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RESC'."'fO 

Este esttado examinA interaç5es nArrati··as entre crianças em 

fase de alfabetizacio e diversos interlocutores-professores, Pais 

e pesquisador -, no intuito dE- investigar como a criança produz 

e~tó1·ias e o entendimento gue ela tem deste evento de fala. Para a 

discussão deste e\-ento narrrativo 1 seguimos os procedimentos de 

pesquisa da or'ientEiÇâo etnometodológica e adotamos 1 basicamente, as 

categorias do modelo SPEARI\G (Hymes! 1912), cuja unidade de 

' ' ' ana.tJSe ' sao eventos de fa.J.a situadas no tempo e no espaço. A 

concepção de que narrati\'as são const ruçôes sociais é Yísta de duas 

mane1ras. Num primeiro sentido, o processo de narrar e os 

mecanismos utilizados nB produç;o narrativa são examinados em casa 

~na escola, tentando-se depreender as fontes sociais de letramento 

em tais ambientes. Com vistas a esta preocupação, foram observadas 

famílias letradas e nio-letradas, bem como diversos professores, 

atuando em atividades narrativas e opinando sobre o ato de narrar. 

Além da observação de rotinas narrativas, foram aplicados 

questionários e gra,'ados depoíment.os. Num sE>gundo sentido, o 

processo de narrar é anali_sado como um evento de fala gtle sofre 

1 nterferfnc i a de inúmeras variáveis. situaçào 1 participantes 1 

propôsit.os 1 formas de fala, normas de interaçio 1 normas de 

interpretaçio, entre outros. 



Rés um e 

Ce travai1 aborde les inte:ractions narratives entre 

enfants en phase d'alphab~tisation et les divers interlocuteurs

professeurs, parents et checheurs. Le produit des histoires et la 

compr~hension qu'il a de cet évenement de parcle. Pour décrire cet 

les proc~dures de recherche de 

J 'orientation ethnométodologJgue et naus avens adopté! comme 

principe de base, les cat~gories du mod~le SPEAKING (Hymes, 1972) 

dont J-~'unité d'anal:vse sont les événements de parole situés dans le 

temps et J 'espace. La conception de la narrative comme construct-ion 

sociales peut être vue de deux manif:.res. Dans un premier temps, le 

processtls narratif et les mécanismes utilisés dans la production 

narrative sont examinés à la maison et à l'école afin d'extraire 

les sources so2iales concernant l'acquisition de llécriture dans 

ces environnemen~s. Dans cette optique naus avons suivi un certain 

nombrP de familles lettrées et illetrées a1nsi que di fférents 

professeurs t,ravaillant sur des ac:ti-.:ités narratives et opinant sur 

l'acte du récit. Outre l'observation de routineF ,,arratives, nous 

avens appliqué des questj_onnaires et enregistr~ des t~moignages. 

Dans un deuxieme t.emps le processas de raconter est analysé en tant 

qu 'un événement de parole qui subi t 1' interférence de :nombreuses 

variables: situation 1 vartic1pants 1 objectifs, façons de parler 1 

normes d 1 interactions, normes d 1 interprétation, entre autres, 
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I - Int;roctuçao 

Estudar o uso da linguagem narrativa por crianças de grupos sociais 

diferentes ex1gé que o pesquisador relacíone a questão a um quadro teórico 

bastante amplo, o que significa admitir uma postura teórica eclética. Neste 

sentido, havemo~ que enveredar não só pela análise lingüísticaj mas também pela 

etnografia da comunicação, pela análise sócio-cultural, por aspectos de letramento 

e de df-sen,voJvimento da linguagem. :h: prec:íso fornecer descrições das diferentes 

formas a partir das quais grupos sociais diferentes adquirem o conhecímento em 

seus contextos sócioculturais. A análise imanente da superfície narrativa, é 

óbvio, não dá conta de explicar o processo de compreensão e reprodução de 

estórias. Verificar o que marca determinado discurso é importante, mas é 

necessãrio também perguntar a que se deve tal formulação, ou melhor, por que 

certo grupo apresenta um determinado estilo narrativo. Com a utilização do termo 

estilo narrat}vo, pretendemos deLxar claro que não estamos preoc1!pados1 neste 

estudo, em propor modelos nos quais se encaixem falas narrativas, devendo 

nossa atenção voltar-se, especificamente, para a construção narrativa, razão por 

que enfocaremos a natureza interativa do narrar estórias e os fatores que 

promovem as habilidades narrativas. Evidentemente que os estilos narrativos de 

cada grupo social caracterizam-se por aspectos de ordem formal. Entendemos, 

entretanto, que ta.is aspectos estão vinculados a questões do tipo: grupo social, 

aspectos culturais {por exemplo, crenças 1 pr-opósitos), tradição de letramento1 

oral e escrito. Assim sendo, apoiaremos nossa análise nos seguintes postulados: 

ll contar estórias é um evento de fala; 

21 a materialldade lingüística em grande parte é explicada pela materialidade 

social; 

31 os tipot, de eventos de letramento determinam os estilos narrativos; 

4l a dicotomla oral/escrito não dá conta de explicar a diversidade de estilos 

narrativos. 

Para esta análise do processo narrativo~ serviram-nos de dados gravações 

em vídeo (5 tapes} em que 40 crianças de grupos sociais diferentes {20 de 

famílias letradas e 20 de famílias iletradas) interagem com adultos e outras 

crianças em rotinas específicas de narração, em casa e/ou na escolaf sendo ora 

narradores ora ouvintes, bem como de depoimentos de pais e professores sobre 



a função da práticé narrativa (gravados em fita cassete). Adicionalmente a este 

material, temos notas de campo relatívas a observações em sala de aula. 

A nossa reflexão divide-se em dois (2) momentos. No primeiro momento, 

tratamos das fontes de letramento em casa e na escola e, no segundo, 

procedemos à análise do fenômeno narrativo em si. 

Se queremos entender como crianças de dífe:rentes grupos sociais adquirem 

habilidades narrativas, ou melhor, se tornam bons narradores no seu grupo 

primário1 havemos que investigart num primeiro momento, os eventos através dos 

quais as crianças adquirem orientações de letramento, pressupondo que "um 

modelo unilinea:r- de desenvolvimento na aquisição de usos e padrões da 

linguagem não pode dar conta das diversas formas culturais de adquirir 

conhecimento ou desenvolver estilos cognitivos" {Heath, 1982). Para examinarmos 

o lugar do letramento nas comunidades escolhidas, consideramos importante fazer 

alguns recortes com vi'Stas a uma melhor organizacão e delimitação dos dados, 

Assim, verificamos a variável criança/letramento com relação a váríos recortes: 

ambiente {casa, escola); relacionamento com adultos {pais, familiares, professores); 

tipos de eventos de letramento; fontes de interferência ou instrumentos (escrita 

e oralidade); atividades próprias. 

Embora tenhamos procedido a um levantamento quantitatívo, não se trata 

de uma abordagem quantitativa dos efeitos de letramento. As informações 

numéricas são apenas instrumentos com base nos quais podemos efetivar 

comentáríos qualitativos de forma mais segura. Além disso, a análise do fenônj.·';::::; 

em diferentes escalas permitiu-nos avaliar claramente as informações coletadas, 

podendo ainda estabelecer correlações sugnificativas, a nível de grau. O exame 

das fontes sociais que interferem na incorporação de de~terminados e.::tilos 

narrativos é o foco do segundo capítulo. 

Num segundo momento (terceiro capítulo), reportamo-nos, 

incialmente, aos trabalhos direcionados para uma perspectiva tipicamente 

estrutural, nos quais a estrutura narrativa é analisada em termos de conteúdo 

ou de um critério mais formal. A nossa pretensão nesta seção é delinear o 
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seçâoJ descreveremos a narração eomo sendo parte integrante de um processo 

lnteraeionaJ, perspectiva derivada dos trabalhos de orientação etnometodológica. 

Como recurso de análise, servimo-nos especialmente das categorias propostas por 

Hymes 11972) no modelo SPEAKING, embora não sejamos fiéis à interpretação que 

ele dá a cada categ'oria.. A narrativa é 1 pois 1 analisada como um acontecimento em 

processo e não como um processo acontecido. Demonstrar que contar estórias é 

um evento de fala (Hymes, 1972) que varia de cultura para cultura é o principal 

ponto desta seção. 

A hipótese básica é a de que modos alternati\"OS de narrar ( estilos 

narrativos ) resultam de diferentes orientações de letramento, dependendo o 

conceito de contar estórias das rotinas nB.rrativas típicas de cada cultura. 

Pa:ra transcrição das narrativas e de depoimentos 1 obedecemos às 

orientações propostas por Marcuschi (1986}, empregando os seguintes sinais. 

I+) - pausas existentes na fala; 

- alongamento da vogal; 

- trecho subtendido; 

( ... ) - transcrição parcial; 

{( )) - comentários do analista; 

1 - truncamentost ou sejaJ cortes numa unidade de fala; 

LETR-<\S MAIÚSCULAS - sílaba ou palavra pronunciada com maior 

ênfase; 

( - sobreposição de vozes; 

[ J - sobreposição de vozes localizadas; 

[l sobreposição no início do tur;,::.: 

P - pesquisadora; 

I - interlocutora (nas narrativas) e informante 

(nos depoimentos}; 

Sinais de entonação; 

- para uma subida leve( corresponde a uma 

pausa respiratoria): 

H - para uma subida repida(corresponde mais ou 

menos ao ponto de interrogação}; 

para descida leve ou brusca. 
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li - Fontes de LetrallJento em Casa e na Escola 

1. Considerações iniciais. 

Pesquisas direcionadas para as habilidades narrativas têm 

explicado o curso do desenvolvimento narrativo e apontado aspectos e 

categorias que caracterizam o discurso narrativo de crianças. Estes 

estudos preocupam-se em estabelecer modelos formais a partir dos 

quais narratjvas poderiam ser julgadas como boas ou más ou indicar 

procedimentos de linguagem em função dos quais narradores seriam 

considerados hábeis ou inábeis. 

Estes aspectos tornam-se importantes quando evidenciam a 

particular relevância das habilidades narrativas para o bom 

de-sempenho das crianças na vida escolar e para o desenvolvimento do 

)etramento. Conclusões sobre a. relevância da narrativa para a 

capacitação das atividades de letramento são reforçadas pelos achados 

a respeito de diferentes grupos sociais, favorecendo as crianças 

pertencentes a famílias letradas nas habilidades narrativas (John, 

Hoerner & Berney, 1970~ Milgran, Shore & Malaskyl 1971 ). 

Uma razão a partir da qual habilidades narrativas podem 

influenciar o desempenho escolar repousa na confiabílidade que certos 

modos narrativos de apresentação de informação têm na sala de aula. 

Crianças que entendem e produzem narrativas do tipo favorecido pelo 

professor participarão mais efetivamente do discurso na sala de aula. 

Ou, ainda~ crianças cujP: narrativas correspondem a formas esperadas 

{por exemplo, são explícitas quanto ao tempo, ambiente e personagens, 

e mantêm-se num único tópico) são avaliadas pelos professores como 

melhores alunos e se mostram como escritores mais competentes 

(Nichaels & Cadzent 19H6; Michaels & Collins, 1984). 

Embora exista uma relação bastante concreta e direta entre as 

habilidades narrativas e a participação efetiva no discurso da sala de 

aula, a natureza desta relação entre as habilidades narrativas e as 

atividades de letramento é algo ainda muito obscuro. O que se tem 

explicado é que bons narradores demonstram uma série de habilidades, 
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tais como: analisar seu próprio conhecimento, planejar, monitorar sua 

própria produção verbal, levar em consideração a perspectiva do 

ouvinte (Snow, 1983, 1987), sendo estas habilidades também básicas 

para o desempenho de muitas tarefas de letramento. 

A postulação de modelos e a lndicaçã) de características 

definidoras de modos narrativos revelam-se como importantes na medida 

em que são utilizados em função da prática educativa, não se 

constituindo, apenas, como um recurso analítico. Um aspecto, porém, da 

competência narrativa que se apresenta mais complexo do que o 

desenvolvimento da gramática narrativa ou as dificuldades relativas à 

chamada recordação de narrativas, ao processamento intersentencial e 

à construção de narrativas completas! refere-se à questão segundo a 

qual formas narrativas ideais diferem entre grupos. Dentro de 

comunidades diferentes culturalmente, formas narrativas apresentam 

mais v-ariação de ordem cultural e socio-econômica do que de sintaxe 

e morfologia (Heath 1 1983; Schíeffelin & Eisenberg, 1984), A freqüência 

com que adultos 

consideravelmente. 

produzem narrativas 

Contar estórias e 

para as 

ler livros 

crianças varia 

são atividades 

relativamente freqüentes em algumas famílias e algumas culturas, mas 

bastante raras em outras (Anderson, Wílson & Fielding, 1988-; Heath, 

1983, 1986; Teale1 1986). Além disso, as oportunidades que objetivam 

engajar crianças em falas ampliadas sobre eventos distantes do 

ambiente imediato também variam, tanto no interior de, como entre 

grupos sodais (Heath, 1986; Perlrnann, 1984; Tizard & Hughs, 1984). 

