. Contextualizaremos, também, o espaco da Educacdo Infantil,
enquanto primeira etapa da Educag8o Baésica e finalizaremos esse capitulo, discutindo o lugar
da linguagem escrita na Educacdo Infantil, apresentando a filiacdo tedrica que sustentara as
discussdes deste trabalho.

No terceiro capitulo, situaremos os procedimentos metodoldgicos, apresentando o
nosso gesto de leitura, o lugar que daremos a interpretacdo para que possamos construir o
nosso dispositivo analitico. Detalharemos, assim, o caminho metodoldgico que construimos
para a elaboracdo da pesquisa.

No quarto capitulo, refletiremos sobre o lugar ocupado pelos sujeitos e 0s modos
de enunciar. Para isso, apresentaremos, inicialmente, o discurso pedagdgico na Educacdo
Infantil e as no¢bes que fazem parte do campo tedrico da AD, tais como: formacéo discursiva,
lugar social, lugar discursivo, condi¢des de producédo e formacdes imaginarias.

No quinto capitulo, trabalharemos o movimento dos sentidos que envolvem a
elaboracdo das producdes escritas apresentadas nos funcionamentos F1, F2, F3 e F4. Para
isso, analisaremos a constituicdo da escrita de entremeio e a relagdo entre o linguistico e o
histérico, os processos de texto e textualidade, a escrita de entremeio e a relacdo com a
memoria, a escrita do nome proprio e 0 movimento da grafia para a escrita e da escrita para a
autoria.

E, por ultimo, sexto capitulo, versard sobre os resultados alcancados, as

consideracdes finais.
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2 DO LUGAR DA INFANCIA E DAS CRIANCAS AO DISPOSITIVO TEORICO

Crianca ndo trabalha (1998)
Arnaldo Antunes / Paulo Tatit

Lapis, caderno, chiclete, pido

Sol, bicicleta, skate, cal¢cédo
Esconderijo, avido, correria,
Tambor, gritaria, jardim, confusao

Bola, pellcia, merenda, crayon
Banho de rio, banho de mar,
Pula sela, bombom

Tanque de areia, gnomo, sereia,
Pirata, baleia, manteiga no péo

Giz, merthiolate, band aid, sab&o
Ténis, cadarco, almofada, colchdo
Quebra-cabega, boneca, peteca,
Botdo, pega-pega, papel papeldo

Crianga ndo trabalha
Crianca dé trabalho
Crianca ndo trabalha

1, 2 feijdo com arroz
3, 4 feijdo no prato
5, 6 tudo outra vez

Ao tratarmos nesta pesquisa de pessoas tdo pequenas, faz-se necessario,
primeiramente, situar a concepcao que temos de crianga e de infancia, a fim de apresentarmos
de que lugar discursivo estamos tratando dessa crianca e como estamos compreendendo as

diferentes experiéncias que elas vivem na infancia.

2.1 AS CRIANCAS E SEUS MODOS DE VIVER A INFANCIA

Para situarmos o lugar da infancia e da crianga, comecamos pela cancdo de
Arnaldo Antunes e Paulo Tatit (1998), “Crianca ndo trabalha”, apresentada na epigrafe,
qguando menciona, em sua composi¢do, uma série de palavras que buscam caracterizar
atividades presentes no cotidiano da crianga. Um campo muito citado foi o da brincadeira
(bicicleta, skate, correria, bola, pula sela, pirata, boneca, peteca, pega-pega, etc.), levando-nos

a considera-la como experiéncia central na vida dos pequenos.
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Com base na letra da musica, a crianga apresenta caracteristicas distintas das
pessoas mais velhas. Enquanto o adulto é considerado pela sociedade como aquele que
trabalha, a crianca, por estabelecer relacdes diferentes desse universo, acaba sendo
considerada como alguém que néo trabalhal. Pelo fato de n&o trabalhar e ndo ter as mesmas
responsabilidades, a crianca aprende diferente do adulto. A aprendizagem dela esta pautada
nas brincadeiras e nas relacdes que ai estabelece com o mundo e com as pessoas.

Redin (2007, p. 84) menciona que a crianca aprende nas suas relagcdes no e com o
mundo, mesmo um mundo feito de pessoas com diferentes idades, culturas, crencas e valores.
Por meio das relagdes e das trocas, a crianga vai ressignificar os saberes e os fazeres. Nesse
contexto, Rocha (2012, p. 02) também destaca que as experiéncias, principalmente as
vivenciadas nas instituicdes escolares, dependem das possibilidades de contato com os
contextos sociais e naturais, para que se possa amplia-las e diversifica-las, sobretudo por meio
de interagcdes sociais, da brincadeira e das mais variadas formas de linguagem e contextos
comunicativos.

A medida que a crianca vai tendo suas experiéncias com as pessoas mais velhas e
até mesmo com as da sua faixa etaria, ou mais novas, a crianca vai interpretando e
significando o que vivencia. Essa perspectiva pode ser entendida a partir de Sarmento (2004,
p. 10), quando destaca que as criangas “transportam o peso da sociedade que os adultos lhes
legam, mas fazem-no com a leveza da renovagao e o sentido de que tudo é de novo possivel”.
E por isso que Sarmento (2004, p. 10) considera o lugar da infancia um entre-lugar?, ou seja,
um espaco entre os dois modos, 0 que é vivenciado pelo adulto e o que é interpretado e
reinventado pelas criancas. E um lugar socialmente construido, mas que é reestruturado pelas
acOes das criancas.

O mundo dos pequenos, de acordo com os estudos de Sarmento (2004, p. 23), é
muito heterogéneo, eles estdo em contato com diferentes realidades e, assim, vao aprendendo
valores e estratégias que contribuem para a formacao de sua identidade pessoal e social. Para
isso, contribuem a sua familia, as relagdes escolares, as relacGes de pares e participacdo em
atividades sociais. A aprendizagem se da de forma interativa, Sarmento, ainda, enfatiza que,

antes de tudo, as criangas aprendem com as outras criangas, nos espacgos de partilha comum,

1 O direito da crianca de ndo trabalhar é garantido pelo capitulo v, artigo 60, do Estatuto da Crianca e do
Adolescente (Lei n° 8.069, de 13 de julho de 1990) ao destacar que é proibido qualquer trabalho a menores de
quatorze.

2 O termo entre-lugar foi tratado por Bhabha 2013, no livro “O local da cultura”, Belo Horizonte, Universidade
Federal de Minas Gerais.
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estabelecendo, dessa forma, o que Corsaro (2009, p. 32) chama de a cultura de pares?, isto &,
“um conjunto estavel de atividades ou rotinas, artefatos, valores e interesses que as criangas
produzem e compartilham na interacdo com seus pares”. A cultura de pares permite as
criancas reproduzirem o mundo que as rodeia, apropriarem-se dele e reinventa-lo.

A convivéncia no dia a dia com seus pares possibilita que as criangas interpretem
e representem fantasias e cenas do cotidiano. Podemos dizer que é uma partilha do tempo, das
acOes, das representacOes e das emocdes necessarias para a aprendizagem e desenvolvimento
delas, portanto sdo diferentes formas de socializacdo que as criancas estabelecem nas relacées
sociais e por esse motivo Corsaro (2005) traz o conceito de reprodugdo interpretativa para
explicar que as criangas produzem culturas, isto é, o que as criangas fazem a partir do que elas
veem e vivem ndo € simplesmente imitacdo/reproducdo do adulto, mas uma apreensdo

criativa, uma interpretacdo. Portanto, conforme Corsaro (2009, p. 31),

[...] o termo interpretativa captura os aspectos inovadores da participacdo das
criangas na sociedade, indicando o fato de que as criangas criam e participam de
suas culturas de pares singulares por meio da apropriagéo de informacdes do mundo
adulto de forma a atender aos seus interesses proprios enquanto criangas.

Compreendemos, a partir de Corsaro (2009, p. 31-32), que a crianca, ao
interpretar as diferentes situacfes do dia a dia por meio da brincadeira, ndo apenas imita, mas
apreende criativamente informagdes do mundo para produzir suas culturas proprias e
singulares. A cultura para Corsaro (2009, p.32) é “um conjunto estavel de atividades ou
rotinas, artefatos, valores e interesses que as criangas produzem e compartilham na interacéo
com seus pares”. Além dos estudos de Corsaro e Sarmento, as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Infantil (2010, p.12), publicada pelo Ministério da Educacdo
(MEC), comungam também dessa perspectiva quando apresentam a crian¢a como “sujeito
historico e de direitos que, nas interacdes, relacbes e praticas cotidianas que vivencia, constroi
sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa,
experimenta, narra, questiona e constrdi sentidos sobre a natureza e sobre a sociedade,
produzindo cultura”.

A partir dessas discussdes, ndo podemos considerar a crianga e a infancia de

forma homogénea, pois sdo constituidas de forma heterogénea, seja por questdes de etnia,

3 O termo cultura de pares foi cunhado pelo pesquisador americano William A. Corsaro (1997, 2003; Corsaro e
Molinari, 2005a) para referir-se ao conjunto das atividades que as criangas produzem e compartilham em
interacdo com pares. Esses pares sdo criangas que se relacionam entre si, indiferente da quantidade de
criangas do grupo. O autor, em seus trabalhos, se distancia da sociologia tradicional, especialmente da
americana, por privilegiar em suas pesquisas o enfoque metodolégico qualitativo e por escolher a crianga, em
seus primeiros anos da infancia, enquanto objeto de estudo.
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género, classe social, religido. Nesse intuito, a Educacéo Infantil precisa ser reconhecida nas
suas especificidades como primeira etapa da Educacdo Basica, cuja funcdo estd pautada,
conforme estd exposto no documento Critérios para um Atendimento em Creches e Pré-
Escolas que Respeite os Direitos Fundamentais das Criancas (1995), no respeito aos direitos
fundamentais* das criangas e na garantia de uma formagcéo integral norteada para as diferentes
dimensdes humanas (linguistica, intelectual, expressiva, emocional, corporal, social e
cultural).

A partir deste reconhecimento de como a crianga vive a sua infancia e estabelece
as relacbes com seus pares no cotidiano, faz-se necessario conhecer o espac¢o da instituicdo de
Educacdo Infantil, que legalmente foi organizado e planejado para que ocorra 0 Seu

desenvolvimento e a sua aprendizagem.

2.1.1 Acrianga e a instituicdo de Educacéo Infantil

O direito da crianca de frequentar a instituicdo de Educacéo Infantil se configurou
a partir de lutas da sociedade civil organizada por meio de diversos movimentos sociais, das
lutas das mulheres®, dos profissionais da educagio, entre outros. E recente a garantia de
espacos nas instituicdes de ensino para essa faixa etaria. Conforme Kramer (2006, p. 797), “o

tema das criancas de 0 a 6 anos® e seus direitos, a politica de Educacéo Infantil, as praticas

4 Direitos fundamentais das criancas refere-se ao documento “Critérios para um atendimento em creches e pré-
escolas que respeite os direitos fundamentais das criangas” (MEC, 1995), que foi publicado a 12 edi¢do em
1995 e a 22 edigdo em 2009. As autoras Maria Malta Campos e Fulvia Rosemberg, do departamento de
Pesquisas Educacionais Fundacdo Carlos Chagas, organizaram este documento com o objetivo de apresentar
principios orientadores para o trabalho em creches e pré-escolas tendo por foco a crianga e seus direitos
fundamentais. O documento ndo tem o carater de uma proposta curricular, mas indica diferentes
possibilidades de organizar as experiéncias das criangas tendo os direitos como eixo.

5> A luta das mulheres pelo direito da crianca a Educacdo Infantil esta ligada a entrada delas no mercado de
trabalho. Por ndo ter onde deixar seus filhos buscaram, junto ao Estado, um espaco em que pudessem deixar
seus filhos durante a jornada de trabalho e pega-los apos.

® Os textos escritos antes da Lei n° 11.274, de 6 de fevereiro de 2006 que ampliou a duracéo de 8 (oito) para 9
(nove) anos o Ensino Fundamental, com matricula obrigatéria a partir dos 6 (seis) anos de idade (6 anos até
31 de margo do ano em que ocorrer a matricula), apresentardo que a Educacdo Infantil é de 0 a 6 anos. Apos
essa legislacdo, a matricula na Educacdo Infantil é de 0 a 5 anos e 11 meses, isto é, ficam nessa etapa as
criancas que completam 5 anos até 31 de mar¢o do ano em que ocorrer a matricula. Portanto, no texto ora
aparecera 0 a 6 anos, que refere-se aos textos escritos antes da Lei n® 11.274, ora teremos 0 a 5 anos referindo
pos legislacéo.
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com as criangas e as alternativas de formagéo vém ocupando os debates educacionais e a a¢ao
de movimentos sociais no Brasil nos ultimos 20 anos”.

O reconhecimento deste direito foi assegurado pela Constituicdo de 1988, com o
Estatuto da Crianca e do Adolescente de 1990 e com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional de 1996. No entanto, além dessas legisla¢fes, outros documentos apresentados pelo
Ministério da Educacdo (MEC) foram publicados para confirmar esse direito, tais como:
Critérios para um Atendimento em Creches e Pré-Escolas que Respeite os Direitos
Fundamentais das Criancas (1995 12 edicdo, 2009 2% edicdo), Subsidios para o
Credenciamento e o Funcionamento das Instituicdes de Educacgéo Infantil (1998); Referencial
Curricular Nacional para a Educacdo Infantil (1998); Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao Infantil (1999); Politica Nacional de Educacao Infantil: pelo Direito das Criancas
de Zero a Seis Anos a Educacao (2005); Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgéo
Infantil (2010); Brinquedos e Brincadeiras nas Creches: Manual de Orientacdo Pedagogica
(2012), além de outros textos publicados para orientar a pratica pedagdgica nessa etapa da
Educacdo Basica.

Mesmo com a elaboracdo de varios documentos e legislacdes pelo MEC e
publicacdes de varios pesquisadores da &rea nos ultimos anos, ainda encontramos desafios
quanto a compreensdo da funcdo e dos objetivos da Educacdo Infantil. O documento da
Politica Nacional de Educacdo Infantil: pelo Direito das Criancas de Zero a Seis Anos a
Educacdo (2005, p. 8) menciona que a trajetoria da educacdo das criancas de 0 a 6 anos
assumiu, e ainda assume, diferentes funcdes concomitantes. Dessa maneira, ora assume uma
funcdo predominantemente assistencialista, ora um carater compensatorio e ora um carater
educacional nas acbes desenvolvidas, (NUNES, 2009; OLIVEIRA, 2007; ROCHA, 2009). Ha&
uma certa na dificuldade da organizacdo pedagogica das instituicdes de Educacdo Infantil por
se tratar de acdes e objetivos distintos ao longo da historia.

Segundo Brasil (2005, p. 8), desde o inicio, as modalidades da Educacgdo Infantil
foram criadas e organizadas para atender a objetivos e a camadas sociais diferenciadas. Dessa
forma, as creches (0 a 3 anos) eram organizadas para os cuidados em relacdo a saude, a
higiene e & alimentacdo de criangas da populacdo de baixa renda, ja a pré-escola (4 a 6 anos)
era concebida e tratada como antecipadora/preparatoria para o0 Ensino Fundamental, sendo
destinada para os filhos das classes média e alta.

Diante dessa trajetéria, Mello (2007, p. 85) destaca que a creche e a pré-escola
podem e devem ser o melhor lugar para a educacdo das criangas pequenas — criangas até 6

anos — pois ai se podem organizar as condicGes de vida e de educacdo para garantir a
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apropriacdo das qualidades humanas. No entanto, a autora menciona que essas qualidades
podem ser apropriadas pela crianga por meio de atividades nas situacbes vividas
coletivamente. E ndo podemos esquecer que sdo criangas pequenas e que suas formas tipicas
de atividade sdo o tateio, a atividade com objetos, a comunicacéo e o brincar.

Para Mello (2007, p. 85), ndo é esse o quadro tipico das escolas da infancia. A
autora destaca que estimulados e até mesmo pressionados por pais e médes que desejam
antecipar a aprendizagem dos contetudos do Ensino Fundamental, professores criam salas de
aula com rotina, espaco, relacdes e expectativas tipicas do trabalho educativo com criangas do
Ensino Fundamental. Podemos, entéo, dizer que vivemos um movimento de encurtamento da
infancia ao propiciarmos para as criangas experiéncias que deveriam ser vivenciadas em anos
posteriores.

Nessa perspectiva, ndo podemos nos equivocar e considerar que € possivel
acelerar o desenvolvimento da crianga, pois, conforme Mello (2007, p. 90), “Essa aceleragdo
artificial do desenvolvimento da crianca por meio do desaparecimento paulatino da infancia,
gue no ambito do discurso neoliberal pode parecer progressista, €, na esséncia, reacionaria e
comprometedora desse desenvolvimento”. Em lugar de anteciparmos a escolarizagéo,
oferecendo a crianga contetdos, areas de conhecimento, organizagdo do tempo e do espaco
préprios do curriculo do Ensino Fundamental, o Centro de Educacdo Infantil precisa
possibilitar em sua proposta pedagdgica, um curriculo que oportunize, segundo Brasil (2010,
p. 12), um “conjunto de praticas que buscam articular as experiéncias e os saberes das
criancas com os conhecimentos que fazem parte do patrimonio cultural, artistico, ambiental,
cientifico e tecnoldgico, de modo a promover o desenvolvimento integral de criancas de 0 a 5
anos de idade”.

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil
(2010, p. 16), as préaticas pedagdgicas que compdem a proposta curricular da Educacao
Infantil devem ter como eixos norteadores as interacdes e a brincadeira e garantir experiéncias

que:

[...] promovam o conhecimento de si e do mundo por meio da ampliacdo de
experiéncias sensoriais, expressivas, corporais que possibilitem movimentacéo
ampla, expressdo da individualidade e do respeito pelos ritmos e desejos da crianca;
favorecam a imerséo das criancas nas diferentes linguagens e o progressivo dominio
por elas de varios géneros e formas de expressdo: gestual, verbal, plastica, dramatica
e musical;

possibilitem as criangas experiéncias de narrativas, de apreciacdo e interacdo com a
linguagem oral e escrita, e convivio com diferentes suportes e géneros textuais orais
e escritos;
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recriem, em contextos significativos para as criangas, relagcBes quantitativas,
medidas, formas e orientacGes espaco temporais; ampliem a confianga e a
participacdo das criancas nas atividades individuais e coletivas;

possibilitem situacbes de aprendizagem mediadas para a elaboracdo da autonomia
das criancas nas acdes de cuidado pessoal, auto-organizacdo, salde e bem-estar;
possibilitem vivéncias éticas e estéticas com outras criangas e grupos culturais, que
alarguem seus padrdes de referéncia e de identidades no dialogo e conhecimento da
diversidade;

incentivem a curiosidade, a exploracdo, o encantamento, 0 questionamento, a
indagagdo e o conhecimento das criangas em relagdo ao mundo fisico e social, ao
tempo e a natureza;

promovam o relacionamento e a interacdo das criancas com diversificadas
manifestacGes de musica, artes plasticas e graficas, cinema, fotografia, danca, teatro,
poesia e literatura;

promovam a interacdo, o cuidado, a preservacao e o conhecimento da biodiversidade
e da sustentabilidade da vida na Terra, assim como o ndo desperdicio dos recursos
naturais;

propiciem a interacéo e o conhecimento pelas criancgas das manifestacées e tradi¢oes
culturais brasileiras; possibilitem a utilizacho de gravadores, projetores,
computadores, maquinas fotogréficas, e outros recursos tecnolégicos e midiaticos.
(BRASIL, 2010, p. 16)

Nessa perspectiva, a organizacdo da pratica pedagogica na Educacdo Infantil deve
constituir-se dos eixos, interacdo e brincadeira, através das mais variadas formas de
linguagem. Corroborando nessa perspectiva, Rocha (2012, p. 2) lembra que o
desenvolvimento das experiéncias educativas depende de uma organizacdo pedagogica cuja
dindmica ou metodologia se pautem na intensificacdo das acdes das criancas relativas aos
contextos sociais e naturais, no sentido de amplia-los e diversifica-los, sobretudo através das
interacdes sociais, da brincadeira e das mais variadas formas de linguagem e contextos
comunicativos. Para a autora, essas sdao as formas privilegiadas pelas quais as criangas
expressam, conhecem, exploram e elaboram significados sobre o mundo e sobre sua prépria
identidade social.

As interagBes na Educacdo Infantil, sob a 6tica das criangas, de acordo com Brasil
(2012, p. 11), podem ocorrer entre as criangas e os professores e/ou adultos, entre si, entre
criancas e os brinquedos e entre elas e 0 ambiente. Portanto, a partir do eixo interagdo, o
aprender na Educacéo Infantil requer uma organizacdo do espaco e do tempo que oportunize
experiéncias por meio de diferentes interagdes.

O outro eixo apresentado pelo MEC é a brincadeira. No documento Brinquedo e
Brincadeiras nas Creches: Brincadeiras e Interacbes nas Diretrizes Curriculares para a
Educacgdo Infantil (2012, p. 07), a brincadeira é considerada como atividade principal da
crianca. Sua importancia reside o fato de ser uma acéo livre, iniciada e conduzida pela crianca

com a finalidade de tomar decisGes, expressar sentimentos e valores, conhecer a si mesma, as
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outras pessoas e 0 mundo em que vive. Por meio do brincar, a crianga tem a oportunidade de
interpretar e recriar diferentes acdes, expressar situacGes imaginarias, compartilhar
brincadeiras com seus colegas e explorar a natureza. Mesmo que consideramos que o brincar
seja um ato inerente a crianca, é importante destacar que, para brincar, as brincadeiras exigem
dela conhecimento e um repertdrio que ela precisa aprender.

Ao contemplar esses dois eixos na a¢cdo pedagdgica, precisamos ficar atentos que
eles precisam ser materializados por meio da funcdo educativa, conforme Rocha (2012, p. 3),
de “ampliacdo, diversificacdo e sistematizagdo de experiéncias e conhecimentos das
criangas”. NO entanto, a autora propde que essas experiéncias sejam planejadas, organizadas e
consolidadas por meio de uma pedagogia da infancia’. Uma pedagogia comprometida com a
infancia é capaz de orientar e identificar os nlcleos de acdo pedagdgica na pratica docente.
Nessa perspectiva, Rocha (2012, p. 05-06) nos indica trés nucleos de acdo pedagdgica, isto é:
linguagem: gestual-corporal, oral, sonoro-musical, plastica e escrita; relacBes sociais e
culturais: contextos espacial e temporal; identidade e origens culturais, sociais e natureza:
manifestacdes, dimensdes, elementos, fendmenos fisicos e naturais.

Os nucleos apresentados contém as diferentes dimensdes que precisam ser
contempladas no trabalho pedagdgico nos centros de Educacdo Infantil. No caso desta tese,
ndo discutiremos todas essas dimensoes, trataremos apenas da relacdo da crianga com a
linguagem escrita. N&o significa que, ao estudar essa linguagem, estamos considerando a mais
importante, pois sabemos que os trés ndcleos da acdo pedagdgica tém a sua relevancia no
cotidiano da Educacéo Infantil.

Ao considerarmos que a linguagem grafica precisa ser contemplada no estudo
desta tese, buscaremos compreender, a partir das condi¢es pedagogicas estabelecidas na sala,
como as criangas interpretam e manifestam os sentidos ao elaborar uma producéo escrita. Ao
realizarmos esta observacao, estamos considerando as producdes escritas das crian¢as como
uma atividade discursiva. Desse modo, é possivel compreender que a crianga, ao entrar em
contato com os tragos das letras, vai construindo e reconstruindo uma rede de significados a
partir de suas experiéncias com essa linguagem.

A partir da contextualizacdo da Educagdo Infantil, neste capitulo, e também de

apresentarmos 0 que estamos entendendo por crianca e infancia nesse espacgo, cabe agora,

" O conceito de Pedagogia da Infancia esta pautado a partir dos estudos da sociologia da infancia, com base nos
autores Sarmento e Corsaro, que considera a crianga em suas especificidades e diversidades sociais, étnicas,
culturais, geogréficas e de género.
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apresentarmos, o lugar que a linguagem escrita tem ocupado na Educacédo Infantil. O objetivo

nesse momento € situar o leitor da concepcao de escrita que trataremos durante o texto.

2.1.2 O lugar da linguagem escrita na Educacéo Infantil

A linguagem escrita na Educacdo Infantil € um tema de discussdes recentes. De
acordo com os estudos de Mello (2005, p. 2), s6 nos ultimos 30 anos, com a expansdo
crescente das vagas em creches e pré-escolas é que se desperta 0 interesse da pesquisa
académica, tendo como sujeito da pesquisa a crianga convivendo com outras criangas.

No que tange a linguagem escrita na Educacéo Infantil, antes de 1998, o MEC néo
havia disponibilizado nenhum documento que tratava deste aspecto. Foi com a publicacdo do
Documento Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil (1998) que os Centros
de Educacdo Infantil receberam orientacdes teoricas e praticas para o trabalho com as criangas
de 0 a 6 anos, embora o documento tenha recebido muitas criticas por apresentar um carater
conteudista, pois seguia os modelos dos documentos do Ensino Fundamental e ndo das
discussbes daquele momento sobre as questdes pedagdgicas na Educacdo Infantil.

Posteriormente a publicacdo do referencial, surgem as discussdes para a
elaboracdo das novas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagdo Infantil (2010) e
BAPTISTA (2010, p. 01) elabora o texto “A Linguagem Escrita e o Direito & Educacdo na
Primeira Infancia”, que serviu de consulta publica para a elaboracdo dessa diretriz,
mencionando que, no seu cotidiano, as professoras da Educacdo Infantil experimentam
duvidas, ansiedades e insegurancas relacionadas a linguagem escrita e ao trabalho pedagogico
a ser desenvolvido, pois elas se deparam com a auséncia de referenciais teoricos e praticos
que as ajudem a compreender melhor a relacdo entre a crianca de zero a seis anos, a pratica
pedagogica e 0 processo de apropriacdo da linguagem escrita. Nesse mesmo texto, Baptista
(2010, p. 02) afirma que a escrita ¢ considerada como aquela linguagem que “deve permitir a
Educacdo Infantil assumir um papel importante na formacdo de leitores e de usuarios
competentes do sistema de escrita, respeitando a crianga como produtora de cultura” (2010, p.
2).

Baptista (2010, p. 1) menciona que os professores sentem-se pressionados pelas
exigéncias e comparac0es feitas pelas familias e, muitas vezes, pelos gestores, de que se deve

comecar a alfabetizagdo desde cedo, embora a alfabetizacdo, nessa situacdo, esteja ligada, na
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maioria das vezes, com 0 ensino das letras. Diante disso Baptista (2010) apresenta alguns
questionamentos, tais como: € adequado trabalhar aspectos relacionados a leitura e a escrita
com grupos de criangas menores gque sete anos de idade? Que trabalho pedagogico voltado
para o aprendizado da leitura e da escrita a Educacéo Infantil pode ou deve assegurar?

Podemos considerar como uma das possiveis respostas para 0s questionamentos
acima os trabalhos de Mello (2005; 2008; 2009; 2010), pesquisadora em linguagem escrita na
Educacao Infantil, ao mencionar que “formar nossas criang¢as desde a Educacdo Infantil para
serem leitoras e produtoras de textos (ou até escritoras) € coisa que todos nos queremos. Mas
ISso exige compreender como as criangas aprendem a linguagem escrita, como se tornam
leitoras e produtoras de textos” (2010, p. 43). A autora, neste mesmo texto, ainda destaca que
s0 quando compreendemos como se da esse processo de aprendizagem que poderemos
planejar procedimentos adequados para as criancas. Desse modo, acredita que o professor
poderd planejar situagdes que envolvam essa linguagem, desde que conhega as
especificidades dessa etapa da Educacéo Basica.

Com a aprovacao da Lei n° 12.796, de 4 de abril de 2013, que transformou de
opcao para obrigatoriedade a matricula de criancas de 4 e 5 anos na Educacdo Infantil e com a
ampliacdo Ensino Fundamental de oito para nove anos®, no qual a crianca que faz 6 anos até
30 de marco passa a fazer parte do Ensino Fundamental, temos a preocupacéo de que cada vez
mais cedo aconteca a antecipagdo dos processos de escolarizagdo. Como foco dessa
preocupacdo, consideramos como antecipacdo a oferta de conteldos que sdo préprios do
Ensino Fundamental trazidos para a Educacao Infantil.

Segundo Mello (2009, p. 26), tem-se a preocupagdo que cada vez mais cedo a
linguagem escrita seja oportunizada para a crianga de forma mecanica e sem sentido, de modo
que “os professores submetem as criangas a0 aprendizado da leitura e da escrita e, grosso
modo, fazem isso pela via do treino da escrita de letras, silabas e palavras”. E uma
antecipacdo da escolarizagdo nos moldes da educacdo tradicional e que ndo oportuniza a
crianca a aprender de fato a linguagem escrita. Segundo Britto (2005, p. 16),

O grande desafio da Educagdo Infantil esta exatamente em, vez de se preocupar em
ensinar as letras, numa perspectiva redutora de alfabetizacdo (ou de letramento),
construir as bases para que as criancas possam participar criticamente da cultura
escrita, conviver com essa organizagcdo do discurso escrito e experimentar de
diferentes formas os modos de pensar escrito.

8 Com a aprovacdo da Lei n° 11.274, de 06 de fevereiro de 2006, o Ensino Fundamental é ampliado de oito para
nove anos. Desse modo, a matricula é obrigatdria, no Ensino Fundamental, a partir dos seis anos de idade e
ndo mais sete, como era antes da aprovacéo da lei.
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E por isso que, para Mello (2010), o conjunto de atividades de treino de escrita,
comum nos processos iniciais de apresentacdo do modo de registrar graficamente a palavra
para a crianca na Educacdo Infantil e no Ensino Fundamental, faz com que a crianga passe
longos periodos sem expressar-se muito por outras linguagens, tais como, a fala, o desenho, a
pintura, a danca, o faz de conta, enfim, as bases necessarias para a aquisi¢do da escrita. Dessa
forma, se ela estd ocupada com o treino de escrita e ndo consegue no momento se expressar
por essa linguagem, porque ainda esta aprendendo as letras, o escrever fica cada vez mais
mecanico, pois, sem ter o que dizer, a crianga ndo tem por que escrever.

O MEC, por meio das legislacdes, principalmente, das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Infantil, busca incentivar que os Centros de Educacdo Infantil
oportunizem experiéncias com as diferentes linguagens. Com esse intuito, 0 MEC sugere que
as instituicbes oferecam espacos e tempos que contemplem as experiéncias narrativas,
apreciacdo e interagdo com as linguagens e o convivio com diferentes materialidades
discursivas orais e escritas. Portanto, os Centros de Educagdo Infantil, ao oportunizarem o
contato da crianga com as diferentes materialidades discursivas — literatura infantil,
brinquedos, poemas, musicas, painéis, exposicdo de producdes, identificacdo dos objetos da
crianca, jogos de alfabetizacdo, entre outros —, possibilitam que a crianca compreenda a lingua
fazendo sentido.

Sem uma base tedrica, ou sem uma compreensdo maior desse processo, corre-se 0
risco de a escola emitir um sentido “ja pronto” e estabilizado, ndo oportunizando a crianga
realizar suas proprias interpretacdes. As pesquisas de Pacifico (2002) e Pacifico e Roméao
(2007), destacam que a maioria das atividades escolares sdo baseadas na parafrase, no
preenchimento das lacunas, nos livros didaticos, nas cartilhas, nas folhas mimeografadas ou
xerocadas e isso interdita o acesso da crianca a posi¢do discursiva de autor, abordagem que
sera trabalhada no sexto capitulo. As experiéncias das pesquisadoras dizem respeito ao Ensino
Fundamental, mas na Educacdo Infantil essas praticas também estdo presentes, como ja foi
mencionado no inicio deste trabalho. A crianga escreve para “treinar” as letras mesmo sem
saber o que significa aquele cddigo linguistico.

Ao enfatizar para a crianga apenas a relacdo entre letras e som e cobrar que ela
reproduza o codigo, a escola deixa para segundo plano a fungédo social da escrita, que, para
este trabalho, é tomada a partir de Vygotsky (1995), segundo o qual, desde o inicio, a escrita

precisa ser apresentada a crianga como um instrumento que tem uma funcéo social: a funcéo
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de expressar ou comunicar informagdes, ideias e sentimentos. Ou seja, € um equivoco pensar
que o ensino dos aspectos técnicos da escrita para a crianca permite-lhe aprender a escrever e
ler conforme requer o uso da escrita nas diversas situacdes sociais em que € utilizada.

Ao observarmos as discussdes até aqui, j& podemos dizer que, para nossos
objetivos, ndo consideraremos a linguagem escrita na Educacédo Infantil como codificagédo e a
decodificacdo da palavra escrita. Entendemos que os processos de escrita e de leitura véo
além do conhecimento do codigo, visto que é necessario compreender que a linguagem escrita
estd inserida em nosso contexto social. Desse modo, a lingua ndo € apenas um codigo, mas
uma materialidade que tem o seu funcionamento discursivo no contexto histérico e social.
Leandro-Ferreira (2013, p. 17), corrobora essa discussdo ao mencionar que a lingua é
“condi¢do de possibilidade de um discurso, materialidade a0 mesmo tempo linguistica e
historica, produto social que resulta de um trabalho com a linguagem no qual coincidem o
historico e o social”. E a linguagem, para este trabalho, é tomada a partir de Leandro-Ferreira
(2013, p. 17) como

[...] acéo transformadora, trabalho (ainda que simbélico), producéo social, interac&o,
na medida em que se define na relagdo necessdria entre o individuo e a
exterioridade. A linguagem é um dos elementos constitutivos do processo discursivo
o0 qual se da sob determinadas condi¢des histdrico-sociais e ideoldgicas.

A partir deste posicionamento, queremos apresentar, nesta pesquisa, a linguagem
escrita na Educacdo Infantil, considerando as producdes dos efeitos de sentido em que as
criangas manifestam ao entrar em contato com as materialidades discursivas constitutivas da
linguagem. Dessa forma, conceberemos a linguagem, a partir da AD, como a media¢do entre
a crianca e a realidade social.

Apresentamos, nessa primeira parte, as discussdes da educacdo que tratam da
crianga e da linguagem escrita, no entanto precisamos agora apresentar a filiacao tedrica que

sustentard as discussoes deste trabalho.



36

2.2 SITUANDO A FILIACAO TEORICA: ESCOLHA DAS PECAS DO JOGO

E no movimento constante que relaciona a teoria e a préatica que a analise se
desenvolve nesta tese. Dessa forma, vamos tentando encontrar um lugar para as pecgas que
envolvem o campo tedrico da AD e as producdes das criancas, podendo-se utilizar como
metafora para este funcionamento o jogo de lego®. Assim, conectaremos cada peca para que
possamos ir conhecendo de que forma o sujeito elabora suas produgdes escritas e re-significa,
por meio da memdria discursiva, sentidos e dizeres que marcam o encontro e a separacdo da
linguagem verbal (escrita), ndo-verbal (desenho) e os nimeros.

Neste capitulo, situamos o quadro tedrico que serd abordado durante o decorrer
deste trabalho e, no capitulo seguinte, o percurso metodoldgico. Apesar de apresentarmos
separadamente, ressaltamos que, no decorrer do trabalho, a construcéo do corpus, a teoria e a
analise acontecerdo simultaneamente o que, conforme Orlandi (2010, p. 62), “trata-se da
teoria, no sentido de que ndo ha andlise de discurso sem a mediacdo tedrica permanente, em
todos os passos da analise, trabalhando a intermiténcia entre descricdo e interpretacdo que
constituem, ambas, o processo de compreensdo da analista”. Portanto, as no¢des teoricas
serdo mobilizadas a medida que se fizerem necessarias para analisar as materialidades

discursivas das criangas.