Com vistas a essa questão, propomos-nos, neste capítulo, a 

refletir sobre a natureza do contexto social dentro do qual crianças 

aprendem a produzir narrativas, levando em consideração dois pontos: 

1) Apenas recentemente pesquisadores têm começado a explorar 

as fontes que podem interferir nas habilidades narrativas, 

perguntando-se sobre: a) Que conhecimentos lingüísticos e/ou 

cognitivas são pré--requisitos para o desenvolvimento da narrativa? e 

bl Em que contextos sociais as crianças adquirem a habilidade para 

contar boas estórias? 

2) Pesquisar a materialidade social para explicar a materíalidade 
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lingüistica {das narrativas) par-ece ser emf:'eendimento bastante 

produtívo que pode traz,er valiosos ínsights para o conheclmento da 

linguagem nanatJya, 

Começo, levantando algumas questões: Em que ambiente as 

cr1anças são expostas t> experiências que promovem o discurso 

narrativo? Qual a natureza do apoio que é fornecido para a produção 

de tJarrativas e quais as estratégías usadas pelos adultos nos eventos 

de fala narrativa? A exposição à fala narrativa tem um efeito em sl 

mesmo ou devem as crianças participar de produções colaboratívas de 

formas narrativas com adultos para desenvolverem seus próprios 

esquemas narrativos? Se as crianças são expostas a rotinas narrativas 

diferentes, em que ambientes isso é mais provável ocorrer e que tipo 

de correlação se pode estabelecer entre elas? 

Tentamos responder a estas questões, enveredando pelo caminho 

da etnografia do letramento, seguindo, especialmente, os trabalhos de 

Heath (1982, 198a), Gumperz & Green (1982) e Snow &._Dickínson (1990). 

Um primeiro passo fol determinar os ambientes e situações nas quais 

as crianças eram expostas a narrativas; o segundo passo foi conhecer 

os padrões de uso de linguagem oral e escrita presentes nos contextos 

em estudo, focalizando o evento de fala-estória e, finalmente, verificar 

o tipo e a soma de informação dada à criança para poder explicar 

possíveis correlações ou rupturas no processo de narrar. 

2. Metodologia. 

A seleção para o critério de participação neste estudo levou em 

consideração o seguinte: 

a) os grupos representativos de crianças deveriam pertencer a 

grupos sociais diferentes; 

b J as crlanças deveriam estar matriculadas em turmas de 

alfabetização; 

d a escola e a família (escalas nucleares) concordariam em ser

parte de um estudo que envolvia visitas a casa, observação das 

crianças em eventos de letramento em casa e na escola, conversas com 

pais e professores. 
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2.1 Sujeitos 

Vinte !20) famílias letradas e vinte (20) iletradas consituíram a 

amostra para o estudo dos determinantes de eventos de letramento. As 

qu~:renta {40) crianças que constituem a população-alvo deste estudo 

moram todas em Campina Grande Pb. As vinte (20) crianças 

representativas do grupo iletrado residem na Favela "Pedregal", 

estudando algumas na "Escola Almira de Oliveira" e outras na "Escola 

Padre Antonino'', educandários que, geralmente, atendem crianças 

oriundas dessa favela. As vínte (20} representativas do grupo letrado 

residem em variados bairros da cridade e freqüentam escolas 

consideradas padrão, sendo a rnaioría sócias do "Cantinho da Gente 

Miúdal!l locadora de livros infantis. 

2.2 Procedimentos 

2.2.1 Dados da. Famflía 

As famílias foram visitadas, em geral, duas vezes, dependendo o 

número de contatos do tipo de informação que se necessitava coletar 

e da disponibilidade da família para o projeto de estudo. Durante as 

visitas à família, a pesquisadora entrevistava a mãe ou o pai para 

coletar informações básicas sobre a família, ocupação e estória 

educacional dos pais. Várias perguntas foram feitas para elicitar 

informações sobre os usos e funções da 1~H,~ra e da escrita na famíUa 1 

sobre a disponibilidade de outros adultos para interagirem com a 

criança, sobre passeios e atividades nos quais as crianças poderiam se 

engajar, sobre fatos que marcaram a v-ida da criança quando nenê (a 

entrevista é apresentada, em anexo). Além disso, ao;. mães ou a própria 

pesquisadora se engajavam com a criança em ativldades que incluíam 

principalmente, leituras de livros, jogos de brincar, hora do conto, 

eonversas espontâneas, momento em que eram elicitadas falas narrativas 

{i.é. 1 estórias) que foram gravadas em vídeo. O propósito da análise era 

caracterizar a fala narrativa da criança, o nível de envolvímento mãe 
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vs. criança na narrativa elicitada, a natureza das estratégias do adulto 

usadas para colaborar no processo de construção da narrativa, bem 

como detectar a visão que os pais tê-m sobre a função da prática 

narrativa, Alguns itens de fala mais complexos {por exemplo, opiniões), 

que faziam parte da enh-evista ~om a família, foram gravados. 

2.2.2 Dados da escola 

A freqüência com que foram visitadas as escolas variou, tendo 

sido algumas obser-vadas durante o período de um mês 

aproximadamente. Durante as visitas, os professores foram solicitados 

a conduzir suas atividades tipicas de tal forma que pudéssemos 

verificar o modo como o professor distribuía as atividades didáticas 

durante a jornada escolar, o tempo proporcional gasto em atividades 

direcionadas para faias ampliadas e os procedimentos usados para 

explor<tr o hvro de estória ou o acontecimento de contar estórias. Não 

tivemos, neste estudo, a preocupação de medir a duração destas 

instâncias de fala1 mesmo porque o nosso propósito maior era poder 

entrar, da forma mais natural possível, em contato com as crianças-alvo 

(chHd-target) para elicitarmos narrativas, verificar o modo como elas 

interagiam no contexto escolar e observar a prática da professora 

referentemente às estratégias de leitura e de uso da linguagem oral, 

em atividades de grupo (Sharing time). Foram feitos quatro (4) tapes 

com amostras de rotinas narrativas dirígidas por professores (head 

teacher }. Faziam parte, també-m, dos dados da escola depoirr"'ntos dos 

professores, sob cuja orientação estavam as quarenta (40) crianças, 

revelando suas atítudes e opiniões a respeito da prática narrativa. 

2.2.3 Indícadorf's de a.n51ise 

A fim de que pudéssemos melhor abordar a variável Letramento1 

organizamos as informações em duas 

Família/Letramento (FamLet) e Escola/Letr-amento 

escalas nucleares: 

(EscLet). Na primeira 

escala foram solicitadas informações derivadas de seis fatores: 1) 
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Pais/Letramento {PaLet); 2} Criança/Letramento (Cri/Let)i 3) 

Pais/Orientação de Letramento (PaOrLet); 4) Adulto/Atividade Criança 

(AdAtiCr); 5) Criança/Atividade Favorita (CriAtiFav) e 6) Nenê/Ambiente 

(NenAmb). Na segunda, as informações dadas eram uma composição de 

1:"(-s:_::>osta:..: para quatro {4) questões: Quais as atividades típicas 

realizadas em grupo? {Ativgrupo); Que procedimentos você usa para 

desenvolver a linguagem oral, especificamente a fala narrativa? 

(ProcFa."'larrPr); Que critérios você utiliza para selecionar os livros 

infantis a serem trabalhados em sala de aula? (Cri8e1Pr); O que você 

acha da atividade de ler e/ou contar estórias {FunEstPr). 

O fator (PaLet) revela informações sobre os pais; nível de 

escolaridade, profissão/ocupação, religião, hábito de leitura, preferência 

por livros e autores infantis, atividades de lazer, fontes de informação 

a que têm acesso 1 usos que a família faz da escrita, opinião sobre a 

atividade de ler e/ou contar estória e opinião sobre a função da escola. 

O fator (CrLet) informa sobre o 1etramento da criança: gosto pela 

atividade de ler, preferência por livros e autores, número de livros a 

que tem acesso, tipo de material escrito que é lido para a criança, 

fatos narrados oralmente para a criança, veículos de informação a que 

tem acesso e/ou utiliza; tempo que freqüenta. a escola, colaboração do 

adulto nas atividades de estudo, local e horário para estudo. 

O fator (PaisLet) reflete informação sobre o tipo de orientação 

de letramento que os pais dispensam aos filhos: estratégias para 

desenvolver a fala narrativa, critério de seleção utilizado para 

aquisição de livros, procedimentos usados para leitura, atitudes 

adotadas durante o ato de ler ou contar estórias. 

O fator {AdAtivCr) revela o acesso da criança à fala de adultos, 

indicando o número e a freqüência com que adultos visitam a casa, a 

ativid&.de em que a mãe se engajaria se tivesse meia hora livre com a 

criança, freqüência com que o filho seria levado para viajar, adultos 

que interagem com a criança em atividades de leitura de estórias, 

freqüência com que o adulto lê para a criança e momento em que a 

leitura é realizada. 

O fator (CrAtivFav) foi baseado na indicação das atividades 

favoritas das crianças. Brincadeiras e brinquedos foram agrupados 
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conforme correspondessem a atividade motora, a ativjdade simbólica e 

a atividade regida por regra. Este critério de classificação foi 

estabelecido com base em Piaget {1962). O número e o tipo de 

brinquedos e bríncadeiras apontados em cada grupo de fatores reflete 

a escala de particípação da cdança nestas atividades e a supoFição de 

que atividades que exigem fala ampliada provave-lmente apoiariam o 

desenvolvimento narrativo. 

O fator (NenAmb) faz referência ao grau de contato da criança, 

quando nenê, com estimules baseados em letramento, com elementos que 

exploram cores, formatos e texturas e com a comunicação humana. 

3. Análise: Família/Letramento 

As duas comunidades em estudo diferem r-adicalmente em seus 

padr-Ões de uso de linguagem e nos caminhos adotados para a 

socialização da linguagem das suas crianças. 

3.1 Grupo Letrado 

3.1.1 Pais/Letramento 

Os pais representativos do grupo letrado, na sua maioria, 

possuem o terceiro grau completo e são católicos. Entre as profissões 

por eles exercidas destacam-se com índices mais altos: professor 

universitárioj comerciante, professor de nlve1 médio e médico, para os 

pais; e professor universitário e de nível médio, para as mães. Embora 

os informantes, no geral, não tenham especificado em entrevista as 

suas fontes de leitura, o contato com a família permitiu-nos verificar 

que são num~l·osas as ocasiões em que a leitura e a escrita estão no 

cotidiano das interações dos paisJ fazendo parte dos seus processos e 

estratégias interpretativas. A autoridade da escrita é reconhecida de 

forma natural nas atividades de instrução, informação e entretenimento. 

Adultos costumam ler jornais, revistas especializadas ou não, livros de 

ficção (romance), livros técnicos ou que se relac-ionam com o foco de 
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interesse do adulto informante, a Bíblia e outros materiais rela,'ionados 

com a igreja e histórias em quadrinho {gibi}. 

Ainda que revelem ter a leitura um lugar maior nas suas vidas, 

isto é, lêem mais do que escrevem, a escrita exerce uma função 

relevante, uma vez que os adultos fezem uso de vários materiais: 

escrevem cartas e cartões para amigos e parentes, escrevem lembretes, 

bilhetes e recados que são afixados em quadros de aviso, na cozinha 

ou em lugares visíveis ao destinatário; marcam listas de compras a 

fazerj agendam suas atividades; usam receitas escritas para cozinharj 

elaboram projetos de trabalho, textos jurídicos e administrativos, 

atividades didáticas e de estudo, trechos bíblicos para a orientação 

religiosa na igreja, poesiasi realizam atividades escolares e fazem 

cálculos (contas; com vistas à organização do orçamento familiar, a 

situações de comércio, a cálculos de ordem mais específica (por 

exemplo, projetos de engenharia), ou a quantificações de ordem geral. 

Nesta comunidade~ o livro ou o material escrito constitui a maior 

fonte de informação. Os adultos, todavia, têm acesso a outros veiculas 

de informação, usados, geralmente, como recurso de lazer. Além da 

televisão, rádio e som, eles costumam ver vídeo, freqüentar cinema, 

teatro, museu, clube e realizar viagens, o que lhes possibilita 

incorporar um maior volume de informação e a vivenciar experíêncías 

mais ricas de conhecimento. A própria programação apontada em 

entrevista (v. itens 18 a 22) revela o tipo e a qualidade inforrnacional 

das mensagens preferidas. 