2.2.1 As pecas que fardo parte do jogo: campo teérico

Antes de comegar a colocar as primeiras pecas do jogo, € necessario preparar a
base em que sera montada a estrutura, por isso, as pegas precisam ser bem escolhidas.
Semelhante ocorre com a elaboragdo de uma tese. Ha um objeto de estudo a ser observado,

manuseado, estudado, analisado, conectado. E, para isso, faz-se necessario um lugar de apoio,

° O jogo do lego é um brinquedo produzido pelo grupo LegoGroup. S&o pequenas pegas de plastico, no formato
de um pequeno tijolo, que se encaixam, permitindo inimeras combinagdes. Nos Ultimos anos, além dos
tijolos, outras pecas foram criadas para fazerem parte desse brinquedo, tais como bonecos, carrinhos etc.,
para que possam ter mais possibilidades de criar na brincadeira. E fabricado desde meados da década de
1950, e tem origem em dois nomes dinamarqueses L&-gGo-dt e Play Well. Diferentes pecas podem ser
conectadas, reorganizadas e, a cada momento, novas formas podem ser criadas por meio da imaginacdo e da
criatividade da crianca.


http://pt.wikipedia.org/wiki/D%C3%A9cada_de_1950
http://pt.wikipedia.org/wiki/D%C3%A9cada_de_1950
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uma base que ancore as percepcOes sobre ele, que indique os caminhos que poderdo ser
percorridos, que nos permita colocar diferentes pecas, produzindo as conexdes necessarias
para compreender aquilo que nos intriga.

Para continuar com essa metafora, mostraremos algumas pecas de lego para que

possamos compreender essa relacao:

Figura 1 — Pecas de lego e construcao de uma cidade com as pegas.

Fonte: Thiago (2011).

Recorrendo a esta metafora, podemos observar que, para dar uma forma, as pecas
precisam ser encaixadas uma a uma por pequenas conexdes. Sao estas que possibilitam criar
formas distintas. Mesmo que ndo as percebamos isoladamente, quando o brinquedo esta
montado, elas permitem o elo para as diferentes criacGes. Podemos desmontar e, a cada novo
comeco, novas formas poderdo ser obtidas. A conexdo € o ponto no qual o pesquisador, na
funcdo de autor de uma tese, articula os discursos ou conceitos, muitas vezes, vindos de
lugares tedricos distintos, dando-lhes uma nova abordagem para o tratamento de um objeto
especifico.

A fim de abordar os processos que envolvem as produgdes graficas das criangas
na Educacdo Infantil, € que através da AD vamos produzindo as conexdes da tese. A escolha é
fruto da importancia que representa a obra de Michel Pécheux, em seu efeito fundador na AD
francesa. No Brasil, essa teoria € apresentada por meio dos trabalhos de Eni Orlandi, e
posteriormente, se aprofundou por outras universidades brasileiras. De acordo com Indursk e
Leandro-Ferreira (1999, p. 8), a AD
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[..] desterritorializou-se e veio radicar-se no Brasil. Essa mudanca de territorio
desencadeou deslocamentos tedricos importantes que ddo uma coloragdo singular a
esse novo mundo. Dai emerge o0 outro sentido de territdrio, o qual aponta para novas
formulacGes, concepcdo discursiva e procedimentos analiticos especificos.

Na primeira obra (AAD), Pécheux juntamente com Fuchs ([1975] 1990, p. 8),
apresentou que o quadro teodrico-conceitual da AD é constituido de categorias que circulam
livremente em outros aparatos tedricos. Isto se da em virtude da formacdo de seu campo
epistemoldgico, que abrange a linguistica, a teoria do discurso e o materialismo historico,
cada uma dessas regides com seus termos-chave. Dai decorrem, segundo Leandro-Ferreira
(2003, p. 190), num primeiro momento, os conceitos de lingua (crucial na linguistica),
discurso (objeto da teoria do discurso) e histdria (relacionado ao materialismo histérico). A
autora ainda ressalta que precisamos considerar que as trés regides estdo
articuladas/atravessadas por uma teoria da subjetividade de natureza psicanalitica que agrega
0 conceito de sujeito. Mesmo tendo apresentado essas nocdes, Leandro-Ferreira (2003, p.
190) menciona que “Ficam faltando, a rigor, dois conceitos a serem incorporados, o de
ideologia, inseparavel de uma teoria materialista, e 0 de sentido, ja que estamos tratando de

uma teoria do discurso, ou ainda, de uma teoria materialista dos sentidos”.

Figura 2 — Conceitos constituintes da AD, a partir dos estudos de Leandro-

Ferreira.
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Fonte: autora, 2016.
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Orlandi (2003, p. 12), ao desenvolver seus estudos no Brasil, também defende
que o ponto forte da construcdo tedrica de Michel Pécheux foi a discussdo do modo como se
define e como funciona a ideologia, colocando o discurso como o lugar de acesso e
observacdo da relacdo entre a materialidade especifica da ideologia e a materialidade da
lingua. Nessa perspectiva, a ideologia deixa de ser concebida como o era na filosofia ou nas
ciéncias sociais e passa adquirir um novo sentido. Assim, inverte-se o polo de observagéo,
parte-se dos sentidos produzidos para se chegar ao modo de sua producéo e da constituicao
dos sujeitos. Ndo podemos visualizar a linguagem separada da ideologia, uma vez que a esta
ndo é mais tratada como ocultagdo da realidade, mas como principio mesmo de sua
constituicao.

Ao considerarmos a AD como uma teoria de interpretacdo, cabe, nesta pesquisa, a
partir desse campo tedrico, compreendermos como as producdes escritas produzem sentidos
para as criangas. Vale lembrar que, segundo Orlandi (2010, p. 27), face ao dispositivo tedrico
da interpretagdo, ha uma parte que é de responsabilidade do analista e outra que é do alcance
teorico da AD. Desse modo, cada material de analise exigira que seu analista mobilize
conceitos necessarios para a analise.

Situamos 0 campo tedrico que fara parte deste trabalho e, no préximo capitulo,
apresentaremos as pecas que fardo parte do nosso arquivo, embora, em AD, sabemos que 0
arquivo ndao é dado a priori. A partir dessa perspectiva tedrica, buscaremos na propria
materialidade do discurso, um caminho para a leitura do arquivo. Por isso, a necessidade de
definirmos os procedimentos metodoldgicos para que possamos analisar as materialidades

discursivas das criangas.
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3 GESTOS DE LEITURA E INTERPRETACAO: OS PROCEDIMENTOS
METODOLOGICOS

Neste capitulo, apresentaremos 0 nosso gesto de leitura, o lugar que daremos a
interpretacdo para que possamos construir o nosso dispositivo analitico. Mas, para chegar a
esse gesto interpretativo, muitas pecas terdo que ser observadas, analisadas, colocadas,
trocadas e até mesmo retiradas, pois estamos tratando de um campo tedrico que, em principio,
apresenta-nos que ndo ha neutralidade no discurso. Segundo Orlandi (2010, p. 61), o que se
espera do analista ndo é uma posicdo neutra, mas que seja relativizada em face da
interpretacdo, ou seja, é preciso que ele atravesse o efeito de transparéncia da linguagem, da
literalidade do sentido e da onipoténcia do sujeito. Dessa forma, esse dispositivo vai investir
na opacidade da linguagem, no descentramento do sujeito e no efeito metaférico, isto €, no
equivoco, na falha e na materialidade, no trabalho da ideologia.

Ao elaborarmos o caminho metodolégico, ja estamos apresentando as pecas que
escolhemos para montar a tese, € um lugar construido pelo analista. Lugar que Orlandi (2010,
p. 61) pontua como aquele que mostra a alteridade do cientista, a leitura outra que ele pode
produzir. Neste lugar, o analista pode contemplar (teorizar) e expor (descrever) os efeitos da
interpretacdo. A autora menciona que o analista do discurso trabalha (n)os limites da
interpretacdo, ndo se coloca fora da historia, do simbdlico ou da ideologia, mas se coloca em
uma posicdo que permite contemplar os processos de producdo de sentidos em suas
condicdes.

Diante desse papel analitico, questionamo-nos: quais as pecas escolher para
comegar compor 0 nosso arquivo? Essa ndo € um pergunta facil de responder, mas vamos
escolhendo peca a peca e montando o arquivo. Assim, iniciamos situando a no¢do de arquivo
para Pécheux (2010), a relacdo com o campo de pesquisa, a composicdo do arquivo e as

sequéncias discursivas de referéncia, elencadas.
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3.1 CONSTITUICAO DO ARQUIVO: APROXIMANDO DAS PRODUCOES ESCRITAS
DAS CRIANCAS

Michel Pécheux ([1982] 2010, p. 51), no texto “Ler o arquivo hoje”, aborda a
nocdo de arquivo em AD, no sentido amplo, como “campo de documentos pertinentes e
disponiveis sobre uma questdao”. Ja no inicio do texto, 0 autor menciona que a origem da
reflexdo estd na evolugdo da pesquisa em linguistica sobre as questdes dos textos e dos
“bancos de dados”. Dessa forma, Pécheux ([1982] 2010, p. 49) examina o desenvolvimento
das questdes que envolvem a analise dos discursos, textos e arquivos, interrogando-se sobre as
relacfes entre os aspectos histérico e psicolégico, ligados a leitura de arquivos, os aspectos
matematico e informatico, ligados ao tratamento dos documentos textuais e o avango das
pesquisas em linguistica formal.

Pécheux ([1982] 2010, p. 51) tinha interesse em reconstruir a histéria do sistema
de leitura subjacente, na constru¢do do arquivo, no acesso aos documentos e na maneira de
apreendé-los em praticas de leitura “espontaneas”, reconstituiveis a partir dos efeitos das
escrituras. Desse modo, 0 autor buscaria marcar e reconhecer as evidéncias praticas dessas
leituras, mergulhando a “leitura literal” numa leitura interpretativa.

Nessa perspectiva pecheutiana, entendemos que o ponto central da leitura de
arquivo esta na forma como o homem € capaz de jogar com o0s sentidos. Um jogo que,
segundo Pécheux ([1982] 2010, p. 58), a propria lingua encobre, “quer dizer o impulso
metaforico interno da discursividade, pelo qual a lingua se inscreve na historia”. Portanto é
esta relacdo da lingua com a discursividade que constitui o trabalho central de leitura de
arquivo.

Essa conceituagéo sobre o arquivo na AD possibilita nos situar onde se constitui o
discurso e, assim, compreender melhor seu funcionamento. Nessa perspectiva Guilhaumou e
Maldidier (2010, p. 162) nos alertam quanto a complexidade do fato do arquivista, apontando
que o arquivo nunca é dado a priori, e em uma primeira leitura, seu funcionamento ¢ opaco.”
Dessa forma, ndo basta, no caso desta tese, que facamos a selecdo de documentos, de
producgdes escritas das criangas, mas € necessario que possamos observar como acontece o
funcionamento discursivo das materialidades escritas. Segundo os autores Guilhaumou e

Maldidier (2010, p.162), “o arquivo nao ¢ o reflexo passivo de uma realidade institucional, ele
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é, dentro de sua materialidade e diversidade, ordenado por sua abrangéncia social [...] ele
permite uma leitura que traz a tona dispositivo e configuracdes significantes.

Ao trabalhar com a noc¢do de arquivo, Pécheux ([1982] 2010) manifestava uma
inquietacdo com a forma de construcdo desse aparato. Mostrava interesse em “reconstruir a
historia deste sistema diferencial dos gestos de leitura subjacente, [...] no acesso aos
documentos e a maneira de apreendé-los [...]”°([1982] 2010, p.51). Nessa conjuntura
apresentada por Pécheux, podemos observar um certo interesse do autor em rever essa nogao,
principalmente porque o0 arquivo nao é visto como um conjunto de dados objetivos dos quais
estaria excluida a espessura histérica. Portanto, Pécheux ([1982] 2010, p.59) conclui em seu
texto que “é a existéncia desta materialidade da lingua na discursividade do arquivo que é
urgente se consagrar: 0 objetivo € o de desenvolver praticas diversificadas de trabalhos sobre
0 arquivo textual, reconhecendo as preocupacdes do historiador tanto quanto as do linguista
[...]”. Isso supde construir procedimentos que reconhegam a pluralidade dos gestos de leitura,
que possam ser marcados e reconhecidos no espaco polémico das leituras de arquivo.

Com base nessas consideracdes apontadas, entendemos que, para investigar 0s
sentidos mobilizados nas produc@es escritas pelas criangas, € necessario compreender como
se constitui esse campo de investigacdo. Desse modo, é possivel organizar o arquivo dessas
materialidades escritas pela especificidade do campo da AD.

E, nessa perspectiva, para apresentar os dados do campo investigado, faz-se
necessario apresentar o caminho que construimos para chegar ao trabalho do funcionamento

das producdes escritas das criangas.

3.1.1 - O encontro com as pegas: entrada a campo

As primeiras pecas que comecam a movimentar os sentidos estdo ligadas a
definicdo do contexto investigativo, 0 que, neste trabalho, tratara de uma escola da rede
particular de ensino de Tubardo, Santa Catarina.

Os critérios para a escolha da escola e da turma que foi observada se deu em
virtude da aproximacdo que a pesquisadora tinha com a escola, por exercer uma funcgdo de
trabalho nesse local, ter um filho estudando neste grupo e ser conhecida pelas criangas. Outro
fator facilitador foi o de a pesquisadora conhecer a proposta pedagdgica da escola, a forma de

trabalho da professora e ter o contato constante com os responsaveis/familiares da turma.
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A turma selecionada foi o Ill Infantil, criancas com quatro e cinco anos.
Escolhemos este grupo em virtude de as criangas ja estarem em contato ha trés anos com o
espaco escolar e com as materialidades escritas que perpassam esse lugar e outros ambientes.
Nesse nivel, Il Infantil, por ter contato com as materialidades escritas anteriormente, as
criangas comecam a apresentar como elas compreendem e interpretam a lingua escrita ao
elaborarem uma producéo.

Primeiramente, antes de iniciar a pesquisa, conversamos com o diretor da escola
para autorizar a realizacdo da pesquisa exploratdria. Posteriormente, entramos em contato
com a professora da turma e mencionamos o interesse em pesquisar as producoes escritas das
criancas e 0 envolvimento delas com essas materialidades no espaco da sala, no momento
considerado pela escola de tempo livre, quando a crianca escolhe o que deseja fazer, desde a
escolha de brinquedos, brincadeiras, colegas que fardo a interacdo e demais objetos presentes
na sala.

A professora concordou em participar na coleta de dados. Conversamos também
com o0s responsaveis pelas criangas, apresentamos 0s objetivos da pesquisa, bem como a
forma de realizacdo. Os responsaveis assinaram um termo de consentimento, autorizando o
inicio da pesquisa.

Com as autorizacOes devidas, chegamos ao encontro das criangas. No entanto,
precisdvamos também do consentimento das proprias criancas. Entdo, fizemos uma roda na
sala, a professora apresentou a pesquisadora e, em seguida, conversamos sobre como
desenvolveriamos a pesquisa. As criancas manifestaram interesse em participar e aceitaram a
presenca da pesquisadora na sala. A observacdo aconteceu durante todo o ano de 2012.
Iniciamos a pesquisa em abril, ap6s um més e meio de adaptacdo das criancas na sala com a
professora.

A observacdo acontecia de trés a quatro dias por semana, no momento em que as
criangas elaboravam as producfes escritas sem a intervencdo direta da professora. Porém,
depois de passar alguns dias, sentiu-se a necessidade de observarmos algumas praticas
pedagogicas proporcionadas pela professora que, de certo modo, interferem nas producgdes das
criangas, mesmo que o tempo maior e o objetivo da pesquisa esteja focado no momento em
que as criancas podem escolher o que desejam fazer.

Optamos por observar durante todo ano, ou seja, a medida que fomos compondo o
nosso arquivo, cada dado mobilizava a necessidade de continuarmos verificando os sentidos
que as criangas colocavam em confronto com a tessitura textual que circulava na sala e nos

espacos sociais.
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O que observavamos naquele momento eram Varias vozes que constituiam
diferentes discursos no momento de nossa escuta, pois tinham o tempo das 13h30min até 15h,
aproximadamente, para escolher seus pares, suas brincadeiras, atividades de seus interesses.
Eram quatorze criancas mobilizando sentidos em uma sala de Educacdo Infantil.

Nas primeiras observacOes, percebemos que as agdes das criancas giravam em
torno das brincadeiras de faz de conta, montagem de quebra-cabeca e legos, massinha, leitura
de livros e elaboracéo de producgdes escritas em folhas de papel sulfite.

Com o passar das semanas, continuamos observando a relacdo das criangas com
as producdes e com os demais materiais que apresentavam a escrita na sala. Assim,
percebiamos que elas se relacionavam com a linguagem escrita na simultaneidade, ou seja,
faziam as suas produgdes num vai e vem entre as brincadeiras, as interacdes entre pares e as
demais linguagens. Depois de passar quarenta dias de observacdo, percebemos que a forma
como as criangas elaboravam suas producgdes escritas era diferente das primeiras produgdes,
pois havia uma tentativa em separar os tracos que caracterizavam o desenho e os tragos da
lingua escrita.

Continuamos nossa pesquisa no segundo semestre e, nesse periodo, observamos
que, diferentemente do primeiro semestre, as criancas faziam suas produgfes separando 0s
tracos que eram do desenho e os tragos que indicavam a escrita. Essa separacdo marca a
possibilidade de compreendermos como a crianca, naquele momento, entendia que poderia
elaborar uma producdo escrita. E o entendimento da crianca de como a lingua funciona.
Portanto faziam os desenhos com mais detalhes e formas mais proximas ao formato dos
objetos e, em outro espaco, geralmente no final da folha, escreviam seus nomes indicando a
quem pertencia aquela producdo. Percebemos que a caracteristica dessa producdo se estendeu
até o final do ano, apenas os desenhos foram ganhando novas formas, cores, o formato do
desenho foi ficando mais elaborado, com mais detalhes. A escrita foi ganhando o valor social
e a cada nova produgdo, as criangas movimentavam sentidos de como podemos usar a escrita.

Nos ultimos dois meses da pesquisa, outubro e novembro, observamos que a
lingua escrita parecia ser mais conhecida deles, pois ja escreviam o0 nome nos copos para
tomar agua, escreviam bilhete com ajuda de outros adultos, perguntavam como poderiam
escrever determinadas palavras e, quando o professor solicitava para escrever alguma palavra,
logo observavam se havia muitas letras para escrever, o que levava, as vezes, a reclamar que
se tratava de uma palavra muito grande.

Em cada etapa dessas observacGes, fomos selecionando producdes escritas e

registros fotograficos das criancas no envolvimento do espaco da sala. Os registros
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fotogréficos foram fundamentais para observarmos o modo como as criangas se envolvem no
espaco e tempo da sala e que, de algum modo, interfere na elaboragéo da producdo escrita.
Assim, ao final, chegamos a um arquivo empirico, contendo:

- Producdes escritas das criancas, em folhas de papel, realizadas no 1° e no 2°
semestres de 2012, sem a solicitacdo da professora;

- Produgcdes escritas das criangas, em folhas de papel, realizadas no 1° semestre de
2012, a partir da solicitacéo da professora;

- Registros fotograficos da interacdo das criangas com os livros literarios, livros
didaticos e elaboragdo de registro na brincadeira de faz de conta (médico);

- Registros fotogréaficos que envolvem a brincadeira das criangas com os albuns de
figuras da novela Carrossel e do desenho animado Max Steel;

- Registros fotograficos de atividades propostas pela professora, sendo uma no
laboratério de ciéncias e outra que apresenta as criancas sentadas para comegar a atividade
dirigida;

- Registros fotograficos das criancas brincando na sala sem a intervencao direta da
professora;

- Registro fotografico de uma crianca observando a escrita do nome dos colegas
para auxiliar na sua producao;

- Producdo realizada no copo plastico.

A proposta é, a partir dessa aproximacdo com o0 campo de pesquisa, do encontro
com as diferentes pecas, empreender analises a partir do corpus coletado, para que, assim,
possamos observar a lingua funcionando para a producédo de sentidos. Desse modo, a partir do
nosso gesto de interpretacdo, organizamos as sequéncias discursivas que fardo parte dessa
pesquisa e poderdo nos auxiliar compreender a lingua enquanto trabalho simbélico que faz e

da sentido, constituindo os sujeitos e suas histdrias.

3.2 CORPUS DE ANALISE: AS SEQUENCIAS DISCURSIVAS

Ao trabalharmos sob a perspectiva da AD como suporte teoérico, faz-se necessario
posicionarmos o caminho metodoldgico que estamos trilhando. Sabemos que ndo hd um

modelo a ser seguido para analisarmos as producdes escritas das criancas, a AD trata cada
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andlise discursiva em sua especificidade, buscando no seu objeto de investigagdo os conceitos
que possam responder as inquietacdes do analista. Portanto, em AD, o corpus se constréi no
processo, mesmo que tenhamos uma selecao de arquivos antecipadamente selecionada.

Anteriormente, apresentamos 0 encontro com as criangas no campo de pesquisa e
mencionamos os dados empiricos, agora, precisamos trabalhar a partir de um estatuto teorico.
Por isso, Courtine (2009) em seu livro Analise do Discurso Politico vem corroborar a presente
pesquisa ao tratar de uma possibilidade de estruturacéo do corpus de pesquisa.

O autor trata o discurso como objeto a ser pensado em sua especificidade e, ao
destacar a adocdo de um ponto de vista especificamente discursivo, chama a atengédo para a
importancia da relacdo e da correspondéncia entre a lingua e as questdes que surjam no
exterior. Essa relacdo, para Courtine (2009, p. 31), tem a ver com as questdes linguisticas e
ideolodgicas, pois, segundo ele, ndo podemos “reduzir o discurso a andlise da lingua ou
dissolvé-lo no trabalho histérico sobre as ideologias; porém, deve levar em conta a
materialidade discursiva como objeto proprio, isto é, produzir a seu respeito propostas
tedricas”. Essas propostas tedricas devem conduzir procedimentos que poderdo realizar sua
montagem instrumental no campo metodoldgico. Dessa forma, 0 campo metodologico estara
ligado ao corpus discursivo, que Courtine (2009, p. 54) define como “um conjunto de
sequéncias discursivas”, e com a delimitagdo do campo discursivo de referéncia “impondo aos
materiais uma série sucessiva de restri¢des que os homogeneizem” (2009, p. 54).

As sequéncias discursivas (SD), neste trabalho, serdo selecionadas a partir da
observacdo do envolvimento das criangcas no cotidiano escolar. Portanto, as SDs serdo as
producdes escritas elaboradas pelas criancas. Ap0s a organizacdo, as SDs serdo submetidas a
analise a partir do campo discursivo da AD.

As SDs serdo trabalhadas e nomeadas de acordo com os estudos de Courtine
(2009, p. 107-108), isto é, serdo chamadas de sequéncia discursiva de referéncia (SDr), pois o
corpus receberd uma organizacdo a partir da escolha de determinadas SDs como ponto de
referéncia.

Nessa perspectiva, o papel do analista corresponde ao ato de recortar SDr, por
ISS0, nosso objetivo foi de analisar as produgfes escritas das criangas, trabalhando as
especificidades dos registros a partir dos recortes das SDrs. Estamos pensando o recorte
como um deslocamento da operacdo de descricdo que segmenta textos, ou seja, segundo
Orlandi (1986, p. 121), “¢é uma unidade discursiva que se constitui de fragmentos
correlacionados de linguagem-e-situacao”. O recorte, nessa perspectiva, € visto ndo como

uma sequéncia linear de producfes escritas das criangas em que juntando varias producdes
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formardo um todo para andlise, mas estamos pensando o recorte a partir das SDrs e das
condigdes de producgéo (CP) que as constituem. Portanto recortar as SDrs, que fazem parte do
corpus, ndo sera algo automatico e previsivel, visto que resulta de uma construcdo teodrica,
uma articulacdo entre a teoria e 0s objetivos da analise.

Ao trabalharmos sob essa perspectiva, assumimos um deslocamento fundamental
no estudo da linguagem, ou seja, passamos do dado ao fato, cujo deslocamento, para Orlandi
(2004, p. 36), significa “a possibilidade de se trabalhar o processo de producdo da linguagem
e ndo apenas seus produtos”, colocando-nos no campo do acontecimento linguistico e do
funcionamento discursivo. Assim, compreendemos que os dados ndo existem enquanto tal,
pois ja resultam de uma construgdo, de um gesto tedrico e analitico.

Dessa forma, ao analisarmos as producBes escritas das criancas e as CP que
possibilitam a elaboracdo dessas materialidades discursivas, entraremos na questdo da
interpretacdo, que, por sua vez, leva a questdo do real e da exterioridade da lingua. Vale dizer
que a exterioridade ndo tem a objetividade empirica do “fora” da linguagem, uma vez que
intervém como tal na textualidade. Trata-se de pensar a exterioridade discursiva, afinal é no
discurso que 0 homem produz a realidade com a qual ele esta em relacéo.

Para delimitarmos o corpus de analise e apresentarmos as sequéncias discursivas
de referéncia, seguiremos as questdes norteadoras abaixo:

a) Como as criancas atribuem sentido e elaboram suas producdes escritas sem a
intervencdo direta da professora no 11 Infantil?

b) Que recursos materiais sdo utilizados para a producao dessa linguagem escrita?

c) Que tempos e espacos sdo destinados na sala para que as criancas elaborem
seus registros sem a intervencéo direta da professora?

d) Em que medida as condi¢cbes de producdo da sala contribuem com a
constituicdo da lingua escrita?

e) Como funciona 0 momento da elaboracdo das producdes? S&o elaboradas
individualmente ou na relacdo entre pares?

f) De que maneira a AD pode auxiliar a compreender os sentidos mobilizados
pelos sujeitos e, assim, compreender o funcionamento de producdo desses sentidos ao
elaborarem as producdes?

Esses questionamentos derivam dos primeiros contatos com as producdes escritas
das criancas. Isso explica o fato de trazer a pesquisa determinadas produgdes das criangas,
bem como recortar certas brincadeiras e outras ndo. A partir desses questionamentos,

selecionamos as SDrs que formardo o corpus discursivo de andlise e percebemos que
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poderiamos organiza-las em quatro funcionamentos discursivos (F 1, F 2, F 3 e F 4). Cada
funcionamento foi organizado na medida em que observamos como as crian¢as usavam a
escrita durante as brincadeiras e a forma que elaboravam as producdes. Essa organizacao esta
ligada aos possiveis sentidos que as criancas manifestavam para e com as materialidades
escritas. Essa forma de organizagdo dos funcionamentos discursivos pode ser pensada a partir
do campo tedrico da AD, porque, segundo Orlandi (2010, p. 26), esse campo “visa a
compreensdo de como um objeto simbodlico produz sentidos, como ele esta investido de
significancia para e por sujeitos”.

Durante o desenvolvimento da pesquisa, periodo de um ano letivo, percebiamos
que, ao entrarem em contato, constantemente, com varios objetos que tinham a linguagem
escrita e o trabalho do professor, proporcionando diferentes experiéncias com essa linguagem,
os efeitos de sentido iam sendo mudados nessa relacdo com a linguagem escrita.
Observidvamos que havia certa diferenga na forma como as criangas realizavam os registros
nas producgdes, ou seja, as marcas caracteristicas dos desenhos e das letras iam ganhando
formas heterogéneas.

Nessa perspectiva, cada funcionamento marca como o0s sentidos foram
mobilizados na elaboragéo das produgdes, bem como a rede de filiagdes entre a linguagem
verbal e ndo-verbal. Assim, as materialidades deixam de ser vistas apenas na empiria e
passam a ser vistas pelo seu funcionamento discursivo.

Apresentaremos, agora, as SDrs e as fotos que fazem parte de cada
funcionamento. Para situar melhor o leitor sobre como as criangas organizam suas
brincadeiras e producOes, apdés cada grupo® de SDr, faremos uma breve descrigéo,
organizando-os por meio de episddios, que explicam, com mais detalhes, o0 que acontecia no
momento da elaboracdo das SDrs e das fotos que retratam as CP em cada funcionamento
discursivo, registros, estes, contidos no diario de bordo da pesquisa.

Embora possa caracterizar para o leitor um texto muito descritivo, foi necessario
tentar descrever um pouco do que estavamos interpretando, naquele momento, e observando
em sala. Pelo fato da organizagdo pedagdgica da Educacéo Infantil ser diferente das demais
etapas da Educacdo Basica, ao observar as CP de producdo, podemos compreender melhor

como o discurso funciona no espaco da sala. Sabemos que é apenas um recorte do que a

10 Para descrever as cenas e situar melhor o leitor, agruparemos as SDrs que foram elaboradas ao mesmo tempo e
descreveremos as cenas a partir das observaces registradas em caderno de bordo e video.
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pesquisadora esta observando, um olhar, uma forma de interpretacdo e ndo uma descri¢do da
realidade. E um recorte afetado pelos sentidos da pesquisadora.

3.2.1 Funcionamento discursivo 1

No F1 a escrita é realizada no momento das brincadeiras, ou seja, ndo h4 uma
separacdo entre o que faz parte da brincadeira e a realizacdo da producdo escrita. Como as
duas atividades acontecem simultaneamente, os sentidos também sdo elaborados nesse
conjunto, ndo ha uma separacéo. Os efeitos de sentido marcam o movimento caracteristico de
tracos de desenho e da escrita na elaboracdo das producdes. E a interpretacio da crianca de
como se usa a lingua escrita. Dessa forma, na organizacdo estética da producgdo, podemos
observar que ndo ha uma separacao no espaco da folha entre as marcas do desenho e da lingua
escrita. Para analisarmos, selecionamos nesse momento dez produgfes que fardo parte do
arquivo de pesquisa e quatro fotos que representam 0s momentos em que as criancas brincam

e elaboram as producoes.

Figuras 3 — Producéo escrita elaborada por Catharina (SDr 1).

Figuras 4 — Producdo escrita elaborada por Catharina (SDr 2).
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Fonte: Zapelini (2012). Fonte: Zapelini (2012).
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Episddio 1 (SDrs 1 e 2):

Catharina brincou de casinha com as colegas Laura e Mirian na sala. Apés
brincarem um determinado tempo, Catharina convidou as colegas para desenharem.
Todas pararam de brincar, mas deixaram a casinha organizada para continuar
posteriormente. Mirian, Laura e Catharina foram até o armario, pegaram folhas, canetas
de hidrocor, lapis de cor, giz de cera e comecaram a fazer as producBes. Catharina
elabora primeiramente a SDrl, pede para a estagiaria da sala escrever o nome dela
(Elane), e depois, no verso da folha (SDr2), escreve o seu nome (Catharina) e varios
coragdes abaixo. No final, com a caneta de cor preta, faz varios riscos num movimento de
cima para baixo como se estivesse dividindo o espaco do papel. Elaboram durante um
tempo aproximado de vinte minutos, emprestam para a pesquisadora tirar cépia e
guardam na mochila para levarem para casa. Voltam a brincar de casinha, no mesmo

lugar e com 0s mesmos brinquedos. (Registro: notas de campo do dia 03-04-2012).

Figura 5 — Producdo escrita elaborada por Mirian (SDr 3).

Figura 6 — Producdo escrita elaborada por Mirian (SDr 4).
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Fonte: Zapelini (2012). Fonte: Zapelini (2012).
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Episddio 2 (SRrs 3 e 4):

Mirian, juntamente a com suas colegas, param de brincar e, como foi relatado
no episddio 1, elabora a producéo. Ela comeca a desenhar e menciona que sao bolinhas,
depois de fazer varias, diz que fez a letra “O”. Ao continuar sua produgdo, ela chama

Catharina e Laura e mostra que fez varias vezes um desenho e que é a letra “S” de sapo.

Figura 7 — Producdo escrita elaborada por Laura (SDr 5).
Figura 8 — Producéo escrita elaborada por Igor (SDr 6).
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Fonte: Zapelini (2012). Fonte: Zapelini (2012).
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Episddio 3 (SRrs 3 e 4):
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Laura, juntamente a suas colegas, param de brincar e, como foi relatado no

episddio 1, elabora a producdo. Ela conversa com as colegas, pergunta o que elas estdo

fazendo e menciona que esta escrevendo para sua mae (SDr 5). Depois de terem iniciado a

elaboracéo das producdes, Igor as observa conversando, para de brincar com o grupo de

meninos, que estava brincando de super-herdis (SDr 14) e se aproxima das trés meninas.

Vai até o armario, pega uma folha e comeca a elaborar a sua producéo. Ao terminar, diz

que fez um boneco de luta.

Figura 9 — Producdo escrita elaborada por Ana (SDrs 7 e 8).

Figura 10 — Producéo escrita elaborada por Sophia (SDrs 9 e 10).
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Fonte: Zapelini (2012).

Fonte: Zapelini (2012).
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Fonte: Zapelini (2012).

Episddio 4 (SRrs 7, 8, 9 e 10):
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Sophia parou de brincar de fazer exercicios fisicos na academia (SDr 12) e

ficou parada observando os amigos que continuavam brincando. Ap6s algum tempo,

chamou sua colega Ana e convidou-a para escrever. Pegaram giz, caneta de hidrocor,

folhas e comecaram suas producfes. Conversavam sobre varios assuntos, mas nao

discutiam sobre a producéo que estavam elaborando. Ana realizou, primeiramente, a SDr

7 e, depois, no verso, a SDr 8. Sophia, primeiro, produziu SDr 9 e, também no verso, fez a

SDr 10. A professora se aproximou de Sophia e perguntou o que estava fazendo, ela

respondeu que estava escrevendo, e continuou. ApoOs terminarem a produgdo, Ana e

Sophia convidaram Catharina para ler uma histéria. Catharina pegou um livro de

literatura infantil na estante e fez a leitura para as colegas.
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Figura 11 — Brincadeira de faz de conta (casinha) (foto: 01).

Foto: 01

Fonte: Zapelini (2012).

Episddio 5 (foto: 01):

Na foto 01, a cena que aparece retrata a brincadeira de casinha, continuando
apoés, Catharina e Laura, terminarem a produgdo. Catharina ja contou histdria para as
colegas como foi relatado no final do episddio 4, em seguida, pede para a professora para
brincar com o Caio (coleguinha que apresenta necessidade educativa especial),
solicitando que a professora coloque ele no colch&o, pois sera a mée dele. Entéo, diz que
Caio precisa cortar o cabelo e que ela vai cortar porque ja sabe. Brincam por um tempo

até a professora chamar para conversar com o grupo e fazer uma atividade.
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Figura 12 — Brincadeira faz de conta (atividades na academia) (foto: 02).

Foto: 02

Fonte: Zapelini (2012).

Episédio 6 (foto: 02):

Cerca de oito criancas organizam um espaco e brincam de fazer exercicios de
academia, apds uns cinco minutos, os interesses mudam e cada crianga escolhe o que
deseja brincar. Permaneceram no espago apenas trés criancas, sendo que uma continuou
a brincadeira de academia, a outra pegou um livro didatico e ficou olhando as imagens

dos animais marinhos e a terceira pegou um carrinho e foi brincar.

Figura 13 — Brincadeira faz de conta (casinha) (foto: 03).

Figura 14 — Brincadeira com bonecos de desenhos animados (foto: 04).

Foto: 03 Foto: 04

Fonte: Zapelini (2012). Fonte: Zapelini (2012).
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Episddio 7 (fotos 03 e 04):

Os meninos, nesse primeiro més, raramente faziam producées no momento que
a professora deixava eles escolherem o que desejavam fazer no espaco da sala. Na foto 04,
temos 0s meninos brincando com os bonecos do desenho animado Max Sttel e, na foto 03,
temos as meninas brincando de casinha e um menino que fazia o papel de pai na familia.
Essas brincadeiras apresentadas nas fotos (03 e 04) iniciaram antes da elaboracéo das
producbes e continuaram apos alguns colegas terem terminado e guardado a producéo

para levar para suas casas.

As SDrs, as fotos e as descri¢Oes das cenas, por meio dos episodios, apresentaram
0 que estamos considerando como o primeiro funcionamento discursivo (F1). Lembrando que
essas producdes foram elaboradas durante 0 més de abril do ano de 2012. Desse modo, 0 que
apresentamos, por meio dos funcionamentos, é a forma como comp®e o0 arquivo da pesquisa.
Lancamos mdo da nossa escuta e da observacdo discursiva, para que, assim, pelo gesto
interpretativo do analista, possamos refletir a respeito dos sentidos envolvidos na elaboracéo
de uma producao escrita das criancas.

3.2.2 Funcionamento discursivo 2

No F2 a ludicidade funciona ainda fortemente, no entanto, o que diferencia do F1
é a forma como os sentidos sdo mobilizados entre a brincadeira e a grafia que comeca ganhar
novas formas e sentidos. A conversacdo ganha forte presenca durante a elaboracdo da
producéo escrita, o texto € construido na coletividade entre as criangas. Nos meses de maio e
junho, observavamos que as produg¢des continuavam sendo elaboradas na simultaneidade, as
criangas faziam suas produgdes num vai e vém entre as brincadeiras, as interacfes entre pares
e as demais linguagens. No entanto, percebemos que a forma que elaboravam suas producées
escritas comecava a se diferenciar das primeiras materialidades coletadas, isto €, das
produgdes ja selecionadas anteriormente que fazem parte do arquivo (F1). Passou a acontecer
uma diferenca na forma que efetuavam os registros sobre o papel, ou seja, as criangas

comecaram a observar que as letras (palavras) e desenhos sdo dois registros diferentes e sdo



57

organizados separadamente na producdo. Essa tensdo marcava o inicio da separacao entre 0s
tracos do desenho e da lingua escrita nas produgdes. Selecionamos dez producdes elaboradas
em folha de papel que marcam esse funcionamento do inicio da separacdo entre a
representacdo do desenho (ndo-verbal) e da escrita (verbal).

Neste mesmo funcionamento (F2), percebemos que as criangas tinham
constantemente o contato com a escrita além da folha de papel. Usavam cotidianamente os
livros de literatura infantil, livro didatico, livros com desenhos para pintar e brincadeira de faz
de conta com materiais da linguagem escrita. Diversas situagdes em que as criancas
utilizavam a linguagem escrita nos ajudaram a formular as CP. Nesse segundo
funcionamento, além das dez producdes escritas, temos registros fotograficos, de um grupo de
criancas que, durante a brincadeira, usavam livros literarios, livros didaticos e faziam registro
escrito durante a brincadeira de médico.

Seguem as SDrs, as fotos e 0s episodios registrados:

Figura 15 — Producéo escrita de Catharina (SDr 11).
Figura 16 — Producéo escrita de Ana (SDr 12).

SDr: 11 SDr: 12

Fonte: Zapelini (2012). Fonte: Zapelini (2012).
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Episddio 8 (SDrs 11 e 12):

As SDrs 11 e 12 foram elaboradas neste contexto.

Ana e Sophia chegaram primeiro na sala, inicio da tarde, logo foram para um
espaco que ficava atras de uma casinha. Sentaram no chao, pegaram livros de literatura
infantil, folhearam, olharam as imagens e narravam a histéria em voz alta. Os demais
colegas de sala chegaram e comecaram a escolher quais brincadeiras realizariam. Depois
de uns quinze minutos, observamos um menino brincando de digitar em um computador e
outro olhando as imagens de um livro didatico do Ensino Fundamental (foto 05). Os
demais colegas foram se aproximando e a maioria pegou livros para ler. Apenas duas
criancas brincaram de carrinho. As meninas, enquanto olhavam os livros, comegaram a
cantar uma masica religiosa, olhavam para o livro como se a musica estivesse escrita la.
O menino lgor foi até a sua mochila, pegou um livro que havia trazido de casa e convidou
um colega para pintar. Os dois comegcaram a pintar e, de repente, os demais meninos
ficaram observando o que eles estavam fazendo. Alguns pediram para pintar, outros foram
até o armario e pegaram folhas para desenhar (foto 06). As meninas observaram o0s
meninos desenhando, pintando e também pegaram folhas e comecaram a elaborar suas
producdes (foto 07). Durante esse periodo que ficaram na mesa, percebiamos que as
criangas conversavam sobre varios assuntos e também comentavam o que estavam
fazendo naquela producdo. As meninas foram elaborando e, para exemplificar,
apresentamos duas SDrs (11 e 12). Em seguida, as meninas comegaram a cantar uma
musica do projeto que estava sendo trabalhado na turma e os meninos continuaram a
pintar as imagens, palavras e letras que havia no livro, porém mudaram de lugar para o

chao. Depois de um tempo, a professora chamou todos para a rodinha para conversarem.

Figura 17 — Producéo escrita de Ana (SDr 13).
Figura 18 — Producéo escrita de Sophia (SDr 14).
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SDr: 13 SDr: 14

Fonte: Zapelini (2012). Fonte: Zapelini (2012).

Episodio 9 (SDrs 13 e 14):

As SDrs 13 e 14 foram elaboradas em um contexto proximo ao episodio 8.
Entre diversas brincadeiras, a producdo escrita foi realizada. O que diferenciou do
episddio anterior foi que Sophia, ao terminar, pediu para a professora ler o que ela havia

escrito.

Figura 19 — Producéo escrita de Igor (SDr 15).
Figura 20 — Producdo escrita de Nilo (SDr 16).
Figura 21 — Producdo escrita de lago (SDr 17).
Figura 22 — Producéo escrita de Augusto (SDr 18).
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SDr: 15 SDr: 16
Fonte: Zapelini (2012). Fonte: Zapelini (2012).
SDr: 17 SDr: 18

Fonte: Zapelini (2012). Fonte: Zapelini (2012).
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Episddio 10 (SDrs 15a18):

As criancas chegaram e organizaram as brincadeiras com massinha, quebra-
cabeca, faz de conta e brinquedos. Os meninos brincaram com os bonecos do desenho
animado Max Sttel e depois foram ver o livro que Pedro trouxe para a escola. Com a
autorizacdo de Pedro, as criangas comecgaram a pintar as letras do alfabeto que havia no
livro. Deitaram o corpo sobre o chéo e ficaram pintando o livro (SDr28). No entanto, eles
conversavam e intercalavam, os colegas, para pintar. Quem ndo estava pintando, pegava
uma folha e fazia uma producdo na mesa ao lado (SDrs 15, 16, 17 e 18) e depois trocava.
Essa brincadeira durou muito tempo, ficaram aproximadamente uma hora e meia. A
professora solicitou que eles guardassem, pois estava no momento de conversar e fazer
uma atividade. As criancas reclamaram e pediram para continuar porque estavam

fazendo uma atividade bem legal.

Figura 23 — Producéo escrita de Laura (SDr 19).
Figura 24 — Producéo escrita de Catharina (SDr 20).

SDr: 19 SDr: 20

Fonte: Zapelini (2012). Fonte: Zapelini (2012).
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Episodio 11 (SDrs 19 e 20):

Era inicio da tarde, e algumas criancas chegaram e foram brincar. Laura
estava brincando de casinha e Catharina convidou-a para desenhar. Combinaram de
deixar a casinha organizada como estava para depois voltarem para continuar a
brincadeira. Foram até o armario, pegaram folhas, fizeram as duas produgdes e

penduraram no espaco destinado para as atividades escritas.

Figura 25 — Pedro olhando as imagens do livro (foto: 05).
Figura 26 — Pintando desenho, palavras e letras (foto: 06).

Figura 27 — Elaboracédo de producdes escritas entre pares (foto: 07).

Foto: 05 Foto: 06

Fonte: Zapelini (2012). Fonte: Zapelini (2012).

Foto: 07

Fonte: Zapelini (2012).
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Episddio 12 (fotos: 05, 06 e 07):

As cenas apresentadas nas fotos 05, 06 e 07 foram relatadas no episodio 8,
quando apresentamos as nossas observacGes da possibilidade de como aconteceu a
elaboracdo das producdes representadas pelas SDrs (11 e 12). Observamos que as
meninas notaram que 0s meninos estavam pintando, desenhando e escrevendo e tambeém

foram fazer suas producdes.

Figura 28 — Pintando as letras do livro de Pedro (foto: 08).

Foto: 08

Fonte: Zapelini (2012).

Episodio 13 (foto: 08):

A cena apresentada na foto 08 foi relatada no episdédio 10, quando
apresentamos uma possibilidade de como aconteceu a elaboracédo das SDrs 15, 16, 17 e
18. Assim, algumas criangas ficavam pintando o livro de Pedro e as demais faziam as
producdes em folhas e depois trocavam. Apenas duas criancas ndo participaram porque

ficaram brincando com carrinhos.

Figura 29 — Brincadeira: a médica escrevendo a receita (foto: 09).

Figura 30 — Brincadeira: a mae e os filhos (foto: 10).

Figura 31 — Brincadeira: receita e dinheiro da consulta médica (foto: 11).
Figura 32 — Brincadeira: receita e dinheiro da consulta médica (foto: 12).
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Foto: 09 Foto: 10

Fonte: Zapelini (2012). Fonte: Zapelini (2012).

Foto: 11 Foto: 12

Fonte: Zapelini (2012). Fonte: Zapelini (2012).

Episddio 14 (fotos: 09, 10, 11e 12):

Trés meninas organizaram um lugar para ser a casa onde moravam a mae e
varios filhos (foto 10). No outro espaco, era um consultério médico (fotos: 09, 10, 11e 12).
Na brincadeira, a mae levava os filhos ao médico, pagava a consulta para a secretaria e
levava a receita para comprar os remédios. A receita e o dinheiro eram as folhas que
aparecem nas fotos 09, 10, 11e 12.

No primeiro semestre, recortamos 0s dois primeiros funcionamentos que
apresentamos por meio das SDrs e da descricdo dos episodios, a partir dos registros no
caderno de bordo. Ao observarmos o segundo semestre, a partir de nosso gesto interpretativo
e analitico, percebemos que as producdes escritas poderiam ser analisadas em dois outros
momentos, organizando, dessa forma, os funcionamentos 3 e 4.
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3.2.3 Funcionamento discursivo 3

No F3 encontramos outra unidade de funcionamento, a relagdo entre a ludicidade
e a elaboracgéo das producdes enfraquecem, a crianca ja define o que faz parte da brincadeira e
quando deseja parar de brincar para elaborar uma producdo escrita. Neste funcionamento,
observamos que ha um movimento de regularizacdo na forma de elaboracdo das producdes
escritas, marcam um lugar para a representacdo do desenho e outro para a escrita. Enquanto
no F1 ndo tinhamos a separacdo do desenho e da letra e no F2 temos apenas o inicio dessa
separacdo, agora, no F3, a separacdo é visivel. Nesse movimento, compreendemos como a
crianga interpreta a lingua escrita nesse momento. Selecionamos dez producdes escritas que
fazem parte desse funcionamento discursivo para que sejam analisadas. Além dessas
producdes, fardo parte desse funcionamento também cinco registros fotograficos que
envolvem a brincadeira das criancas com os albuns de figuras de uma novela chamada
Carrossel!! e de um desenho animado chamado Max Steel*?e quatro registros fotograficos de
atividades propostas pela professora. Essas diferentes materialidades nos auxiliam a
compreendermos como as criangas organizam 0 tempo e o espaco para elaborarem as
producdes, bem como a forma como essas materialidades interferem na constituicdo da
producdo escrita.
Figura 33 — Producéo elaborada por Laura (SDr 21).
Figura 34 — Producéo elaborada por Ana e Sophia (SDr 22).
Figura 35 — Producéo elaborada por Catharina (SDr 23).

SDr: 21 SDr: 22 SDr: 23

11 Carrossel é uma telenovela brasileira produzida pelo SBT, cujo primeiro capitulo foi exibido em 21 de maio de
2012. Escrita por Iris Abravanel e dirigida anteriormente por Reynaldo Boury, € inspirada na telenovela
mexicana.O titulo da telenovela, Carrossel, é uma referéncia a banda criada pelos préprios alunos da
Professora Helena. O nome da banda veio de uma sugestdo do personagem Jaime que dizia que seu pai
trabalhava com carros e o céu representava amor e unido, dai a juncdo de carros e céu que também
sonorizava o brinquedo Carrossel.

12 Max Steel é o agente top da N-TEK, que usa o poder Turbo, equipamento de alta tecnologia e gosta de
aventura para derrotar vildes que ameacam o mundo. A N-TEK desenvolveu um novo Biolink para ajudar
Max a aproveitar seus niveis extremos de energia e dar poder para que ele ative o 'Modo Turbo'! Ele esta 10
vezes mais forte e mais rapido do que qualquer humano e pode 'turbificar' suas armas e seus equipamentos
para lutar contra os vildes. Quando os vildes monstruosos causam o caos, s6 existe um cara para deté-los:
Max Steel! Fonte: http://br.maxsteel.com/br/ntekfiles/max-steel-39.html. Acesso em; 29.01.2013.
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Fonte: Zapelini (2012). Fonte: Zapelini (2012). Fonte: Zapelini (2012).
Episddio 15 (SDrs 21, 22 e 23):

Inicio da tarde (primeira semana de setembro), alguns meninos brincavam
com os personagens do desenho animado Max Steel (bonecos e carrinhos) e outros
brincavam com bichos de pellcia. Igor foi o Gltimo menino que chegou a sala. Ele trouxe e
mostrou para algumas meninas o album da novela Carrossel. Ana e Sophia também
tinham o album da novela e passaram um certo tempo conversando e brincando com os
albuns (foto 16, 17 e 18), falavam dos personagens, discutiam de quem eles mais gostam.
Depois, criaram uma brincadeira de casinha que envolvia os personagens da novela,
assim, cada um assumiu o papel de um personagem. Foi uma brincadeira de casinha
diferente das demais, pois ndo havia pai, filho, mae, como era costume. Apds algum tempo
(aproximadamente 15 minutos), 4na convidou Sophia para ‘“pintar uma coisa de
verdade”, segundo sua fala. Mencionou que ndo fazia parte da brincadeira. Pegaram
folhas, lapis coloridos, canetas de hidrocor e comecaram a desenhar. Catharina, que
chegou depois, disse que iria desenhar a personagem principal da novela Maria Joaquina
e 0s amigos da personagem (SDr 23). Catharina olhou as imagens do album com as fotos
e tentou copiar. Igor também veio desenhar, mas ndo mencionou o que estava fazendo.
Outro colega se aproximou e pediu para desenhar no grupo. Ana comecou a desenhar
uma borboleta e disse para Shopia para desenhar juntas, na mesma folha, assim foram
combinando a elaboracdo (SDr 22). Durante a elaboracdo, mencionaram para a
professora da turma que elas ja sabiam fazer o nome sozinhas, sem copiar. Conversaram
para desenhar a graminha, uma borboleta com bolinhas em volta, flores. Laura chegou e
também mencionou que iria desenhar flores, mas néo iguais as das colegas, pois, segundo
ela, “cada um desenha do seu jeito e eu sou autora” (SDr 21). Elas terminaram as
producdes e pediram para a professora guardar. Os demais colegas ficaram terminando.
Alguns meninos, no chao, continuaram brincando com os bonecos Max Steel.
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Figura 36 — Producéo elaborada por Mirian (SDr 24).
Figura 37 — Producéo elaborada por Igor (SDr 25).

SDr: 24 SDr: 25

Fonte: Zapelini (2012). Fonte: Zapelini (2012).

Episodio 16 (SDrs 24 e 25):

Essas duas SDrs (24 e 25) foram elaboradas no final do més de setembro
qguando duas criangas chegam mais cedo a instituicdo escolar e vao até o armario, como
de costume, pegam folhas e os materiais que desejam para fazer uma producdo. lgor fez
um bolo muito gigante de aniversario, pois tinha ido a alguma festa no dia anterior (SDr
25). Mirian ndo mencionou o que tinha feito, apenas conversou outros assuntos e depois

pendurou na parede a producéo apresentada na SDr 24,

Figura 38 — Producéo elaborada por Mirian (foto: 26).
Figura 39 — Producdo elaborada por Pedro (foto: 27).
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Foto: 26 Foto: 27

Fonte: Zapelini (2012). Fonte: Zapelini (2012).

Figura 40 — Producdo elaborada por Laura (SDr 28).
Figura 41 — Producdo elaborada por Igor (SDr 29).

SDr: 28 SDr: 29

Fonte: Zapelini (2012). Fonte: Zapelini (2012).

Figura 42 — Producéo elaborada por Sophia (SDr 30).
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SDr: 42

Fonte: Zapelini (2012).

Episodio 17 (SDrs 26, 27, 28, 29 e 30):

As SDrs 26, 27, 28, 29 e 30 foram realizadas no final do més de novembro
quando j& estava terminando as aulas. A pesquisadora chegou na sala e algumas criancas
disseram que haviam feito alguns desenhos para entregar. Pedro mencionou ter feito uns
carrinhos poderosos do boneco Max Steel (SDr27) e Igor disse que tinha feito um prédio
(SDr29). J& as meninas falaram que tinham feito um desenho. Sophia destacou que

fizeram um desenho porque néo sabiam ainda escrever (SDrs 26, 28 e 30).

Figura 43 — Producdo solicitada pela professora (foto 13).
Figura 44 — Atividades no Laboratorio de Ciéncias (foto 14).
Foto: 13 Foto: 14

Fonte: Zapelini (2012). Fonte: Zapelini (2012).
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Figura 45 — Producéo solicitada pela professora (foto: 15).
Foto: 15

Fonte: Zapelini (2012).

Episodio 18 (fotos: 13, 14 e 15):

As fotos 13, 14 e 15 foram os registros das atividades planejadas e
desenvolvidas pela professora com o intuito de todas as criancas fazerem as mesmas
atividades e ao mesmo tempo. A foto 13 foi desenvolvida apés as criangas terem brincado
na sala, como de costume. A atividade consistia em contar os alimentos e colocar o
namero que representava a quantidade. A foto 14 apresenta uma atividade no laboratorio
de ciéncias, em que as criangas estavam observando uma folha que haviam estudado
sobre o projeto da Natureza. Ja na foto 15 foi solicitado escrever a palavra Piquenique a

partir de uma conversacao sobre o piquenique que haviam feito no gramado.

Figura 46 — Igor, Sophia e Ana conversam sobre o album com imagens da novela Carrossel
(foto 16).
Figura 47 — Album da novela Carrossel (foto 17).

Figura 48 — Texto do album da novela Carrossel (foto 18).



Foto: 16

Fonte: Zapelini (2012).

Foto: 17 Foto: 18

Maria Joaquina é a garota
s rica da Escola Mundial.

mai .
preconceituoso,

Com seu jeito

ja chega @ ofender os '
incipalmente Cirilo

et

um amor pi

Fonte: Zapelini (2012). Fonte: Zapelini (2012).

Episodio 18 (fotos: 16, 17 e 18):

71

Igor, Sophia e Ana conversaram sobre o album com imagens da novela

Carrossel, como foi mencionado no episddio 15. Depois de conversarem sobre o0s

personagens e fazerem uma brincadeira envolvendo fatos da novela, as criancas foram

elaborar algumas producoes.

Figura 49 — Pintando os personagens do desenho animado Max Steel (foto: 19).
Figura 50 — Album dos personagens do desenho animado Max Steel (foto: 20).
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Foto: 19 Foto: 20

Fonte: Zapelini (2012). Fonte: Zapelini (2012).

Episddio 19 (fotos: 19 e 20):

Durante o més de setembro, foi comum encontrarmos as criancas brincando
com os brinquedos voltados ao desenho animado Max Steel (foto 19 e 20), assim como 0s

albuns e brinquedos da novela Carrossel.

Figura 51 — Cantando a musica da novela Carrossel (foto: 21).
Foto: 21

Fonte: Zapelini (2012).

Episddio 20 (foto: 21):

ApoGs as criangas brincarem, a professora chamou a turma para sentar nos
seus lugares para conversar; as criangas vieram, mas continuaram fazendo a brincadeira
que estavam envolvidas anteriormente. Cantaram, sorriram e depois pararam com a

solicitacdo da professora.
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As SDrs apresentadas no F1, F2 e F3 vdo estruturando a organizagdo desta
pesquisa. A cada SDr, uma nova peca discursiva que fard parte deste jogo de sentidos. Nos
trés primeiros funcionamentos, tivemos a oportunidade de conhecer os sentidos mobilizados
pelas criangas no momento em que estdo elaborando as producdes, embora nao estejamos,
ainda, elaborando o capitulo que desenvolvera as discussdes com mais elementos teoricos, ja
é possivel, a partir do que tivemos contato, conhecer um pouco do funcionamento discursivo
das producdes. Passamos agora ao ultimo funcionamento que tratard do uso da lingua escrita,

propriamente dita.

3.2.4 Funcionamento discursivo 4

Nos ultimos meses do 2° semestre, a elaboracdo da producdo se distancia das
brincadeiras e a crianga usa a grafia para escrever o que deseja, seja as palavras que conhece
ou com a ajuda do adulto. Observamos que as produgdes ganham um novo efeito de escrita,
além de continuarem separando os tracos do desenho e da escrita, a lingua passa ser usada
com valor social. As criangas usavam a lingua escrita para escrever o nome dos colegas,
colocavam 0 nome nos copos de tomar agua, escreviam bilhetes com auxilio dos pais, 0 que
representa para esta pesquisa o quarto e ultimo funcionamento discursivo. Foram selecionadas
sete producdes que apresentam este modo de funcionamento da lingua escrita.

Figura 52 — Laura olhando as letras do nome dos colegas (foto: 22).

Figura 53 — Laura escrevendo os nomes (SDr: 31).
Foto: 22 SDr: 31

Fonte: Zapelini (2012). Fonte: Zapelini (2012).
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Figura 54 — Laura escrevendo o nome dos colegas (SDr: 32).

Figura 55 — A escrita dos nomes (SDr 33).
SDr: 32 SDr: 33

Fonte: Zapelini (2012). Fonte: Zapelini (2012).

Episddio 21 (foto 22 e SDrs 31, 32 e 33):

Laura estava brincando com os colegas e, de repente, se afastou, pegou uma
folha e disse para a professora que iria escrever certinho (fala dela) o nome de todos os
colegas. Laura levou em média uma hora para terminar, pois a cada letra que ia escrever,
ia até a parede, onde estavam 0s nomes dos colegas, olhava e escrevia na folha. Apés
terminar, disse para a professora que era uma lista que ela podia chamar as criangas e

ver se todos estavam.

Figura 56 — Augusto colocando o nome no copo (foto 23).
Figura 57 — Pedro procurando o seu nome no copo (foto 24).
Figura 58 — Nome de lago no copo (SDr 34).

Figura 59 — Nome de Mirian no copo (SDr 35).



Foto: 23

Fonte: Zapelini (2012).

SDr: 34

Foto: 24

Gl

Fonte: Zapelini (2012).

SDr:35
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Fonte: Zapelini (2012).

Fonte: Zapelini (2012).
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Episddio 22 (Fotos 23e 24. SDrs 34 e 35):

No inicio do ano, a professora conversou com o grupo sobre a importancia de
usar um copo por tarde para tomar agua na sala. Mencionou os cuidados com a natureza
e a responsabilidade de cada um. Para evitar o desperdicio, a professora pediu que
usassem apenas um copo. Por isso, para saber qual era o seu, todos deveriam colocar o
nome. No primeiro semestre, percebiamos que as criancas esperavam a professora
colocar o nome, apenas reconheciam qual era o seu. No inicio do segundo semestre,

observamos que as criangas pegavam seus nomes que estava escrito em uma targeta de

papel e copiavam. Ja, nos Ultimos meses do ano, todos faziam sem copiar.

Figura 60 — Producéo elaborada por Ana e sua mée (SDr 36).

SDr: 36
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Fonte: Zapelini (2012).

Episddio 23 (SDr 36):

A SDr 36 foi elaborada por Ana com auxilio de sua mée. A turma iria fazer um
passeio na casa de sitio da professora e Ana queria fazer um bilhete carinhoso para ela.
Falou para sua méde que ndo sabia escrever ainda e que precisava de ajuda. A mae

perguntou o que ela gostaria de escrever para a professora e, depois, ditou as letras para

escrever o texto.
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O F4 é marcado pelo uso dos cddigos da lingua escrita. As criangas, com base nas
experiéncias que obtiveram com a lingua, usam a escrita para fazer seus registros. 1sso
acontece diferente dos funcionamentos anteriores, em que essa forma de interpretacdo
funcionava com desenhos e, as vezes, com escrita do nome ou algumas letras soltas.

Tomando as SDrs, a partir da organizagdo dos quatro funcionamentos discursivos,
temos varias pecas em quatro grandes blocos (F1, F2, F3 e F4). Agora, faz-se necessario
discutir as especificidades que constituem cada bloco, observando como funcionam os
sentidos no processo de elaboracdo da escrita.

As discussbes, até o momento, indicam que as condi¢Ges de producdo na
Educagéo Infantil acontecem diferentemente do Ensino Fundamental. Os funcionamentos, a
partir das SDrs e das CP, apontam que os sentidos na sala deslizam entre as brincadeiras e a
elaboracdo das producdes escritas. Nos proximos capitulos, vamos observar como acontece
esse funcionamento, como o professor desempenha o seu papel nesse campo de atuagdo que
se diferencia das demais etapas da Educacdo Basica, que espaco e tempo a crianga e 0
professor enunciam. Para conhecer essas especificidades da Educacdo Infantil que se
diferencia dos demais niveis, é necessario analisar o discurso pedagdgico na Educacdo

Infantil.
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4 O DISCURSO PEDAGOGICO E A EDUCACAO INFANTIL

O presente trabalho vem apontando que as crian¢as usam o espaco da institui¢éo
escolar diferentemente do adulto. Enquanto os adultos consideram a escola um lugar de
aprendizagem que envolve os livros, os cadernos, as apostilas, os equipamentos tecnol6gicos,
entre outros, as criancas indicam que esse espaco serve para brincar, partilhar saberes com os
colegas sem a obrigacéo da sistematizacdo do ensino. Nessa dualidade entre a forma de agir
das criangas e dos adultos, faz-se necessario conhecer as especificidades do discurso
pedagogico (DP) que perpassa esse espaco. Porém, para discutir o DP com base na pesquisa
de campo, precisamos, primeiramente, conhecer as discussdes a respeito do DP a partir da
AD, realizada por Orlandi (1978).

No livro “A linguagem e seu funcionamento: as formas do discurso”, a autora

(2011, p. 28) apresenta o DP como um discurso circular, ou seja,

[...] um dizer institucionalizado, sobre as coisas, que se garante, garantido a
instituicdo em que se origina e para a qual tende: a escola. O fato de estar vinculado
a escola, a uma instituicdo, portanto, faz do DP aquilo que ele ¢, e 0 mostra (revela)
em sua fungdo. A escola se institui por regulamentos, por maximas que aparecem
como Vélidas para a acdo, como modelos. Ela atua pelo prestigio de legitimidade e
pelo seu discurso, o DP.

De acordo com as CP, a autora define trés tipos de discurso em seu
funcionamento: discurso ludico, discurso polémico e discurso autoritario. O discurso ludico
Orlandi (2011, p. 15) caracteriza pela polissemia enquanto processo que representa a tensao
constante estabelecida pela relagdo homem/mundo, assim, h4 a expansdo da polissemia em
que o referente do discurso esta exposto a presenca dos interlocutores. No discurso polémico,
a polissemia € controlada uma vez que os interlocutores procuram direcionar, cada um por si,
o referente do discurso. No discurso autoritario ha a contencdo da polissemia, j& que o agente
do discurso se pretende Unico, e, oculta o referente pelo dizer.

Orlandi (2011, p. 15) considera o DP como um discurso autoritario e que se
dissimula como transmissor de informacgdo. Assim, caracteriza-o a partir das formagoes

imaginarias: o quem, 0 qué e o para quem, conforme quadro abaixo.
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Figura 61 — Quadro do DP.

Quem Ensina O Qué Para Quem Onde
Imagem do Inculca Imagem do Imagem do Escola
professor referente aluno (B) Aparelho
(A) Mata-linguagem Ideoldgico
(Ciéncia/fato) X)
(R)

AensinaR aBem X

Fonte: Orlandi (2011, p. 16).

De acordo com o quadro, o ato de ensinar envolve a imagem do professor que
ensina o conteddo (conhecimento cientifico) para o aluno na escola. Nesse contexto, Orlandi
(2011, p. 17) menciona que ensinar € mais do que informar, explicar, influenciar, ensinar é
inculcar. A autora cita Ducrot (1972), a partir das discussdes sobre o ato de fala, para dizer
que essa inculcacdo caracteriza-se por fatores préoprios do discurso, tais como, a
informatividade, o interesse e a utilidade. Além desses fatores ou leis gerais, ha, segundo a
autora, uma regulamentacdo para cada categoria de atos de fala. Ela cita, por exemplo, que,
para ordenar, exige-se uma certa relacdo hierarquica entre quem ordena e quem obedece. Para
interrogar também se exigem certas condicBes e o préprio direito de interrogar, ao ser
realizado por uma autoridade, converte-se em poder de ordenar. Desse modo, cada uma
dessas leis gerais, Orlandi (2011, p. 18) destaca que se pode fazer corresponder um tipo
particular de subentendido, porém, no DP, ha um mascaramento desse processo que esta

ligado ao papel de autoridade que o professor exerce.

Mantida a regulamentacdo para o ato de interrogar e de ordenar — uma vez que 0
professor é uma autoridade na sala de aula e ndo s6 mantém, como se serve dessa
garantia dada pelo seu lugar na hierarquia -, o recurso didatico, para mascarar a
quebra das leis de interesse e de utilidade, é a chamada motivacdo no sentido
pedagdgico. Essa motivacéo aparece no DP como motivagdo que cria uma visdo de
utilidade, fazendo com que o DP apresente as razfes do sistema como razdes de
fato. Ex.: no 1éxico, o uso das palavras “dever”, “ser preciso” etc. ORLANDI (2011,
p. 18)

Além desses mascaramentos, a autora destaca mais dois fatores proprios ao

discurso, ou seja, 0 “é porque ¢é” e a cientificidade. A apresentacdo do referente
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(ciéncia/fato/conteudo) se reduz ao “é porque €¢”. Assim, Orlandi (2011, p. 19) cita que “o que
se explica ¢ a razdo do “é porque ¢” e ndo a razdo do objeto de estudo”. Nesse caso,
prevalecem o0s processos de repeticdo. A cientificidade esta ligada a transmissdo de
informacdo e fixacdo. Ao passar a informacdo, o professor objetiva a transmissdo do
conhecimento cientifico. Assim, a cientificidade do DP pode ser observada em dois pontos,
isto é, por meio da metalinguagem e da posicdo de professor cientista.

De acordo com a autora, a metalinguagem € um espago, uma via de acesso ao
fato. Por isso, sdo criadas as disciplinas, os métodos, diferentes divises a fim de transmitir a
cientificidade. Ao colocar cada coisa em um lugar determinado, a homogeneidade passa a
fazer parte desse espago. Segundo Orlandi, a homogeneidade (2011, p. 20)

[...] é criada a partir da instituicdo. E no espago da instituicdo que o conhecimento é
homogéneo, pois a instituicdo do saber como um todo. (o sistema de ensino, tendo
no cume a Universidade) abriga todas as divisdes. Essas divisOes se agrupam: sala,
aula, série, disciplina, nivel (primario, médio superior), faculdade, universidade.

Nessa perspectiva de metalinguagem, Orlandi (2011, p. 21) cita que as
questdes/atividades tendem a estreitar as possibilidades de respostas e, ao mesmo tempo,
recusar determinadas linguagens ou substituir por uma que se considere mais adequada. Nesse
contexto, as questdes ndo se podem dizer, nem verdadeiras nem falsas, pois ndo se trata de
explicar fatos, mas de mostrar a perspectiva de como podem ser vistos. Assim, sdo criadas as
avaliacdes, instituindo um conhecimento que é considerado valorizado, um saber legitimo.

A cientificidade também é marcada pelo professor-cientista que, segundo Orlandi
(2011, p. 21), “pela posicdo do professor na instituicdo (como autoridade conveniente
titulada) e pela apropriacdo do cientista feita por ele, dizer e saber equivalem, isto €, diz que z
= sabe z. A voz do saber fala no professor.” A autora explica que o aluno é a imagem social
do aluno, aquele que ndo sabe e esta na escola para aprender. J& o professor é aquele que
possui 0 saber e estd na escola para ensinar. Desse modo, a fala do professor informa, e, por
isso, tem interesse e utilidade. A aprendizagem do aluno esta relacionada com a fala do
professor. Ao dizer 0 que o professor explicou, equivale dizer que o aluno aprendeu.

Nesse contexto, o0 processo de aprendizagem ganha uma distancia entre a imagem
ideal e o real, em que esse distanciamento € preenchido por media¢cdes. Uma das formas de
mediacdo citadas por Orlandi (2011, p. 22) é o uso de material didatico. O material, mesmo
contendo esse papel de mediador, sofre um processo de apagamento e, assim, passa de

instrumento para objeto, conforme Orlandi (2011, p. 22).
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Enquanto objeto, o material didatico anula sua condicdo de mediador. O que
interessa, entdo, ndo é saber utilizar o material didatico para algo. Como objeto, ele
se da em si mesmo, e 0 que interessa é saber 0 material didatico (como preencher os
espacos, fazer cruzadinhas, ordenar sequencias etc.). A reflexdo é substituida pelo
automatismo, porque, na realidade, saber o material didatico é saber manipular.

Nessa perspectiva, a escola é a sede do DP. Um saber institucionalizado, saber
sobre as coisas que se garante, garantindo a instituicdo em que se origina e para a qual tende.
Para romper com esse DP dominante, Orlandi (2011, p. 31) sugere que prevaleca na préatica
pedagogica o discurso polémico. Essa sugestdo é amparada, numa perspectiva discursiva, ao
mencionar que “ha uma relagdo entre a formagao discursiva e a formagao ideologica, e insisti
no fato de que um discurso é efeito de sentidos e ndo transmisséo de informagao”. O jogo
ideoldgico realizado na préatica pedagogica dissimula os efeitos de sentido sob a forma de
informagdo. O professor transmite a informagdo, como se aquele determinado conhecimento
apresentasse um sentido Unico, e na ilusdo de ser a origem do seu proprio discurso.

Para que aconteca o discurso polémico, Orlandi (2011, p. 32) menciona que
“do ponto de vista do autor (professor) uma maneira de se colocar de forma polémica ¢
construir seu texto, seu discurso, de maneira a expor-se a efeitos de sentidos possiveis, é
deixar um espago para a existéncia do ouvinte como “sujeito”. Desse modo, deixa-se um
espaco vago para o outro (0 ouvinte) dentro do discurso, construindo, assim, a propria
possibilidade de ele mesmo (locutor) se colocar como ouvinte. No discurso polémico, o
professor precisa saber ser ouvinte do préprio texto e do outro, invalidando desta forma, o
discurso autoritario.

Da parte do aluno, a autora destaca que uma das maneiras de instaurar o polémico
é exercer sua capacidade de discordancia, ndo aceitando aquilo que o texto propde e se
constituir ouvinte. Dessa forma, o aluno se constr6i como autor na dindmica da interlocucéo.
Ao recusar a fixidez do dito como a fixacdo do seu lugar como ouvinte, o aluno rompe com a
posicao de ouvinte e de locutor do discurso autoritario.