Embora a análise quantitativa dos dados (ítens 16 e 17) não nos 

tenha indicado índices significativos de preferência por autor e obra 

da literatura infantil, observamos que os pais demonstram preferência 

por alguns autores~ em especial, Ziraldo e Mary França e se identificam 

com uma. determinada estória (v. livros referidos no item 16). Lembro, 

à propósito} a fala de uma mãe que ass-im dizia: "Sempre que lia a Gata 

Borralheira, eu me sentia a própria .•. " 

Antes mesmo que as crianças ing-ressem nas chamadas turmas de 

alfabetização, onde aprendem literalmente a ler e a escrever~ os adultos 

interagem com as crianças em eventos de fala do tipo contar estórías, 
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intermediados pelo livro, acreditando que esta atívidade é importante 

por várlas razÕes: 

1 i Desenvolve a criatividade e a imaginação; 

2} Estimula o processo de alfabetização; 

3} Cria o hábito de leitura ou estimula o gosto pela ]eituraj a 

vontade de aprender a ler; 

4) Propicia a aquisição de conhecimentos; 

5) Promove o desenvolvimento verbal da criança; 

6) Enriquece o vocabulário; 

7) Favorece a interação entre pais e filhos; 

8) Desperta a curiosidade ou o interesse pelo ato de leitura; 

9} Desenvolve o raciocínio abstrato; 

10) Desenvolve a capacidade metallngüística; 

11) Introduz a criança num mundo infantil; o mundo da fantasia; 

12) Torna a criança mais desinibida; 

13) Serve como um instrumento par& testar a habilidade de 

leitura; 

14) É uma atividade prazerosa; 

15) Desemcadeia o processo de narratividade; 

161 Favorece a criação de referências e/ou contextos para criação 

de novas estórias; 

17} Permite identíficar vivências (relação entre o plano factual 

e plano fictício. 

Narrar estórias para os adultos desta comunidade é identificado 

não só como um sistema lógico que se relaciona con1 habilidades de 

ordem cognitiva e psico-social que promovem o desenvovimento da 

linguagem e a aquisição do código escrito de forma mais natural, mas 

também como uma atividade que proporcíona aos pais/filho um momento 

de interação e de prazer. 

A atitude dos pais de cedo iniciarem os filhos em rotinas de 

línguagem, que se efetivam via contato com os livros, evidencia o 

propósito de prepará-los para a participação em ambientes que 

envolvem letramento, tais como a escola e outras instituições, Nesta 

comunidade, as formas de aprender são similares às formas de 

aprender da escola, o que faz garantir o sucesso da criança na 
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carreira escolar. Além dissot os pais 1 conhecendo o discurso e os 

propósitos da escola que, por sua vez~ procura refletir as exigências 

da sociedade em que vivem, tentam fornecer às crianças instruções 

específicas de modo a que as orientações de letramento da escola se 

lhes apresentem como naturais. O que estes :~--ais esperam da escola é 

muito mais do que ensinar a ler e a escrever, socializar a criança ou 

capacitá-la profissionalmente no futuro (v. item 25). Eles desejam que, 

na escola, seus filhos adquiram conhecimentos básicos para uma 

sociedade }etrada1 esperando alguns pais que a escola exerça funções 

mais específicas 1 taís f'-OIDO! trabalhar as diferentes funções da leitura 

e da escrita, desenvolver a habilidade da criança para trabalhar com 

o processo de informação via computador, desenvolver o domínio da 

linguagem oral. 

Entendemos, desta forma, que o desenvolvimento das habilídades 

narrativas se insere no desenvolvimento do c.omportamento verba] da 

criança, ficando clara 2. relação entre processo narrativo/leitura/escola. 
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3.1.2 Criança/Letramento 

Na comunidade. do tipo grupo letrado, os adultos esperam que as 

crianças desenvolvam hábitos e valores que são típicos 

de uma socied::tcte le\.rada. Desde cedo, entram em 

dos membros 

contato com 

portadores de textos diversos. São lidos para as crianças rótulos, 

cartas, cartões, informes da escola1 trechos de jornais e estórias da 

bíblia, constituindo o principal evento de letramento a leitura de livros 

de estórias 1 contos tradicionais e histórias em quadrinho (gibi). Quando 

os adultos se locomovem de carro pela cidade 1 eles aproveitam as 

ocasiões para lerem letreiros) outdoors e faixas e outros materiais não

verbais {sinais de tr-ânsito e semáforos) para as crianças. 

O interesse dos pais em adquirir para os filhos coleções de 

livros de difer-entes aspectos {por exemplo, livros de pano ou de 

material, formato e textura não-tradicionais} ou de favorecer-lhes o 

acesso a locadoras de livros infantis evidenciam a autoridade ou o 

poder da escrita como fontes de entretenimento, informação e instrução 

nesta comunidade e dão oportunidade à criança de desenvolver 

habilidades vísuais e motoras (fechar zíperes) abotoar, afixar 

adequadamente) e entrar em contato com formas de representação 

gráfica (por exemplo, alfabeto e números) de maneira lúdica. Em razão 

dessa práti.sa, é visível a curiosidade e interesse que crianças 

pequenas (de 18 meses, 2 anos) demonstram por livros de estória e o 

gosto das maiores pela leitura de livros de literatura infantil e revistas 

em quadü~Jho, mesmo antes de ingressarem nas ch,<~madas turmas de 

alfabetizacão. A familiaridade decorr-ente do contato cotidiano com os 

livros permite que as crianças apontem autores e livros preferidos, 

refletindo nas suas pr-oduções a fonte de onde deriva o seu saber 

narrativo e atitudes de identificação de suas vivências com as 

vivências que se situam no plano fictício de estória lidas. Quando 

solicitadas a contar uma estória, elas raramente produzem relatos de 

experiências pessoais, Elas sempre contam estórias de livro. 

As numerosas experiências de leitura de livros são reforçadas 

por relatos orais de experiêncías pessoais, contos tradícionais, lendas, 

fatos bíblicos e fatos ocasíonais, narrados em linguagem que reflete os 
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padrões da escrita. Na utilização destes dois modos narrativos é 

privilegiado o escrito} que serve corno fonte de referência para a 

formulação do oral. 

Além da incorporação de conhecimentos via objetos escritos, as 

crianças têm acesso a outros veículos de informação. Elas utilizam como 

fonte de entretenlmento a televisão, o som e o vídeo em maior escala, 

demonstrando preferência por desenhos animados, programas de 

auditório {por exemplo, Xuxa, Mara etc. )1 programas de humor, novelas 

e filmes (na televisão), música e estórias (no aparelho de som) e 

estórias, filmes e desenhos fno video). 

Um fato marcante que faz parte da tradição de 1etramento desta 

comunidade é o jngresso das crianças na escola muito cedo. 

Praticamente aos dois ou três anos, elas vão para a escola onde se 

iniciam em atividades que promovem a prontidão para a alfabetização 

ou são orientadas no sentido de, aprender a linguagem escrita de forma 

construtivlsta. Na série especifica de aquisição do código escrito, os 

pais estabelecem momentos e lugares apropriados para o estudo, 

cuidando de ajudar à criança nessa fase especial e de verificar etapas 

que revelem progresso na aquisição das habilidades de leitura e 

escrita. 

3.1.3 Orientação de letra.mento dos pais 

Refletir sobre a correlação que pode haver entre habilidades 

narrativas, desempenho de leitura, letramento e habilidades 

conversacionais parece estar sendo o foco da atenção dos estudos 

sobre- nar-rativa nesta última década. Se, por um lado, evidências há de 

que tarefas monológicas emergem mais restritamente relacionadas à 

orie:rrt3.;ào de letramento ao que a tarefas conversacionais, por outro 

lado há evidências de que as habilidades narrativas devem ser 

concebidas como distintas de outras habilidades de linguagem, 

considerando o fato de que há crianças cuja linguagem se mostra 

relativamente normal na conversação, mas que exibem severos 

problemas ao produzirem narrativas completas ou organizadas 

(BrowNel1 1 Michel, Powelson & Gardner, 1983;: Newman 1 Lovett & Dennis, 
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198C). Contudo o gue se constata é que crianças que participam de um 

volume maior de narrativas conversacionais e/ou outro tipo de 

conversação e que tâm oportunidade de partidpar 1 numa proporção 

relativamente alta, de narrativas colaborativas que desenvolvem 

esquemas do tipo v.·hat-expla.nations e reason-explanat'ons (Heath
1 

1982) 

são melhores narradores {Snow & Dicklnson 1 1990), 

Esta não é senão a expectativa dos pais quando forjam momentos 

de conversa com os filhos para elicitarem falas narrativas. Nesta 

comunidade os pais acreditam que desenvolvem a fala narrativa dos 

filhos conversando (score mais alto, v. item 41 ), contando estórias, 

lendo, cantando, soUdtando relatos e recantos e também corrigindo a 

fala. Como usar a linguagem é um saber valorizado pelos adultos} que 

usam sobrepor às falas erradas de seus filhos modos corretos de dizer 

(correção indireta). 

Geralmente os pais selecionam os llvros que adquirem para os 

filhos, mas levam 1 também, em consideração a opinião de professores ou 

pessoas especializadas e da própria criança. Os critérios utilizados para 

a seleção dos livros de estórias são preferencialmente: o aspecto 

plástico do livro (ilustração, desenhos, cores, capa, tipo de letra), o 

conteúdo da estória1 o tipo de legenda {texto curto), o autor, a faixa 

etária, o próprio interesse da criança, sendo o livro sem texto 

preferido para os ciclos iniclais de leitura. 

Nestes ciclos de leitura, o significado do texto é negociado por 

adulto/criança. A leitura dos adultos é acompanhada de questões e 

comentários sobre o conteúdo do livro com o intuito de verificar a 

compreensão do assunto da estória1 o gosto pela leitura, o conhecimento 

dos personagens, a capacidade de julgamento da estória e o 

conhecimento do enredo da estória. Esta é também uma ocasião para 

corr,çlacionar o assunto da estória com fatos do dia-a-dia ou formular 

questões do tipo: Que final você daria a esta estória?, conduzindo a 

criança a não só relembrar pontos da estória, mas também se colocar 

metaforicamente, recriando cenas, eventost situações e pontos de vistas. 

Adicionalmente às questões usadas para medir a compreensão da 

mensagem 1idaf os pais geralmente solicitam que a criança forneça um 
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sumário do que aconteceu, i.e., recapitule a seqi.lêrJcia dos eventos 

narrados e o tópico da estória. 

O ato de ler para as crianças, nesta comunidade, não é um 

processo tão simples, apesar de natural. Há, por parte do adulto, 

interesse em enfatizar a sua leitura para que esta se mostre corno algo 

interessante, agradável e atraente aos olhos da audiência. Entre os 

procedimentos mais comuns para explorar o livro infantil encontram-se: 

1 i Ler, apontando as figuras, detendo-se na ilustração; 

2) Dramatizar~ gesticular; 

3 J Explorar o recurso da entonação; 

4) Explorar a parte plástica do livro; 

5) Manusear o livro; 

6) Ler, passando o dedo nas palavras; 

7) Ler~ cortando passagens mais difíceis; não ler literalmente; 

8) Pedir a partícipação da criança (pedir a atenção); 

9) Interpretar a estória; 

1 O) Explicar as palavras; 

11) Solicitar que a criança crie um desenho, crie uma estória a 

partir das gravuras, ou recrie uma estória; 

12) 

ll 

Fazer perguntas sobre o conteúdo da estória. 

interessante notar que nas trocas de rotina a 

criança/narradora se utiliza das mesmas estratégias, ao ler um livro ou 

contar uma estória (v. LI e LA). 

A partir de tais procedimentos, as crianças aprendem a prestar 

atenção a itens de livros, a rotulá-los, a fornecer comentários sobre 

aspectos de seu ambiente, a responder questões analógicas e a 

transferir seu entendimento de livros para o entendimento de outros 

contextos situacionais ou aplicar o seu conhecimento de mundo à 

leitura. 

Neste evento de letramento, os participantes estabelecem regras 

não só para verbalizar, mas também para ouvir. Quando contam ou lêem 

estórias, os pais desta comunidade permitem às crianças: 

1} interromper a narração; 

2) conversar, tecer comentários sobre a estóriaj 

3) emitir julgamentos sobre os acontecimentos narrados 
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Além destas atitudes 1 :nais estritamente ligadas à forma de 

interagir socialme-nte e compartilhar conhecimento, em eventos de 

letramento, os adultos cultivam normas rígidas sobre o tempo, o lugar 

de leitura ou de estudos, explicando aos filhos a função da escrita e 

a relaçf:o dos liv:ros ou da escrita com o suceseo na escola. São 

freqüentes chavões do tipo: no livro é o seu melhor amigo", "nos livros 

há todo um conhecimento f! !!Tenha cuidado com seus livros", 

3,1.4 Adultos/Atividade/Criança 

O número de adultos que costumam visitar a casa é reduzido (v. 

item 48), destacando-se como mais freqüente o contato com os avós. A 

visita de tios, vizinhos e amigos ocorre, apenas, às vezes. Desta forma, 

o acesso à faia adulta se dá, praticamente, através do contato com os 

país que, nas horas livres, se engajam com os filhos em atividades que 

envolvem linguagem, a saber: brinG.adeiras, conversas, jogos, esportes, 

recantos, ocupando a leitura um grau bastante alto (v. item 54), O ler 

ou contar estórias na hora de dormir (bedtime story) é largamente 

aceito como uma forma natural de os adultos (pais, avós, tios, babás) 

ou irmãos mais velhos interagirem com a criança. Freqüentemente, os 

pais viajam com os filhos, para visitar parentes ou amigos, ou mesmo 

em viagem de férias, o que proporciona às crianças o contato verbal 

com outros adultos e a oportunídade de vivenciar experiências 

diferentes que, mais tarde, em situações adequadas, vão se constituir 

em referência para a produção de relatoe E'- estórias ou para a 

representaqão de conhecimentos. 