No discurso polémico temos a recuperacao da reflexdo dos acontecimentos, dos
fatos. Ha o confronto dos sentidos e, a significacdo ganha movimentos nao sendo algo imovel.
A proposta de Orlandi (2011, p. 37) “é a de buscarmos, professores e alunos, um DP que seja,
pelo menos, polémico e que ndo nos obrigue a nos despirmos de tudo que € vida la fora ao
atravessarmos a soleira da porta da escola”.

Observamos que o DP tratado por Orlandi, principalmente, o discurso autoritario,
em que a autora diz que € o que prevalece na escola, se refere ao discurso da escola do Ensino

Fundamental e Médio. Na Educacdo Infantil, mesmo tendo algumas proposicGes para as
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criangas a partir da escolarizagdo, é uma outra forma de ensinar a crianga. Se quiséssemos
fazer a crianca parar um periodo todo sentada em uma cadeira e atrds de uma carteira, seria
impossivel, pela propria questdo organica. Uma crianca de dois, trés, quatro anos ndo
consegue ficar sentada uma tarde toda apenas escrevendo em um caderno ou em um livro.

Podemos comecar dizendo, entdo, que o DP da Educacdo Infantil ndo tem o
carater educativo na mesma perspectiva pedagogica do Ensino Fundamental e Médio. Nessas
etapas, prevalecem o trabalho da escolarizagdo com avaliagdes, divisdao do tempo em areas de
conhecimento, tais como: Matematica, Lingua Portuguesa, Arte, Geografia etc. Do mesmo
modo, ocorrem as divisdes de professores por area.

Enquanto na Educagdo Infantil temos um professor que fica constantemente com
as criancas trabalhando de forma interdisciplinar, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, 1°
ao 5° ano, geralmente, temos um unico professor para as disciplinas de Matematica, Lingua
Portuguesa, Historia, Geografia e Ciéncias, e nos anos finais do Ensino Fundamental, 6° ao 9°
ano e Ensino Médio, a divisdo é maior, sendo um professor por disciplina.

Nesse contexto, para que possamos explicar melhor a diferenca entre o DP da
Educacao Infantil e do Ensino Fundamental, vamos apresentar um quadro comparativo do que

faz parte do curriculo de uma etapa e de outra. Vejamos:

Figura 62 — Quadro comparativo a partir das Diretrizes Curriculares Nacionais do

Ensino Fundamental e da Educacédo Infantil.

Ensino Fundamental Educacdo Infantil

Organizacdao do Curriculo

Organizacdo do Curriculo

Os conteddos sistematizados que fazem parte do
curriculo sdo denominados componentes curriculares,
0S quais, por sua vez, se articulam as &reas de
conhecimento, a saber: Linguagens, Matematica,
Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas. As areas
de conhecimento favorecem a comunicagdo entre 0s
conhecimentos e saberes dos diferentes componentes
referenciais

curriculares, mas permitem que oS

proprios de cada componente curricular sejam
preservados.

O curriculo da base nacional comum do Ensino
Fundamental  deve

abranger  obrigatoriamente,

O Curriculo na Educagao Infantil ¢ um conjunto de
praticas que buscam articular as experiéncias e 0s
saberes das criancas com o0s conhecimentos que
artistico,

fazem parte do patrimdnio cultural,

ambiental, cientifico e tecnolégico, de modo a
promover o desenvolvimento integral de criancas de 0
a 5 anos de idade.

Eixos do curriculo:

As préticas pedagdgicas que compdem a proposta
curricular da Educacdo Infantil devem ter como
eixos norteadores as interacBes e a brincadeira e

garantir experiéncias que:
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conforme o artigo 26 da LDB, o estudo da Lingua
Portuguesa e da Matematica, o conhecimento do
mundo fisico e natural e da realidade social e
politica, especialmente a do Brasil, bem como o
ensino da Arte, a Educacdo Fisica e o Ensino
Religioso. Os componentes curriculares obrigat6rios
do Ensino Fundamental serdo, assim, organizados em
relagdo as areas de conhecimento:

| — Linguagens: a) Lingua Portuguesa
b) Lingua materna, para populages indigenas c)
Lingua Estrangeira moderna d) Arte e) Educacédo

- Promovam o conhecimento de si e do
mundo por meio da ampliacdo de experiéncias
sensoriais, expressivas, corporais que possibilitem
movimentacdo ampla, expressdo da individualidade e
respeito pelos ritmos e desejos da crianga;

- Favorecam a imersdo das criancas
nas diferentes linguagens e o progressivo dominio
por elas de varios géneros e formas de expressdo:
gestual, verbal, plastica, dramatica e musical;

- Possibilitem as criangas

experiéncias de narrativas, de apreciacdo e interagao

Fisica com a linguagem oral e escrita, e convivio com
Il — Matematica diferentes suportes e géneros textuais orais e escritos;
111 — Ciéncias da Natureza - Recriem, em contextos significativos
IV — Ciéncias Humanas: a) Historia b) | para as criancas, relacbes quantitativas, medidas,
Geografia formas e orientacdes espaco temporais;

- Entre outros.

V — Ensino Religioso.

Fonte: Elaboragdo da autora, 2016.

No quadro, podemos observar que o0s sentidos que movimentam a organizacgao dos
curriculos sdo diferentes. Enquanto na Educacdo Infantil, as praticas pedagogicas tem como
eixos norteadores as interacfes e as brincadeiras, o curriculo do Ensino Fundamental deve
abranger, obrigatoriamente, o estudo da Lingua Portuguesa e da Matematica, o conhecimento
do mundo fisico e natural e da realidade social e politica, bem como o ensino da Arte, a
Educacao Fisica e o Ensino Religioso.

Nesse contexto, podemos entender que o DP da Educacéo Infantil diferencia-se do
DP das demais etapas da Educacdo Basica. O ato de ensinar na Educacdo Infantil ndo tem a
mesma énfase da escola tradicional, ou seja, enquanto o ensinar, de acordo com Orlandi
(2011, p. 17), aparece como enculcar, na Educacdo Infantil, o curriculo estd pautado mais na
ideia de as criancas aprenderem pelas experiéncias.

O ato de ensinar, na Educagdo Infantil, se caracteriza como um espaco que
movimenta mais os sentidos polissémicos, lugar em que a crianga pode experenciar, falar,
ouvir e brincar. Ndo ha rigidez e nem encadeamentos automatizados, como mencionou
Orlandi (2011, p. 17). Essa rigidez acontece, geralmente, em outras etapas da Educacéo
Basica, conforme foi apresentado anteriormente. O que fica mais proximo das atividades de

escolarizacdo, é o fato do professor chamar todas as criangas e a0 mesmo tempo para
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conversar, fazer uma viagem de estudo, realizar experiéncias em outros ambientes de
aprendizagem, contar uma histéria, elaborar uma producéo escrita etc., mas, mesmo sendo ao
mesmo tempo, o DP da Educacdo Infantil ndo tem um fechamento nas areas do
conhecimento.

Nesse contexto, entendemos que ha uma proposta de trabalho para a Educacéao
Infantil, diferente do Ensino Fundamental e Médio. Porém, devido & formacdo académica do
professor, a tradicdo escolar de que a crianca vai para a escola aprender contetdos
relacionados aos numeros, as letras e aos demais contetdos relacionados as areas do
conhecimento do Ensino Fundamental, somados a pressdao de muitos pais para que a
alfabetizacdo aconteca jd na Educacdo Infantil, os professores acabam encontrando
dificuldade na maneira de agir no cotidiano. Em alguns momentos, propde atividades com
caracteristicas do Ensino Fundamental, em outros, experiéncias voltadas ao campo infantil.

Ao discutirmos sobre o DP na Educacdo Infantil, entendemos que esse discurso
acaba por oscilar entre as praticas comuns da escola e, a nova proposta, considerada mais
apropriada para as criancas pequenas. No entanto, essa oscilacdo ndo chega a caracterizar a
aprendizagem pautada numa perspectiva autoritaria. O DP autoritario vai aparecer na forma
de organizacdo do tempo e do espago, ou seja, tempo/espago para a crianga escolher o que
deseja fazer, e tempo/espaco para realizar as atividades da professora. N&o significa que, no
momento em que a crianca escolhe as brincadeiras, a professora ndo faga alguma indicacao,
pois o0 objetivo é que o professor auxilie na ampliacdo das experiéncias das criancas. Em
nossa pesquisa, observamos que a professora oferece novos recursos para ampliar as
brincadeiras e os conhecimentos das criangas.

Nessa perspectiva, as discussdes da tese, até aqui, indicam que na Educacao
Infantil, na escola pesquisada e do modo como estamos analisando, hd um predominio do
DP ladico e do polémico. Mesmo o professor realizando algumas atividades voltadas a
antecipacdo do Ensino Fundamental, a maior parte do tempo a crianca escolhe o que deseja
fazer. Até as 15h, aproximadamente, elas escolhnem “o que” e “como” desejam brincar na sala,
apos, a professora coordena as atividades até a hora do lanche, por volta de 15h50min. Depois
do lanche, as criancas véo ao parque, gramado, patio e podem fazer suas escolhas. No final
tarde, por volta das 17h30min, as vezes, a professora indica alguma brincadeira com jogos ou
conta uma historia, mas, geralmente, podem escolher novamente. Quando a professora
propde, mesmo assim, ela ouve as criancgas, aceita a participagéo, o que nos leva a pensar na

presenca do DP polémico.



85

Embora exista uma organizacao de horério que caracterize, de certo modo, 0s trés
DPs apresentados por Orlandi (2011), ndo € possivel estabelecermos uma divisdo exata de
quando acontece um DP ou outro, ndo hd uma ruptura estanque.

Para entendermos melhor esse contexto do DP, na Educacdo Infantil, podemos

usar a metafora das dunas de areia.

Figura 63 — Metafora das dunas de areia

Fonte: Adaptacdo da autora a partir da imagem.

http://geografianovest.blogspot.com.br/2012/01/dunas.html

Usamos a metafora das dunas pelo fato de que elas movimentam-se
constantemente de acordo com as condi¢Bes do tempo, seja sol, chuva, vento. Usando essa
metafora, podemos associar com os movimentos do DP, pois os trés discursos citados por
Orlandi ndo sdo estanques na sala da Educagdo Infantil, hA& um movimento de acordo com o
planejamento do professor, interesse das criangas, participacdo dos pais na vida escolar,
legislagBes vigentes, entre outros fatores.

De acordo com a imagem acima, podemos dizer que a presenca do DP ludico é
mais efetiva na sala, porém, dependendo do planejamento do professor e de como as criangas
se envolvem com os conhecimentos, o ludico e o polémico, até mesmo o autoritario, podem
se movimentar. Ndo ha uma barreira, um limite que impeca essa movimentagdo. O DP
autoritario, embora ndo esteja presente constantemente, atravessa o espaco da sala e influencia
a forma de organizacdo do espaco e do tempo. Todos ouvem histérias ao mesmo tempo,

elaboram alguma producéo escrita, vd80 ao parque no mesmo horério. Desse modo, ora 0


http://geografianovest.blogspot.com.br/2012/01/dunas.html
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professor deixa a crianga enunciar como crianga, ora deseja que ela enuncie e se posicione
como aluno.

A crianca, ao fazer parte desses DPs, podera enunciar ora em um discurso, ora em
outro, ndo ha apenas uma forma de enunciar. O préximo item, nos levara a pensar sobre essas

formas, principalmente, o tempo em que envolve a elaboracdo da producéo escrita.

41 LUGAR SOCIAL, LUGAR DISCURSIVO E FORMACAO DISCURSIVA: A
FORMA DE O SUJEITO ENUNCIAR

A Educacdo Infantil na instituicdo escolar, apesar de ser considerada pelas
legislacBes como a primeira etapa da Educacao Bésica, ainda enfrenta o desafio de encontrar a
sua propria identidade educativa. Buss-Simdo (2012, p. 03) menciona que os modelos
escolares apresentados ao longo da historia tendem a reproduzir uma educacdo voltada a
homogeneizacdo e a regulacdo dos saberes. As criancas precisam aprender 0S mesmos
conceitos, desenvolver 0s mesmos conhecimentos, tudo num mesmo espaco de tempo. Dessa
forma, 0s espacgos e tempos escolares tendem a trabalhar o processo de reproducao.

Nessa perspectiva, Buss-Siméo (2012, p. 4) destaca que as institui¢des, atreladas a
um ideéario do Projeto Cultural da Modernidade, tém como alicerces os pilares da regulacéo e
da emancipacdo. No entanto, ao buscar a legitimacdo de uma ordem, o pilar da regulacéo se
sobressai e a escola acaba criando estratégias institucionalizadas e controle das criangas
envolvidas no processo educacional.

Na busca dessa ordem, desse controle, o professor que trabalha na Educacdo
Infantil sente-se pressionado pela relacdo de forca que se estabelece no campo de atuacdo. De
um lado, as discussdes recentes dos diversos campos de estudos da educacdo indicam a
necessidade de se conhecerem as especificidades da infancia e se desenvolver um trabalho
pautado em experiéncias que sejam significativas para as criancas; de outro, temos um
processo historico na educacdo brasileira marcado pelos modelos rigidos e padronizados que
ecoam na forma de organizagédo dos espacos fisicos e na agdo pedagogica.

As publicacgdes recentes, na area da Educagéo Infantil chamam-nos a atencéo para

0S contextos sociais, culturais e a forma como as criangas aprendem diferente da dos adultos.
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De acordo com os estudos de Prado e filho (2011, p. 2), temos pesquisas que apontam “a
complexidade das infancias instigando-nos a investir nos saberes das préprias criangas, ndo
para reafirmar as incapacidades que a elas foram atribuidas, mas para destacar um conjunto de
peculiaridades positivas que diferem as criancas dos adultos”.
Os estudos dos pesquisadores Corsaro (1985, 1997, 2003a, 2003b), Prout (2004)
e Sarmento (2003 e 2005) vém corroborar com essa discussdo, apontando a necessidade de
ouvirmos as criancas, numa sociedade em que sempre predominaram as vozes dos adultos, e
explorar as suas multiplas linguagens, tendo como pressuposto que elas tém muito a nos dizer.
Prado e filho (2011, p. 2) nos apontam a importancia de observarmos as relagdes
entre as criancas e as singularidades dos modos de ser crianga. Vejamos:

O que estd em questdo agora é a ideia de potencializar as relagdes que as criangas
estabelecem entre si, 0 que poderad ajudar-nos a melhor considerar seus desejos,
envolvimentos e expectativas diante das relacbes em que estdo imbricadas,
reconhecendo a complexidade das infancias a partir das singularidades dos modos de
ser das criangas pequenas e grandes, brasileiras, portuguesas e francesas. Tal desejo
faz com que os estudiosos e as estudiosas da infancia lancem um olhar especifico
para as criancas e para as culturas que elas estdo produzindo. Referimo-nos a
producdo de culturas infantis, no¢do que faz as criancas, sem distin¢do, participes da
historia, em um processo ndo somente reprodutivo, mas como sujeitos ativos em
uma apreensdo criativa. Podemos dizer que estamos comegando a registrar e
conhecer as culturas infantis (PRADO E FILHO, 2011, p. 2).

E nessa complexidade entre a proposta de um novo espaco para as criangas, em
conhecer o0 modo como aprendem e vivem suas experiéncias na infancia, e o papel de
professor, que carrega, ideologicamente, o carater do saber (do conhecimento da verdade),
instaura-se a davida de como o professor deve enunciar. O professor fica em ddvida se deixa a
crianga escolher as brincadeiras e as auxilia com materiais para amplia-las, se posicionando,
assim, como um professor inovador, ou se propde as mesmas atividades para todos e
assumindo, desta forma, a posi¢do de um professor tradicional.

Nesse contexto, a posicdo tradicional remete ao professor que determina
conteudos e acbes das criancas a partir de um curriculo pronto, sendo 0s conceitos e
contetdos pré-determinados pela escola, sem a observacéo e a participagdo das criancas. O
termo inovador, vamos explicar a partir de Cerizara (1998, p. 3), que compreende professor
como aquele que possibilita o desenvolvimento infantil e a viabilizagéo de relagdes educativas
com o conhecimento, sem oferecer os moldes da escola tradicional ou segundo 0os modelos

dos demais niveis da Educacdo Basica. Portanto, estamos considerando como inovador as
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indicacdes atuais do campo da Pedagogia da Infancia, que leva em consideragéo os interesses
e as necessidades das criangas.

Enunciar a partir da posicédo de professor na perspectiva pedagdgica tradicional ou
na posicdo inovadora esta ligado ao lugar de enunciacdo desse professor, pois, ao enunciar, 0
professor j& encontra uma estrutura discursiva sobre esse lugar. Podemos compreender essa
estrutura a partir dos estudos de Pécheux (1969/1997, p. 82) quando refere que a comunicagéo
ndo se trata de uma transmisséo entre A e B, mas dos efeitos de sentido entre Ae B. Ae B
designam lugares determinados na estrutura de uma formacgdo social, lugares com tracos
caracteristicos e pré-determinados. Por exemplo, no interior de uma producdo econdmica,
temos os lugares de patrdo, de funcionario, de operario, entre outros.

Pécheux nos faz refletir sobre esses lugares que ocupamos em determinadas
formacdes sociais, ou seja, ja ha um discurso pré-existente, um ja-dito para o lugar de escola,
de professor, de aluno, de crianga. Nesse contexto, as nog¢des de lugar social e discursivo
poderdo nos ajudar a pensar sobre as formas de enunciar do professor e a relacdo com 0s
discursos pré-existentes.

Buscando as reflexbes que tratam do lugar social e discursivo em AD,

encontramos o trabalho de Daltoé (2011, p. 72), que destaca:

o lugar social, que o sujeito vem ocupar ao assumir uma determinada posi¢cdo no
discurso (posicdo-sujeito) e que € formado por um conjunto de imagens e
antecipacOes projetadas pelo sujeito em relagdo a si e a seu interlocutor, sofrerd
determinagdo de um conjunto de dizeres possiveis e dispersos que compdem 0s
diferentes lugares discursivos (2011, p. 12).

Nessa perspectiva, Daltoé (2011, p. 72) menciona que o ja-dito nos ajuda na
constituicdo do dizer, assim, 0 ja-dito do lugar social “atua como circulacdo de dizeres que
sustentam um determinado lugar na estrutura social, advindos de uma memdria sobre esse
lugar”.

Trazendo a discussdo da autora para o nosso trabalho, podemos encontrar uma
possivel explicagcdo para a dificuldade que se tem em reconhecer a identidade do campo da
Educagdo Infantil. Essa dificuldade ou desafio pode estar associada aos discursos pré-
existentes sobre as questdes educacionais que emergem no ato de enunciar dos sujeitos. Desse
modo, ao enunciar, a partir de uma posicao de professor tradicional ou inovador, 0 sujeito
sofre influéncias dos discursos dispersos de outros lugares discursivos, o que indica que 0 seu

posicionamento na escola carrega marcas desses lugares.
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Ao ocupar o lugar social de professor, o sujeito enunciara, a partir das CP desse
lugar institucionalizado, o que podemos relacionar com Pécheux (1969/1997, p. 77) quando
menciona que o discurso é sempre pronunciado a partir de dadas CP, “situado no interior de
forcas existentes entre os elementos antagonistas. [...] O que diz, 0 que anuncia, promete ou
denuncia ndo tem o mesmo estatuto conforme o lugar que ocupa”. Desse modo, ao enunciar,
0 sujeito-professor enuncia do seu lugar social de identificacdo, podendo sofrer interferéncias,
dadas as CP, que mobilizam os sentidos na sua atuacdo pedagogica. As CP desse discurso do
professor serdo determinadas pela formagcéo discursival® com que o sujeito se identifica, pela
posicao sujeito que ocupa e pelos LD dispersos, mas que fazem parte das CP do discurso.

Trazendo essas reflexdes tedricas para a nossa pesquisa, podemos observar na foto

25 as CP e os sentidos mobilizados pelo professor ao propor uma atividade escrita:

Figura 64 — Producéo solicitada pela professora (foto: 25).

Foto: 25

Fonte: Zapelini (2012).

Na foto 25, a professora propds que as criangas representassem, em forma de
desenho, a quantidade apresentada pelos numeros. Essa producdo foi realizada depois que as
criancas haviam conversado sobre a idade de cada colega da turma e como séo realizadas as
festas de aniversario deles. A professora tentou relacionar a conversa das criangcas com 0
conceito de nimero e quantidade.

A realizacdo dessa atividade nos indica que, ao ocupar o lugar social de professor,
0 sujeito-professor propde atividades iguais para todas as criangas, a0 mesmo tempo e com as

caracteristicas de atividade de alunos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (identificacdo

13 A identificagdo do sujeito- professor e do sujeito-crianca a FD sera discutido ainda nesse capitulo.
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dos numeros e relagdo com a quantidade). Acreditamos que o sujeito-professor realiza essa
atividade afetado pelos discursos dispersos, saberes ja-ditos, oriundos da sua formacao
académica, da expectativa das familias no aprendizado dos filhos, das praticas pedagogicas
cristalizadas desenvolvidas, historicamente, pela escola de Educacdo Basica, principalmente,
o0 Ensino Fundamental e o0 Médio, que, de certo modo, interferem na constitui¢do desse lugar
social de professor.

Ao tratarmos das nocdes de lugar social e lugar discursivo, analisando 0 nosso
objeto de pesquisa, identificamos o lugar social de professor como afetado por quatro lugares
discursivos que interferem, de certo modo, na constituicdo dos discursos desse sujeito-

professor e, também, da constituicdo desse lugar social. Vejamos:

Figura 65 — Lugar social e lugares discursivos

.......................................................................................................

| | LDdasfamilias i LD das | LDdaPratica {f LD daPrética | |
| | das criancas da legislagbes da || Pedagdgica da it Pedagogica P
| Educacdo Educacao ii Escola i da Educacdo |

I i Infantil 1 Tradicional it Infantil .
| i ¥ i Inovadora | I
| ; I
| |

PROFESSOR

____{ ]_ _____

Fonte: autora, 2016.
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O quadro apresentado resulta da analise dos Funcionamentos Discursivos (F1, F2,
F3 e F4) do presente trabalho e das reflexGes tedricas que realizamos a partir do trabalho de
Daltoé (2011, p. 73) quando ela menciona que o lugar discursivo ndo esta “afetado por uma
FD em particular, mas atravessado pelos saberes de varias, ou seja, um lugar afetado pela
dispersdo dos discursos que se praticam em determinado lugar discursivo” (2011, p. 73). Para
entendermos que o LD é anterior ao LS por ndo estar afetado por nenhuma FD em particular,
vale observar que a FD sao regifes de saberes em que o0s sujeitos filiam seus discursos para
significar. Segundo Pécheux ([1975]1988, p. 160), a FD ¢é “aquilo que, numa formacéo
ideoldgica dada, isto é, a partir de uma posicao dada numa conjuntura dada, determinada pela
luta de classes, determina o que pode e deve ser dito [...]”.

Nesse contexto, consideramos que o LS de professor é afetado pelos dizeres que
fazem parte dos LDs da pratica pedagogica da Educacdo Infantil inovadora, da préatica
pedagogica da escola tradicional, das familias das criangas da Educacdo Infantil e das
legislacGes da educacdo. Fazendo uma analogia com as pecas do lego, podemos compreender
gue ha uma peca que é o professor e seu discurso ndo esta escape de determinacGes de outras
pecas que estdo dispersas/despercebidas, mas que estdo interligadas e movimentam o0s
sentidos no momento de enunciar dentro da escola.

A foto 03 indica uma possibilidade dessa forma de enunciar. VVejamos:

Figura 66 - Brincadeira faz de conta (casinha) (foto 03).
Foto: 03

Fonte: Zapelini (2012).

O professor, ao enunciar para as criangas que podem brincar na sala, escolher suas
brincadeiras, seus brinquedos e pares, movimenta dizeres e sentidos que fazem parte desse
lugar discursivo que estamos chamando de LD da Pratica Pedagdgica da Educacao Infantil

Inovadora. Por meio da foto 03, enquanto informacdes sobre as CP dessa atividade, o sujeito-
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professor possibilita que o tempo e o espaco sejam gerenciados pela crianca de modo que
vivam suas experiéncias em contextos de brincadeiras e na relagdo entre os pares.

As brincadeiras, nesse caso, constituem-se na acdo principal das criangas,
diferente do lugar discursivo da Préatica Pedagdgica da Escola Tradicional, como pode ser

observada na foto 15:

Figura 67 - Producdo solicitada pela professora (foto: 15).

Foto: 15

Fonte: Zapelini (2012).

A escrita, apresentada na foto 15, foi elaborada apds o professor solicitar que as
criancas parassem de brincar, guardassem os brinquedos e sentassem em uma roda, pois iriam
conversar sobre o piquenique que haviam feito no dia anterior. Depois de avaliarem como foi
a atividade, a professora solicitou que todos sentassem nos seus lugares, nas mesas, para fazer
a atividade (foto 15). Ao organizar que todas facam a mesma atividade, a0 mesmo tempo, o
sujeito-professor organiza sua acdo determinado pelos sentidos que mobilizam as praticas
tradicionais. A posicdo desse sujeito enunciador responde aos dizeres das praticas
homogéneas, que buscam a legitimacédo da ordem e da regulacdo. O adulto que determina o
espaco e o tempo em que a atividade deve ser elaborada.

Essas praticas homogéneas e, de certo modo, preparatorias para o Ensino
Fundamental, também sdo mobilizadas a partir de saberes oriundos do lugar discursivo das
Familias das Criancas da Educacao Infantil, que representa sentidos de uma educacdo mais
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tradicional com a ideia de que a crianga vai para a escola para aprender. E esse aprender,

geralmente, equivale a letras e nimeros.

Figura 68 - Pintando as letras do livro de Pedro (foto 08).

Foto: 08

Fonte: Zapelini (2012).

A cena retratada na foto 08 aponta para os efeitos de sentido que o lugar
discursivo das familias das criancas pode trazer aos dizeres do sujeito-professor. A mae, ao
comprar um livro com atividades voltadas ao processo de alfabetizacdo, e envia-lo a escola,
retrata a propria vontade da familia de a crianca aprender o mundo das letras. Nesse contexto,
a familia ndo s6 presenteia a crianga com brinquedos, mas oferece materiais que a leve a
aprender o conhecimento do curriculo escolar. Quando a mde chega a sala e fala para a
professora que pode deixar seu filho pintar as letras, fazer as atividades do livro que ela
comprou para ele, mostra, de certo modo, o interesse da familia na aprendizagem dos
contetdos escolares. Dessa forma, o professor identifica na acdo da mée a sua funcdo de
professor.

Na mesma perspectiva, observamos também nos funcionamentos discursivos (F1,
F2, F3 e F4) a presenca de dizeres que sdo movimentados a partir dos documentos do MEC.
As legislacdes e os documentos orientam a acdo pedagogica, autorizando a ac¢éo do professor

guanto a organizacdo do espaco e do tempo. A foto 02 colabora com essa reflexdo.
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Figura 69 - Brincadeira faz de conta (atividades na academia) (foto: 02).
Foto: 02

Fonte: Zapelini (2012).

Se olharmos a imagem apresentada na foto 02, na perspectiva tradicional,
diriamos que a sala de aula estaria uma bagunca, pois esta desorganizada, com muitos objetos
misturados e a crianca fazendo varias coisas ao mesmo tempo. No entanto, na perspectiva da
Pedagogia da Educacdo Infantil trabalhada por Rocha (1999) e nos documentos da Educacéo
Infantil publicados pelo MEC, a partir das Diretrizes Pedagdgicas da Educacdo Infantil
(2010), a imagem representa a forma como a crianca realiza suas experiéncias a partir da sua
prépria organizacdo do espago e do tempo. O sujeito-professor, ao permitir que a sala seja
mobilizada dessa forma, sofre influéncias dos discursos dispersos do lugar discursivo das
Legislaces da Educacdo e dos documentos da area. Como ja foi mencionado, é uma forma
de autorizacdo que o professor recebe para poder enunciar nessa perspectiva.

Considerando as discussdes apresentadas, observamos que, ao ocupar o lugar
social de professor, este se identifica com varios ja-ditos que, de certo modo, sdo processos
discursivos que sustentam seu lugar. Vale lembrar que, de acordo com Pécheux ([1969] 1997,
p. 82), “o que funciona nos processos discursivos € uma série de formacdes imaginarias que
designam o lugar A e B se atribuem cada um a si e a 0 outro, a imagem que eles se fazem de
seu proprio lugar e do lugar do outro”. Portanto, os diferentes dizeres que movimentaram,
historicamente, as praticas pedagdgicas da Educacdo Infantil e ainda vém movimentando, nos
permitem compreender que um dos fatores que leva a essa oscilagdo na acdo pedagdgica do
professor esta relacionado ao lugar social o qual ocupa e a prépria capacidade de imaginar, ao
que Pécheux ([1969], 1997, p. 77) se refere como a antecipagdo “do que o outro vai pensar’.
E nessa possibilidade que o professor antecipa os dizeres que fazem parte do discurso

pedagogico da escola, ou seja, a crianga vai para a instituicdo para aprender.
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Ao observarmos as fotos apresentadas até o momento, podemos dizer que, além
do LS de professor, temos o LS de aluno. A crianga, ao fazer parte da instituicdo escolar, ja é
considerada um aluno e, assim, passa a enunciar a partir da posicao de aluno, pois é afetada
pelas regras determinadas pela instituicdo: vem com a roupa indicada pela escola (uniforme),
faz a sua alimentagdo na hora destinada para isso, solicita o auxilio do professor sempre que
necessita de ajuda. A sua enunciacdo estd ligada a enunciacdo do professor, seja na
perspectiva tradicional ou inovadora.

Ao se posicionar como aluno, a crianca €, também, afetada pelos dizeres dos LDs
da Prética Pedagogica da Educacdo Infantil Inovadora, LD da Préatica Pedagdgica da Escola
Tradicional, LD das familias das criangas da Educacdo Infantil e LD das legislacGes da
Educacao, pois esses LDs afetam os dizeres dos professores e também das criancas. Além
desses lugares citados e discutidos anteriormente, identificamos um outro LD que afeta os

dizeres das criancas, isto €, o LD do comércio de brinquedos. Vejamos:

Figura 70 — Lugar social e lugares discursivos

Lugar Discursivo

I i LD das familias i i LD das i i LD da Prética i i LD da Prética i i LD do i |
i dascriancasda | legislacdes i1 Pedagégicada | i Pedagdgicada i1 Comérciode I
I Educacio i1 daEducagio | | Escola i | Educacdo i1 Brinquedos |
| Infantil e i1 tradicional i ! Infantil 0 |
I 5 b o i | Inovadora i |
[ S— SN | SR | Hi]
| |
|
I__I |____'| [,— —1 [ — 1 r__'
| I I 1 I I 1 1 1 I
| i 1 ! I 1 Il I
—_ 1=—1 gl | —
I |
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I |
| ALUNO l
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|

Fonte: autora, 2016.
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Na figura acima, tentamos mostrar que o LS de aluno também sofre interferéncias
de diferentes LDs. Além dos demais LDs ja discutidos junto ao LS de professor, verificamos
que o LD do comércio de brinquedos interfere diretamente no cotidiano das criancas. As
brincadeiras criadas por elas, geralmente, tém algum brinquedo que faz parte dos brinquedos
apresentados nas midias e pelo comércio de brinquedos.

As fotos 16, 17, 19 e 20 apresentam as criangas com alguns desses brinquedos.

Figura 71 — Igor, Sophia e Ana conversam sobre o album com imagens da novela Carrossel
(foto 16).

Figura 72 — Aloum da novela Carrossel

Figura 73 — Pintando os personagens do desenho animado Max Steel (foto: 19).

Figura 74 — Album dos personagens do desenho animado Max Steel (foto: 20).

Fonte: Zapelini (2012). Fonte: Zapelini (2012).

Foto: 19 Foto: 20

Fonte: Zapelini (2012). Fonte: Zapelini (2012).

Durante a pesquisa, constantemente, as criangas criavam as brincadeiras a partir

dos brinquedos que haviam trazidos de casa. Os meninos brincavam, geralmente, com 0s
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bonecos de super-herdis Max Sttel, foto 19 e 20, e as meninas, junto a alguns meninos,
brincavam com os brinquedos criados a partir da novela Carrossel. Desse modo, o LS de
aluno é afetado, durante as brincadeiras, pelos dizeres deste LD que funciona como um
espaco em que emergem os efeitos de sentido. Esses LDs interferem nas producgdes escritas
das criancgas, pois era comum observarmos desenhando os super-herdis, os personagens da
novela Carrossel, escrevendo os nomes dos personagens ou tentando fazer a leitura dos &lbuns
de figuras, nos quais apareciam o nome dos personagens.

Nesse contexto, observamos que o LS de professor e o LS de aluno séo
atravessados pelos dizeres oriundos dos diferentes LDs apresentados neste trabalho. Ao
assumir determinada posigdo discursiva, 0 sujeito ocupa um lugar de identificacdo do seu
discurso. Esse lugar de identificacdo esta associado a organizacao do espaco e tempo em que

0 sujeito se posiciona no contexto educativo.

4.2 AS DIFERENTES POSICOES SUJEITO NO INTERIOR DE UMA FORMACAO
DISCURSIVA

As legislacbes e os documentos do MEC para a area de atuacdo na Educacdo
Infantil, a partir de 1995, vém produzindo e circulando dizeres que evidenciam o carater
educativo na Educacdo Infantil. Porém, como ja iniciamos a discussao no item anterior e a
partir dos trabalhos de Rocha (1995, p. 10), o MEC disponibiliza diversas publicacdes, mas,
na pratica escolar, ndo ha uma definicdo do que isso exatamente significa e de como deve ser
esse carater educativo. Desse modo, as dificuldades encontradas pelo professor estdo
relacionadas a forma como deve ser organizado 0 espaco e 0 tempo para que as criancas
possam ser educadas e cuidadas na Educacdo Infantil. Varios sdo os questionamentos
apresentados por pesquisadores tentando retratar a ansiedade dos professores da Educacgéo
Infantil em relacéo ao carater educativo das redes publicas e privadas em ambito nacional, por
iSso questionamos: Quais sdo 0s espacos apropriados para as criangas de até 5 anos? Como
deve ser a organizagdo do tempo em relacdo as a¢Oes educativas para essas criangas?

Essas questOes estdo interligadas ao posicionamento do professor na forma de
como mobiliza o espaco e o tempo como produtor de experiéncias educativas no espaco

escolar. Ao destacar o espaco e 0 tempo como fundamentais na pratica pedagogica,
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precisamos olhar para o nosso objeto de pesquisa e observar 0s sentidos que a crianca e o
professor mobilizam ao se posicionar, seja na perspectiva tradicional ou inovadora.

Para iniciar nossas discussdes, apresentamos a forma de organizacéo do espaco da
sala da escola pesquisada, a fim de observarmos as experiéncias educativas que acontecem

durante o periodo da tarde.
Figura 754 — Sentados para iniciar uma atividade, cantando a musica da novela Carrossel.
(Foto: 21)

Figura 76 — Brincadeira faz de conta (casinha) (Foto: 03).

Foto: 21 Foto: 03

Fonte: Zapelini (2012). Fonte: Zapelini (2012).

Na foto 21, o professor € quem gerencia 0 tempo e 0 espago com a atividade
pedagdgica, todos sentados ao mesmo tempo e fazendo as mesmas atividades. Na foto 03,
guem gerencia € a crianca, a qual escolhe os brinquedos, a brincadeira e os pares.

Observamos que, com 0 espago e 0 tempo organizados pelo professor, hd um
planejamento prévio, muitas atividades sdo desenvolvidas a partir dos objetivos do projeto
geral** (desenvolvido durante o ano) e do projeto tematico'® (desenvolvido durante o més) e
das demais atividades que envolvem as diferentes linguagens. Ao propor e coordenar 0 tempo

e 0 espago pedagogico, o professor tenta cercar os sentidos, sendo a interpretacdo dos fatos

14 O projeto geral é desenvolvido durante todo o ano letivo, nas turmas da Educacio Infantil ao 5° ano. A escolha
do tema é realizado pelo grupo de professores que, a partir da observacdo das criangas, procuram planejar
acBes que contemplem a formacé&o de valores e cidadania visando a educacéo integral.

150 projeto tematico pode ser desenvolvido por turma ou por nivel de acordo com as necessidades apresentadas

pelas criancas. O tema resulta da observacdo das necessidades e dos interesses que as criangas manifestam
por meio das brincadeiras.
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orientada por ele, segue a logica da escola tradicional, na qual todos precisam aprender 0s
mesmos conceitos e a0 mesmo tempo.

Quando a crianca organiza o tempo e 0 espago, representados na foto 03, a
interpretacdo e a producéo de sentidos séo direcionadas pela crianca. Ndo ha um planejamento
prévio das atividades, a organizacdo acontece na hora. O que pode haver de previsdo, por
parte da crianca, estd na relagdo com os brinquedos que elas trazem de casa, mas a forma
como Vvai acontecer a brincadeira, a escolha dos pares, é decidido na hora. Pelo fato de
brincarem com vérias coisas e a0 mesmo tempo, observamos que o0s sentidos que
movimentam esse brincar sdo multiplos e heterogéneos.

A crianca, ao escolher as brincadeiras, transforma o espaco. E interessante
destacar que a transformacdo do espaco pela logica da crianca se da dentro de um espaco que
foi totalmente planejado pelo adulto. A sala é caracteristica das salas de aula de escola, as
paredes mobilizam sentidos dos processos de escolarizacao, séo letras do alfabeto, nimeros,
producdes escritas elaboradas pelas criangas, murais etc. As experiéncias das criancas séo
vivenciadas nessa relacdo de forca, ou seja, 0 espaco organizado pela crianga esta inserido
dentro de um espaco planejado pelo adulto. E nesse contexto que Buss-Siméo (2012, p. 133)
destaca que nos espacos e tempos da Educacdo Infantil as relacOes, entre as experiéncias
adultas e as experiéncias das crianc¢as, sdo assimétricas porque as criangas vivem experiéncias
temporais diversas.

No contexto da discussdo, sdo diferentes CP que encontramos no espaco
representados nas fotos 03 e 21. Quando o adulto planeja, por efeito de ilusdo, tem a ideia da
completude. Por ocupar o lugar social de professor, por questdes ideol6gicas marcadas nesse
campo de atuacao, tende a assumir uma posicao de responsavel e de centralizador das acdes.
O planejamento esta no seu comando e a crianga esta sempre nesse jogo, pois, ao estar nesse
lugar escola, historicamente, quem determina € o adulto. No entanto, ao se deixar a crianca
escolher o que deseja, observamos que as pecas sdo colocadas diferentemente da perspectiva
do adulto. N&o ha a preocupacdo com a previsibilidade e com as regularidades da logica do
adulto. O tempo e os pares envolvidos sdo determinados pela satisfacdo e pelo bem-estar dos
participantes.

A logica instaurada pelo adulto e a logica da crianga podem ser olhadas por duas
perspectivas apresentadas na tese de Buss-Simédo (2012, p. 133). Ao trabalhar a partir da
perspectiva de Goffman (1961), a autora destaca que ha duas formas de ajustamentos na

organizacao do espaco e do tempo da Educacédo Infantil, isto é, os ajustamentos primarios que
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tratam da ldgica criada pelo professor e os ajustamentos secundarios que tratam da
organizacao da propria crianga.

Ao analisarmos os funcionamentos discursivos (F1, F2, F3 e F4) na presente tese,
podemos compreender, a partir dos estudos de Buss-Simao (2012) que, nos ajustamentos
primérios, as criancas participam e envolvem-se na organizacdo do espacgo e tempo criados
pelo professor. Mesmo que a organizacdo seja efetivada pelo adulto, a crianga se insere e

contribui com essa ordem institucional. Observemos a foto 14.

Figura 776— Atividades no Laboratorio de Ciéncias (Foto: 14).
Foto: 14

Fonte: Zapelini (2012).

Ao levar a crianca ao espaco do laboratério de ciéncias, como traz a foto 14, o
professor planeja as experiéncias a partir da organizacdo do curriculo da Educacdo Infantil.
Né&o significa que, pelo fato de a atividade fazer parte do ajustamento primario, a crianca ndo
tenha interesse em realizad-la. O que observamos, no campo de pesquisa, € que nas
experiéncias apresentadas com um carater que envolve a curiosidade, a imaginacdo e a
ludicidade, a crianca mantém interesse durante todo o tempo de realizacao.

No caso da figura 14, observamos que a crianca gostou de participar da
proposicdo da professora, porém, nem sempre manifesta interesse em realizar o que o adulto
apresenta. De acordo com as observacdes da pesquisa, 0 interesse maior das criangas acontece
quando elas organizam o tempo e 0 espago para realizar suas experiéncias. De acordo com
Buss-Simao (2012, p. 133-134) isso se da porque

[...] os ajustamentos secundarios, pelo fato de serem agdes ‘proibidas’, propiciam
um sentido de autonomia e autenticidade frente aos constrangimentos da institui¢do
sendo também capazes de gerar, entre as criancas, um conjunto de saberes e fazeres
que as envolvem em ag¢des cooperativas entre elas em busca de seus interesses.
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Segundo a autora, 0s ajustamentos secundarios permitem que a crianga crie um
conjunto de saberes e fazeres que envolvam acbes cooperativas entre pares e, por isso, gerem
mais interesse. Desse modo, justificamos porque a crianga ndo manifesta muito interesse
quando a atividade é proposta pelo adulto e ndo percebe muito o sentido do que esta sendo
proposto, criando mecanismos que subvertam a Idgica do adulto. Séo relagdes de forca e de
resisténcia que se estabelecem entre a interacdo adulto e crianca.

Na figura 21, podemos observar as criancas desejando permanecer no
ajustamento secundario, nas brincadeiras que foram criadas por elas e, de certo modo,

negando a solicitagéo da professora para ouvi-la.

Figura 78 — As criangas cantam a musica da novela Carrocel
Foto: 21

Fonte: Zapelini (2012).

H& uma tentativa das criancas em permanecerem ao ajustamento secundario ao
continuar fazendo a brincadeira que haviam escolhido. Mesmo a professora solicitando a
atencdo, 0os movimentos indicavam que ndo desejavam mudar para a atividade escolar.
Podemos entender a atitude como uma forma de resisténcia da crianca em sair do ajustamento
secundario, sentidos mobilizados por ela, para o ajustamento primario em que a professora
tenta direcionar os sentidos.

O professor, ao propor uma experiéncia educativa na Educacdo Infantil, tem a
ilusdo de que estd proporcionando uma acdo que apresenta comeco, meio e fim. Podemos
dizer que é a ilusdo de unidade de uma atividade, um efeito ideoldgico do discurso
pedagdgico. O sujeito professor, afetado assim, busca a completude da atividade, porém, a
partir do conhecimento dos ajustamentos secundarios, podemos compreender que € possivel

haver a dispersdo na constituicdo dos sentidos ao que estd sendo apresentado pelo adulto e o
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que a crianca estd significando naquele momento. N&o ha garantia de que 0s objetivos
estabelecidos pelo adulto na agdo pedagdgica serdo alcancados. A interpretacdo da crianga
depende de suas experiéncias com 0s processos socio-historicos, 0os quais vivenciou até o
momento.

Com base nessa perspectiva, compreendemos que as agdes desenvolvidas, por
meio dos ajustamentos secundarios, possibilitam que as criangcas pratiquem acGes bem
diferentes do que os adultos propGem, por exemplo, enquanto o adulto usa a mesa e as
cadeiras apenas para as atividades de escrita, desenho, recortes, massinhas, para as criangas
elas podem se transformar em casas, trens, escolas. A ampliacdo e a criatividade do uso do
espaco pela crianca sdo muito mais heterogéneas do que o planejamento desses lugares pelo
adulto. No entanto, a crianca também pode realizar agdes que sao bem proximas ou até iguais
as que o adulto propde. A diferenca acontece, segundo Buss-Siméo (2012, p. 134), porque as
atividades séo percebidas por elas como distintas, pois “fazem parte de sua estruturagdo como
um grupo, com dada cultura, que procura se afirmar perante os enquadramentos primarios
definidos pela ordem institucional adulta”.

Outra perspectiva que também observamos em nossa pesquisa € na pesquisa de
Buss-Simé&o (2012) diz respeito a tentativa de a instituicdo manter o controle sobre as agdes
das criancas, mesmo quando elas tém a oportunidade de fazer as suas escolhas, nem todas as
brincadeiras a escola permite que as criancas facam, como correr na sala, brincar de lutas.
Mesmo a crianga podendo escolher, é o adulto quem determina se é possivel ou ndo acontecer
aquela determinada brincadeira. Por essa razdo, pelo lugar ocupado pelo professor no
discurso pedagdgico, o ajustamento secundario pode tornar-se um ajustamento primario, pois
quem esta no comando é o professor.

Ao conhecermos a forma como sao organizados o espaco e o tempo pelas criangas
e pelos adultos na instituicdo de Educacdo Infantil, podemos observar que o professor e a
crianga enunciam e assumem diferentes posicdes em seus discursos. Por isso, os dizeres
desses sujeitos possuem certas regularidades discursivas, 0 que nos leva a pensar, a partir da

AD, no conceito de formacgdo discursiva (FD)

as palavras, expressdes, proposicdes etc., mudam de sentido segundo as posicOes
sustentadas por aquelas que as empregam [...] adquirem sentido em referéncia as
formacGes ideologicas [...] nas quais essas posi¢des se inscrevem. Chamaremos,
entdo, formacgdo discursiva aquilo que, numa formacao ideolégica dada, isto é, a
partir de uma posi¢do dada numa conjuntura dada, determinada pela luta de classes,
determina o que pode e deve ser dito [...] (PECHEUX, [1975]1988, p. 160).
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Nessa conjuntura tedrica, o que determina os dizeres do sujeito-professor e do
sujeito-crianca, além do lugar discursivo e social, é a sua posicdo de enunciacdo ao se
identificar a uma FD, pois, para significar, os sujeitos se filiam a determinadas regifes de
saberes, as FDs. Para Pécheux ([1975] 1988, p. 161), “os individuos sdo interpelados em
sujeitos-falantes (em sujeitos de seu discurso) pelas formagdes discursivas que representam na
linguagem as formacgdes ideoldgicas que lhes sdo correspondentes”.

Ao compreendermos o conceito de FD, com base em Pécheux, e a forma de
constituicdo dos funcionamentos discursivos (F1, F2, F3 e F4), podemos apresentar a filiacdo
dos discursos das criangas e do professor a FD do discurso pedagdgico. Consideramos, entéo,
a representacédo dessa FD da seguinte maneira:

Figura 798 — FD Pedagdgica

1
1 I i i i
| I | | M| L

Forma-Sujeito:
aluno

Fonte: Zapelini (2012).

O conjunto de saberes dessa FD tem haver com a forma em que o sujeito enuncia
e filia seus discursos na perspectiva que envolve o discurso pedagogico, institucional, em que
0 espaco e o tempo sdo gerenciados pelo professor. A crianca pode até escolher as
brincadeiras, os pares e a forma e 0 espago em que serdo realizadas, mas o professor ainda
continua sendo o responsavel por estas criancas. Por isso, a crianca ndo deixa de assumir
constantemente o seu papel de aluno e o adulto o de professor. Quando a crianca escolhe a
brincadeira e a organiza é como se o sujeito-aluno fosse silenciado, porém, ndo deixa de se
fazer presente. O sujeito-crianca precisa se posicionar de acordo com as regularidades da
instituicdo a que pertence, assim seus dizeres séo afetados por esse espaco. As fotos 13 e 14

apresentam um pouco esse contexto:

Figura 80 — Producéo solicitada pela professora (foto 13).
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Figura 81 — Atividades no Laboratorio de Ciéncias (foto 14).
Foto: 13 Foto: 14

Fonte: Zapelini (2012). Fonte: Zapelini (2012).

Nessas imagens, a partir das acdes do ajustamento primario em que o professor é
0 responsavel por organizar as atividades, o sujeito se filia aos dizeres da FD pedagdgica,
identificando-se com essa forma-sujeito se posicionando, assim, como aluno numa
perspectiva tradicional. Todos os brinquedos sdo guardados e, no momento da atividade, o
professor tenta controlar os sentidos dizendo o que a crianca deve fazer e aprender naquele
momento. H& um estreitamento na producéo de sentidos, o sujeito-professor tenta organizar as
experiéncias na relacdo homogénea, todos fazem as mesmas coisas, a0 mesmo tempo, e com a
ilusdo de que o conhecimento que estd sendo aprendido por cada crianca é homogéneo. A
escola procura direcionar os sentidos, tentando fazer com que todas as criangas tenham as
mesmas aprendizagens e alcan¢ando 0s mesmos objetivos que foram propostos.

Nessa mesma perspectiva, as imagens 23 e 34 também apresentam a identificacéo
do sujeito a FD pedagdgica.
Figura 82 — Augusto colocando 0 nome no copo (foto: 23).
Figura 83 — Nome de lago no copo (SDr: 34).

Foto: 23 SDr: 34

Fonte: Zapelini (2012). Fonte: Zapelini (2012).
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A foto 23 traz uma cena em que duas criangas param de brincar, véo até o espago
que tem agua e colocam 0 nome no copo para que possam usa-lo durante toda a tarde. Essa
cena aponta para 0 modo como a crianga se identifica a pratica pedagogica escolar, em que o
discurso da sustentabilidade trabalhado pelos professores ecoa nas agdes. Do mesmo modo, a
forma de escrita do nome segue o formato ensinado pelos professores. H& um combinado com
as criancas de que, durante a tarde, usariam um copo. Porém, acreditamos que ndo se trata
apenas de um combinado, mas de uma regra da escola quanto ao uso do copo. Entendemos
esse contexto a partir de Pécheux (1088, p. 215) que a “tomada de posi¢do” do sujeito realiza
seu assujeitamento sob a forma do “livremente consentido” [...] sendo que 0 sujeito sofre
cegamente essa determinagdo, isto €, ele realiza seus efeitos “em plena liberdade”. Para o
nosso trabalho, consideramos essa primeira posicao sujeito (PS1).

Na figura, abaixo, procuramos representar a FD pedagogica ao identificarmos a
primeira posigdo sujeito (PS) assumida pela crianga, tendo em vista a foto 23 e a SDr 34.
Figura 84 — Posicgéo Sujeito 1 (PS1)
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Fonte: Elaboracéo da autora, 2016.

De acordo com a figura acima, ha uma identificacdo da crianca na posicao de
aluno. Uma cena que retrata essa identificagdo do sujeito a essa forma-sujeito sao as SDrs 32

e 33 em que Laura esta escrevendo o nome dos colegas. Vejamos:

Figura 85 — Laura escrevendo o nome dos colegas (SDr 32).
Figura 86 — A escrita dos nomes (SDr 33).
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SDr: 32 SDr: 33

Fonte: Zapelini (2012). Fonte: Zapelini (2012).

Para escrever cada nome, a menina levantou vérias vezes e olhou na parede a
forma como a professora havia escrito, desse modo, a FD pedagdgica continua organizando os
dizeres e as acdes desse sujeito. O proprio mural da parede com os nomes dos colegas e as
letras do alfabeto marca a propria determinag@o da escola de como deve ser feito “o modelo a
ser seguido”. Observamos que ela levou, aproximadamente, uma hora e meia para escrever
todos 0os nomes, pois olhava letra por letra e escrevia. Havia a tentativa de reproduzir o
conhecimento ensinado pelo professor, assumindo, em seus dizeres, o posicionamento do
sujeito-aluno.

Compreendemos que o espaco da escola é um lugar institucionalizado e que
apresenta certas regularidades, no entanto, quando o sujeito enuncia, pode assumir diferentes
posig¢des no seu discurso, pois segundo Pécheux (1988, p. 213) “toda pratica discursiva esta
inscrita no complexo contraditorio-desigual-sobredeterminado das formagdes discursivas
[...]”. Isso indica que nem sempre 0 sujeito vai ter a identificacdo plena com a forma sujeito
como foi apresentado nas figuras 79, 80, 81 e 82.

Mesmo o professor tendo o poder de dizer o que a crianga pode ou ndo fazer, ndo
significa que esse sujeito se identificara plenamente com esse discurso da FD pedagdgica.
Nesse caso, pode haver uma resisténcia do sujeito em aceitar enunciar-se como sujeito-aluno.
Umas das cenas observadas durante a pesquisa que marca a resisténcia a essa forma-sujeito
foi a foto 21.



107

Figura 87 — Cantando a musica da novela Carrossel (foto 21).

Foto: 21

Fonte: Zapelini (2012).

Ndo podemos dizer que a acdo das criancas para com a professora € uma
contraidentificacdo®® do sujeito com a forma-sujeito do discurso, mas ha uma discordancia da
vontade do professor e a das criangas. O sujeito-crianca continua se inscrevendo na FD
pedagogica, mas resiste a forma-sujeito de aluno. Senta nas cadeiras como foi solicitado, mas
nega a atividade pedagdgica que a professora solicitou. H& uma resisténcia para 0s processos
de repeticdo do discurso pedagdgico, levando a instaurar um deslizamento para outros
sentidos. Por isso, que na foto 21, as criancas permanecem cantando e desconsiderando a
ordem adulta. Via memoria discursiva, 0 sujeito observa que o professor esta enunciando na
posicdo de professor tradicional. Assim, o sujeito-crianca, ao ndo dar importancia para o
comando do professor, possibilita que ocorra uma falha no ritual do discurso
institucionalizado, pois a ordem do professor na escola deve ser sempre ouvida e considerada
pelo aluno.

Nesse contexto, estabelecemos uma relacéo de forca entre o desejo da professora e
0 desejo da crianca. O estabilizado lugar social de professor é confrontado, aquele que
historica e ideologicamente foi marcado como o detentor do conhecimento, como aquele que
mantém a organizacdo da sala, estd sendo testado. O sujeito-crianga questiona a tradicao
pedagogica que, segundo Schlickmann (2015, p. 17), a logica “configura-se no(a):

enquadramento social, hierarquia, impessoalidade na homogeneidade”.

16 pécheux (1988, p. 215) trata a contraidentificacdo como a segunda modalidade que trata dos efeitos paradoxais
induzidos por essas duas praticas na forma sujeito, relagdo de desdobramento entre “sujeito da enunciacdo” e
“sujeito universal”. Essa segunda modalidade se caracteriza pelo discurso do mau sujeito. O mau sujeito se
contraidentifica com a formagdo discursiva que lhe é imposta pelo “interdiscurso” como determinagio
exterior de sua interiorioridade subjetiva [...].
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Esse enfrentamento também ganha forcga por estar afetado pelos LDs do comércio
de brinquedos, das legislagdes da Educacdo Infantil e da préatica pedagdgica da Educacdo
Infantil Inovadora. A brincadeira organizada pela crianca envolvendo a sua propria
organizacdo de espaco e tempo, 0s brinquedos dos quais gosta e a escolha de seus pares €
mais interessante para ela do que a proposicdo do adulto, tendo em vista a educacédo
tradicional. S&o diferentes conjunturas que permitem pensarmos nessa relacdo de forca. Fica
dificil de a crianca compreender por que certos momentos ela pode escolher as brincadeiras,
0s brinquedos e, em alguns momentos, as acdes sdo direcionadas pela professora. Diante
dessas questdes, podemos dizer que é uma nova posic¢ao-sujeito instaurada (PS2).

A figura abaixo tentara retratar essas relagdes de forca.

Figura 88 — Posi¢do Sujeito 2 (PS2) LD do LD da Pratica
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As relagOes de forga instauradas no interior dessa FD possibilita que a forma-
sujeito a regule, mas ndo garante a identificacdo plena do sujeito como foi apresentado no
PS1. Por isso, acreditamos que se configura a nova posi¢do sujeito-crianga, uma posicao que
marca a relacdo de forca entre a pratica pedagdgica tradicional e a pratica pedagdgica
inovadora.

Nas duas posi¢cdes sujeitos apresentadas, os dizeres estdo associados a forma-
sujeito aluno, porem, durante a pesquisa, observamos, nessa mesma FD pedagogica, a entrada
de novos saberes. Ao observarmos essa nova constituicdo da FD, trazemos o trabalho de
Indursky (2007, p. 170) ao mencionar que “a falha no ritual se d4 no momento em que ocorre
0 encontro do sujeito do discurso com a linguagem e a historia”. Essa falha é resultante do
proprio processo histérico da forma de atuacdo do professor na Educacdo Infantil. Como

mencionamos anteriormente, ha uma nova perspectiva para orientar a pratica pedagdgica na
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Educacdo Infantil, a perspectiva inovadora, em que a crianga recebe mais espaco para expor
suas ideias e interesses. Desse modo, 0 sujeito se posiciona diferentemente, porque ha um
silenciamento na atuacdo do professor e 0 sujeito-crian¢ca ganha mais voz. Nas imagens

abaixo, podemos compreender melhor o que apresentamos. VVejamos:

Figura 89 — Brincadeira: a médica escrevendo a receita (Foto 09).

Figura 90 — Brincadeira: a mée e os filhos (Foto 10).
Foto: 09 Foto: 10

Fonte: Zapelini (2012). Fonte: Zapelini (2012).

Figura 91 — Brincadeira faz de conta (casinha) (Foto 03).
Foto: 03

Fonte: Zapelini (2012).

Diferente da perspectiva pedagdgica tradicional, em que o professor é detentor do
saber, aqui 0 sujeito-crianca tem um pouco mais de autonomia. A crian¢a ndo solicita
atividades em folhas, conversacdo sobre algum tema, mas deseja brincar, interessa a
brincadeira na interacdo entre os pares, a escolha dos brinquedos, 0s objetos para usar e 0s

lugares na sala que permitam a realizagdo da brincadeira. Esses novos saberes vdo dar uma
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nova constituicdo para a FD pedagogica. H& entrada de novos saberes oriundos dos LDs que
permitem uma reconfiguracdo da posicao sujeito-crianga.

Essa nova posicdo sujeito-crianca sera representado pela figura 89, mostrando as
possiveis interferéncias dos LDs e do LS de professor, possibilitando o deslizamento na forma

de enunciar do sujeito-aluno para o sujeito-crianca.

Figura 92 — Reconfiguracdo da FD e posicao Sujeito 3 (PS3)
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Fonte: Elaboragdo da autora, 2016.

A figura 90 representa esse contexto da PS3 em que, no momento atual,
caracteriza-se a proposta pedagdgica indicada pelo MEC para a Educacédo Infantil. A proposta
€ que a crianca aprenda de acordo com o jeito de ser crianga, ou seja, que a aprendizagem se
paute nos eixos interacdo e brincadeira. As fotos 09, 10 e 03, apresentadas anteriormente,
representam a crianga, enunciando nessa nova posi¢do sujeito, posi¢ao sujeito-crianga.

A FD pedagdgica ndo é fechada, por isso é possivel a entrada de diferentes
saberes, constituindo trés posi¢des sujeitos. Indursky (2007, p. 170) destaca que a entrada de

novos saberes em uma FD ocorre porque a “FD ¢ dotada de fronteiras bastante porosas que
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permitem a entrada de saberes que Ihe eram alheios em um determinado momento”. Essa
porosidade abre caminhos para a terceira posicao sujeito (PS3).

Nesta conjuntura, 0 sujeito ao assumir a posicdo sujeito-crianca movimenta
dizeres nas brincadeiras que marcam um lugar da singularidade, dos sentidos heterogéneos,
uma caixa pode ser transformada na mesa do médico, mesmo ndo estando alfabetizada a
crianga escreve uma receita; uma gangorra pode ser transformada em carro, enfim, sé&o
multiplos sentidos que perpassam a discursividade ao assumir uma nova posi¢do sujeito
(PS3).

Observamos, nesse capitulo, que o sujeito-crianga enuncia de diferentes formas
devido as CP da Educacgéo Infantil, principalmente porque o lugar da Educagdo Infantil na
instituicdo escolar ainda enfrenta o desafio de encontrar a sua propria identidade educativa.
Por isso, acreditamos que diferentes posicBes sujeitos em que a crianca enunciou, PS1, PS2 e
PS3, € resultado dessa relacdo de forca entre a Educacdo Infantil trabalhada de forma mais
tradicional e a Educacdo Infantil inovadora.
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5 OSSENTIDOS QUE MOVIMENTAM A ELABORACAO DAS PRODUCOES
ESCRITAS

O presente capitulo trabalhard o movimento dos sentidos que envolvem a
elaboracdo das produces escritas apresentadas nos funcionamentos F1, F2, F3 e F4.

As producdes foram elaboradas no contexto da sala de aula da Educacao Infantil,
porém, os sentidos que movimentam a elaboracdo das producdes, nesse espaco, diferem das
chamadas aulas da escola. Por se tratar de um curriculo diferenciado, na Educagdo Infantil, a
“aula” movimenta sentidos e dizeres diferentes da “aula” das demais etapas da Educagdo
Basica (Ensino Fundamental e Ensino Médio).

Iniciaremos o capitulo tratando da memdria discursiva a fim de observarmos
como a crianca significa a producdo escrita em cada situacdo discursiva dada. Trataremos
também da constituicdo das producbes escritas das criangas na Educacgdo Infantil nos quatros
funcionamentos discursivos (F1, F2, F3 e F4) e, por fim, a autoria sera discutida a partir desse

contexto discursivo.

5.1 PRODUCOES ESCRITAS: MEMORIA DISCURSIVA QUE ATUALIZA E SE
RENOVA

Tratar de memoria logo nos ecoam sentidos que remetem a uma memoria
cognitiva, psicoldgica, como um lugar depositario em que guardamos nossos conhecimentos,
lembrancas e que, quando desejamos, € s6 busca-los, pois sempre estardo la. Para a AD, a
perspectiva € diferente. Segundo Achard (2010, p. 14), “o passado, mesmo que realmente
memorizado, s6 pode trabalhar mediante as reformulacdes que permitem reenquadra-lo no
discurso concreto face ao qual nos encontramos. Desse modo, sempre que buscamos dar
sentido as coisas, usamos 0 mecanismo da memoria, reconfigurando os conhecimentos ja
construidos.

Leandro-Ferreira (2012, p. 141), inicialmente, tratou da memdria para distingui-la

de interdiscurso, enquanto instancia da dispersdo e da contradicdo de sentidos. A memoria
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constituiria o territdrio do ja-dito, do dizivel, ficando o interdiscurso com o pré-construido e o
discurso transverso. No texto, Memoria discursiva em funcionamento, Leandro-Ferreira
(2012, p. 141) apresenta o conceito de memoria “como aquilo que nos faz ser quem somos, a
memoria, acima de tudo, como a morada dos sentidos.” A autora cita a metafora da cola para
representar esse mecanismo, ou seja, a memoria seria a cola que, ao ser utilizada, busca unir
fragmentos esparsos, descontinuos, que nos assolam, ressoam, produzindo um universo de
significacOes, quase sempre deslocados e condensados.

Pécheux (2010, p. 52) vai nos mostrar a “memoria como estruturacao de
materialidade discursiva complexa, estendida em uma dialética da repeticdo e da
regulariza¢do”. Desse modo, os processos que ddo sentido a uma determinada situacdo sao
convocados pelo processo de repeticdo, embora ndo como algo igual, mas como pré-
construidos que sdo convocados e entram na fileira da regularizacéo.

Podemos falar em memoria como uma atualizacdo, porém, nessa atualizacdo 0s
dados podem se perder, romper e até esquecer. Isso porque, segundo Leandro-Ferreira (2012,
p. 143), “no momento em que a memoria € acionada, outros sentidos sdo esquecidos, e séo
esquecidos para que outros [sentidos] possam irromper”. Em seu texto, a autora ainda
continua mencionando que, em cada enunciagéo, os dizeres se atualizam e como o efeito de
esquecimento correspondente a um conjunto virtual de significacgdes.

Nesse contexto, a meméria tem o papel de reorganizar o arquivo dos sentidos,
pois, diariamente, ha sempre novas informacdes, situacfes do cotidiano que fazem com que
estejamos sempre lembrando e esquecendo. E esse movimento é necessario, pois ndo somos
um disco em que todas as informacdes ficam gravadas. Pechéux (2010, p. 56) vai dizer que a
memoria ¢ “necessariamente um espaco movel de divisdes, de disjungdes, de deslocamentos e
de retomadas, de conflitos de regularizacdo... Um espaco de desdobramentos, réplicas,
polémicas e contradiscursos”.

N&o podemos falar de memdria sem falar de interdiscurso, pois, na constituicdo
do sentido, a memoria e o interdiscurso estdo relacionados. Essa relacdo esta associada,
segundo Leandro-Ferreira (2013, p. 145), porque “a memoria discursiva recorta os sentidos e
0s atualiza no acontecimento da linguagem, ela o faz determinada pelo interdiscurso, o lugar
de todos os dizeres”. A autora ainda nos ajuda a distinguir os dois conceitos ao mencionar que
a memoria estd associada aos ja-ditos, e o interdiscurso como repositorio de todos os sentidos,
ja-ditos, ndo-ditos e por dizer. E esse conceito de interdiscurso é que caracteriza a ideia da

virtualidade e da incompletude.
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Diante desses conceitos, entendemos que, dizer ou pronunciar as palavras nédo
determina os sentidos, pois elas significam pela lingua e pela histdria. Quando conversamos
com alguém, ministramos uma palestra ou até quando o professor esta ensinando uma crianca,
ndo temos controle dos sentidos que serdo interpretados. Isso acontece porque, no
funcionamento do discurso, ha sempre um ja-dito que sustenta o nosso dizer e isso se da pela
relacdo dos sujeitos com a ideologia. Orlandi (2010, p. 32) destaca que h&a uma relagdo entre o
ja-dito e o que se esta dizendo, ou seja, a relacdo entre o interdiscurso e o intradiscurso.

Para Leandro-Ferreira (2013, p. 145), o interdiscurso é o espa¢o mais amplo, no
qual coexistem todos os dizeres, 0s possiveis e 0s impossiveis, 0s que ja foram ditos e os que
ainda ndo foram, por isso que é considerado como o lugar de todo dizer. Desse modo, 0
interdiscurso acolhe todos os ja-ditos, pré-construidos e recupera por meio do intradiscurso,
enquanto o fio do discurso. Vale trazer Pécheux (1988, p. 167) no que tange o interdiscurso e
0 intradiscurso.

O interdiscurso enquanto discurso-transverso atravessa e pde em conexao entre si
elementos discursivos constituidos pelo interdiscurso enquanto pré-construido, que
fornece, por assim dizer, a matéria-prima na qual o sujeito se constitui como
“sujeito-falante”, com a formagéo discursiva que o assujeita. Nesse sentido, pode-se
bem dizer que o intradiscurso, enquanto “fio do discurso” do sujeito, €, a rigor, um
efeito do interdiscurso sobre si mesmo, uma “interioridade” inteiramente
determinada como tal “do exterior”.

Podemos entender que o interdiscurso sdo saberes mais amplos que emergem
sentidos, que sdo recuperados pelo intradiscurso por meio da memoria discursiva. O
interdiscurso acontece no eixo vertical e o intradiscurso no horizontal. Nesse percurso, entre o
eixo vertical e o eixo horizontal, o enunciado passa por uma tessitura de saberes inscritas
dentro de uma FD. Elaboramos, abaixo, uma figura para tentar apresentar um pouco essa
configuragao:

Figura 93 — Representacao do interdiscurso, intradiscurso e da memdria discursiva
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Fonte: Elabora¢do da autora, 2016.
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Conforme Orlandi (2010, p. 32), ha uma forte relagdo entre o interdiscurso e o
intradiscurso, ou seja, entre a constituicdo do sentido e a sua formulagdo. A constituicdo
determina a formulacéo, pois s6 podemos dizer algo a partir do interdiscurso e do recorte feito
pela memdria. Orlandi (2010, p. 34) menciona que, ao falarmos, nos filiamos a rede de
sentidos, mas ndo aprendemos como fazé-lo, ficando a cargo da ideologia e do inconsciente.
O que podemos entender a partir da teoria da AD € que ha diferentes formas de dizer. Nessa
perspectiva, Orlandi (2010, p. 34) ainda destaca que “essa nova pratica de leitura, que ¢ a
discursiva, consiste em considerar o0 que é dito em um discurso e o que é dito em outro, o0 que
é dito de um modo e o que € dito de outro modo, procurando escutar o ndo-dito naquilo que é
dito, como uma presen¢a de uma auséncia necessaria”. Essa auséncia necessaria ¢ a memoria
afetada pelo esquecimento.

A ideia de esquecimento foi tratada por Pécheux a partir da interpretacdo da
primeira tépica freudiana, utilizando a oposi¢do entre o “sistema pré-consciente-consciente” e
0 “sistema inconsciente” para definir os dois tipos de “esquecimentos”. Para Pécheux (1988,

p. 173) o esquecimento nimero 2 é o esquecimento:

[...] pelo qual todo sujeito-falante “seleciona” no interior da formag&o discursiva que
o domina, isto é, no sistema de enunciados, formas e sequéncias que nela se
encontram em relagdo de parafrase — um enunciado, forma ou sequéncia e ndo um
outro, que, no entanto, estd no campo daquilo que poderia reformula-lo na formacéao
discursiva considerada.

No esquecimento nimero 1, Pécheux (1988, p. 173) apela para a nocdo de
“sistema inconsciente” e menciona que “o sujeito-falante ndo pode, por definicdo, se
encontrar no exterior da formagao discursiva que o domina”.

Nessa conjuntura apresentada por Pécheux, entendemos que ao ser afetado pelo
Outro, o sujeito sofre o processo de esquecimento. O esquecimento nimero 2 é da ordem da
enunciacao em que o sujeito acredita no sentido literal do seu dizer, acredita no que diz, esta
situado no nivel pré-consciente/consciente. Orlandi (2010, p. 35) nos diz que esse
esquecimento produz em nds a impressao da realidade do pensamento. E, essa impressao, a
autora denomina de ilusdo referencial, por nos fazer acreditar que ha uma relacéo direta entre
pensamento, linguagem e mundo, de forma que o que dizemos sé pode ser dito com aquelas
palavras e ndo com outras, € uma relagdo natural entre a palavra e a coisa.

O esquecimento numero 1 Orlandi (2010, p. 35) trata como esquecimento
ideologico, sendo da instancia do inconsciente e resulta do modo pelo qual somos afetados

pela ideologia. Nesse esquecimento, temos a ilusdo de sermos a origem do que dizemos
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quando, na realidade, retomamos sentidos pré-existentes. Ela continua a reflexdo dizendo que
esse esquecimento reflete o sonho adamico, ou seja, o de estar na inicial absoluta da
linguagem, ser o primeiro homem a dizer as primeiras palavras e que o significado €
exatamente o que queremos.

NoOs atribuimos sentidos, mas eles apenas se representam como se se originassem
em nos, porque os sentidos sdo determinados pela maneira como nos inscrevemos na lingua e
na historia e, por esse motivo, € que significam. Os discursos sempre estiveram em
movimento na sociedade, eles ndo se originam em nos. Por isso, Orlandi (2010, p. 36)
menciona que o esquecimento é estruturante. Ele faz parte da constituicdo do sujeito e do
sentido. Desse modo, as palavras vdo movimentando os sentidos. As palavras vao
significando, retomando palavras ja existentes como se a origem estivesse colada ao sujeito.
E, desse modo, acreditamos que acontece também com o sujeito-crianca. As producoes
escritas vdo ganhando sempre novas formas na ilusdo de que aquela é a Unica forma de
elaborar a producéo escrita.