3.1.5 Criança/Atividade fav-orita 

Característico à vida das crianças destas famílias é o brinquedo. 

Quando nenês, as crianças são presenteadas com brinquedos que 

estimulam esquemas visuais, audítivos, táteis e motores. Já maiores, 

solicitam brinquedos mecânicos e eletrônicos que vêem na televisão. Em 

época de natal e aniversário costumam ganhar brinquedos 

manipulativos~ tais como: quebra-cabeçast blocos} encaixes, itens 
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baseados em letramento {soletrando, dominó de palavras, encaixes com 

número:;;: e letras e, principalmente1 llvros ). Conforme as categorias 

adotàdas para agrupar os brinquedos e brincadeiras típicas do grupo, 

observou-se que há uma forte incidência das atividades de 

sjmbolizaçãol que implicam a represe~1tação de um objeto ausente e se 

fundamentam em operações de construçàot reconstrução, transformação. 

Embora as crianças revelem prazer em realizar atividades motoras do 

tipo correr, andar de bicicleta, skate, jogar bola, bo!lche 1 etc') as 

atividades favoritas são aquelas que envolvem o jogo fantasioso do faz 

de conta., da dramatização (polícia e ladrão, espada 1 boneca, escolínha, 

carro), da construção (lego, playmobil, sucata) e aquelas que lidam 

especialmente com linguagem, como contar e ouYir estórias. Além dos 

jogos sjmbólicos, as crianças demonstram interesse expressivo pelos 

jogos dotados de normasj por exemplo, dama, xadrez, baralho, 

videogame. O cuidado que os pais têm em presentear seus filhos com 

determinado"§. brinquedos revela não só o interesse em proporcionar à 

criança lazer e entretenimento, mas também em prover os filhos de 

instrumentos que desenvolvam na criança habilidades sensórío-motoras 

e o pensamento operacional. Há, também 1 a preocupação em fornecer 

brinquedos em que o brincar não ocorre sem linguagem (blocos, 

atividades artísticas, fantoches, máscaras}, permitindo à criança 

expressar criativamente seus sentimentos, interesses, vivêndas e 

fantasias {Pulaskí, 1986), No brincar e nos brinquedos evidencia-se o 

uso de falas ampliadas, favorecendo, assim, a formação de esquemas 

narrativos. 

3.1.6 Ambiente do nenê 

Quando nenês, as criançHs cost.un.am dormir em amoiente 

separado, tendo os pais a preocupa-ção de oferecer à criança um 

ambiente aconchegante 1 agradável e estimulante. Paredes são decoradas 

com quadros, figuras e cores. No berço1 há brinquedos e estímulos 

musicais. As crianças são atendidas pelos pais e pessoas da famflia e 

recebem poucas visitas. Embora cercados de cuidados, convivem com 
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o barulho de falas humanas e meios de comunicação. 

3.2 Grupo Iletrado 

:.:.2.1 Pais/Letramento 

No Pedregal, os pais são ge-ralmente analfabetos ou realizaram 

apenas o curso primáriof adotando como prática religiosa dominante a 

católica. Os homens, na sua. maioria, não têm uma profissão definida, 

exercendo, circunstancialmenter as funções de pedreíro, eletricista, 

estivador, vigilante, servente, lavador de carro. As mulheres são 

geralmente domésticas ou executam serviços domésticos para outras 

famílias. Embora tenham contato com materiais escritos, a leitura e a 

escrita não exerce uma função efetiva nas suas vidas. Os únicos 

objetos escritos gue parecem possuir algum valor significativo são a 

Bíblia e a cartilha. O livro infantil chega até a família via escola; ou 

melhor, em razão de empréstlmos ou de doações de outras pessoas, 

pode-se constatar a presença de livros ou gibis em casa. Nas horas de 

lazer ou aos domingos 1 os adultos costumam ver televisãoj 

demonstrando preferência por programas de auditório {Silvio Santos, 

F'austão, por exemplo)f novelas, filmes e o Jornal Nacional. O rádio, 

todavia, é o veiculo de comunicação que tem maior alcance na 

comunidade, que costuma ouvir, especialmente, música e informativo 

policial. Programações evangélicas e hinos são mensagens preferidas 

d?~'> famílias evangélicas. 

O portador de texto mais comum a estas familias é a carta 1 

escrita ou lida geralmente por amigos ou por filhos que já sabem 1er1 

quando os pais são analfabetos. O ler e o escrever ocorre, 

principaln:ente 1 quar.do os país orientam os filhos na realização dos 

deveres da escola ou efetuam cálculos. 

Embora a leitura e a escrita exerçam1 nesta comunidade, uma 

função bastante restrita, os país acreditam na importância destas 

habilidades numa sociedade letrada, tanto é que mandam seus filhos 

para a escola para ter leitura. O aprendizado desse conhecimentot 
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entretanto, deve ser di:r-igjdo, exc1usivamentet pela escola, já que os 

pais não se vêem como condutores dessa aprendizagem. Enquanto nas 

comunidades do tipo mainstream o saber ler e escrever exerce um 

papel elementart devendo a escola se preocupar com o desenvolvimento 

de outras habilidades mais específicas, nesta comunidade, a capacitar:.Ro 

profissional e um futuro p:r-om]ssor decorrem do ter leitura; quer dizer, 

é preciso saber ler para arranjar um bom emprego, para mudar de 

-vida. A escola é um bem soda] que possibilita ser uma pessoa 

diferente. O depoimer.to de FR. reflete t.&J esperança: 

1'eu num sei ler' num sei escrever' meu pai botou (+) eu 

num sel muito' sou revoltada com meu pa:i, porque ele num botou eu 

prá estudar {+) se ele tivesse botado' eu era OUTR.4. FR." 

{Depoimento de FR, mãe de SI) 

À expectativa do valor da escrita junta-se a esperança de que 

os filhos desenvolvam a linguagem oral. É necessário saber falar 

explicado para poder entrar e sair nos lugares. A escola representa o 

lugar em que as crlanças abrem a cabeça e incorporam normas de 

conduta, ou seja, aprendem a ser educados, respeitadores, obedit-ntes; 

aprendem a ser gente. O que esta comunidade espera da escola é que 

as crianças adquiram competência para a. vida e não a competência 

intelectual, desejo de comunidades do tipo mainstream. 

Os adultos não cuidam de iniciar as crianças no dominio da 

linguagem escrita al~t.es que elas ingressem na escola1 todavia o uso de 

falas ampliadas se dá nas ocasiões em que eles adotam a prática de 

contar estórias. O evento de narrar estórias é considerado importante 

porque serve para desenvolver a criança; passar o conhecimento; 

tornar a criança mais saída; animar a criança, ensinar a compreender 

o que é a vida; fazer a criança entender o que é a doutrina, tornar 

s. criança mais sabida; ajudar a aprender (a ler e a escrever); 

transmitir algo que fica na memória. Neste termos, que não fazem parte 

do discurso da escola e que parecem, em certa medida, indeterminados, 

porque pertencem a um outro campo de significação e são interpretados 
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de um outro lugar, fica clara a importância de que esse acontecimPnto 

lingüístlco se r-eveste, dentro da cultura a que per-tencem, que não é 

a mesma importância que a escola e outras comunidades dão ao contar 

estórias, tendo em vista os propósitos que os animam. 

Dito de outra forma 1 contar estórias é uma atividade que: 

1. serve de doutrinamento; 

2. desenvolve o raciocínio concreto; 

3. estimula o processo de alfabetização; 

4, torna a criança mais desinibida, mais ativa; 

5. torna a criança mais esperta, mais sabidaj 

6. promove o desenvolvimento verbal da criança. 

O desenvolvimento destas habilldades sugere que o narrar, nesta 

comunidade, está bastante relacionado à capacídade de resolver 

problemas. 

3,2.2 Cria.nça/Letramento 

Apesar do contato que crianças deste grupo têm com materiais 

escritos, os portadores de texto efetivamente lidos são a cartilha, 

informes da escola, cartas, cartões, a bíblia e gíbis. O livro infantil1 

ocasionalmente, é lido pelos irmãos mais velhos, principalmente. Como 

ern casa não há livros, ou melhor, o poder aquisítivo dos pais não 

permite comprar lívros, as crianças não demonstram gosto pela leitura 

ou gostar de um livro em especial, nem apontam autores prediletos. O 

que se evidencia é o narrar relatos de experiêncuas pessoais, estórias 

de trancoso, fatos bíblícos, casos, através da oralídade. De tal forma 

que, quando solicitadas a realizar tal atividade, as crianças contam 

estórias sobre coisas de suas vidas, eventos que viram ou ouviram e 

situações nas quais estavam envolvidas. Alguns contos tradicionais, por 

exemplo, Branca de Neve1 Chapeuzinho Vermelho são- produzidos já sob 

a influência da escola1 (i.é., foi a tia quem contou). 

Os veículos de comunicação a que as crianças têm acesso são a 

televisão e o rádio1 sendo os programas de auditório e musicais os 

favoritos. 
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Porque as convenções de língua, usa~las pelas crianças, não são 

as mesmas, usadas pelos professores, elas: apresentam dificuldades para 

se alfabetizar, f1cando retidas na 1 série durante cerca de dois ou 

três anos. O ato de estudar em casa não é regido por limitações de 

tempo e lugar, cumprindo, freqüentemente, aos irmãos mais velhos a 

responsabilidade de auxiliar os menores nessa tarefa. 

3.2.3 Pais/Orientação de Letramento 

Para desenvolver a fala narrativa dos filhos, os pais usam de 

artifícios que recorrem, exclusivamente, à oralidade, como: conversar, 

corrigir a fala, contar estórias. A rara existência de livros ínfantis, ou 

melhor, o acesso à literatura infantil pelas crianças não se rege por 

critérios de seleção dos pais. Os adultos quando, às vezes, lêem para 

os filhos, não recorrem a procedimentos específicos, apenas lêem, 

apontando as figuras. Não é comum} nessa leitttra, os pais testarem a 

compreensão da mensagem ou solicitarem que as crianças reproduzam 

a estória. O que se pergunta, apenas, é se elas entenderam. Esse 

evento de fala não é caracterizado por uma atitude determinada. Alguns 

adultos permitem que a narração seja interrompida, outros, 

principalmente os evangélicos, habituam os filhos a serem ouv-intes, só 

podendo comentar ou solicitar explicac-Ões no final da narração; postura 

que certamente advém das práticas da Igreja. 

3.2.4 Adulto/Atividade/Criança 

Nesta comunidade, as crianças ínteragem no cotídiano1 

praticamente, com outras crianças. Enquanto os adultos trabalham ou 

estão fora de casa, elas cuidam de tarefas caseiras, tomam conta doe 

irmãos mais novos ou perambulam pelos arredores, solicitando serviços 

e esmolas. Vivem e brincam, quase sempre, na rua. O contato com a fala 

adulta. é reduzido, restringindo-se ao nível conversacional. Nas horas 

livres os pais costumam conversar, dar conselho, orientar os filhos, 

revelando alguns a vontade de brincar, passear, e também cuidar da 
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higiene do corpo dos filhos. À noite, costumam alguns pais contar 

estórias e casos, ale,o:;ando que contar estórias de dia cria rabo, ou 

ainda orientar os filhos nos deveres da escola. As experiências 

vivenciadas pelas crianças são estritamente locais, uma vez que 

dificilmente os adultos as levam para viajar, o que inviabiliza o contato 

com novas referências que lhes sirvam de apoio para a representação 

de conhecimento. 

3,2.5 Criança/Atividade Favorita. 

O brincar, nesta comunidade, é um ato independente do 

brinquedo, ou melhor, para brincar não é necessário ter o objeto real: 

um pedaço de madeira simboliza o revólver; um trapo de tecid~ a 

boneca; com frutas do campo se brinca de cozinhado; com tampas de 

garrafa e pedrinhas criam-se jogos e aprende-se a contar; com o corpo 

se brinca de roda, de cor.r:upio, de correr (toca), de lutar. Fíngir estar 

andando de carro, acionando carrinhos de rolimã é tão prazeroso 

quanto sentir o gosto da velocidade e do equilíbrio numa bicicleta. Nas 

brincadeiras, as críanças fazem uso de atividades motoras, de 

simbolizaçào e de regra (bola de gude), o mesmo não ocorrendo 

relativamente ao brinquedo. As crianças possuem poucos brinquedos 

que intermediam o processo simbólico .. Além disso, pouco brincam com 

jogos ou objetos que veiculam linguagem. 

3.2.6 Nenê/Ambiente 

O ambiente em que as crianças vivem quando nenés é 

extrema.nente simples ou pobre de estímulos. Não há enfeites, cortinas! 

objetos coloridos ou brinquedos. Elas costumam dormir em berço ou em 

redej no quarto dos pais. São cuidadas pelos pais e pessoas da família, 

dormindo em meio à fala humana e ruídos de rádio e televisão. 
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4. Análise: Esco}a/Letramento 

4.1 Grupo Letrado 

Há entre as comunidades do tipo mainstream e o sistema de 

educ-ação formai uma forte correlação quanto à forma de abordar os 

livros e preparar as crianças para participarem de situações que 

envolvem letramento. As inúmeras interações de leituras praticadas em 

casa em situações diádicas têm continuidade na escola, em padrões 

interacionais no grupo. São paralelos os critérios que guiam a seleção 

dos livros, bem como os procedimentos usados na prática de leitura em 

casa e nas interações de sala de aula, Padrões de linguagem, 

trabalhados em casa e refinados na escola, vão resultar em usos 

aceitáveis de linguagem escrita e ora.ll quando as crianças necessitam 

deiJt:::mstrar conhecimento em situacões de letramento. 

Na escola elas aprendem a ouvir e a esperar a pista adequada 

que sinaliza entrega de turno, para que possam ter direito à fala cujas 

referências advém de fontes escritasl graças ao grau de exposição às 

formas de aprender dos livros. 

4.2 Grupo Iletrado 

Apesar de a comunidade acr-editar na gratificação pessoal que a 

escola pode tra::er ao filho em termos de mudança socinl, as crianças 

não têm sucesso na escola. O tempo (geralmente 2 ou 3 anos) em que 

permanecem na série inícialf sem avanços significativos quanto à 

aprendizagem do código, sugere que as formas de ensinar da escola 

estão em conflito com a.s de case.j quer dizer, dada a falta de exposição 

aos livros e às formas de aprender dos livros, comuns às crianças 

mainstream, crianças desta comunidade respondem diferentemente aos 

métodos de aprender da escola. Elas não aprendem os conteúdos das 

líções, não se adaptam às re-gras de interação para os eventos de 

letramento na escola, nem sabem como dar sentido à leitura, uma vez 
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que a escrita por si mesma exerce pouca autoridade em seu mundo. E: 

difícíl para elas adotar sinais que índlquem solicitação do turno para 

obter certa-s atenções do professor no momento da aula ou em 

interações de leitura. (ver depolme-nto} 

" .•• assim uma dificuldade incrível eh:: em saber ouvir' num 

é" essa coisa assim' (tem muitas vezes de eles também} a a às vezes 

a a forma como eles interrompem' eles entram na estória" eh:: assim' 

que eles são muito inquietos' {.,,) não sabem assistir' pra depois' 

(falas} saber ouvir' saber esperar' né" às vezes eles interrompem até 

quando eu tou falando' " 

(Depoimento de FAJ 

Porque não aprenderam a prestar atenção a elementos de textos 

escritos, a rotulá-los, a fornecer comentários corrent;:s, questões de 

livro não são familiares para elas. As crianças demonstram dificuldades 

para relacionar metaforicamente eventos da estória a situações reais ou 

para recriar cenas. Neste sentido, a visão de estilo narrativo desta 

comunidade é estreita. Contudo, na conversação e nas narrativas 

típicas do grupo) elas se mostram bastante produtivas. 

Em sintese 1 podemos afirmar que há uma forte correlação 

entre o discurso narrativo de crianças e a orientação de 

letramento em que elas se encaixam no seu grupo primário. Tal 

evidêncía será melhor abordada no próximo c.apítulo. 
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III - Aná1tse ao renomeno narratfvo 

1. Pressupostos teóricos 

1.1 Perspectú~a. estruturalista. 

Narrar estórias é visto como urna habilidade semlótica humana que não 

se restringe a uma época histórica, a um contexto comunicativo ou 

situaclona] particular ou a uma particular finalidade. Como resultadot os 

discursos que se inscrevem sob o rótulo de estórias variam 

consideravelmente. Podem materializar-se de maneira tradiclonal ou moderna, 

em narrativas ficcionais ou factuais 1 literárias ou populares, em textos 

escritos ou orais, musicados ou não, como forma de inserção na conversação 

diária (estórias conversacionais) ou, até, em textos não-verbais {estórias 

sem textoL como aqueles em que se usam apenas símbolos ou figuras. 

Tal variabilidade se dá, evidentemente, graças ao fato de que não há 

consenso sobre o conceito de estória. A significação que esta forma 

narrativa pode ter para diferentes usuários da língua não é unívoca. Tanto 

é que pode ser entendida como um protótipo narrativo que co:rresponde a 

urna forma generalízada de narrar, na qual se incluem, por exemplo, 

recontos, relatos, músicas, narrativas ficcionaís, narrativas descritivas, 

conforme os interpretam algumas comunidades de fala 1Hymes1 1972), como 

pode se referir a uma forma narrativa mais específica~ por exemplo, a 

narrativa ft-,,..ional, graças ao critério definicional que outras comunldades 

adotam (Heath, 1982), A generalização ou a especificação se dâo1 parece-nos, 

em virtude da diversidade dos tipos de situação de fala (Hymes, 1972) nos 

quais a estória ocorre, dos tipos de interação envolv]dos no ato de narrar, 

dos tipos de eventos e instrumentos que engatilham ou desencadelam a 

produção narrativa, ou do tipo de informação de que trata a estõria. Todos 

estes fatores analíticos remetem a uma questã.o de ordem geral, relativa à 

compreensão e reprodução de estórias, onde outras mais específicas se 

colocam: o que é uma estória? Sobre o que trata a estória? Como ela se 

materíaliza verbalmente? A partir de que processamento(s) a informação 

estória é inte:r-nalizada, ou seja, o que medeia o processo de construção da 
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realidade? O que guia a construção de uma representação, rotulada de 

estória? 

Tentando responder às questões acima referidas, estudiosos de várias 

disclplinas têm pesquisado, através de ângulos e propósitos diferentes, 

como se dá e se manifesta o conhecimento sobre a estória. 

Nas teorías que objetivam analisar narrativas, duas alternativas 

descritivas se destacam: uma cujo objeto de descrição é o texto 

materializado e outra, na qual o próprio ato de narrar uma estóría é o 

escopo do analista. Durante longo tempo, a análise narrativa foi sinônimo 

de descrição de estruturas narrativas, sendo o texto narrativo considerado 

como um dado, isto é, um produto acabado. Do ponto de vista, entretanto, 

da pragmátlca e da análise conversacional etnometodoJóglca, o foco muda 

para o processo de narração em si, int-erpretando-se a narração de estórias 

corno um ato comunicativo ou um processo interativo. 

Além das teorias estruturalistas ligadas estritamente aos aspectos 

formais da narrativa 1 manifestados língiiisticamente {Gülich e Rãible, 1979; 

Labov, 1972 & Waletzky, 1967) 1 diferentes abordagens nas áreas da 

psicologia cognitiva e da inteligência artificial usam, também 1 categorias 

estruturais (Cf. Gülich e Quasthoff, 1985), A estrutura narrativa, conforme 

o modelo cognitívista 1 é vista sob dois ângulos: aquele das abordagens que 

decrevem os esque-mata narrativos e aquele em que se pretende explicar 

elementos do conhecimento não-lingüístico implícito necessário para o 

processamento da estória (Schank & Abelson, 1977). Dentre as tentativas 

para descrever os esquemata da estória e 1 assim~ predizer e explicar o 

processamento de regularidades, situam-se duas linhas de pesquisas 

p:ríndpajs: a teoria da gr-amática da estória. associada a Rumelhart e outros, 

e a teoria da macroestrutura narrativa~ associada a van Dijk e Kintsch. 

O propósito básico dos modelos da gramática da estória (Mand!er & 

Johnson 1 1977; RumeJhart, 1975 1 1977) é a expllcação de regras que 

subjazem à compreensão, quando se reproduz e se sumariza um texto 

narrativo. Para Rumelhart {1975) 1 "a gramática consiste de um conjunto de 

:regras sintáticas que geram a estrutura constituinte da estória e um 

conjunto de regras de interpretação semântica correspondente que 

determinam a representação semântica da estória". Este modelo restringe 
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sua descrição esquemática às estóriaé:' do tipo resolução de problemas, isto 

é, aquelas em que a ação dos personagens, através da formulação e 

explicacã.o de um plano, é dirigida para a obtenção de uma meta { goal j. A 

utílizaçào destas regras, propostas pelos modelos da gramática da estória 1 

como instrumentos para determinar medidas de julgamento para avaliação 

de boas estór.ias, ou seja, estórias bem formadas, tem sjdo objeto de 

especulação de muitos psicolingüistas (Mandler, 1978; Stein, 1982 ). 

O modelo de macro-estrutura de van Dijk ( 1986) aponta dois tipos de 

estruturas para o discurso narrativo: a macroestrutura expressa o conteúdo 

global de um texto específico, enquanto a superestrutura fornece o padrão 

geral para todo tipo de discurso. Macro-regras tais como generalizaçÕes, 

apagamento e construção geram a rnacroestrutura semântica globaJ a partir 

da micro-estrutura semântica de um texto, Um sumário de um texto é a 

expressão da macroestrutu:ra. 

Na chamada teoria da dependência conceptual, (Schank & Abelson, 

1977), a noção de script' torna-se a prinCipal conceptualização. Esta noção 

foi desenvolvida pela inteligência artificial para tornar possível uma 

descrição formal dos diferentes dominios do conhecimento de mundo que o 

processador humano de textos usa automaticamente para reconstruir o 

significado a partir da estrutura de um texto de entrada (input). 

A utilização de categorias estruturais, tanto pela psicologia cognítiva 

quanto peJa inteligência artificia1 1 se dá em função de um propósito comum 

- conceptualizar elementos semânticos invariantes de estórias. 

Os trabalhos a que nos reportamos até agora tiveram como 

preocupação descrever o conteúdo dos textos narrativos. HáJ entretanto, 

tentativas no sentido de descrever as estruturas formais de textos 

narrativos. Podem ser classificados como orientados para superfície o 

modelo narrativo de Labov e Waletzky (1967) e Labov 0972); a teoria de 

subtextos em que Gülieh & :Raible (1979} tentam descrever a macro 

estrutura especifica para textos narrativos, usando uma hierarquia de 

marcadores discursivos que permitem a delimitação de um ordenado 

conjunto de sub-textos; o critério de análise~ adotado por Qüasthoff (1980}, 

para as chamadas narrativas conversacionais. 

1.2 Perspectiva interacionísts 
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Nas peS\JUisa de natureza estruturaUsta, sejam direcionadas para o 

conteúd~ sejam direcionadas para a forma, quer tenham sido desenvolvidas 

por lingüistas do texto, quer por psicólogos, por literatos, por teólogos, 

c.ampos tradicionalmente mais preocupados com a análise narrativa, o foco 

de análíse da narrativa é usualmente o texto, olhado como um produto 

acabado e, 'sobretudo, monológico. 

Foi somente seguindo a influência da análise conversacíonal 

etnometodológica, da etnodéncia e da etnografia da fala, conforme observa 

Burns ( 1980 ), que a atenção de estudiosos se tem dirigido para os 

aspectos interativos e comunicativos do ato de narrar estórias. Demonstrar 

como a interação verbal cria urna estrutura social foi a preoêupação básica 

dos trabalhos etnometodológicos ( Schegloff, 1972 ; Sacks, 1974 ; Sacks, 

Schegloff e Jefferson 1 1974 }, A orientação dialógica fundamentou também 

os trabalhos dos etnocientista.s ( Frake, 1977 ; Gossen, 1974 ; Sherzer, 1974 

), A consideração de que o uso da linguagem se dá sempre em contextos 

diádicos constitui '"S. pressuposição centl"al da etnografia da fala ( HyrnP-s, 

1972). 

Nestas perspectivas, o foco de análise está no processo de 

narrar em si, na narração como uma atividade verbal complexa, na interação 

entre narrador e audiência, no processo de verbalização do narrador, na 

reciprocidade do dar sentido à narrativa em construção. À luz desta 

orientação é que analisaremos os nossos dados. 
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2. A NARRATIVA COMO UM EVENTO DE FALA - DEFJN!ÇÀO DE SEUS 

COMPONENTES 

Descrever a narração como sendo parte de um processo 

interacional ou comunicativo significa primordialmente que a 

narrativa deve ser analisada como um tipo de atividade1, isto é- 1 

um event.o de fa.la.2 gue, como tal, deve ser visto em seu contexto 

mais amplo, ou seja, todas as variáveis relevantes ao processo 

denc·m ser Je,:adas em consideração. Isto implica saber quais os 

elementos focais que participam do processo de narrar 1 como a 

relaçio entre estes elementos é constituída, quais os seus 

propósitos interativos, quais os processos de verbalização por 

eles empregados, como a narrativa é elicitada e produzida, em gue 

situação a narrativa é construída, enfim, como a si.tuaçào do 

narrar é estabelecida. 

A tarefa de descrever os componentes salientes da situação de 

f-ala foi concebida originalmente por Hymes ( 1962}. Com base no 

modelo de Jakobson ( 1960) 1 no qual qualquer evento de fala era 

contítuído por 6 fatores3, Hymes sugeriu, em sucessivas versões 

(1964 1 1972, 1974), dezesseis (16) componentes agrupados em oito 

{8) principais entradas, lembradas pelo código mnemônico 

SPEAKING. Estas variáveis funcionariam como uma grade 

cJassificatória para comparação transcultural, onde cada atividade 

seria descrita a partir de categorias particulares, quais sejam~ 

S - Situatíon 1. Setting 

2. Scene 

P - Partic:l.pants 3 • Speaker 

4. Adressor 

5. Hearer 

6. Adresse 

E - Ends 7. Purpose - outcomes 

8. Purpose - goals 

A - Act Seguence 9, Message forro 

10. Message content 
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R - KE:•,v ll.Key 

I - Instrumentalities 12. Channel 

13. Forms o f spe-ech 
N - /\'orms 14 • Norms o f .interaction 

15. Norms o f interpretation 

O - Genres 16. Genres 

Os dois subcomponentes set ting e scene se referem à 

organização temporal e espacial de um evento, sendo que o primeiro 

diz respeito às circunstáncias físicas da interação verbal e 0 

último se refere à definição psicológica da situação, 

culturalmente determinada. 