Levando em conta que a memoria discursiva disponibiliza dizeres que afetam a
forma como o sujeito significa em cada situacdo discursiva dada, podemos entender que as
SDRs que fazem parte do F1, pré-texto, emergem de sentidos das criancas com as diferentes
materialidades que envolvem a escrita, 0 desenho e a brincadeira. As experiéncias que as
criangas vivenciaram em contextos dos ajustamentos primarios e secundarios fazem sentido
nesse momento de enunciacdo. Sdo sentidos ja ditos por alguém, em algum lugar, em outros
momentos e tém efeito sobre essas producdes.

A forma como elaboraram a producgéo escrita nesse funcionamento ndo remete ao
passado para a construcdo do presente, ou seja, ndo ha volta para um passado, mas uma outra
estrutura. De acordo com Achard (2010, p. 14), “o passado, mesmo que realmente
memorizado, s6 pode trabalhar mediando as reformulaces que permitem reenquadra-lo no
discurso concreto face ao qual nos encontramos”. Desse modo, cada vez que a crianga elabora
uma producdo, a memoria vai se reestruturando e possibilitando novas inscricbes na
organizacédo da producdo escrita. Por esse motivo, quando a professora perguntou nas SDrs 09
e 10 o que a crianga estava fazendo, ela disse que estava escrevendo. Vimos que ela ndo disse
que estava brincando ou desenhando, mas a posicdo que assume, nesse momento,
identificando-se com a FD pedagogica, remete a escrita em que se aprende na escola. Nessa

mesma perspectiva, podemos compreender as SDrs 05 e 06.
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Figura 94 — Producéo escrita elaborada por Laura (SDr 5).
Figura 95 — Producéo escrita elaborada por Igor (SDr 6).
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Fonte: Zapelini (2012). Fonte: Zapelini (2012).

A SDr 05 foi elaborada por Laura, juntamente as suas colegas e, durante a
elaboracdo, ela menciona que esta escrevendo para sua mae. Ao observarmos a SDr 05,
podemos identificar tracos que apresentam certas regularidades das SDrs apresentadas
anteriormente. Isto é, ndo temos os tragados dos desenhos que representem um corpo humano
ou um objeto que é comum as criancas fazerem na escola, tais como: casa, sol, flores. Nos
tragos, que foram realizados com a caneta azul, que estdo identificados por uma seta,
podemos entender como uma possibilidade de escrita do nome. Os tracados também séo
realizados da esquerda para a direita, assim como nas demais produgdes. Nesses tragos, letras
e desenho apresentam o mesmo valor na produgdo, se misturam no mesmo espago.

Ao enunciar, por meio desse fio discursivo, intradiscurso, a crian¢a nao inicia do
nada, ja hd um ja-dito que sustenta esses dizeres. Lembrando que, para Achard (2010, p. 17),
“[...] a memoria suposta pelo discurso ¢ sempre reconstruida na enuncia¢ao”. Desse modo, a
enunciagdo ndao vem propriamente da crianga, mas ha certas regulacdes sobre a escrita e 0
desenho que, de algum modo, retoma, circula e constitui os dizeres nesse discurso.

Na SDr 06, também podemos observar sentidos ja-ditos que regulam esse dizer

sobre os super-herois. Ao mencionar que havia desenhado um super-heroi, Igor comega a
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separar 0s tragos que caracterizam o desenho e a lingua escrita, diferentemente, das demais
producBes das criancas do F1. E a memoria atualizando e recortando sentidos a partir das
brincadeiras com os super-herdis, com outras experiéncias com o desenho e a escrita. E uma
nova estrutura, um novo rearranjo que possibilita observarmos os sentidos sendo associados,
somados e até multiplicados. Sentidos que povoam e vdo reconfigurando a cada nova
elaboracdo. Na SDr 06, o boneco sai do espago da brincadeira e vem para a producéo.
Podemos dizer que € uma nova reconfiguracdo dos sentidos em que a crianca comeca a
perceber que pode representar, na forma de desenho, os objetos e, com as letras do alfabeto, o
seu nome.

Discutir sobre a constituicdo das producdes escritas, nos remete a reflexdo sobre o
uso da linguagem escrita durante o tempo em que as criancgas estdo brincando na sala de aula.
Em conversa com as professoras de turmas anteriores, Maternal (1 ano), I Infantil (2 e 3
anos), Il Infantil (3 e 4 anos), ambas mencionam que raramente as criangas usam a linguagem
escrita durante as brincadeiras, ou que param de brincar para realizar alguma produgao.
Diferentemente acontece na turma do Il Infantil, turma pesquisada, na qual é comum
encontrarmos as criancas escrevendo, seja em contexto de brincadeira, em que a escrita faz
parte do faz de conta, ou até mesmo na elaboracdo de producdes escritas.

Embora, em turmas anteriores, a crianca ndo manifeste interesse pela linguagem
escrita durante as brincadeiras, os diferentes textos escritos estdo sempre presentes na sala,
por meio de murais, jogos, livros literarios, atividades propostas pelos professores etc. Na
escola observada, é comum, desde o | Infantil, o professor planejar, no minimo, trés
producdes escritas por semana que envolvem diferentes textos, tais como bilhetes, nome dos
projetos trabalhados, cartazes com a divulgacéo de eventos da escola, recados da coordenacéo
pedagdgica para pais e professores, entre outras atividades. Desse modo, quando a crianca
chega ao Il Infantil ja passou por diferentes experiéncias com essa linguagem, ja faz sentido
0 uso nas brincadeiras, porque ja ha um pré-construido, um ja-dito.

Acreditamos que o interesse em realizar as producGes escritas nesse momento,
esteja ligado aos dizeres que fazem parte do interdiscurso, desse conjunto de dizeres que
Orlandi (2008, p. 59) considera como “ja ditos e esquecidos que determinam o que dizemos,
sustentando a possibilidade mesma do dizer”. Para que o sujeito se posicione € elabore uma
producdo escrita, € necessario que esse gesto ja tenha feito sentido anteriormente. A producao
escrita é elaborada num processo de associagdo e soma de sentidos, ou seja, das proposicdes

das professoras de anos anteriores, de livros de literatura infantil com que tenha contato,
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enfim, por meio de uma rede, os dizeres sdo retomados, ressignificados e védo significando.

Podemos observar essa rede de dizeres nas figuras 09, 10, 11 e 12:

Figura 96 — Brincadeira: consulta médica (foto 09, 10, 11 e 12).

Foto: 09 Foto: 10

Fonte: Zapelini (2012). Fonte: Zapelini (2012).

Foto: 11 Foto: 12

Fonte: Zapelini (2012). Fonte: Zapelini (2012).

Nas figuras acima, 0s sujeitos criangas organizam uma brincadeira de consultério
médico: uma menina era a médica, outra a secretaria e a terceira a mde. Apos a consulta, a
secretaria entrega duas folhas com ndmeros, sendo que uma folha se referia ao valor da
consulta que a mée deveria pagar (figuras 11 e 12) e a outra era a receita. Nesse caso, a
producéo escrita também é elaborada com nimeros. S&o tracos que sofrem processos de nova
reedicdo. Toda essa narrativa retoma uma rede de dizeres que fazem parte da memoria
discursiva, tanto se tratando da propria brincadeira de como é um consultério médico, quanto
da producéo escrita que marca o valor da consulta e faz a receita.
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Ao observarmos essa brincadeira de consultorio médico, relacionamos aos estudos
de Pécheux (1988, p. 163), conforme trazido anteriormente neste trabalho, em que “[...] as
palavras, expressdes e proposices recebem seus sentidos da formacgdo discursiva a qual
pertencem. Simultaneamente, a transparéncia do sentido que se constitui em uma formacéo
discursiva mascara a dependéncia desta tltima em relagdo ao interdiscurso”. Os sentidos estdo
interligados com a memoria discursiva, com o interdiscurso e esses & formagao discursiva.
Assim, os sentidos que retratam o consultorio médico, a escrita da receita e o recibo com o
valor da consulta fazem sentido na FD Pedagogica, mas enunciando na posi¢cdo sujeito-
crianca e sendo atravessado pelo LD das legislagfes da Educacéo Infantil, o qual permite essa
abertura da brincadeira no curriculo.

Nessa mesma perspectiva, observamos as figuras 05 e 06:

Figura 97 — Pedro olhando as imagens do livro (foto: 05).
Figura 98 — Pintando desenho, palavras e letras (foto: 06).

Foto: 05 Foto: 06

Fonte: Zapelini (2012). Fonte: Zapelini (2012).

Na foto 05, a crianga observa as imagens dos animais marinhos por vinte minutos.
Geralmente, quando um brinquedo, uma imagem ou uma atividade proposta pelo adulto ndo
faz muito sentido para a crianga, geralmente, ela desconsidera, ndo da muita atencdo. Nessa
figura, a crianca fez a escolha da observacdo no momento em que poderia brincar ou escolher
outra atividade. Ao fazer a escolha por pintar (foto 06), olhar as imagens (foto 05), a crianga

atribui sentido a partir de suas experiéncias.
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Na foto 06, ao procurar as letras para pintar e escrever outras ao lado das palavras,
0s sujeitos criangas partilham suas experiéncias e, a0 mesmo tempo, buscam significar algo
que ainda esta por vir, uma vez que o interdiscurso também esta associado aos ndo-ditos e o
que ainda esta por dizer. A figura 06 vai trazer dizeres que ja foram construidos, ensinados na
sala, letras que foram mostradas por seus pais, mas também ha uma tentativa de ir além, de
escrever assim como os adultos ou criangas mais velhas que ja estdo alfabetizadas. E o
sujeito-crianca assumindo a posicao de sujeito-aluno.

A cada nova producdo que as criancas elaboram, novos sentidos vao sendo
materializados. As letras e os desenhos ganham um novo corpo, uma constituigdo diferente.
Em pouco tempo, aproximadamente, um més apds a observacao do primeiro funcionamento,

observamos que a producdo ja ganha uma nova estrutura. Vejamos as SDrs:

Figura 99 — Producéo escrita de Catharina (SDr 11).
Figura 100 — Producdo escrita de Ana (SDr 12).

SDr: 11 SDr: 12

Fonte: Zapelini (2012). Fonte: Zapelini (2012).

Figura 101 — Producéo escrita de Ana (SDr 13).
Figura 102 — Producdo escrita de Sophia (SDr 14).
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SDr: 13 SDr: 14

Fonte: Zapelini (2012). Fonte: Zapelini (2012).

Nas quatro SDrs, a letra maiuscula comeca aparecer com o formato das letras
apresentadas no alfabeto maitsculo. Nas SDrs 11 e 14, observamos que as criangas criam
algumas hipoteses da escrita do nome, embora ainda ndo usem todas as letras que o compdem.
Ao escrever com letra mailscula, chamada de caixa alta pelos professores da Educacéo
Infantil, o sujeito-crianca ja esta atravessado pelos dizeres da sala, as letras que estdo
presentes nos murais, no cartaz que mostra os nomes dos colegas para fazer chamada,
inclusive, muitas criancas pegam o nome que esta no mural para fazer a copia. Ao estar nesse
espaco, esse sujeito esta sendo atravessado pela rede de dizeres da linguagem escrita, mesmo
ndo estando alfabetizado ou participando de atividades de escolarizacdo que envolvem o
trabalho com a sistematizacdo da escrita. De certo modo, 0 sujeito esta cercado e sendo
afetado por esses dizeres, mesmo sem perceber. S0 as CP que estdo determinando essas
filiacdes de sentidos.

O desenho comeca a ser feito com mais detalhes, por exemplo, o ser humano
representado nas SDrs 12 e 13 ganham pernas, bracos, olhos, nariz e boca. Sdo detalhes que
ndo apareciam no funcionamento 1. Portanto, temos uma ampliacdo nos detalhes tanto do
desenho como da escrita, ambos ganham novas progressoes.

As novas formas de ampliacdo do desenho e da escrita nas producGes estdo
ligadas a reconfiguracdo do interdiscurso que Pécheux (1988, p. 163) trata enquanto pré-
construido e processo de sustentacdo que constituem no discurso do sujeito e, do

intradiscurso, que o autor explica que ¢ “o funcionamento do discurso com relagdo a si
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mesmo (0 que eu digo agora, com relacdo ao que eu disse antes e ao que eu direi depois [...]
que garantem aquilo que se pode chamar o fio do discurso (1988, p. 166)”.

Portanto, os tragos apresentados nas producdes sdo constituidos via interdiscurso,
aquilo que se fala antes, em outro lugar, sobre como se escreve ou se elabora um desenho,
tornando possivel esse dizer, possibilitando que o sujeito-crianca signifique nessa situagdo
discursiva. Desse modo, os sentidos sobre os processos de escrita e de desenho séo
convocados na historia e marcados pela ideologia. Ha também a ligacdo com o intradiscurso
que é o que esta sendo materializado na producdo escrita naquela situacdo e naquele
momento. Vai significar nas producbes para as criancas todas as experiéncias que esses
sujeito-criangas tiveram nas brincadeiras, nas interagdes com 0s pares e no contato com as

diferentes linguagens.

5.1.1 - O nome proprio

Em todos os funcionamentos discursivos (F1, F2, F3 e F4), observamos a
presenca da escrita do nome da crianca na producdo. Fazer o registro do nome nas produgdes
de turmas de Educacdo Infantil € uma pratica comum nas escolas. Através do DP promovem-
se diferentes momentos que incentivem a crianca a aprender a escrever 0 seu nome, Sao
murais, cartelas, objetos pessoais, cadeira em que a crianca vai sentar, todos identificados com
0 nome em letra mailscula script. Vejamos nas figuras abaixo algumas situacdes em que o
nome das criangas aparecem nos espacos da sala pesquisada:

Figura 103 — Identificacdo do nome com foto para a chamada e uso diério.

Figura 104 — Cartaz do ajudante do dia.

Fonte: Zapelini (2012). Fonte: Zapelini (2012).
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Figura 105 — Mural de producdes.
Figura 106 — Cadeira identificada.

Fonte: Zapelini (2012). Fonte: Zapelini (2012).

Sdo diferentes praticas pedagodgicas que movimentam os sentidos em torno do
nome proprio. Desse modo, como 0 sujeito-crianca significa essa escrita do nome a partir das
metodologias usadas?

A escrita do nome ja move sentidos mesmo antes de 0s sujeitos criancas estarem
no Il Infantil. Por ser uma pratica muito incentivada em anos anteriores, e também pelas
familias, nos parece, que mesmo o sujeito-crianca ndo registrando o nome no formato como
estabelece a lingua portuguesa, ele ja da sentido para o seu registro. As diversas maneiras de
registrar o nome, desde o F1 até o F4, estdo afetados pelo LS de aluno, pois enunciar desse
lugar remete-0 a fazer as atividades que a escola solicita. Ha trés anos a instituicdo escola
convoca a crianga para escrever o nome em cada produgéo que elabora. Esse chamado é uma
solicitacdo para que a crianca se identifique com esse discurso e enuncie a partir da PS
sujeito-aluno. Na foto 25, podemos observar uma producdo sendo realizada pelo sujeito-
crianca ao ser solicitada pelo professor.

Figura 107 — Producéo solicitada pela professora (foto: 25).
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Foto: 25

Fonte: Zapelini (2012).

Observe, que sempre ao final da folha, ha uma linha na horizontal na qual o
sujeito-crianca deve escrever 0 seu nome. Quando ainda ndo consegue realizar, pode pegar,
no cartaz de chamada, o seu nome para fazer a copia das letras. As vezes, o sujeito identifica
que 0 nome estd escrito em outro objeto pessoal, logo observa e faz o registro. Essas
solicitacOes pelo professor estdo associadas ao lugar social de professor. Ao enunciar nessa
posicdo, o professor ja encontra determinadas CP desse lugar institucionalizado. Portanto,
pedir que o sujeito-crianca escreva o nome, faz parte do seu papel de professor. Nesse
sentido, lembramos de Pécheux (1969/1997, p. 77), quando menciona que o discurso é sempre
pronunciado a partir de dadas CP, “situado no interior de forgas existentes entre os elementos
antagonistas. [...] O que diz, o que anuncia, promete ou denuncia ndo tem o mesmo estatuto
conforme o lugar que ocupa”. Desse modo, ao solicitar que o sujeito-Crianga escreva o nome,
0 sujeito-professor enuncia de sua posicao de professor com a responsabilidade de o sujeito-
crianga aprender a grafar o seu nome.

Inicialmente, observamos que algumas criangas ndo grafavam o nome com as
letras do alfabeto, mas faziam com outras marcas. Surgia uma nova inscrigdo para escrever o
nome. Em uma mistura entre letras e desenhos, os sentidos eram mobilizados num efeito de
letra cursiva ou escrita de texto com varias palavras. E a forma como o sujeito, nesse
momento, significa e cria as suas hipoteses de escrita. E um efeito em que, ao significar e
escrever o0 seu nome, o sujeito-crianca identifica-se com a PS aluno do DP. E uma forma
diferente daquela que o adulto realiza para escrever o nome, mas que, para a crianga, faz
sentido. Observemos nas figuras abaixo:
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Figura 108 — Producdo Escrita (F1).
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Fonte: Zapelini (2012).

Entre o desenhar e o escrever da crianca, ha um confronto a partir de suas
experiéncias com a escrita que aprende na escola e a forma como manifesta por meio da
linguagem. Podemos ver, nas figuras, alguns movimentos em direcdo a letra, embora ndo
sejam tragos comuns de letras e desenhos. Mesmo sendo uma nova estrutura, hd um processo
gue nos indica uma repeticdo, um movimento de parafrase, pois se 0 objetivo do sujeito-
crianca € escrever na forma como o professor ou outro adulto escreve, entdo ha uma tentativa
de escrever no mesmo formato. Podemos observar que escreve da esquerda para a direita. Os
tracos ndo estdo soltos na folha, mas um encadeamento muito préximo da escrita de palavras.

Para essa discussao, lembramos de Pécheux (2010, p. 52) quando cita P. Achard
para dizer que “haveria, sob a repeti¢do, a formagdo de um efeito de série pelo qual uma
“regulariza¢do” se iniciaria, e seria nessa propria regularizagdo que residiriam os implicitos,
sob a forma de remissdes, de retomadas e de efeitos de parafrase”. No caso da possivel escrita
do nome, apresenta nas SDRs 8, 9 e 10 essa repeticdo possibilitando que o sujeito-crianca
envolva-se num processo de deslizamento entre tracos caracteristicos do desenho e das letras
e ressignifique a escrita do nome. Ao observarmos a SDr 9, indicada pela seta preta, temos o
nome da Ana e, abaixo, nessa forma diferente de escrever, ha também a escrita da letra “A”.

Via memoria discursiva, 0 sujeito-crianca vai ressignificando a escrita do nome.

Vejamos, agora, que as letras comegcam a aparecer um pouco mais visivel nas producdes.



127

Figura 109 — Escrita do nome de Mirian e Ana.
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Fonte: Zapelini (2012). Fonte: Zapelini (2012).

Na SDr 3, ao grafar o nome Mirian, o sujeito-crianca ndo grafou na sequéncia de
acordo com a escrita alfabética, mas ja percebe que para escrever 0 nome precisa usar letras.
Embora ndo aparecam as letras na sequéncia, ha uma combinacgdo de tragos que remetem a
escrita do nome. Na SDr 7, Ana grafa o seu nhome com todas as letras do alfabeto, embora
ainda ndo tenha firmeza e coordenacdo para escrever. Para entendermos a passagem das SDrs
8, 9 e 10 para a 3 e 7, podemos trazer o trabalho de Orlandi (2010, p. 53) quando ela
menciona que [...] na experiéncia e na historia, na relagdo tensa do simbdlico com o real e 0
imagindrio, o sujeito e o sentido se repetem e se deslocam”.

Essa transi¢do entre uma forma de escrita e outra se da por meio de repeticédo e
deslocamento. Ao mesmo tempo em que ha uma repeticdo de alguns formatos de letras,
também ha um deslocamento para a escrita alfabética. Essa movéncia vai além do formato das
letras, hd um movimento na fileira dos sentidos. Ao escrever, de uma ou de outra maneira, o
sujeito-crianca filia seu discurso a uma rede de sentidos. Essa rede se movimenta devido a
relacdo da lingua com a historia e a experiéncia simbdlica do sujeito-crianca. De acordo com
Pécheux ([1982] 2010, p. 58), a propria lingua encobre “o impulso metaférico interno da
discursividade, pelo qual a lingua se inscreve na historia”. Mesmo a grafia ndo se
apresentando como prevé a lingua escrita alfabética, ha uma discursividade que atravessa
essas producdes pela inscricdo na historia.

Os sentidos que movimentam 0s registros do sujeito-crian¢ca ndo Sao marcas
aleatdrias, tém suas regularidades. As SDrs 8, 9 e 10 tém as mesmas caracteristicas. Esse

processo de repeticdo também acontece nas SDrs 3 e 7. Para entendermos essa escrita,
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podemos refletir a partir do trabalho de Orlandi (2010, p. 54), ao citar trés modos de
repeticdo, ou seja, repeticdo empirica, formal e historica. Para a nossa reflexdo, refletiremos
sobre a repeti¢ao historica “que ¢ a que desloca, a que permite o movimento, porque
historiciza o dizer e o sujeito, fazendo fluir o discurso, nos seus percursos, trabalhando o
equivoco, a falha, atravessando as evidéncias do imaginéario e fazendo o irrealizado irromper
no ja estabelecido”. Nesse contexto, podemos dizer que, a cada novo registro, a memdria
discursiva atualiza e da novas formas aos registros. Os novos registros vao surgir no trabalho
do equivoco, da falha e oportunizando que irrealizado irrompa no ja estabelecido, ou seja, a

nova forma de registro vai surgir a partir do ja estabelecido. Vejamos as SDrs 6 e 2:

Figura 110 — A escrita do nome Igor (SDr 6).
Figura 111 — A escrita do nome Catharina (SDr 2).

SDr: 6 SDr: 2
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Fonte: Zapelini (2012). Fonte: Zapelini (2012).

A repeticdo historica possibilita que nesse processo de historicidade o sentido
atravesse essas evidéncias do imaginario e surja 0 novo formato de escrita do nome, assim
como aconteceu nas SDrs 6 e 2. Ao escrever 0 nome com todas as letras e na sequéncia
correta, 0 sujeito-crianca esta se identificando com a FD Pedagdgica e enunciando na posicao
de aluno, ou seja, ser “aluno” no III Infantil equivale a fazer a producédo e colocar o nome.

Podemos dizer que a escrita do nome € o primeiro texto que o sujeito-crianca
aprende na instituicdo escolar. E ndo é qualquer forma de registro que a escola considera e
aceita como escrita do nome, precisa ter todas as letras e na sequéncia. Segundo Indursky
(2011, p.68), “a matriz de sentidos se institui através do processo de repetibilidade, ela
também coloca limites dessa repeticéo, pois a matriz de sentido estabelece o que pode e deve
ser dito no interior de uma FD. O que equivale a dizer que ha sentidos que nela ndo podem ser
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produzidos.” Ao pensarmos nesse limite tratado por Indursky, podemos pensar nos limites
colocados pela escola quanto a escrita do nome. Mesmo sendo na Educagdo Infantil, ha uma
forma aceita para a escrita do nome. O professor, diariamente, mostra como deve ser esse
formato. Desse modo, as CP impulsionam para o formato da escrita do nome desejado pela
escola e pela familia. Ao mesmo tempo em que o professor considera as primeiras grafias,
SDrs 8, 9 e 10, o processo de repeticdo, a paréfrase indicam que ha um modelo a ser
realizado.

Nesse contexto, a crianca enuncia na FD do DP e se posiciona como
crianga/aluno. Mesmo podendo escolher as brincadeiras e 0s materiais com que deseja
brincar, ao sentar e elaborar a producdo, o sujeito muda de posicdo, deixa de enunciar-se
apenas como crianga e passa a enunciar como crianga/aluno. As regularidades da escola sdo o
gue determinam essa mudanca de posicdo. Vejamos as SDrs 13, 14, 17 e 18 que apresentam

essa regularidade sendo constituida:

Figura 112 — Producdo escrita de Ana (SDr 13).
Figura 113 — Producdo escrita de Sophia (SDr 14).

SDr: 13 SDr: 14

Fonte: Zapelini (2012). Fonte: Zapelini (2012).

Figura 114 — Producéo escrita de lago (SDr 17).
Figura 115 — Producéo escrita de Augusto (SDr 18).
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Fonte: Zapelini (2012). Fonte: Zapelini (2012).

O texto do nome vai se constituindo nessa relacdo entre o linguistico e o historico.
Essa construcdo, de acordo com os estudos de Braga (2013, p. 273), vai sendo estruturada a
partir dos sentidos ja estabelecidos em outros lugares que afetam sobremaneira a linguagem
no momento da producdo de enunciados. Essa relacdo entre a linguagem e os sentidos vai
sendo construida num movimento entre repeticdo, memoria e sentidos conforme Indursky
(2011, p.69) apresentou, isto €, “todo o elemento de discurso que ¢ produzido anteriormente,
em um outro discurso e independentemente, é entendido como um pré-construido. Lembrando
que, para Pécheux (1988, p. 164), “o pré-construido corresponde ao “sempre-ja-ai” da
interpelacdo ideologica que fornece-impde a “realidade” e seu “sentido” sob a forma da
universalidade.” O pré-construido auxiliara para que o sujeito-crianca faca a grafia do nome
sem o deslizamento para outras formas.

Ao observarmos as materialidades discursivas deste trabalho, podemos entender
que o processo de repeticdo e deslizamento vai ocorrendo num efeito série e a regularizago
vai se construindo ao longo do ano. Nesse processo, 0s saberes pré-construidos no discurso do
sujeito-crianca funcionam sob o efeito do esquecimento nimero 2. O sujeito acredita que a
forma como aprendeu a fazer o seu nome s6 pode ser usada naquele lugar e daquela maneira.
Por isso, acredita que fazer o nome em caixa alta é o Unico jeito de fazer para identificar a sua
producéo, apenas 0 nome que indicard o autor. De acordo com Indursky (2011, p.71):

[...] h& repeticdo é porque ha retomada / regularizacdo de sentidos que vdo constituir
uma memoria que € social, mesmo que esta se apresente ao sujeito do discurso
revestida da ordem do ndo-sabido. S&o os discursos em circulagdo, urdidos em
linguagem e tramados pelo tecido sécio-histérico, que sdo retomados, repetidos,
regularizados.
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A cada nova producdo, as regularidades vdo movimentando sentidos num
processo de textualizacdo. O texto, “0 nome”, vai ganhando sentido a cada nova elaboracao de
producdo. Segundo Gallo (2008, p. 50), a unicidade e o fechamento na linguagem séo
exatamente um efeito que estamos chamando de TEXTO, produto da pratica de
TEXTUALIZACAO”. Para o nosso trabalho, 0 processo de textualizagdo inicia-se no
primeiro funcionamento, F1. A partir das primeiras grafias, 0s sentidos véo se movimentando
e procurando encontrar a regularidade discursiva. E, ao final do F4, encontramos o texto

sendo usado com seu valor social. Vejamos as SDrs 32, 33, 34 e 35 que marcam esse valor:

Figura 116 — Laura escrevendo o nome dos colegas (SDr: 32).
Figura 117 — A escrita dos nomes (SDr 33).

SDr: 32 SDr: 33

Fonte: Zapelini (2012). Fonte: Zapelini (2012).

Figura 118 — Nome de lago no copo (SDr 34).
Figura 119 — Nome de Mirian no copo (SDr 35).
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Fonte: Zapelini (2012). Fonte: Zapelini (2012).

Ao escrever 0 nome no copo usado para tomar dgua durante a tarde, o sujeito-
crianga movimenta sentidos desse lugar social de aluno e da identificacdo da FD Pedagdgica.

Assim, movimenta sentidos a partir dos dizeres construidos em sala. Elaboramos a imagem

abaixo para mostrar os processos de deslizamento e ressignificagdo da producéo escrita.
Vejamos:

Figura 120 — O processo de deslizamento e ressignificagdo do nome préprio.

A

INTERDISCURSO

INTRADISCURSO
Fonte: Elaboracéo da autora, 2016.

Ao observarmos a imagem, podemos compreender que esse processo de
deslizamento e ressignificacdo passa pelo processo do repetivel. Segundo Pécheux (1988, p.
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51), o repetivel, enquanto o retorno do mesmo se processa de variadas formas, ndo resulta,
desse modo, em uma reproducdo exata. As SDrs vdo mostrando esse movimento de sentidos
em que o0s processos de textualizacdo vao sendo construidos na relacdo entre a memoria

discursiva e a lingua.

5.2 ESCRITA DE ENTREMEIO: A CONSTITUICAO NA RELACAO ENTRE O
LINGUISTICO E O HISTORICO

Ao observarmos a elaboracdo das produc@es escritas nos quatro funcionamentos
discursivos (F1, F2, F3e F4), compreendemos que a forma como funcionam os sentidos para a
elaboracdo das producdes, estd ligada aos processos linguisticos e histéricos. Desse modo,
consideramos que essa escrita se constitui nesse entremeio, ou seja, na relacdo entre a
materialidade linguistica e o processo histérico de producdo de sentidos. Ao elaborar a
producdo, o sujeito materializa, nos registros, o encontro entre a historicidade, a lingua e o
discurso. Diante deste contexto, estamos observando que nesse processo da escrita, desde o
F1 até o F4, o sujeito interpreta, significa e ressignifica ao elaborar cada producao. Por isso,
nomearemos esse processo que envolve os quatro funcionamentos discursivos como escrita
de entremeio, por considerarmos que os sentidos sdo manifestados no momento de elaborar
uma producdo e ndo se ddo exatamente naquele momento, mas séo o resultado das relagdes
entre a histdria, a lingua e o discurso. Elaboramos um nd borromeano com essa estrutura para

explicar como essa escrita se constitui.
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Figura 121 — N6 borromeano sobre a constituicdo da escrita de entremeio.
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Fonte: Elaboragéo da autora, 2016.

Usamos a estrutura do né borromeano para explicar como a escrita de entremeio
se constitui. Compreendemos que o0 sujeito, ao pegar uma folha para elaborar uma producéo,
ndo estd simplesmente fazendo um desenho ou rabiscando, como é comum na educagéo
escolar apresentar a escrita nessa etapa. A producdo desse sujeito extrapola essa visdo
reducionista de que a crianca nao escreve, apenas rabisca por ndo estar alfabetizada ainda.
Essa perspectiva de que isso ndo seria uma escrita pode levar a desvalorizacdo dessa producédo
por parte dos adultos.

Ao observarmos o funcionamento de elaboracdo da escrita de entremeio,
acreditamos que 0s registros iniciais sdo 0s primeiros dispositivos de interpretacdo de como a
crianga compreende, nesse momento, 0 que seria 0 escrever, ou seja, de como acontece 0
funcionamento da lingua escrita nesta etapa da infancia. N&o significa que por nao estar
alfabetizada ainda, a producdo escrita ndo esteja carregada de sentidos. S&o esses primeiros
registros que impulsionam as demais elaboracGes. Vejamos na figura abaixo que quanto mais
a crianca interpreta e elabora suas producdes, mais formas podem surgir e vdo dando lugar

para novas interpretacdes e novos sentidos.
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Figura 122 — Rede de sentidos que movimentam a elaboragdo da escrita de

entremeio.

ESCRITA DE ENTREMEIO
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Fonte: Elaboracdo da autora, 2016

No funcionamento da escrita de entremeio hd um encadeamento de sentidos. A
cada nova producdo, ha novos funcionamentos discursivos em que 0s sentidos vdo se
somando, ndo no sentido de adigdo exata, mas na ideia de multiplicidade. Sempre é possivel
dar lugar a um novo. Esses encadeamentos de sentidos sdo construidos a partir dos processos
linguisticos e histdricos. Por isso, ndo € possivel pensarmos a lingua como um sistema para
analisar a escrita de entremeio, pois 0s sentidos ndo sdo possiveis de serem construidos num
processo de codificacdo e decodificacdo, entre 0 emissor e o receptor. Se trabalhassemos com
0 processo comunicativo, diriamos que a crianca faz apenas rabiscos, garatujas e, depois,
letras e desenhos. Pensar desse modo ¢ tratar a lingua apenas como cddigo, sem perceber que
ha um processo historico e social na sua constituigao.

Pensar a escrita de entremeio a partir da AD é levar em conta que as producdes
escritas sdo elaboradas num movimento que envolve o discurso, ou seja, trata dos aspectos
linguisticos na relagdo com os historicos-ideoldgicos. Leandro-Ferreira (2003, p. 41), ao tratar
do campo da AD, nos refor¢a que essa teoria “visa tematizar o objeto discursivo como sendo
um objeto-fronteira, que trabalha nos limites das grandes divisdes disciplinares, sendo
constituido de uma materialidade linguistica e de uma materialidade histérica,

simultaneamente”.
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Nesse contexto, analisar a escrita de entremeio discursivamente é compreender
que o discurso que esta funcionando na elaboracdo dessas producfes j& vem marcado por
sentidos produzidos historicamente nas préaticas sociais de escrita. Segundo Orlandi (2008, p.
99), “sujeito e sentido se constituem ao mesmo tempo, na articulagdo da lingua com a historia,
em que entram o imaginario ¢ a ideologia”. Desse modo, relacionamos essa citagdo de
Orlandi com a SDr 4 em que a crianga desenha uma bolinha e depois diz que ¢ a letra “O” e
faz alguns registros e é a letra “S”. Por comegar a ter suas experiéncias na escola, com a
familia observando a letra enquanto um simbolo, logo a crianca comeca a fazer a relacdo com

0S Seus registros.

Figura 123 — Producdo escrita elaborada por Mirian (SDr 4).

Fonte: Zapelini (2012).

A partir de nosso gesto de interpretacdo, observamos que Mirian comeca a
desenhar e menciona que sdo bolinhas, segue com o movimento fazendo as bolinhas e, por
meio do deslizamento, produz novos efeitos de sentido e diz que as bolinhas sdo a letra “O”.
Em seguida, chama uma colega e mostra que estd fazendo risquinho, na mesma folha e,
depois de repetir varias vezes os movimentos, diz: “ — Olha! Fiz o S de sapo!”. Portanto, o que
para o adulto poderia ser apenas uma garatuja, para Mirian, o sentido é a realizacdo da letra
“S”, associando “a letra inicial do animal — SAPO”.

Ao observarmos esta producdo escrita e a fala da crianga no momento da
elaboragdo, verificamos que a emergéncia da letra “S”, a partir dos tragos que vinham sendo
feitos, ndo foi previamente planejada pela crianca. Seus tragos se revelaram por processos que
ndo sdo conscientes, provocando efeitos sobre ela e levando-a a identificar a letra “S”. Da

mesma forma, podemos interpretar a producao da letra “O”, pois Mirian comega dizendo que
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sdo bolinhas, em seguida, afetada por uma memoria discursiva do contexto da linguagem
escrita, produz um deslizamento do desenho para a escrita.

Ao dizer que ¢ a letra “S” ou a letra “O” na SDr 4, podemos refletir com Orlandi
(2008, p. 100) quando a autora menciona que “a ideologia interpela o individuo em sujeito e
este submete-se a lingua significando e significando-se pelo simbdlico na historia”. Esse
sujeito-crianca, ao dizer que sdo letras, entra em cena o funcionamento ideoldgico em que ha
um efeito de transparéncia da linguagem e do sentido, pois a ideologia causa o efeito do
Obvio, apaga esse carater opaco da lingua, como se estivesse sempre la. Mariani (1998, p. 25)
também conceitua a ideologia como um mecanismo imaginério através do qual coloca-se para
0 sujeito, conforme posi¢des sociais que ocupa, um dizer ja dado, um sentido que Ihe parece
como evidente e natural para que o sujeito enuncie desse lugar.