A categoria participants é expandida em quatro componentes 

( speaker j adressor, hearer, adresse). O speaker é o que transmite 

a mensagem; o adressor é o destinador da mensagem: o hearer 

constitui o ouvinte ou a audiência e o adresse corresponde ao 

destinatário, ou sejaj a quem se destina a mensagem. H~"mes 

distingue estes quatro grupos de participantes justificando quej 

em qualquer comunidade de fala, facilmente se encontram instâncias 

da interação verbal nas quais se necessita de mais de dois 

participantes I falante e ouvinte) para, adequadamente, descrever 

o que acorlteceu. Ele ilustra seu ponto de vista, citando exemplos 

do tipo: 1) situações em que a mãe fala pela criança. O fato 

ocorre quando, por exemplo, um adulto se engaja em uma breve 

conversação com uma cri :::.,:::ça que ainda não sabe falar. Nesta 

ocasião, espera-se que a mãe fale por ela; 2) situações em que 

chefes de Estado, de Instituições, por exemplo, dio instruçio a 

uma pessoa {porta-voz) para falar por eles em assembléias 

~ública.s. 

Sob a designação de ends( fins i l Hymes agrupa dois tipos de 

propósito. Para ele, há que se distinguir entre os propósitos 

vistos como resultados, reconhecidos convencionalmente pelo ponto 

de vista da comunidade ( outcomes) e os propôs i tos vistos como 

objetivos, específicos de cada participante engajado no evento 

( goals). A distinção corresponde, numa primeira análise ao que é 
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esperado convencjonalmente (propósito social) versus ao que é 

puramente pessoa] ou situacional (propósito individual). 

O componente act seguence abrange dois aspectos da interação 

verbal: forma da mensagem e conteúdo da mensagem. O subcomponente 

forma está estreitamente vinculado à noção de regras que governam 

o que é di to, correspondendo a como as coisas são di tas. O 

subcomponente conteúdo entra 1 na análise dP Hymes, como uma 

questão de- tópico e mudança de tópico. O que quer dizer que 

membros de um grupo sabem sobre o que se está falando e quando o 

que está sendo falado mudou, visto que estas habi].idades fazem 

parte de sua competência comunicativa4, aspecto de particular 

importância para o estudo da coerência do discurso, Forma e 

conteúdo da mensagem são categorias estritamente interdependentes. 

A noção de ke;v é introduzida para indicar o tom, a maneira ou 

o espírito no qual um ato de fala é realizado. Ela corresponde 

grosseiramente à modalidade entre as categorias gramaticais. Os 

sinais-chave são empregados para permitir que os outros saibam que 

o que está sendo dito poderia ser interpretado com seriedade, 

jocosamente 1 ironicamente 1 enfaticamente. A sinalização da chave 

pode ser feita a partir de elementos não-verbais, tais como: o 

gesto, a postura, o estilo de vestir ou envolver unidades 

convencionais de fala do tipo aspiração e alongamento da vogal 

para sinalizar ênfase. Tais aspectos são chamados de expressivos 

ou est~l..fsticos. 

O termo instrumentalities engloba as categorias canais e 

formas de fala, vistas como meios ou agências de fala. O canal se 

refere ao meio de transmissão da fala (por exemplo, oral, escrito, 

telegr<ifico). As formas verbais dizem respeito aos re-cursos 

verbais de urna comunidade. Esta divisão, entretanto, não deve 

conduzir o pesquisador a ver os subcomponentes, canais e formas de 

fala,como categorias discretas. Canal e forma de fala estão 

estreitamente relacionados da mesma forma que os di versos meios ou 

canais de transmissão interdependem. A guestão crucial, observa 

Hymes, tem sido distinguir os recursos verbais de uma comunidade, 
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mesmo quando se estabelecem critérios para o 

várias formas de fala que se inserem na 

reconhecJmento das 

linguagem de uma 

comunidade. O problema é que as diversas formas de variação 

sugeridas dialetos, códigos, registros fundamentam-se em 

critérios diferentes: 1) pr)Veniência histórica dos recursos de 

l.:i nguagem (dialetos); 2 ) presença ou ausência de mútua 

inteJigibilidade (código) e 3) especialização em uso (registro). 

Segundo Hymes, quando membros de diferentes comunidades estão 

em comunicaç-ão, eles diferem em termos de norms of interaction e 

norms of interpretation. As normas de interação dizem respeito aos 

comportamentos específj_cos que os falantes revelam em interação 

' verbal espontânea. Interromper ou nao a fala do interlocutor, 

confrontar-se de forma mais direta ou não durante a conversaçào 1 

olhar diretamente ou não para o interlocutor, conversar em tom 

a.l to ou baixo são exemplos de regras que podem ser depreendidas 

no curso de uma interação verbal, a partir Q.e observações 

sistemáticas ou de gravações em áudio ou video. Os julgamentos ou 

avaliações que se fazem de determínados mecanismos de fala ou de 

eventos comunicativos dependem largamente das normas de 

interpretação de diferentes grupos culturais. Em razão disso, 

geralmente, as relações entre grupos de uma comunidade são 

afetadas por equívocos ou desentendimentos e certos mecanismos de 

fala (p. ex: a hesitação} são marcados de forma diferenciada (por 

fillers, por repetição}, suscitando 

Normas de interpretação implicam em 

diferentes interpretações. 

avaliação social, vi.st'ó que 

dependem do sistema de crenças de uma comunidade. 

Entende-se por genres categorias como poema, conto 1 prece 1 

provérbio, carta 1 etc. Segundo Hymes a noção de gênero implica a 

possibilidade 

tradicionalmente 

de identificar 

reconhecidas. 

características 

Ele observa que 

formais 

gêneros 

frequentemente coincidem com eventos, mas devem ser tratados como 

independente deles,já que eles ocorrem em (ou como) diferentes 

eventos. Rezar, por exemplo~ é um ato de fala; a prece é um gênero 

{ a diferença entre os dois é mínima). Narrar é um ato de fala que 

certamente se aproxima do gênero narrativo. Há, entretanto, certos 
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gêneros como o soneto que n>w derivam da atividade verbal sonetar. 

O que define o gênero {Todorov, 1980~50) são propriedades 

discursivas tais como: o estilo, o registro, formas ou maneiras de 

narrar, codificados historicamente. A tarefa de delimitar gêneros 

bem como de clarificar a interr-elação entre gênero, eventos, atos 

e outros componentes constitui um ponto crucial que demanda a 

necessidade de mui tos trabalhos empíricos ( Hymes, 1972), 

Esta descrição foi posteriormente elaborada por diversos 

estudiosos que têm discutido a noção de evento de fala como um 

instrumento analítico para o estudo do discurso de uma perspectiva 

sócio-cultural {Durant.i, 1985) ou têm sugerido outros componentes 

que fazem parte da situação comunicativa, através de discussões 

(Fishman, 1972; Halliday, 1978; Goffman, 1979; Browm and Fraser 

119791; Goodwin (19811; Bublitz (19881; Biber (1988). 

Dentro da perspectiva de eventos comunica ti vos ( Hy-mes, 1972} 

anal i saremos as na r :r-a ti v as documentadas como eventos de fala, ou 

melhor, elrentos narratívos, adotando, em princípio, as 

de análise propostas por ele para a situação de 

rediscutindo-as com base em estudos complementares 

outros autores em relação a cada uma. 
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2.1. A SJTUAÇAO 

Conforme chama a atenção Duranti 11985l, a caracterização de uma interação 

social como um evento que pressupõe pelo menos duas coisas: 1) a compreensão 

do tipo de atividade do qual o evento é uma instância e 2) uma definição 

espádo-ternporal da atividade, ou seja 1 a possibilidade de determinar quando e 

ond~ o evento se dá. A orJSanização temporal e espacial de um evento é relevante 

no PFcmtidn em que determina as diferentes estruturas e padrÕes de fala. 

Tratando das relações espaciais e temporais 1 Hymes í 1972} introduzju dois 

subcomponentes: o ambiente ou a situação e a cena1 ambos se referindo ao tempo 

e espaço da ínteraçào verbal. Através do ambiente se depreendem as 

circunstâncias físicas da Jnte:raçâo {por exemplo, à noite, em casa, na escola, 

numa hora de lazer, numa brincadeira com pares, etc.) e a cena se refere à 

:representação mental do ambiente, culturalmente definida {por 

representação de um evento particular 1 ou seja, a narração de uma estória, a 

compra de um ticket para uma víagen,, uma conferência didática, etc). A distinção 

entre os eonceitos de cena e ambiente1 assim estabelecida, é- entendida como uma 

forma de separar dimensões de experiência (boundaries) abstradas, psicológicas 

e eultu:rais dos modos abertos de sína1izaçâ.o da existência de tais dimensões 

íboundary markers) As noções de cena e ambiente correspondem respectivamente 

ao que Goffman (1974) chama de spatia.l and temporal bounda.ries e brackts1 

equlvalendo o último termo ao que Du:r-anti (1985) denomína de boundary markers. 

Baseado em Goffman 11974), Duranti (1985) discute estes conceitos, 

destacando a necessldade de se distinguir limites internos e externos dentro das 

dtcmarcaçôes de tempo e espaço. 

Num tipo de evE>nto como contar estórias, por exemplo, os limites temporais 

externos se referem ao começo e final do evento, ou seja, a abertura e o 

fechamento da estória. Os limites temporais lnt,~rnos se refc, i'ffi à divisão 

potencial do episódlo em partes ou eventos. O limite espacial externo define o 

espaço dentro do qual o evento se dá em oposição ao que está fora. No evento 

contar estórias, por exemplot os limites espaciais ex-ternos co:r:respondem à 

demarcação do que é considerado a sala de aulat o pátio da escola, a sala de 

estarj o quarto de dormir, lugares onde tal evento costuma acontecer. Os limites 

espaciais internos definem as diferentes áreas alocadas para o ouvinte sentar 
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ou ficar de pê ouvindo e para o narrador sentar-se ou cí:rcular enquanto narra. 

Com relação aos marcadores de limites, no evento contar estórias, os limites 

espaclais externos seriam marcados pelas paredes da sala de aula
1 

do quarto ou 

o muro que demarca o pátio da escola. Os espaços internos são marcados pela 

Area restrita a ser ocupada pelo narrador que não é a área especifica de quem 

escuta, Os limites temporais externos E> internos na interação narrativa são 

convencionalmente marcados por pistas paralinguísticas e prosódicas. As 

aberturas e fechamentos podem ser marcados por formas linguísticas como, por 

exemp'Jo, foi assim/só isso, respectivamente. A sequencializaçâo dos eventos, por 

formas verba.ls do tipo: da:íJ depois~ a:í, etc. 

Olhar para os eventos de fala como unidades de eomportamento verbal 

ligadas às dimensões de tempo e espaço é importante por várias razões: 1) 

permite estabelecer uma tipologia dos eventos de fala, 2) define normas de 

in te :ração adotadas pelos participantes na definição de seus próprios papéis, 3) 

revela específicas complexidades culturais que caracterizam certas interações 

soeiais. 

Para diferenciação1 por exemplo} de urna fala ordinária de um evento ritual, 

a demarcação espácio-temporal é tipicamente usada. A identidade social de um 

professor e de um aluno é definida, entre outros fatores, pelo espaço que 

ocupam - o professor, em frente a um quadro de giz ou sentado atrás de um 

bir6; o aluno, em outra área, sentado em carteiras. Em determinadas culturas, o 

evento narrat}vo é marcado por certos arranJos espaciais ou normas de 

narrador posicionado num ponto estratégico do 

ambiente, ficando a audiéncia ao redor dele. É o que ocorre em sessões de 

estõúas ou casos contados na zona rural o~: <:m certas comunidades indigenas. 

Em certas interações narrativas 1 dependendo do grupo social a que pertencem 

os participantes, o ouvínte {a criança) deve se posicionar conforme a orientação 

do narrador - em certos grupos, a criança deve permanecer sempre sentada -

(cf. Heath, 19~2}. 

Alguns tipos de ambientes restringem-se a tipos específicos de eventos - a 

sala de aula para aulas, igrejas para ritos religiosos, cortes legais para litígios, 

conservatórios para concertos musicais. Por outro lado, uma casa é uma 

sequência estruturada de ambientes, onde eventos sociaís se distinguem não só 

peJo espaço que ocupam, mas também peJas diferencíadas posições através das 
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quaís as pessoas se movimentam, de uma determinada maneira. 

A definição de um evento de fala pressupondo a determinação de limjtes 
espaciais e tempo·rais é- importante 1 como já se evidenciaou. Julgamos 

inte-ressante~ entretantoj relacionar o evento em estudo a outras categorias de 

análise. 'A noção de Bmbiente assocJamos as categorias de formalidade e 

informalidade. 

(lmagery). 
Ao conceito de cena relacionamos à noção de imagem mental 

Associando o conceito de ambiente às categoria::: de formalidade e 

informalidade, podemos dizer que as narrativo.g documentaàas foram produzidas 

em ambientes formais e informai-3, Chamou-se de situação formal aquela em que 

a criança produzia uma estória na própria sala de aula ou nas dependências da 

escola como uma atividade didática, correspondente, por exemplo à hora do 

conto ou num loc.al especifico para a narração de estórias - uma locadora de 

Hvros infantis, lugar onde foram gravadas muitas das narrativas em estudo. 

Nestas situaçÕes 1 um entrevistador oficial - a professora ou a pesquisadora com 

quem as crianças tinham convivido na sala de aula, em visitas prévias -

convidava as crianças a contar uma estória, tendo o culdado de antes proceder 

a uma contato verbal ou realizar falas preliminares. Na chamada situação 

informal, o ato de narrar não foi percebido pela criança como sendo parte de um 

experimento oficial. Na verdade, ele foi conduzido em um ambiente privado e não 

em público ou mesmo em frente a uma audiência (p. ex., em casa ou no pátio da 

escola) entre participantes (a mãej o pai, ou mesmo a pesquisadora, que já se 

integrara ao ambiente familiar do narrador que se esforçavam para constituir 

uma relação simétricaJ pelo menos enquanto durasse a narrativa. 

Embora a situaç~,q formal ou informal não tenha sido controlada no 

experimento de fala em estudo, isto é, as crianças foram convidadas a narrar em 

situações diversas, nós verificamos que este tipo de variável interferia na 

desempenho narrativ0. Algumas crianças se recusavam a narrar em situações 

formais, antes preferiam participar de eventos narrativos em ambientes privados 

com pessoas mais íntimas (p. ex. a mãe) ou tinham um desempenho diferente, 

conforme estivessem inseridas em situações informais. Julgamos interessante 

registrar que apesar de tais restrições, a maioria das crianças {especialmente do 

grupo I) se sentiram à vontade para narrar ou demonstraram boa vontade para 

par-ticipar do experimento, mesmo em situação formal. 
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Para a descrição das falas narrativas em análise, a situação formal e informal 

foi conslderad.a como um dado relevante na medida em que se pôde constatar que 

a inserção do narrador numa ou noutra sltuaçâo resultava em desempenhos 

narrativos diferentes, como já se disse. Nâo foi, entretanto, foco de preocupação 

nesta investigação, verifica.~' quais os tipos de padrÕes narrativos que poderiam 

emergir em determinadas situações. Também não investigamos os tipos de padrões 

interativos realizados pela audiência, conforme a situação em que ela estava 

inserida. Assim sendo, o único aspecto que nos chamou a atenção foram as 

atítudes do narrador de injbiçào, conforto ou desconforto, reveladas face à 

situação formal ou informal nas quais ele se achava inser-ido. Este fato, 

entretanto, é suficiente para destacar a importância desta varláei na 

determinação de padrões interativos na produção narrativa, consequentemente 

apontando para a necessJdade de investigar o desempenho narrabvo, testando--se 

a situação formal ou ínformal corno variável de controle. 

Restrlngír o conceito de cena às circunstâncias físicas da interação, ainda 

que definído psicologicamente ou de modo 

bastante redutor. 

abstrato, parece-nos um rec-urso 

Neste trabalho, preferimos associá-lo à noção de imagem ou quadro mental 

{imager-;v) na intenção de poder, por ventura, entender melhor a ação de narrar. 

Antes, porém, de tentarmos explicitar o conceito de cena nesta perspectiva e 

comentar a sua 

consequentemente, 

importância para a organização 

para a compreensão da atividade 

do cvnhecimento e 1 

narrativa, julgamos 

interessante apresentar alguns conceitos relativos a este construto teórico e 

destaear a sua centralidade em diferentes fontes e áreas de pesquisa. 

Começariamos por perguntar: o que é uma cena? Por exemplo, uma cena 

dramática? Dobrinesco (1972) afirma que a cena nreduzida a sua forma elementar, 

é um encontro de linhas e palavras, de desenho e diálogos". Para ele, a idéia de 

linha é interpretada de duas formas - no sentido de instrumento da razão ou a 

serviço da objetividade e no sentido de movimento histórico ou de fluxo 

temporal. Na primeira interpretação, a linha obedece à forma dos objetos, na 

segunda1 a linha é a visão que surge na comunicação direta com as coisas; é 

a visã.o do espetáculo exterior que se desdobra em perspectivas continuamente 

transformáveis. A cena se parece com um desenho, com uma figura. Entretanto, 

como observa, com propriedadet Dobrinesco "quando um pintor retrata uma 
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figura~ lá1 naquela figura 1 está a coisa dando algo dela mesma, dando um pouco 

de sensível. Todavia, esta figura, em lugar de fechar-se nela mesma, ... abre em 

volta em relação, marcando por linhas a persistência da visão, que não é mais 

outra coisa senão o sentido a imagem", Assim sendo, o desenho corresponde a 

um campo imaginativo em que há um continuo movimento de sentidos. 

O segundo elemento que entra na composição das cenas dramáticas é a 

palavra, incluindo o diálogo. A palavra) acrescentada à forma dialogal, é 

entendida por Dobrinesco como uma maneira de configuração, ou de pôr em vista, 

como num desenho~ o conteúdo das idéias. Na forma dialogal, a articulação de 

perguntas e respostas cria uma rede significativa de gestos, sinais, tons que 

configuram \e mudam) a cena dramática, Para a definição de cena, Dobrinesc.o se 

serve, então~ de recursos imaginativos, ou seja, metafóricos. 

Magaldi 11985) 1 também na perspectiva dramatúrgica1 coloca certos pontos 

que julgamos adicionais para a compreensão do conceito de cena ou cenárlo 

{como ele chama), Para ele, o cenário vale-se de elementos oriundos de duas 

outras artes-> a arquitetura e a pintura. Assim, a cena se aparenta ao mesmo 

tempo a um espaço construido em que se move o ator ou a um quadro, uma tela. 

Dito de outra forma, ao lado da idéia de unidade pictórica ou tela, o cenário 

sugere a idéia de construção, em termos de arquitetura, volume ou relevo. A 

cenografia, assim examinada, corresponde aos elementos visuais, constitutivos do 

espaço onde decorre a ação dramática, observando-se que entre estes elementos 

estão os atores (e seu desempenho), os objetos) as cores 1 as formas) as luzes, 

as palavras {como elementos visíveis, plásticos), a música. Enfim, como afirma 

Magaldi, cabe a cenário enquadra a ação, 

A evidência de que a· noção de cena é central nos processos C. e organização 

mental advém de estudos realizados em várias áreas do conhecimento.1 

Varenne e McDermot ( 1986:207 )1 analisando aspectos externos de tarefas 

doméstícas que as famílias não conseguem controlarl relacionam o conceito de 

bomekFork ã noção de cena. Neste estudo antropológicot que trata sobre leitura 

de crianças, estes autores observam que homework é "uma cena na qual o 

conhecimento que um indivíduo particular tem de um tópico é avaliado por outra 

pessoa". 

A importância da cena emerge numa análise que Norrick {1985:107) faz a 

respeito dos chamados provérbios cênicos, definidos como "uma descrição 
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concreta de uma cena que pode ser generalizada para produzir uma verdade 

abstrata". Citando Sejtel 0969}, Norrick afirma que os provérbios transferem 

significados metaforicamente das cenas que eles retratam para as situações nas 

quais eJes são enunciados. 

Fillmo:re { 1976,1985 i enfatiza a importância da cena para entendimento do 

slgnificado de palavras indivlduais. A idéia de que o significado existe somente 

em relação a uma cena corresponde ao que ele chama de trame semantics. A 

titulo de ilustração, ele explica que expressões como on land e on the gTound, 

correferenciais nas imagens que elas denotam, só podem ser diferenciadas com 

base nas sequências de cenas de que fazem parte: no primeiro caso, a pessoa 

estava anteriormente no mar; no outro caso! a pessoa estava anteriormente no 

ar. 

O trabalho de Sacks (1986J escrito sobre pacientes com desordens 

neurológicas, fornece também evidências da centralidade da cena nos processos 

de cognição e emoção humanas. Sacks vê a habilidade para interagir com o 

mundo e conceptualizá-lo em cenas comv essencial ao ser humano. Para ele, 

perder a habílidade para pensar em cenas é perder a habilidade para sentir 

emoções associadas com pessoas e lugares. 

Conforme demonstram os estudos a que nos reportamos até agora, o conceito 

de cena está sempre vinculado a uma visão pictórica do espaço que envolve a 

ação (a atividade) 1 razão por que neste estudo o associamos à noção de imagem. 

Correlacionar tais conceitos é uma forma de analisar a cena íconicamente dentro 

de um espaço mais geral. O que queríamos dizer é que perceber uma cena é 

como imaginar um quadro, uma pintura, constituída não só por espaço e tempo 

mas também por pe.s",::>A.s, objetos, ações e por 

sentímentos que a ela possam estar associados. 

todas as idéias, emoções e 

Discutindo a respeito da natureza cênica da vida interna, Sacks (1986) 

expressa comentários e declarações que nos ajudam a entender melhor este 

conceito. Observa ele: 

"in no case he get the scene-as-a-whole ... He never entered into relation 

with picture as whole ..•. He had no sense whatever of a language or scene" (p. 

9, os grifas são nossos; 

{comentário sobre um paciente) 

" Experíence is not possible until it is organized íconica.Ily; actíon is not 
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possible unless it is organized iconically. The l rain's record of every thing -

eve:rything allve - must be iconic" (p. 141, os grifas são nossos). 

iconclusões obtidas de estudos neurológicos) 

Com base em tais afir·":lações, diríamos que a cena é um todo or§;anizado 

iconicamente. Esta visão pictórica da cena, entretanto, leva-nos a analisar este 

conceito paradoxalmente. Quer dizer, embora a percepção de uma cena seja 

organizada ou representada mentalmente como um todo, ela se dá em resposta a 

vários elementos conjugados. Em resposta a detalhes específicos -

pessoast objetos, ações, emoções, sentimentos - as pessoas irnagínam uma cena. 

Ao imaginar, ou construir imagens, o indivíduo integra conhecimentos, percepção 

e emoções. A ima.geabilidade (imageability}, desta forma, também se associa à 

noção de partícularida.de, não só no sentido de detalhes aos quais o todo está 

vinculado, mas no sentido de famJJia.ridade {de detalhes) a partir da qual é 

possive-1 ao falante ou ao ouvinte ir às suas memórias e construir ou evocar 

imagens de cenas que são constituídas de pessoas engajadas em atividades 

reconhec:íveis (familiares} e, por isto, significativas indívídual e culturalmente, 

( a :respeito da relação imagem e particularidade ver Tannen, 1989:27 e 135), 

Desta noção de particularidade emerge um ponto muito importante: dependendo 

do tipo de imagem que uma pessoa possa acionar em sua mente de uma 

determinada coisa ou de um particular evento, cenas diferentE-s ocorrerào1 ou 

melhor, cenas serão projetadas de forma diferente. A pressuposição da cena 

como uma imagem variável revela-nos o caráter dinâmico deste construto teórico. 

Neste ponto da reflexão perguntaríamos, então, o que constituiria uma cena 

no ato de narrar? Ou ainda1 um evento narrativo pode ser visto ccmo uma cena? 

A atividade de narrar pode ser pensada realmente como uma cena. Sendo esta 

atividade um evento de fala complexo e particular, a cena que alguém pode

construir deste evento corresponde a uma unidade de sentido orgânica e 

dramática à qual se pode associá-lo. Enquadrados nesta unidade diversos 

elementos figurarão: os participantes que atuam, os objetos que fazem parte do 

ato de narrar {por exemplo, o livro de estóriasL o loc.al onde se dá a ação (por 

exemplo, no quarto de dormir, no percurso de casa para a escola), o tempo em 

que se desenrola a ação (por exemplo, à noite, por ocasião de uma atividade de 

leitura}, as formas de fala através das quais o evento é expresso (por exemplo, 
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como as ações narrativa~o são marcadas linguisticamente - as fórmulas de 

abertura, fechamento, organízação tópica, etc.), o tipo de conhecimento que é 

veiculado no ato de narrar (por exemplo, o imaginário, o experimental), as 

emoções e os sentimentos que transmitem esta atividade (curiosidade, 

des1 Jmbrarnento 1 desagrado}. 

Face a todas estas particularidades que integram uma cena, a imagem mental 

que uma criança pode evocar do ato de contar estórias variará dependendo da 

percepção que ela tem deste evento. Variando os detalhes a que fizemos 

:referência no parágrafo anterior, variará também a cena. A natureza dinâmica de 

uma pode ser melhor ilustrada se analisada em termos de diferentes culturas. 