Na SDr 4, o sujeito-crianca enuncia do lugar social de aluno e também esta
afetado pela FD pedagdgica, pois ao escrever as letras no contexto da escola, onde as letras
ficam disponiveis no mural, nas paredes, o sujeito j& sofre esse assujeitamento e se subjetiva
nesse espaco. Esse sujeito também estd afetado pelo LD da familia, pois seus familiares,
objetivando que se efetive a aprendizagem da escrita e da leitura, oferecem para seus filhos
livros com letras e &lbuns com imagens e letras. Desse modo, segundo Orlandi (2008, p. 103),
“o sujeito se submete a lingua(gem) — mergulhado em sua experiéncia de mundo e
determinado pela injuncdo a dar sentido, a significar(-se) — em um gesto, um movimento
socio-historicamente situado em que se reflete sua interpelagdo pela ideologia”. Essa
determinacéo historica permite que os sentidos ndo sejam fixados para sempre, mas também
ndo estdo soltos.

A discursividade que perpassa a constituicdo da escrita de entremeio (F1, F2, F3 e
F4) apresenta um elo historico em que os processos de significacdo acontecem. Ha sempre um
processo de criacdo e retomada, num complexo movimento de formulacdes e reformulacdes
de sentidos. A cada nova producgéo do sujeito, sentidos novos vao aparecer, mas somam-se
aos sentidos ja emitidos anteriormente. Mesmo desejando fazer a mesma producado, o sujeito
nunca podera fazer pela caracteristica da incompletude da linguagem. Dependendo das CP, 0s
sentidos poderdo ser outros, pois 0s sujeitos e 0s sentidos séo atravessados pelo processo
historico e social.

Com base nas discussdes até aqui, acreditamos que € na busca constante de
encontrar 0s sentidos que a escrita vai sendo construida nesse universo do Il Infantil. Por
essas experiéncias que vivenciam a cada dia, sentidos vao sendo construidos e reconstruidos e

as producdes escritas vdo ganhando outras formas. Portanto, ao observarmos as producdes
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escritas do F1 até o F4, podemos interpretar que a escrita de entremeio é constituida nesse
encontro entre letras, nameros e desenhos formando uma rede de sentidos e possibilitando que
a crianca aprenda como podera representar a lingua escrita. Para concluir essa discusséo,
elaboramos a figura 115 para que possamos representar a constitui¢do da escrita de entremeio

na relacdo entre nimeros, desenhos e letras.

Figura 124 — A escrita de entremeio: entre letras, numeros e desenhos.

Fonte: Elaboragdo da autora, 2016.

E por meio dessa perspectiva discursiva que consideramos que as produgdes
escritas na Educacdo Infantil vdo além da ideia de rabisco ou garatuja. Em nossa
compreensdo, acreditamos que ndo estar alfabetizado nédo significa ndo saber elaborar uma
producdo escrita. Portanto, ancoradas pelo DP ludico e pelo DP polémico, a escrita de
entremeio tem o seu valor no contexto escolar. Nesse contexto, consideramos que essa escrita,
elaborada pelo sujeito-crianca, se constitui como um pré-texto nas producdes realizadas no
F1, e texto, as producgdes que fazem parte do F2, F3 e F4. Na secdo seguinte, discutiremos o

gue estamos entendendo por pré-texto e texto na escrita de entremeio.
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5.2.1 - Texto e textualidade

Iniciamos a discussdo sobre texto e textualidade a partir das reflexdes de Orlandi
(2010, p. 66) ao mencionar que a AD visa compreender como 0 objeto simbdlico produz
sentidos. Para isso, o primeiro passo é a transformacédo da superficie linguistica em um objeto
discursivo. Diante dessa colocacdo, o nosso desafio € compreender como a escrita de
entremeio pode ser olhada alem da ideia de que a criancga representou apenas a producdo com
desenhos e/ou letras. O desafio é observar como o discurso funciona.

Partimos da ideia de que o primeiro passo é tratar da historicidade do texto em sua
materialidade. Historicidade, de acordo com Orlandi (2010, p. 68), “¢ o acontecimento do
texto como discurso, o trabalho dos sentidos nele”. Nesse contexto, a autora menciona que ha
uma ligacdo entre a histdria externa e a historicidade do texto, embora essa ligacdo ndo seja
direta e nem automatica. O texto, nessa perspectiva discursiva, é o vestigio mais importante
dessa materialidade, funcionando como unidade de analise. Unidade que se estabelece, pela
historicidade, como unidade de sentido em relacdo a situacdo. Segundo Orlandi (2010, p. 69),
“o texto ndo € definido pela sua extensdo: ele pode ter desde uma sé letra até muitas frases,
enunciados, paginas etc”. Para essa afirmacdo, a autora traz como exemplo o contexto da
Letra “O” escrita na porta de um banheiro masculino e a letra “A” no feminino. Ela menciona
gue é um texto por haver uma unidade de sentido naquela determinada situacéo. Desse modo,
ndo € pela extensdo que indicara se é um texto, mas pelo papel discursivo que desempenha e
pela unidade em relagdo a situacéo.

Seguindo a perspectiva discursiva, temos o trabalho de Gallo (2008, p. 43) que
apresenta quatro conceitos no trabalho com o texto. A autora diferencia “TEXTO” maitsculo,
“texto” mintsculo, “TEXTUALIZACAO” ¢ fragmento. Texto com letras minudsculas, a autora
considera um texto empirico, opaco, intratavel. Fragmento é a matéria linguistica e a pratica
de TEXTUALIZACAO como aquela que produz o TEXTO. E a palavra TEXTO em
maitsculo como sendo um efeito de TEXTUALIZACAO. Ela ainda reforca que escrita e
grafismo se deslocam, ou seja, as formas graficas ndo séo consideradas como "representacao”
de palavras, mas ao contrario, é o grafismo que pode ser uma manifestacéo (grafica) da escrita
e do TEXTO.

Para 0 nosso trabalho, é importante entender o que as autoras tratam sobre o texto,

e observar, também, a ideia de escrita e de grafia, pois estamos tratando da escrita em criangas
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que ndo estdo alfabetizadas ainda. Nessa perspectiva, Gallo (2008, p. 46) acredita que hd uma
confuséo entre escrita e grafismo, pois séo coisas distintas: “A escrita pode existir em um eixo
que vai da mais pictografica a mais grafica, e sua posicao dentro desse eixo varia no tempo e
no espaco”. Para a autora, a grafia determina a producdo de palavras, silabas, letras etc. e a
escrita contém esses tragos graficos, mas da a eles sentido, pois é por meio da escrita que
acontece a escrituracdo. Portanto, a escrita trabalha sobre a grafia, dando a ela limites e
sentidos.

Além dessas duas autoras que discutem 0s processos que envolvem a perspectiva
do texto, cabe, aqui, trazer o trabalho de Braga (2013, p. 270), que ao tratar da leitura filmica,
menciona que ler é interagir, e isso acontece por meio da relacdo entre saber ler o mundo,
interpreta-lo e, por fim, reescrevé-lo.

Ao analisarmos os funcionamentos discursivos dessa tese (F1, F2, F3 e F4),
estamos entendendo que o texto que a crianca elabora também é construido nesse processo de
interacdo, nessa ideia de ler o mundo, interpreta-lo e reescrevé-lo. Para Braga (2013), a
compreensdo de texto também € tratada em sua amplitude, assim o autor menciona que
considera o texto ndo apenas no registro da linguagem verbal, mas ele cita Barthes (1988, p.
70)1, para explicar que o texto é o “efeito de escritas multiplas, oriundas de vérias culturas e
que entram umas com as outras em dialogo”. Braga (2013, p. 271), ainda afirma que, para
trabalhar a analise de um texto em AD, precisamos levar em conta “a opacidade, a
historicidade, a exterioridade que reveste e perpassa a linguagem, portanto, 0s processos de
producdo e leitura de textos”.

A partir do tratamento que Braga, Gallo e Orlandi oferecem a nocdo de texto,
procuramos pensar como seria possivel compreender o texto na producdo escrita das criancas.

Por se tratar de producdo escrita elaborada por criangas que ndo estdo
alfabetizadas ainda, o conceito de texto diferencia-se das demais etapas da Educacdo Basica.
Um dos argumentos que estamos propondo para defender a ideia de que as producdes escritas
sdo textos, € o trabalho de Orlandi (2008 e 2010), ao mencionar que no texto hd uma unidade
de sentido em relacdo a situacdo, ndo como uma unidade fechada, mas enquanto objeto
simbdlico que abre para diferentes possibilidades de leitura.

O que as producgdes das criangas indicam no seu funcionamento nos leva a
compreender que, em cada funcionamento discursivo (F1, F2, F3 e F4), ha uma unidade na
sua constituicdo, e esse texto € elaborado nesse mister de saber ler o mundo, interpreté-lo e,
por fim, reescrevé-lo, como nos foi apresentado por Braga (2013). E, analisando a perspectiva

de interpretacdo do sujeito-crianga, da forma como foi dando sentido e reelaborando as
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producbes F1 até o F4, observamos um processo de textualizacdo e de escrita progressivo em
que os sentidos iam se multiplicando a cada elaboragé&o. Abaixo, vamos explicando como isso
acontece.

O F1, por se tratar dos primeiros registros das criancas ao frequentarem o Il
Infantil, traz registros que diferem dos demais funcionamentos discursivos. No F1, a escrita é
realizada no momento das brincadeiras, ou seja, ndo ha uma separacdo entre o que faz parte
da brincadeira e a realizacdo da producdo escrita. Assim como as duas atividades acontecem
simultaneamente, os sentidos também sdo elaborados nesse conjunto, ndo ha uma separagéo.
Por isso, consideramos que 0s registros funcionam como pre-texto, ou seja, sao produgdes que
impulsionam para novas elaboragbes, novos sentidos e novos funcionamentos. Na figura
abaixo, podemos observar a mobilizacdo dos sentidos e a elaboracdo de novos formatos a
partir do F1.

Figura 125 — SDrs que fazem parte do F1, F2, F3 e F4

SDr:9 (F1) SDr: 15 (F2) SDr: 26 (E3) SDr: 33 (F4)

Fonte: Zapelini (2012).

No F2, a ludicidade funciona ainda fortemente, no entanto, o que diferencia do F1
é a forma como os sentidos sdo mobilizados entre a brincadeira e a grafia. A grafia comeca a
ganhar novas formas e novos sentidos. O texto oral ganha forte presenca durante a elaboracao
do texto escrito, que é construido na coletividade entre as criangas. No F2, também podemos
observar funcionando essa unidade de sentidos, ou seja, nas SDrs apresentadas na
metodologia, verificamos essa unidade entre grafia e oralidade em todas as materialidades do
funcionamento. Por observar essa unidade, estamos considerando as materialidades desse
funcionamento de textol.

No F3, encontramos outra unidade de funcionamento. A relacdo entre a ludicidade

e a elaboracdo das producdes enfraquecem, a crianca ja define o que faz parte da brincadeira e
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quando deseja parar de brincar para elaborar uma produgdo escrita. Nessa etapa,
consideramos que as producgdes elaboradas nesse funcionamento serdo chamadas de texto 2.

E, no F4, a elaboragdo da producdo se distancia mais ainda das brincadeiras e a
crianca usa a grafia para escrever o que deseja, seja com as palavras que conhece ou com a
ajuda do adulto. Esse ultimo texto, nomearemos de texto 3.

Na tentativa de propiciar um melhor entendimento sobre o que estamos
considerando o texto, apresentamos a figura abaixo que trata da dimensdo discursiva que
constitui o texto desde o F1 até o F4.

Figura 126 — Dimensé&o discursiva da producgéo escrita.

DIMENSAO DISCURSIVA DA PRODUGAO ESCRITA

(F4) Grafia + Sentido + ESCRITA = Texto

Producéo
Escrita

CP

Espaco
ladico e
interativo
que
sustenta o
papel
discursivo
de cada
texto.

(F3) GRAFIA + Oral + Sentido = Texto 2

(F2) Grafia + ORAL + Sentido= Texto 1

(F1) Grafia + Sentido = Pré-texto

Fonte: Elaboracédo da autora, 2016.
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O pré-texto apresentado no F1 foi elaborado pelas criangas no momento em que
estavam brincando na sala, no inicio da aula, num movimento simultdneo entre as
brincadeiras e a interacdo com seus pares. O que observamos é que o pré-texto acontecia num
ambiente de Educacédo Infantil em que as diversas linguagens movimentavam os sentidos na
sala. As brincadeiras s6 eram finalizadas no momento em que a professora solicitava que as
criangas parassem, organizassem os brinquedos e sentassem nas cadeiras ou em uma manta no
chéo para a realizacdo de alguma atividade.

Durante as brincadeiras, havia diferentes movimentos que levavam a crianca a
filiar seus dizeres a determinada regido de saber. Uma das inscri¢fes mais presentes durante a
elaboracdo do pré-texto era de enunciar na posi¢ao sujeito-crianga, ou seja, 0 pré-texto surgia

em meio as brincadeiras em sala. Vejamos:

Figura 127 — Brincadeira de faz de conta (casinha) (foto: 01).
Figura 128 — Brincadeira faz de conta (atividades na academia) (foto: 02).

Foto: 01 Foto: 02
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Fonte: Zapelini (2012). Fonte: Zapelini (2012).

Os deslizamentos entre uma brincadeira e outra, representam um pouco desse
universo da crianca que organiza tempo e espaco diferentes da Idgica do adulto. Nas duas
fotos, embora a crianga esteja no momento da brincadeira, “momento livre”, considerado pela
escola, ela é convidada o tempo todo a interpretar. As CP da sala levam-na a,
constantemente, deslizar entre brinquedos e materiais que apresentam conhecimentos
especificos da escola, tais como: alfabeto na parede, murais com palavras dos projetos
tematicos, numeros, cadernos, livros didaticos, revistas, livros de literatura infantil, entre

outros materiais escolares.



144

Essa tensdo que marca o espaco da sala, possivelmente, permite as criangas
deslizarem entre a brincadeira e a elaboracdo do pré-texto. Uma das cenas que nos mostra
esse deslizamento foi quando Catharina brincava de casinha com as colegas Laura e Mirian.
Apds brincarem por um determinado tempo, Catharina convidou as colegas para desenharem.
Todas pararam de brincar, mas deixaram a casinha organizada para continuarem
posteriormente. Mirian, Laura e Catharina foram até o armario, pegaram folhas, canetas de
hidrocor, lapis de cor, giz de cera e comecaram a fazer as producbes. Catharina elabora,
primeiramente, a SDr 1, pede para a estagiaria da sala escrever o nome dela (Elane) e depois,
no verso da folha (SDr2), escreve o seu nome (Catharina) e varios coragdes abaixo. No final,
com a caneta de cor preta, faz varios riscos num movimento de cima para baixo como se
estivesse dividindo o espaco da folha. Elaboram durante um tempo aproximado de vinte
minutos e depois continuam brincando na casinha que haviam deixado organizada.

Vejamos as SDrs 01 e 02:

Figura 129 — Producdo escrita elaborada por Catharina (SDr 1) (SDr 2).

SDr: 01 SDr: 02
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Fonte: Zapelini (2012). Fonte: Zapelini (2012).

Observamos que o0 pré-texto € o inicio do processo de textualizacdo da escrita de
entremeio, pois € o impulso para que os demais funcionamentos possam ir se constituindo e
possibilitando novas aberturas simbdlicas.

No F2, a producéo escrita abre possibilidades para outras leituras mostrando que o
processo de textualizacdo nas producgOes escritas, elaboradas por criangas ndo alfabetizadas
ainda, esta aberto, possibilitando que esse sujeito-crianca signifique infinitas vezes. Assim, 0
texto vai ganhando novos contornos de acordo com a forma com que a discursividade vai se

textualizando. Ao analisarmos os textos que fazem parte do F2, observamos que a
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constituicdo acontece num misto entre “grafia, ORALIDADE e sentido”. Estamos colocando
a palavra ORALIDADE em letras maiusculas por considerarmos que a conversa entre pares, 0
texto oral, esta muito presente para que aconteca a elaboracdo da producédo. Portanto, o texto é
resultado das negociagdes entre as criancgas, que decidem, coletivamente, como véo elaborar
esse texto.

O sujeito-crianga, por estar na Educacdo Infantil, tem a possibilidade de enunciar
no discurso pedagdgico ludico, possibilitando uma elaboracdo escrita diferente das demais
etapas da Educacdo Basica. Uma das cenas que mostra essa diferenca na forma de enunciar
foi quando Pedro trouxe para a escola um livro que apresentava varias paginas com letras do
alfabeto, em letras mailsculas e vazadas, o que permitia que fossem pintadas. Pedro comecou
a pintar e os demais amigos se aproximaram e, com a permissdo de Pedro, também
comecaram a pintar. Por ser um numero grande de criancas, ndo era possivel que todos
pintassem ao mesmo tempo, entdo, combinaram que alguns pintavam no livro e os demais
iriam escrever e pintar na folha, depois trocavam. E, assim, a brincadeira se estendeu por,
aproximadamente, uma hora e meia. Vejamos na foto (06) abaixo e nas SDrs 15, 16, 17 e 18

uma amostra desse acontecimento:

Figura 130 — Pintando desenho, palavras e letras (foto: 06).

Foto: 06

Fonte: Zapelini (2012).
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Figura 131 — Texto 1: SDrs pertencentes ao funcionamento (F2).

SDr: 16

Fonte: Zapelini (2012).

A partir dos estudos de Orlandi (2008, p. 73), o texto 1 pode ser visto como uma
unidade significativa, como unidade de sentido em relagéo a situagdo discursiva. Desse modo,
os sentidos movimentados nas SDrs acima (SDrs 15, 16, 17 e 18) nos indicam que o texto é
multiplo na Educacdo Infantil. O modo de funcionamento do texto 1 nos leva a pensar , a
partir de Orlandi (2008), quando a autora cita 0 texto ndo enquanto obra literaria, ndo como
pretexto para estudar a lingua, o texto como forma material, como textualidade, manifestagéo
material concreta do discurso.

Compreendermos que o texto 1, elaborado entre brincadeiras, conversacdo e sem
a intervencdo do professor, possibilita que a produgdo se constitua num movimento
heterogéneo, sem a obrigatoriedade de fazer o que a institui¢cdo escola determina, no uso de
letras, nimeros, enfim. No entanto, mesmo que tenha essa liberdade, o sujeito-crianca nédo
deixa de estar afetado pelo discurso que permeia esse espaco. As letras do alfabeto estdo na
parede, 0os murais com as produgdes feitas com a professora e os demais murais com outros
textos estdo disponiveis durante todo o periodo em que a crianga esta na escola. As CP desse
lugar cerceiam e possibilitam que esse sujeito signifique ao elaborar o texto, e a0 mesmo
tempo, se signifique. Nesse caso, podemos observar que 0 nome proprio que aparece em cada
texto vem marcado por esse espaco da escola, pois cada vez que a professora solicita que as
criangas elaborem uma produgdo, todos precisam colocar 0 nome. Nesse mesmo contexto,
podemos tratar também do proéprio livro que Pedro trouxe para a escola. Quando a crianca
chegou, a mde mencionou para a professora que poderia deixa-lo pintar, escrever no livro,
pois ela o0 havia comprado para isso. O LD da familia também atravessa esse sujeito-crianca e
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interfere nesse lugar social de aluno. O enunciado “comprado para isso” marca o desejo da
familia de que a crianca aprenda esse universo das letras.

O F3 indica outra forma de unidade, em que a relacdo entre a ludicidade e a
elaboracdo das producbes enfraquece. As duas atividades ganham forcas separadamente. A
criangca menciona quando ela deseja fazer alguma producdo e quando opta por brincar. A
producéo escrita entra na brincadeira quando a escrita faz algum sentido naquela brincadeira,
por exemplo, fazer a receita do médico e anotar o valor da mercadoria quando estéo brincando
de fazer compras. A escrita ganha um novo valor simbdlico. Nesse contexto, consideramos
que a grafia se destaca mais na constituicdo desse texto, por isso a palavra GRAFIA em letras
mailsculas. A oralidade ainda se mantém presente, mas apenas fazendo parte do processo
interativo.

Na perspectiva de Braga (2013, p. 270), entendemos que o texto € atravessado
pela leitura de mundo, interpretacéo e reescrita. E esses atravessamentos vdo aparecer como

marcas nos textos dos sujeitos crianca. Vejamos a SDr 34:

Figura 132 — Producdo elaborada por Ana e Sophia (SDr 22).

SDr: 34

Fonte: Zapelini (2012).

Esse texto foi elaborado por Ana e Sophia. Inicialmente, Ana comecou a
desenhar uma borboleta e convidou Shopia para fazerem um desenho juntas, usando a mesma
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folha. Em meio & negocia¢do, combinaram de fazer uma obra de arte igual a do pintor
Monet'’. A interpretacdo de como se desenham as flores, borboletas e obras de arte esta
relacionada com o conhecimento de mundo da crianca, sua interpretacdo e como reescreve. E
a lingua funcionando e produzindo sentidos. Também podemos compreender esse fato, a
partir de Orlandi (2008, p. 65), quando a autora menciona que “o texto pode ser considerado
como uma “peca” no sentido de engrenagem. E uma pega que tem um jogo, jogo que permite
o trabalho da interpretacdo [...]”. Essa engrenagem também ¢ visualizada na SDr 37, quando
Igor elabora o desenho e diz para os colegas que esta fazendo um bolo muito gigante de
aniversario, pois tinha ido a uma festa no dia anterior e o bolo era bonito. Entéo, destacou que

as cores diferentes mostravam os recheios, e a camada posterior era a cobertura com a vela.

Figura 133 —Producéo elaborada por Igor (SDr 25).

SDr 37:

Fonte: Zapelini (2012).

As SDrs 34 e 37 movimentam sentidos que mobilizam diferentes interpretacfes
sobre os fatos, mostrando, assim, que 0 texto enquanto peca de uma engrenagem esta sempre
mobilizando novos sentidos, porque ha um espaco simbdlico sempre aberto. Se

17 Monet, Oscar-Claude Monet foi um pintor impressionista francés que buscava pintar suas telas ao ar livre
representando em suas telas diferentes paisagens que observava em diferentes horarios do dia e em varias
épocas do ano.
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naturalizarmos as producfes das criancas ja na Educacdo Infantil como simples desenho ou
letras, j& estamos antecipando a preocupacdo manifestada por Braga (2013, p. 272) no
trabalho com a leitura, isto €, ndo podemos conceber que o ensino de leitura na escola ainda se
prenda na decodificacdo e na busca de uma Unica interpretacao possivel.

De acordo com Gallo (2008, p. 46), “a escrita pode existir em um eixo que vai de
mais pictografica a mais grafica [...] o desenho, assim como a letra, ndo faz sentido porque
representa algo, mas sim pelo seu papel discursivo”. Nessa perspectiva, podemos entender
que quando a crianga elabora uma producdo, seja com desenho ou com escrita ou as duas
representacfes na mesma folha, temos ai uma textualidade nas produgdes. A escola pode até
olhar como um simples desenho, mas ha na producdao uma textualidade que envolve todo um
conhecimento de mundo ja construido pelas criancas.

No F4, a elaboracdo do texto se distancia das brincadeiras e a crianga usa a grafia
para escrever 0 que deseja, seja escrevendo as palavras que conhece ou solicitando a ajuda de
um adulto. Neste ultimo texto, que nomeamos de texto 3, a grafia faz sentido num processo de
escritura, pois, de acordo com Gallo (2008, p. 49), a escrita trabalha sobre a grafia dando a ela
limites e sentido. Colocamos, entdo, a palavra ESCRITA em letras maiusculas por
observarmos que os sentidos caminham para uma escrita em uso social.

Na perspectiva discursiva, consideramos que os diferentes tipos de textos com que
as criancas tiveram contato até 0 momento irdo interferir na producéo de sentido ao elaborar o
texto 3, inclusive as producgdes que foram produzidas em anos anteriores. De acordo com
Leandro-Ferreira (2012, p. 144), os dizeres se atualizam no momento da enunciacao.
Pensando a partir de Leandro-Ferreira, podemos entender que cada vez que a crianga vai
escrever qualquer palavra, logo as experiéncias anteriores possibilitardo novos sentidos. S&o
ja-ditos que, de algum modo, significam no momento da enunciacéo.

Nesse contexto, observamos nas SDrs 52, 53, 54 e 55 que apresentam Laura
escrevendo o nome dos colegas em uma folha. Ao pegar o lapis e a folha, Laura menciona
para a professora que iria escrever “certinho” o nome de todos. Percebemos que ela levou,
aproximadamente, uma hora para terminar, pois, a cada letra que precisava escrever, ia até a

parede, onde estavam os nomes dos colegas, olhava e escrevia na folha.

Figura 134 — Laura olhando as letras do nome dos colegas (SDr 52).

Figura 135 — Laura escrevendo os nomes (SDr 53).
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SDr: 52 SDr: 53

Fonte: Zapelini (2012).

Figura 136 — Laura escrevendo o nome dos colegas (SDr 54).
Figura 137 — A escrita dos nomes (SDr 55).

SDr: 54 SDr: 55

Fonte: Zapelini (2012).

Laura percebeu que o nome dos colegas era escrito de forma diferente e cada um
tinha um conjunto de letras que precisava ser colocado na sequéncia, diferente do pré-texto e
do texto 1 em que a crianca ndo percebia ainda essa diferenca. O texto 3 é resultado das CP
dos espacos e tempos organizados para que a crianca tenha suas experiéncias com as
diferentes linguagens. A interacdo entre os pares, a intervengdo da familia e da escola sdo
relacfes que possibilitam a crianga ampliar o conhecimento sobre a lingua escrita e fazer uso
dela.
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De acordo com Brasil (2012, p. 11), as interagfes na Educacdo Infantil, sob a
Otica das criancas, podem ocorrer entre as criancas e os professores e/ou adultos, entre si,
entre criangas e 0s brinquedos e entre elas e 0 ambiente. Portanto, a partir do eixo interacéo, o
aprender na Educacéo Infantil requer uma organizacdo do espago e do tempo que oportunize
experiéncias por meio de diferentes interagdes.

Com base na pesquisa, observamos, primeiramente, que a organizacao do tempo e
do espaco permite que a crianca interaja com os diferentes textos escritos, mas a medida que
as experiéncias vao se tornando rotineiras, principalmente, quando a escrita é oferecida quase
diariamente, percebemos que a escrita produz também um lugar para este sujeito. Quando
Laura foi escrever o nome dos colegas, percebeu que ndo poderia escrever com qualquer letra
que desejasse, pois estar na escola implica escrever o nome da forma como o professor
apresenta.

Ao elaborar o texto 3 com tracos da lingua escrita, 0 sujeito-crianca ocupa o lugar
social de aluno como uma forma de estar-na-escola. Desse modo, 0 sujeito-crianga enuncia
por meio de desenho ou por meio da escrita, conforme a necessidade ou solicitacdo do
momento. 1sso porque, de acordo com Leandro-Ferreira (2012, p. 145), a memdria discursiva
“recorta os sentidos e os atualiza no acontecimento da linguagem”.

Nesse contexto, a escrita, principalmente a do nome, é constante nas acdes das
criancas. Na foto 23 e na SDr 34 podemos observar as criancas escrevendo 0 nome no copo

para que possa usar durante o periodo que ficam na escola.

Figura 138 — Augusto colocando o nome no copo (foto 23).
Figura 139 — Nome de lago no copo (SDr 34).

Foto: 23 SDr 34

BLITTYVY ' FASEIEN

Fonte: Zapelini (2012). Fonte: Zapelini (2012).
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Cada funcionamento discursivo (F1, F2, F3 e F4) apresenta a sua unidade de
anélise. Assim como o discurso, o texto também é um efeito de sentido entre os locutores,
principalmente, na Educacdo Infantil em que a interacdo € constante. Antes mesmo de o
sujeito-crianca elaborar o pré-texto, as CP ja possibilitavam a construcéo dos sentidos sobre o
que é a escrita. Nesse movimento constante, os textos foram apresentando as suas unidades
(pré-texto, texto 1, texto 2 e texto 3) e abrindo espaco para novas constituicoes.

Essa possibilidade de abertura dos diferentes textos s é possivel pelo trabalho da
memoria discursiva que, segundo as reflexdes de Leandro-Ferreira (2012, p. 144), é a morada
dos sentidos, dessa maneira, cada vez que o sujeito-crianca fazia um novo texto, no momento

que enunciava, atualizava seus dizeres.

5.3 MOVIMENTO DE AUTORIA

Neste item, vamos analisar o movimento de sentidos que acontece da grafia para a
escrita para que possamos analisar se ha autoria ao longo desse processo. Por isso,
primeiramente, trazemos as discussdes da autoria a partir da perspectiva da AD.

Para Orlandi (2004, p. 69), a partir dos estudos de Foucault, a funcdo-autor
acontece toda vez que o produtor da linguagem se representa na origem, produzindo um texto
com unidade, coeréncia, progressdo, ndo-contradicdo e fim. O autor acredita estar na origem,
respondendo, assim, pelo que diz e escreve. Por isso, a autora estabeleceu a correlacéo entre
sujeito/autor e discurso/texto (entre dispersdo/unidade). O autor é, entdo, considerado como
principio de agrupamento do discurso, como unidade e origem de suas significacfes, como
fulcro de sua coeréncia. Nesse contexto, a autoria, para Orlandi (2010, p. 75), é pensada como

uma funcao discursiva, ou seja,

[...] se o locutor se representa como eu no discurso e o enunciador € a perspectiva
que esse eu assume, a funcdo que esse eu assume enquanto produtor de linguagem,
produtor de texto. Ele é das dimensdes do sujeito, a que esta mais determinada pela
exterioridade — contexto socio-histérico e mais afetada pelas exigéncias de
coeréncia, ndo contradicdo, responsabilidade etc.
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A autora destaca que a autoria é a funcdo mais afetada pelo contato com o social e
estd mais submetida as regras das instituicdes e nela sdo mais visiveis 0s procedimentos
disciplinares. Desse modo, o texto deve ser coerente, ndo-contraditorio e 0 autor deve ser

visivel, colocando-se na origem de seu dizer. O autor é representado pelo esquema a seguir:

Autor
Produtor de linguagem Produtor de texto
Unidade e origem de suas significacdes Texto coerente /ndo contraditério
Coeréncia, ndo-contradicéo e responsabilidade Agrupamento de discurso

Para Orlandi (2010, p. 76), o sujeito constrdi a sua identidade de autor a partir do
reconhecimento da exterioridade e de sua interioridade. Assim, ao trabalhar a articulacéo
interioridade/exterioridade, ele “aprende” a assumir o papel de autor e aquilo que ele implica.
Esse processo, a autora trata como a assuncao da autoria. O autor é o sujeito que, “tendo o
dominio de certos mecanismos discursivos, representa, pela linguagem, esse papel na ordem
em que esta inscrito, na posi¢do em que se constitui, assumindo a responsabilidade pelo que
diz como diz etc” (ORLANDI, 2010, p. 76).

Dessa forma, o autor é responsavel pela unidade e coeréncia do que diz, assim,
precisa passar da multiplicidade de representagdes possiveis para a organizacdo dessa
dispersdo num todo coerente.

Na perspectiva também da AD, Gallo (1992, 2001 e 2008) trata a autoria a partir
dos conceitos de efeito-autor e fungdo-autor na relagédo com o discurso da escrita (D.E.) e com
o discurso oral (D.O).

Para explicar o efeito-autor, Gallo (2001, p. 02) apresenta o estudo de Pécheux

(2008) referente ao enunciado “on a gagné”, do livro “Discurso: estrutura ou acontecimento”,



154

mostrando que a constituicdo de uma nova posicao sujeito se da a partir do confronto de duas
formac0es discursivas, ou seja, a FD que caracteriza o discurso politico e a FD que caracteriza
o discurso esportivo, em confronto, resultam em uma posi¢ado sujeito de um ‘discurso politico
para o povo’. Desse modo, a autora explica que 0 efeito-autor ¢ “esse efeito de sentido
produzido por essa ‘nova’ posi¢do sujeito que surge do confronto de ordens diferentes de
discurso” (GALLO, 2001, p. 02). Portanto, o efeito-autor é o efeito do confronto de
formacgdes discursivas, cuja resultante € uma nova formacdo dominante.

Gallo (2001, p. 02) justifica que a proposta da nocdo de efeito-autor foi possivel

porque ela contou com a nogdo de uma heterogeneidade discursiva, pois

[...] € esse nivel de heterogeneidade que permite a diferenciagdo de formages
discursivas dominantes se confrontando em um mesmo enunciado. Nesses casos, 0
sujeito (re)vela sentidos (pré-construidos) heterogéneos com os quais ele ndo se
identifica exatamente, fundando, por esse motivo, uma nova formagdo ideoldgica
(discursiva) que integra de maneira inédita esses elementos do pré-construido.

Ja a funcdo-autor esté relacionada a dimensdo enunciativa do sujeito do discurso,
assim, nem sempre haverd um confronto de formacdes que resulte em uma outra dominante
que caracterize uma nova ordem discursiva. Nesse caso, tem a ver com a heterogeneidade
interna a uma formacéo discursiva dominante, que ganha ai seu movimento e sua unidade,
sem perder, com isso, sua dominancia. Gallo (2001, p. 02) cita 0 exemplo do Conto, ou seja,
de que “quem conta um conto aumenta um ponto”. Ela considera que “esse fato se explica
pela funcdo-autor do sujeito, que garante 0 movimento dos sentidos, interno a uma ordem de
discurso, mas, na contrapartida, a sua conservagao”.

Para Gallo (2001, p. 02), entdo, a autoria pode ser observada em dois niveis. Em
um nivel enunciativo-discursivo, temos a funcdo-autor, que tem relacdo com a
heterogeneidade enunciativa e que é condicdo de todo sujeito. E em um nivel discursivo, que
é o caso do efeito-autor, e que diz respeito ao confronto de formacdes discursivas com nova
dominante, verificavel em alguns acontecimentos discursivos, mas ndo em todos. Em ambos
os niveis, a autoria tem relagdo com a produgdo do ‘novo’ sentido e, a0 mesmo tempo, € a
condigé@o de maior responsabilidade do sujeito em relagéo ao sentido que o produz e, por essa
razdo, de maior unidade. Nos Ultimos estudos, a autora vem trabalhando no nivel da producéo
do efeito-autor, especificamente, na relacdo do Discurso Pedagdgico com outro discurso.

Mencionamos, anteriormente, que a funcdo-autor e o efeito-autor estdo
relacionados também com o discurso escrito (D.E.) e com o discurso oral (D.O). O D.E., para

Gallo (2008, p. 71), é “aquele cujo efeito ¢ de “fechamento”, de finaliza¢do. O sentido mais
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ou menos univoco, sem ambiguidade aparente, seria um efeito desse discurso produzido
institucionalmente”. Nesse caso, quando 0 sujeito se inscreve nesse discurso institucional,
havera uma mobilizacdo do efeito-AUTOR. De outro modo, o D.O., nessa perspectiva, € o
discurso cujo efeito € de uma permanente ambiguidade e de uma permanente abertura. No
D.O., o sujeito nédo se vale do efeito-AUTOR”.

A autora destaca que o efeito de unidade atribuido, em trabalhos anteriores, ao
D.E. é tratado, atualmente, como sendo da ordem do TEXTO, e o TEXTO ¢é proposto como
sendo um efeito da pratica de TEXTUALIZACAO”. Desse modo, a pratica de
TEXTUALIZACAO e, consequentemente, o efeito-TEXTO e o efeito-AUTOR acontecem
dentro de um D.E., enquanto que o D.O. seria um discurso sempre circular e sem
“fechamento”.

De acordo com Gallo (1992, p. 59), a escola é o lugar de conservacao de dois
discursos, 0 D.O. e o D.E. O discurso da escrita é apresentado como modelo e a forma como
normativa. No entanto, o estudante, ao entrar na escola, tem a sua producdo linguistica
inscrita no D.O. Mesmo a crianca ja tendo se alfabetizado, esse discurso permanece até o final
da escolarizagdo. A escola faz parecer que quando produz um texto com as normas de
correcdo e clareza ¢ um texto legitimo, mas é legitimo apenas dentro dos portdes da escola
onde foi produzido. A escola funciona, imaginariamente, como transmissora do D.E., mas ndo
0 é de fato.

A autora enfatiza que o sujeito pode elaborar um texto escrito que se inscreve no
D.0., mas nao pode produzir um texto oral que se inscreva no D.E.. O texto escrito tende mais
para o D.E., do que o texto oral, porque é na forma escrita que os textos se apresentam.

Pode haver a passagem do D.O. para o D.E., mas o aluno precisa saber como se
produz tal texto. Nesse contexto, Gallo (1992, p. 106) menciona que 0 processo de passagem

do D.O. ao D.E. s6 acontece quando o sujeito que produz o texto:

a) estd inscrito em um discurso institucional produtivo (livro, jornal, palestra...);

b) se situa no exato “impossivel” do DP e, por esse motivo, rompe seus limites em
busca de um “possivel” que sera necessariamente assumido por esse sujeito;

c) reconhece uma ambiguidade permanente no sentido construido, mas apesar disso
produz um “fecho” para o texto, compreendendo, finalmente, que a figura do Autor
(a funglo-autor) é responsavel pela producdo do efeito de sentido de “fim” para
aquilo que era somente um “fecho”.

Reproduzir um texto de D.E. é diferente de produzi-lo. Para produzir é preciso

fazer a passagem do D.O. para o D.E.. E papel da escola trabalhar na perspectiva do D.E. e
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ndo somente reproduzi-lo. O texto do D.E. sempre terd a Fungdo-Autor elaborada, mas é na
Escola que essa elaboracao deve ser explicitada. Gallo (1992, p. 107) chama a atengéo para o
fato de que a escola, na maioria dos casos, ndo permite nem a elaboracdo da Fungdo-Autor
(reproducdo do D.E.), muito menos a explicitacdo dessa elaboracdo (passagem do D.O. para o
D.E.)”.

O aluno ja conhece a forma do texto do D.E. Desse modo, quando for produzi-lo,
vai procurar, naturalmente, a mediagdo do professor, do dicionario ou da gramatica, buscando
atingir a normativa do texto. Para alcancar esse objetivo, a autora sugere que o aluno tenha o
contato com diferentes livros, textos, enfim. Porque, assim, o texto do D.E. sera apresentado
para o aluno ndo no carater modelar em primeiro momento, mas como uma necessidade para
produzir um texto.

Conhecemos até aqui o trabalho de Orlandi e Gallo no que tange a perspectiva da
autoria. Cabe, agora, interpretarmos o trabalho das autoras, analisar as nossas materialidades e
ressignificar os conceitos para o nosso trabalho. A principio, a dificuldade esta em tratar de
autoria no momento em que as criancas ndo estdo alfabetizadas ainda. Porém, cabe, aqu, um
novo desdobramento, ou seja, ndo podemos tratar a autoria na Educacdo Infantil da mesma
forma com que tratamos nas demais etapas da Educacdo Bésica. Colocar um texto de crianca
que ndo esta alfabetizada ainda, ao lado de uma crianca ou adulto j& alfabetizados e que ja tém
uma larga experiéncia com a linguagem escrita, ndo é apropriado. Essas colocacdes vém
justificar a nossa compreensédo no trato da autoria nos funcionamentos discursivos (F1, F2, F3
e F4). Em alguns momentos, faremos um deslocamento das nocdes das autoras para
pensarmos na nossa materialidade a partir desse lugar de constituicdo da producgéo escrita.

Com base nas discussdes realizadas até aqui, podemos observar que 0S processos
de significacdo em torno da producédo escrita aconteceram num movimento de estabilidade e
deriva e, como mencionamos anteriormente, entre o deslizamento e a ressignificacdo. A
estabilidade se dava num mesmo movimento de sentido, ou seja, a produgdo com
caracteristicas muito proximas como foi apresentado na SDrs 8, 9 e 10 em que 0 sujeito-
crianga fazia suas producdes com algumas marcas graficas sem o uso de letras. Em nossa
interpretacdo, com base nas CP da sala, era a escrita do seu nome. Em poucos dias de
observacao, foi possivel identificar outros sentidos emergindo. A producdo escrita ja
comecava a ganhar novas marcas graficas com o uso de letras e desenhos. Por fim, tinhamos
sentidos que movimentavam ora o texto com escrita, ora com desenhos.

Nesse movimento entre a estabilidade e a deriva é que consideramos que 0

processo de autoria acontece no espaco da Educagdo Infantil. Desse modo, a autoria se da
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num movimento de interpretacdo constante, levando em consideragdo Pécheux (1990, p. 57),
em que uma producdo discursiva marca uma tomada de posi¢éo, como efeito de identificagao

assumida, potencializando deslocamentos. Pécheux (1990, p. 56), ainda menciona que:

[...] s6 por sua existéncia, todo discurso marca a possibilidade de uma
desestruturacdo — reestruturacdo dessas redes e trajetos: todo discurso é o indice
potencial de uma agitacdo nas filiacdes sdcio-histdricas de identificacdo, na medida
em que ele constitui, ao mesmo tempo, um efeito dessas filiagbes e um trabalho
(mais ou menos consciente, deliberado, construido ou ndo, mas de todo modo
atravessado pelas determinacdes inconscientes) de deslocamento no seu espaco.

Nessa perspectiva, entendemos que 0 autor € esse sujeito que assume determinada
posicdo como produtor da linguagem em cada funcionamento discursivo e, nesta pesquisa,
temos o sujeito-crianca que, se considera como fonte de seu dizer. Porém, o sujeito ndo se da
conta da incompletude da linguagem. N&o percebe essa possibilidade de desestruturacéo e
reestruturagdo da producdo escrita. De acordo com Orlandi (2010, p. 52), “nem os sujeitos ¢
nem os sentidos estdo completos, ja feitos, constituidos definitivamente. Constituem-se e
funcionam sob o modo do entremeio, da relacdo, da falta, do movimento. Essa incompletude
atesta a abertura para o simbolico, pois a falta ¢ também o lugar do possivel”.

A partir de Pécheux e Orlandi, entendemos que os autores lidam com a
incompletude, mas na ilusdo constante da completude, e nesse processo, é que as producdes
vao sempre ganhando novas configuracdes compondo uma rede discursiva nos F1, F2, F3 e
F4.

Os processos que envolvem a estabilidade e a deriva, a desestruturacdo e a
reestruturacdo e o deslizamento e a ressignificacdo podem ser observados nas SDrs que
apresentaremos em seguida.

As producdes escritas que se iniciam com o funcionamento discursivo, F1,

marcam o primeiro movimento em direcdo a autoria. \Vejamos:

Figura 140 — Producdo escrita elaborada por Mirian (SDrs 3).
Figura 141 — Producdo escrita elaborada por Ana (SDrs 7).
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SDrs 03 SDrs 07
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Fonte: Zapelini (2012). Fonte: Zapelini (2012).

As SDrs 03 e 07 representam as materialidades do F1. Consideramos que essas
materialidades marcam o primeiro movimento em direcdo a autoria. As duas SDrs sdo
consideradas como grafia que, associada ao sentido, temos o pré-texto, uma pré-autoria, ou
seja, € a entrada do sujeito-criangca nos mecanismos da autoria.

Nomeamos de pré-autoria pelo fato de que a producdo escrita é realizada no
momento das brincadeiras. O sujeito-crianga ndo separa o que faz parte da brincadeira e da
producdo escrita. Os sentidos sdo elaborados nesse conjunto, ndo hd uma separacdo. Sao
producdes que impulsionam novos sentidos. H& uma estrutura que, ao passar para o F2, sofre

uma desestrutura apontando para uma outra estrutura. Vejamos:

Figura 142 — Producdo escrita elaborada por Laura (SDrs 19).
Figura 143 — Producdo escrita elaborada por Catharina (SDrs 20).
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SDr 19 SDr 20

Fonte: Zapelini (2012). Fonte: Zapelini (2012).

As SDrs 19 e 20 indicam uma nova estrutura movimentando os sentidos do F2,
Lembrando que, no F2, a ludicidade ainda se apresenta fortemente no momento da elaboracéo
da producdo. A grafia comeca a ganhar novas formas e sentidos. O texto oral ganha forte
presenca durante a elaboracdo do texto escrito que é construido na coletividade entre as
criangas. A estrutura da producédo escrita acontece na relagdo grafia, oralidade e sentido, por
ISso consideramos, anteriormente, o primeiro texto nessa etapa de texto 1.

Analisaremos as nossas materialidades a partir do trabalho de Gallo, porém,
havera um deslizamento do trabalho da autora para o nosso. A pesquisa dela foi desenvolvida
no Ensino Fundamental com alunos que ja estavam alfabetizados, no entanto, as
materialidades analisadas, neste trabalho, fazem parte das produgdes da Educacdo Infantil
com criangas ndo alfabetizadas. Por isso, faremos uma nova interpretagédo do D.E e do D.O.
para 0 nosso trabalho.

Com base nesse deslizamento que estamos considerando, acreditamos que o D.E.,
tratado por Gallo, vai iniciar nos funcionamentos F2 e F3, mas a presenca efetiva do D.E. s
acontece no F4, isto é, a presenca do D.O8 tem muita forca na elaboragdo das producdes do
F2 e F3. No F4, o D.O. perde a forca e desloca para o D.E., portanto, temos a passagem do

D.O. para o D.E., mesmo a crianca ndo estando alfabetizada ainda.

18 0 D.O. em nosso trabalho trata das interaces das criancas por meio da fala. Por isso, mencionamos que o
D.O. sofre uma nova estrutura.
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Considerando que o D.O. se faz mais presente no F2, entdo o efeito-autor néo
mostrara efeito nesse funcionamento. Por acontecer em um nivel discursivo, o efeito-autor diz
respeito ao confronto de duas formacdes discursivas, surgindo, assim, uma terceira FD. Nesse
caso, no F2 ndo temos o confronto das FDs, 0 que temos € o sujeito-crianca assumindo uma
nova posicdo e enunciando na PS aluno/crianga. Enquanto que no F1 se posicionava como
crianca, no F2 temos a posicéo aluno/crianga.

Embora o efeito-autor ndo esteja presente no F2, a funcdo-autor tanto defendida
por Gallo, quanto por Orlandi nos ajuda a pensar nesse movimento da grafia para a escrita. A
funcdo-autor para Gallo (2001, p. 02), por estar relacionada a dimensdo enunciativa do sujeito
do discurso, nos ajuda a pensar nos sentidos que movimentam o texto 1, por tratar da ideia de
gue o texto apresenta unidade e a dominancia. Ja para Orlandi (2004, p. 69), funcdo-autor
acontece toda vez que o produtor da linguagem se representa na origem, produzindo um texto
com unidade, coeréncia, progressao, ndo-contradicao e fim.

Desse modo, ao observarmos as SDrs do F2, podemos identificar uma certa
unidade, coeréncia e progressdo na discursividade que perpassa a producdo escrita. O
movimento de unidade estd relacionado com a forma como a crianca considera, nesse
momento, uma producdo escrita, sdo desenhos e a escrita do nome que movimentam 0s
sentidos por meio da memdria discursiva. Nesse contexto, dizemos que hd um deslizamento
do F1 para o F2, mas com ressignificacdo das letras e dos desenhos que os compdem.
Podemos pensar essa mudanca da escrita do F1 para o F2, até mesmo nos demais
funcionamentos, a partir de Pécheux (1990, p. 56), quando menciona que todo discurso marca
a possibilidade de uma desestruturacgéo e reestruturacdo dessas redes e trajetos.

No F3, encontramos outra unidade de funcionamento, ou seja, Grafia, oralidade e

sentido, texto 2.

Figura 144 — Producdo escrita elaborada por Laura (SDrs 21).
Figura 145 — Producdo escrita elaborada por Ana e Shopia (SDrs 22).
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SDr 21 SDr 22

Fonte: Zapelini (2012). Fonte: Zapelini (2012).

Como ja foi mencionado, a relacdo entre a ludicidade e a elaboracdo das
producbes no F3 enfraquecem. A crianca ja define o que faz parte da brincadeira e quando
deseja parar de brincar para elaborar uma producao escrita. O texto 2 é reafirmado a partir do
F2. O sujeito-criancga, ao se colocar na funcdo de autor, conforme Orlandi (2010, p 75), se
coloca como origem de seu dizer, mas afetado pelo contato social e submetido as regras das
instituicdes. Essa submissdo a instituicdo escola na Educacdo Infantil estd, primeiramente,
associada a escrita do nome, pois é a certa exigéncia tanto das familias das criangas, quanto
do professor para que a escrita do nome acontega. Temos a passagem do D. O para o D.E,,
isto €, do F3 para o0 F4 ha ressignificacdo da producéo escrita.

Figura 146 — A escrita dos nomes por Laura (SDrs 33).

Figura 147 — Producéo elaborada por Ana e sua mae (SDr 36).

SDr 33 SDr 36

Fonte: Zapelini (2012). Fonte: Zapelini (2012).
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Apesar do trabalho de Gallo mencionar que temos apenas a passagem do D.O para
o D.E. quando est& inscrito em um discurso institucional produtivo como um livro, um jornal
etc., para o nosso trabalho, consideramos que o F4 ja faz parte do D.E.. O sujeito-crianca, ao
fazer uma lista com os nomes dos colegas e solicitar a mediacdo da mae para escrever o
comunicado, ja esta inserido nesse discurso. Nessa perspectiva, 0 movimento grafia, sentido e
escrita € marcado pela assuncao da autoria conforme Orlandi (2010).

Para o sujeito-crianca elaborar essas producdes escritas, a sua identidade de autor
se deu pelo reconhecimento da exterioridade com que tem contato e a sua interioridade.
Nessa articulagédo interioridade/exterioridade, ele “aprende” a assumir o papel de autor e
aquilo que ele implica. Pensando a partir de Orlandi (2010, p. 76), podemos entender que o
sujeito “tendo o dominio de certos mecanismos discursivos, representa, pela linguagem, esse
papel na ordem em que esta inscrito, na posicdo em que se constitui, assumindo a
responsabilidade pelo que diz como diz etc”.

Esse processo de interpretacdo que o sujeito-crianca realiza desde as primeiras
producdes, movimenta sentidos que oscilam entre a estabilizacdo de determinados sentidos e
a deriva de outros. E um processo de autoria marcado pelas CP desse espaco, movimentando

sentidos e dizeres a cada novo funcionamento discursivo.
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6 ASULTIMAS PECAS DO JOGO

O discurso é sempre incompleto assim como sao
incompletos os sujeitos e os sentidos.
(Orlandi, 2008)

A incompletude é o que caracteriza o final de nossas reflexes neste momento.
Muitos estudos ainda podemos fazer a partir das materialidades apresentadas no texto. No
entanto, agora, € hora de colocar um ponto, ndo um ponto final, mas uma parada para entrar
em cena nossas interpretacoes.

Comecamos a nossa pesquisa com a inquietude de que precisamos conhecer um
pouco mais de como a crianca interpreta a linguagem escrita no inicio do processo de
alfabetizacdo. Anteriormente, em outros estudos, consideravamos que as criancas faziam suas
producdes com garatujas, rabiscos e, depois, desenhavam. Nesse processo, a lingua escrita s6
apareceria nos registros das criangas no Ultimo ano da Educacdo Infantil ou no 1° ano do
Ensino Fundamental.

Diante desse contexto, a parceria com a Andalise do Discurso (AD) foi
fundamental para realizarmos a pesquisa e as analises. Nas primeiras leituras em contato com
a AD, que para a pesquisadora era uma teoria nova, Orlandi (2001, p. 36), ao trabalhar as
questdes sobre a leitura, chama-nos a atencdo para o carater mais técnico e imediatista que se
trabalha a leitura na escola. Cita que isso é resultado de uma reducdo chamada de
pedagogismo. Para a autora, o pedagogismo resulta em solucGes pedagogicas desvinculadas
do seu carater socio historico.

Ao lermos sobre a reflexdo feita por Orlandi sobre a leitura, logo comegamos a
pesquisa sabendo que ndo poderiamos pensar a escrita numa perspectiva imediatista,
considerando a lingua escrita apenas como um processo de codificacdo e decodificacdo de um
cadigo.

Além, desse novo olhar para a escrita que precisamos desbravar, outras questfes
nos incomodavam ao pensar em fazer a pesquisa com as criancas, isto €, a dificuldade por
sabermos que a Educacdo Infantil, mesmo sendo considerada a primeira etapa da Educacgéo
Basica, ainda enfrenta o desafio de encontrar a sua propria identidade.

Ja no inicio do trabalho, percebemos que a pesquisa poderia contribuir muito para

pensar sobre essas inquietacdes e, quem sabe, possibilitar uma discussao para os professores e
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demais profissionais da &rea da Educacéo Infantil. Diante disso, objetivamos analisar, a partir
da Anélise do Discurso de linha francesa, o processo de descoberta da producéo escrita pelas
criancas, procurando observar se é possivel pensar em marcas de autoria neste processo de
alfabetizacéo.

Para alcancar esse objetivo, observamos uma turma de Educacdo Infantil de 4
(quatro) e 5 (cinco) anos, que frequentavam a turma do 11l Infantil. Escolhemos essa turma
porque as criancas ja haviam tido contato com a linguagem escrita em turmas anteriores e
com a propria familia. A principio, a observacédo aconteceria durante um més, mas, a medida
que as producdes escritas foram sendo realizadas pelas criancas, viamos que estdvamos diante
de um processo rico que indicava possibilidades de conhecermos como as criangas
interpretam e realizam as suas producgdes escritas. Por isso, decidimos continuar a observagédo
e desenvolver durante todo o ano letivo (abril a novembro). Com as materialidades de um ano,
acreditdvamos que compreenderiamos mais esse processo e poderiamos contribuir mais com a
Educacao.

Chegando a campo, encontramos o primeiro desafio ja sinalizado nos documentos
legais do MEC, ou seja, a relacdo de forca que havia na atuacdo pedagdgica. De um lado
tinhamos a tentativa da professora em oferecer espaco e tempo que respeite os direitos das
criangas, suas escolhas e a tentativa de ampliar esse repertorio, a fim de valorizar e oferecer
experiéncias que sejam significativas para as criancas; de outro, em virtude de um processo
histérico na educacéo brasileira marcado pelos modelos rigidos de organizacdo dos espacos e
tempos e a pressdo da familia em garantir que a crianca aprenda os conteudos escolares, o
professor tende a planejar e oferecer para as criancas atividades muito préximas as
desenvolvidas no Ensino Fundamental. Ent&o, a relacdo de forca estava pautada na educacéo
dita como tradicional e a educacdo infantil pensada a partir das Diretrizes Curriculares
Nacionais (2010) que enfatiza o respeito aos interesses e as necessidades das criancas.

Portanto, a observagdo de um ano letivo nos fez refletir e entender que temos
muito a estudar sobre a forma como as nossas criangas aprendem e fazem seus registros. Esse
indicativo de estudo se da porque as CP na Educacdo Infantil acontecem diferentemente do
Ensino Fundamental. As proprias criancas, ao chegar a escola, ja indicam que esse espago
serve para brincar, partilhar saberes com os colegas, sem a obrigacdo da sistematizacdo do
ensino, diferente do Ensino Fundamental, quando a pratica pedagogica se estrutura em um
curriculo mais fechado, em que a aprendizagem dos conteidos se da nas diferentes areas do

conhecimento.
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Quanto as producles escritas, nesse espagco de ludicidade, observamos que,
durante um ano letivo, os sentidos ganham diferentes movimentos e que podem, para a nossa
analise, serem organizados em quatro funcionamentos discursivos (F1, F2, F3 e F4), a partir
das regularidades das SDrs. Apresentamos a figura que mostra a organizacdo dos

funcionamentos discursivos para relembrarmos a sua constituicao.

Figura 148 — SDrs que fazem parte do F1, F2, F3 e F4

SDr: 9 (F1) SDr: 15 (F2) SDr: 26 (E3) SDr: 33 (F4)

LD \:{

Fonte: Zapelini (2012).

O F1 foi marcado como os primeiros registros das criangas ao frequentar o il
Infantil, com uma constituicdo diferente dos demais funcionamentos discursivos. A escrita
desse funcionamento foi realizada no momento das brincadeiras, sem que as criangas fizessem
distingdo do que era a brincadeira e a producéo escrita. Por se tratar de um acontecimento
simultaneo, ndo separavam os sentidos do brincar e do escrever. A producdo era realizada
coletivamente, em nenhum momento observamos alguma crianga produzindo
individualmente, porém, ninguém comentava sobre a forma, o que estavam escrevendo.
Usavam para escrever apenas lapis de cor e canetas hidrograficas, e escreviam em mesas.
Tracos de desenho e escrita aparecem no mesmo espago da folha.

No F2, a ludicidade permaneceu. Ndo se separou a brincadeira da producéo
escrita, mas introduziram a conversagdo sobre a produgdo. Cada crianga mencionou 0 que
estava registrando na folha e o didlogo permaneceu durante toda a elaboracdo. A grafia
ganhou novas formas e sentidos. A elaboragdo aconteceu na mesa e durante as brincadeiras,
por exemplo, escreviam a receita médica e o valor da consulta. Usavam lapis, canetas
hidrogréficas e papeis com recortes e carimbos. As criangas comegavam a separar 0s tragos do
desenho e da escrita.
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No F3, ndo encontramos mais a relacdo brincadeira e escrita. Os dois momentos
se separaram e ganharam outros sentidos. As criangas usavam lapis de escrever e de cor,
borracha, e canetas hidrogréaficas. Os tracos da escrita e do desenho apareceram separados na
producao.

E, no F4, a elaboracdo da produgdo aconteceu independente da brincadeira. A
escrita ganhou valor social. A crianca percebeu que para escrever usamos uma combinacao de
letras e que ndo pode escolhé-las aleatoriamente. Solicitou a familia para ajudar escrever
bilhete, escreveu 0 nome dos colegas e colocou 0 nome no copo de agua.

Diante das experiéncias que o sujeito-crianga ia obtendo com a linguagem escrita,
observamos que ndo sO as letras iam ganhando novas formas, mas o desenho também
comecou a ter a sua expansdo. A figura, que representava um ser humano, um boneco, ganha
pernas, bracos, olhos, nariz e boca. Sdo detalhes que ndo apareciam inicialmente. Portanto
temos uma ampliagdo tanto no desenho como na escrita nos funcionamentos discursivos. Os
sentidos sobre os processos de escrita e de desenho foram convocados na historia e marcados
pela ideologia. Ao elaborar a producéo, o sujeito materializava nos registros o encontro entre
a historicidade, a lingua e o discurso.

Pelo fato de a escrita movimentar sentidos que foram significando deste o F1 até
chegar ao F4, nomeamos esse processo de escrita de entremeio. Os funcionamentos foram
marcados por um processo de criagdo e retomada, num complexo movimento de formulagdes
e reformulacdes de sentidos. A cada nova producdo do sujeito, sentidos novos apareceram e
somaram aos sentidos ja emitidos anteriormente. A escrita de entremeio foi constituida nesse
encontro entre letras, nameros e desenhos formando uma rede de sentidos e possibilitando que
a crianca aprendesse a representar com a lingua escrita.

A constituicdo da lingua escrita nas producdes foi afetada pelas CP da sala, eram
catarzes nas paredes, escrita do nome nos materiais e mobiliarios, albuns de figuras que as
criangas traziam de suas casas, livros de literatura disponiveis, alfabeto na parede exposto que
movimentam os sentidos na sala. Podemos dizer que alguns materiais possibilitaram que
acontecesse a polissemia, tais como os albuns de figuras e textos da novela Carrossel e de
desenhos animados, livros literarios etc. Porém, outros materiais movimentaram o sentido
parafrastico, isto é, quando a professora solicitava que colocassem o nome na produgdo e
indicava a cOpia para quem nao conseguia ainda escrever, a presen¢a dos nomes de todas as
criangas na parede, a identificagéo dos objetos pessoais e as demais producdes propostas pela

professora. Todas essas situacdes atestam para a abertura do simbdlico que, para Orlandi
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(2004, p. 13), tem sido tratada nos limites entre polissemia e parafrase, entre a repeticdo e a
diferencga.

Cabe ressaltar que essas producdes foram elaboradas em uma estrutura de
discurso pedagogico (DP), que no caso dessa pesquisa, trabalhamos a partir de Orlandi (2011)
que cita que os DPs sdo trés: ludico, autoritirio e polémico. Diante desse estudo,
consideramos que o DP na Educacdo Infantil oscilou entre as praticas comuns da escola e a
nova proposta para a Educacdo Infantil, tendo como base as Diretrizes Curriculares
Nacionais. Os trés DPs apareceram no movimento da sala, porém, o DP autoritario apareceu
mais na forma de organizagédo do tempo e do espaco pela professora. Na defini¢cdo do tempo,
para ir ao parque, brincar na sala e fazer as producdes de seu planejamento. Na organizacéo
pedagdgica, houve um predominio do DP ludico e do polémico, mesmo a professora
realizando algumas atividades voltadas a antecipacdo do Ensino Fundamental, mas, na maior
parte do tempo, a crianca escolheu o que desejava fazer. Quando a professora fazia a
proposicdo de alguma atividade, ela ouvia as criangas, aceitava a participagcdo, 0 que nos
permitiu pensar na presenca do DP polémico. E importante ressaltar que esses trés discursos
ndo aconteciam de forma estanque na sala, havia um movimento de acordo com o
planejamento do professor, interesse das criangas, participacdo dos pais na vida escolar e a
organizacéo da escola.

Ao se posicionar nesses DPs, a professora enunciava na posi¢do tradicional
guando solicitava que todos fizessem as mesmas atividades e a0 mesmo tempo, nos moldes do
Ensino Fundamental. A posi¢do inovadora acontecia quando a professora observava 0s
interesses das criancas e planejava possibilidades de trabalho a partir dos interesses das
criancas. Entendemos que as formas de enunciar estavam ligadas ao lugar de enunciagdo
dessa professora, pois, ao enunciar, o professor ja encontra uma estrutura discursiva sobre este
lugar. Essa reflexdo, tomamos a partir de Pécheux (1969/1997, p. 82) quando refere que a
comunicacgdo ndo se trata de uma transmissdo entre A e B, mas dos efeitos de sentido entre A
e B, que designam lugares determinados na estrutura de uma formacéo social, lugares com
tracos caracteristicos e pré-determinados. Desse modo, entendemos que ja hd um discurso
pré-existente, um ja-dito para o lugar de escola, de professor, de aluno, de crianca.

Sobre esse lugar na escola, conhecemos o trabalho de Daltoe (2011, p. 72), que
nos ajudou pensar o lugar de enunciacdo do professor e do aluno. Dessa forma, entendemos
que, ao ocupar o lugar social de professor, o sujeito enunciou a partir das CP desse lugar
institucionalizado. Por isso, justifica a professora da turma pesquisada propor as mesmas

atividades escritas para todas as criancas € a0 mesmo tempo. Acreditamos que 0 sujeito-
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professor realiza esta atividade, afetado pelos discursos dispersos, saberes ja-ditos, oriundos
da sua formacdo académica, da expectativa das familias no aprendizado dos filhos, das
praticas pedagogicas cristalizadas desenvolvidas historicamente pela escola de Educacéo
Basica, principalmente o Ensino Fundamental e o Médio, que, de certo modo, interferem na
constituicdo desse lugar social de professor.

Nessa dindmica, ndo sé o professor ¢é afetado pelos diferentes LDs, mas o aluno e
as suas producdes escritas também sdo afetados pelos dizeres dos LDs da Pratica Pedagdgica
da Educacdo Infantil Inovadora, LD da Pratica Pedagdgica da Escola Tradicional, LD das
familias das criancas da Educacdo Infantil e LD das legislacdes da Educacdo. Além desses,
identificamos um outro LD que afeta os dizeres das criangas, isto ¢, o LD do comércio de
brinquedos.

Diante do lugar social de professor e de aluno que a escola carrega durante a sua
trajetoria historica, observamos que o professor e a crianga enunciavam e assumiam diferentes
posi¢des em seus discursos.

Na FD do discurso pedagogico, apresentada nesse trabalho, em que temos uma
forma-sujeito aluno e uma posicdo sujeito-aluno, primeiramente ha uma identificacdo desse
sujeito a essa FD. A crianca guarda os brinquedos para realizar as atividades propostas pela
professora, coloca 0 nome no copo para usa-lo durante uma tarde, escreve 0 nome na
produgédo escrita conforme a professora ensina. No entanto, nem sempre o sujeito-crianga
aceita tranquilamente o que o professor deseja realizar. Observamos que 0 sujeito-crianca
resiste a forma sujeito-aluno assumindo uma nova posicdo dentro da mesma FD.

Em alguns momentos, observamos que, havia uma resisténcia do sujeito-crianca
em fazer as atividades solicitadas pela professora. O DP autoritario, quando as criancas
sentavam ao mesmo tempo e faziam as mesmas atividades, em alguns momentos, a professora
solicitava a elaboracdo de alguma atividade ou comecava a conversar com eles, mas
ignoravam a fala da professora. Continuavam fazendo o que desejavam. Consideramos que a
posicdo, nesse momento, era de aluno-crianca, ou seja, as criangas sentaram como havia sido
solicitado, mas continuaram com a necessidade de escolher o que desejavam. O estabilizado
lugar social de professor que, historica e ideologicamente foi marcado como o detentor do
conhecimento, que mantém a organizacao da sala, foi testado e confrontado.

Além das duas posi¢cbes sujeito-crianga, observamos que havia uma terceira
posi¢ao sujeito em que o sujeito tinha mais autonomia, ou seja, 0 sujeito enunciava como
crianga. Essa possibilidade de enunciar era garantida pela nova perspectiva pedagogica que

orienta o trabalho na Educagdo Infantil. Desse modo, ao sujeito se posicionava
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diferentemente, porque ha um silenciamento na atuacdo do professor e o sujeito- crianca
ganha mais voz e autonomia.

Outro ponto fundamental para pensarmos a escrita de entremeio foram o0s
conceitos de memoria discursiva e interdiscurso trazidos pela AD. Segundo Pécheux (1988, p.
163), “[...] as palavras, expressdes e proposi¢des recebem seus sentidos da formagdo
discursiva a qual pertencem. Simultaneamente, a transparéncia do sentido que se constitui em
uma formacao discursiva mascara a dependéncia desta Gltima em relagdo ao interdiscurso”.
Nessa perspectiva, aprendemos que os sentidos estao interligados com a memoria discursiva,
com o interdiscurso e esses a formacéo discursiva. Por isso, compreendemos que, quando a
crianga brinca de consultério médico e escreve as receitas, estas aces fazem sentido por estar
se inscrevendo na FD Pedagdgica e sendo atravessada pelo LD das legislacGes da Educacao
Infantil, em que permite que a brincadeira faca parte do curriculo.

Ao procurar as letras para pintar e escrever outras ao lado das palavras, 0s sujeitos
criancas partilham suas experiéncias e, a0 mesmo tempo, buscam significar algo que ainda
estd por vir, uma vez que o interdiscurso também estéd associado aos ndo-ditos e o que ainda
estd por dizer. Sdo saberes que ja foram construidos, ensinados na sala, letras que foram
mostradas por seus pais, mas também ha uma tentativa de ir além, de escrever assim como 0s
adultos ou as criancas mais velhas que ja estdo alfabetizadas.

Essas escritas que sdo elaboradas pelo sujeito-crianca, estamos tratando, neste
trabalho, como texto. No entanto, o texto, aqui, possui caracteristicas diferentes dos textos
elaborados no Ensino Fundamental. Um dos argumentos que estamos propondo para defender
a ideia de que as producgdes escritas sdo textos é o trabalho de Orlandi (2008 e 2010), ao
mencionar que no texto ha uma unidade de sentido em relagdo a situacdo, ndo como uma
unidade fechada, mas enquanto objeto simbolico que abre para diferentes possibilidades de
leitura.

O que as produgdes das criangas indicam no seu funcionamento nos leva a
compreender que, em cada funcionamento discursivo (F1, F2, F3 e F4), ha uma unidade na
sua constituicdo. E analisando a perspectiva de interpretacdo do sujeito-crianga da forma
como foi dando sentido e reelaborando as produgdes F1 até o F4, observamos um processo de
textualizacdo e de escrita progressivo em que os sentidos iam se multiplicando a cada
elaboracéo.

Desde o inicio da pesquisa objetivavamos saber se as producdes das criangas, as
escritas de entremeio, apresentavam marcas de autoria. A principio, tinhamos davida em

como pensar em autoria por se tratar de criangcas que ndo estdo alfabetizadas ainda. Porém,
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durante a realizacdo da pesquisa, fomos identificando marcas de autoria durante as
elaboracdes. Desse modo, consideramos autoria o processo do F1 até o F4, porque
encontramos nas produgdes escritas um movimento entre a estabilidade e a deriva. A autoria
se da num movimento de interpretacdo constante levando em consideracao, segundo Pécheux
(1990, p. 57), que uma producdo discursiva marca uma tomada de posi¢do, como efeito de
identificagdo assumida, potencializando deslocamentos.

Consideramos esse sujeito-crianga autor, porque entendemos que 0 autor € esse
sujeito que assume determinada posi¢do como produtor da linguagem em cada funcionamento
discursivo e, se considera como fonte de seu dizer, mesmo ndo se dando conta da
incompletude da linguagem. A cada novo funcionamento, encontramos pontos que marcam a
desestruturacao e reestruturacdo da producdo escrita.

Conhecemos, nesse trabalho, como a crianca da Educacdo Infantil, num periodo
de um ano, faz seus registros escritos. E as discussdes, aqui apresentadas, mostraram-nos que
a escrita vai além da ideia de rabisco e garatuja. S8o diferentes sentidos que emergem na
discursividade que perpassa a escrita. Sentidos, estes, que acontecerdo de acordo com as CP
que a escola possibilita. Por isso, a importancia de o professor de Educacdo Infantil estar
atento ao modo como a crianga aprende e oportunizar que esses sentidos sejam ampliados.
Mesmo que a incompletude faca parte desse processo discursivo, é preciso que a escola
valorize a producéo dos pequenos, para que, assim, a crianca busque a completude, na iluséo

de “preencher aquilo que lhe falta” e haja novas interpretacGes e criagdes.
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ANEXO A — (Consentimento dos pais para uso das imagens e videos)
UNIVERSIDADE DO SUL DE SANTA CATARINA

CONSENTIMENTO PARA VIDEOS E FOTOS

Eu permito que

(nome completo do pai e da mée)
a pesquisadora Clésia da Silva Mendes Zapelini obtenha filmagem (video) e imagem (foto)
de meu(minha) filho(a) para fins de pesquisa.
Eu concordo que o material obtido relacionado ao(a) meu(minha) filho(a) seja publicado em

tese de doutorado, congressos, eventos cientificos, palestras ou periddicos cientificos.

Os videos e as imagens ficardo sobre a propriedade da pesquisadora pertinente ao estudo e sob

sua guarda.

Nome da crianca:

Nome dos pais ou responsaveis:
RG:

Endereco:

Assinatura:

Pesquisadora: Clésia da Silva Mendes Zapelini

Telefones das pesquisadoras: (048)

Colegio Dehon, 15 de fevereiro de 2012.