Por exemplo: a cena que uma criança de zona rural tem da atividade de contar 

estórias é diferente da cena que uma criança de zona urbana tem desta mesma 

atívidade.Na zona rural, estórias costumam ser contadas no alpendre da casa 

grande, em noites de luar, usando o narrador da atividade da memória~ cena 

não observável em ambientes urbanos 1 no geral. 

A propósito aínda deste." ponto, julgamos 

depojmento feito por uma mãe, informante desta 

interessante registrar um 

pesquisa. Quando interpelada 

sobre a atividade de contar estórias, ela nos respondeu que contava estórias 

para JE durante o percurso que faziam do seu setor de trabalho para casa: 

"Ontem mesmo eu vinha do serviço com ele e vinha contano 

p:ra ele, ele adora, (. •. )" 

(depoimento de MA) 

estória 

Certamente, a cena que JE constrói do ato de contar estórias não é a mesma 

construída por outra criança cujos evento!:>: narrativos que ela vivencia se ligam 

a uma outra imagem em que se conjugam outros elementos, por exemplo, um sofá 

repleto de livros e ilustraçôes 1 onde o evento narrativo é conduzido como uma 

atividade de leitura. 

Com relação à gama de sentimentos que se enqu~dram r. uma cena narrativa, 

penso, por exemplo, no que pode sentir e, por conseguinte, imaginar uma criança 

que escuta o adágio contar estórias à noite cria rabo, bastante usado por certos 

grupos sociais. Com certeza, não é o mesmo sentimento nutrido por uma criança 

que participa da rotina de contar estórias a qualquer hora do dia. 

A posslbilidade de se ter, pois, cenas diferentes para uma mesma atividade 
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de fala (contar estórias, por exemplo) aponta para questões sumamente 

importantes. Aqui destaeamos apenas duas que julgamos viscerais no trabalho 

que ora desenvolvemos: uma diz respeito ao conceito de estória1 ou seja, os 

diferentes sentidos que alguém pode dar- à atividade narrativa com que está 

familiarizado; outra refE:rt:nte às consequências que podem resultar do 

cruzamento entre a criação de cenas em ambientes diferentes (por exemplo, em 

casa e na escola). A questão que colocamos é: se a criação de cenas ou a 

expectativa que se pode ter de uma determinada atividade é organizada de forma 

particular, isto é, encaixada dentro de específicas condições (tempo, espaço, 

aparência, relações pessoais, etc), que comportamentos podem revelar os falantes 

(crianças, por ~xempJo) ao interagirem com pessoas que controem cenas 

difer-entes da. atividade narrativa não é preocupação nossa, neste item, discutir 

evidências que resultam da continuidade e descont.ínuldade existentes entre as 

formas de imaginar uma cena narrativa. Voltaremos, por isto, a tratar do o 

assunto em seção posteríor (item 1.7.2}. Vamos olhar agora para uma outra 

dimensâ.o- do evento de fala que é relevante para a compreensão do discurso 

narrativo - a forma como os particípantes interagem ao narrar. 
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2.2. OS P.4RTJ('JPA \TI'f-. 

:.·.:_·.J, O PAPEL UUE' Ob P.4HTIC1PANJES DESEMPENHAI'+! NA FALA NARRATJV4 

in te racional, 

Ht1D!1•~A oup as acàes' romun1eatn:as se realJzam dialog-lcamente. O que quer dizer 

(!lle null1 en"nt.o naiTat.n-o há pelo menos um par de participantes (narrador e 

onvmtP- i ou e Juntos constroem a estOrJa de forma cooperatjva 1 numa 'l:erdadeira 

co- prooucào. !\esta PPf'8DPct1va,a diade narrado-r-ouvinte não corresponde às 

denormna.cões correntes de fal.ante-ouvmte. Uma útil descrição do processo 

narratlYo deve lt>var em conta a questão dos diferentes papeis que exercem os 

participantes \Hausendorf e Quasthoff, 1992). Desta forma~ há que se considerar 

doísaspectos específicos: um relativo às ações comunicativas (falar e ouvir! p. 

ex,) e outra correspondente aos direitos comunicativos tais como o direito de 

fahtr e de ouvir \Bublitz, 19881. 

A comple:ddade do jogo de na;:rar pode melhor ser exPlicitada se 

examinarmos os textos abaixo: 

JS - pegar'/bebeu á.tua e:: mrolou todinho no eh:: nas foia 

ai ele pe:zou foi a' aí ( +) ele inventou uma brincadeira 

pra ela aí ele·;ela perlôiuntou pra oue ia querer aquelas 

foJ a uorone fleus ia dar uma frio oue:: níne;uém podf' 

deter al ele a1 

i mn~tuém node o quf," 

,JS - (eh:·: 

-- ah sei' 

JS - aJ ele amarrou· ela pediu n'ele amarrar ela a amarrou ai 

ele disse' que 1+! quele disse que l+l ela ia ficar um 

monte de ano (+l aí ela fleou emaguiceno 

l [hum (é outra estória 

( í sussurra) i 



,J~ - !+ l eJB dissl?/ J..'l-' To CONTANO AQUELE BiCHO /foi aí/ 

I sejJ 

- aí te-rmmou como essa estóna" 

11 exto N1 
~ili C, JC - ]. 33-50) 

12 f 

JC mais voltar pa (+) a mãe a1 a màe ficou muito desrt:ostosa 

l !hum] 
JC - m deu (t) a l+l as ~ati::nha e o J.;ati::nho pra (tl a 

gata· sim pra ovelhinha ai':: um dia a ovelhi/a a 

1 - ia ovelhinha:,] [pra ovelhinha"] 

JC - o\·elhinha chamou os fi/os filhotinhos pa ir !+) 

passear· 

!Texto 30 B - JC - J. 17-221 

As narratJvas são conduzidas POr dois narticipantes. De um lado está o 

narrador a auem cabe a ação e o direito de falar. sendo também ouvinte na 

med1da P.m aue escuta e esta atento às contribuições de interlocutor (I), Note-se 

no exemplo (J.)a interrupc.<io oue o narrador faz, marcada pelo "eh::'' íl.39l para 

re.sDonder a mda.racâo feita pelo interlocutor.Ainda neste texto1 

interJCY~ut.or estranha a •·eventabiJidaden (eventabilitylt do narrado, ao 

quandoo 

sussurrar 

'0 011tra estona '•I.<tfi-47l .. JS nrontamente observa "eu tó contano aquele 

bic!JO''!l.4Bl. quer d1zer. eu estou contando a estória .a que eu mE> propus 1 isto 

é. a do mnc-<'>.r:-c• e da onca. No exemplo 12), o "sim" (}.20l.ínserido na enunciação, 

reve.ia, como nr-. ;:-asos anterlores. que os narradores estão atento~ ao que é d]to 

peJos seus interlocutor-es. Do outro lado está o ouvinte ou a audiencla a quem 

cabe a ação e o direito de escutar-1 mas que também é falante~ uma vez que 

contribui, através de atos de fala ou nà.o! para a construção conjunta da estória. 

Vejam-se nos exemplos (1! e (2i as intervenções que o ouvinte realiza -para 

apoiar o narrador (ninguém pode o quê"; ah sel; hum, a ovelhinhaP). 

A evid€ncia de que os termos narrador e ouvinte não são categorias 

fixas,mas antes se refer-em a papéis diferentes que os participantes desempenham 

no processo narrativo,leva-nos a abordar a questão por um outro ãngulo que nos 

possibilita redefinir tais cate~orias, ao tempo em que padrões específicos da 
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mteraçÂo narrador e ouvinte são descritos. 

Conforme os atos de narrar documentados. as contribuições dos participantes 

são reE"ldas por regras de distribuição especificas. 

É função do narrador elaborar e dramatjzar o e\·ento, o que o coloca na 

posição de falante principal ou primáric
1 

a quem, imphcitamente,ê garantido o 

direito à palavra lfloor), até que a estória seja encerr-ada. Como falante pr-imário, 

o narrador é alguém que possui a lnforrnação relevante e, por isso, faz as 

contrlbuições mais longas para o desenvolvimento do tcipico. 

O ouvinte é definído como ahruém que necessita da ínformaçào, en~ajando-se 

na interacào não na quahdade de uma audlê-ncia passl'~;a, mas como um pa:rceil·o 

que realiza atividades de supportinf! e de demandinsz para a construçàe> da 

estória, o que lhe confere o papel de falante secundáríJ, ou seja .• aquele que 

faz cont.ribui<;Ôes mats curtas nara o desenvolvimento do tópico. 

AdiCionalmente a estes construtos anteriormente definidos - falanteprimário 

e falante secundárío - a Identidade do ovvinte necessita ser recolocada, dado 

os dn'e-rsos tmos de ouvinte que emer):{em na fala narrativa (v, Go-tfman! 1979l. 

Nas situacôes constituídas, surgem dois bpos de ou;,inte. Um que se constitui 

num mrnnte ratif1cad0! ladressed recinient} a quem o narrador endereça sua 

atencào visual e de quem ele espera estratégias colabo:rativas para a organização 

da estória. Outro a quem t durante a.l~Zuns momentos de sua fala, o narrador 

poderá diriftÍI' um rápído olhar e até dar ouvido a sua fala, não se constituin-io, 

entretanto, no chamado adressed recipient. Trata-se de um ouvinte não 

ratifica.dcJf' (es:pectadot'l cujo acesso à fala não ê autorizado ou ratifieado. 

Veja-se no exemplo l3l como os ouvintes proc-edem para a definição do seu sta.tus 

de participação. 

13) 

(. .. ) 
EC - roubaram ai I+) ai o outro pego::u pegou botou ele 

também amarra::do' deu uma deu uma pisa também' botou 

um dois saco três saco de dinheiro lá tre::l aí pegou 

EZ - ldois'Jfdois' dois é o último'] 

EC - CHI' l/pede que não interfira! )ai pe~gou aí pegou aí aí 

pe!i(ou foi sirnbora ai:: ( • .,) 

EC - ai -pee;aram ai levaram ele' botaram dinheiro' três saco 
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lá de dlnhelro' três zâ pronto 1 

EZ - [quatro,] 

1 - ai' pronto" aí acabou a estória" levaram todas as/ 

El - ! nàd acabou nàd 

ainda t:::m dois pe/tres pedaço-

EC-

pedaços'· 

I - tres filhos" 

EZ - não' e dois' 

I - sei' l+l como fol" 

EZ - que:; nasceu mms um menino 

1 - pera!' conta aoui' 

EC - a1 nasceu l ••• l 

!Texto ,'\'' 40, EC, 1. 16-38J 

! n8o EZ como fol os três 

Inscreve-se na cena em foco um terce-iro participante que a partir de 

algumas interferencias. tenta ter acesso ao floor, corri~indo informações , 

lembrando eventos omitidos pelo narrador ou problematizando o fechamento da 

estória. O que se observa, todavia, nestas trocas de fala é que os turnos 

inseridos pelo terceiro falante não são ratiflcados nem pelo narrador tECl nem 

pelo interlocutor oficial (I), Note-se, por exemplo, o ped:do de ECpara que EZ não 

interfü·a na sua estória "CHI' EZ" 11.201; a não validação de EC face à 

interferência anteriormente colocada por EZ "não EZ." corno foi os três 

pedaços"Hfl, 31, 32\,apesar de revelar curiosidade para saber que pedaços faltam 

na sua estória; a indiferença de I frente à infor-maçà.G dt EZ "que:: nasceumals 

um menino"(}. 36) e a sua atitude em re-focahzar sua atençãoem EC, pedindo-lhe 

que conte aqui (quer dizer, conte você aqui perto de mim l o fato mencionado por 

EZ. A não-validação das ações discursívas de EZ, seja por atos verbais ou 

não-verbais ipor exemplo, expressão facial de EZ, denotandu impaciencial, 

colocam- no na posição de um falante-intruso, ou seja 1 um ouvinte niio-

ratificado i unaddressed recipient). 

O que define, entào, o papel ou a função dos dlversos membros que 

participam de uma situacào socjal (neste caso! a estória! é o status de 

partteipacào lpar·tkiPation status) que lhes é atribuídot ou seja, o fato de os 
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partidpantes terem na fala um lugar social ratificado ou não, cabendo exnlicitar 

que este quadr-o de partidpaçào (pa:rticipation framework) das cate~orias 

narrador e ouvinte e determinado por inúmeros aspectos: o controle de tomada 

de turnos, a direcào do comportamento ocular, asatítudesdocorpo e expressão 

facial, o tiPo deenvolvímento revelaJc !próximo ou dístantel, os elementos 

parahnE;mstlcos fJte-stJculacào, postura), os sinais de ouvinte (p. ex. sei, tâ,ham 

ram l, a relação espacial estabelecida. 

t~em nos esquecet·mos de que no curso da inte-ração os papéis de falante e 

ouvinte são intercam{)lávejs nR relacào narrador (stor.:r teller)/ouvinte {stor;v 

reClPie-nt J:J 1 trataremos nas secões se&;tdntes das açÕes dos partlcipantes na 

construcào da estorw. 

2.2.2. A TIFIDADES DO NARRADOR NA CONSTRA CÀO DA ESTORJA 

2.2.2.1 Funções desempenhadas pelo narrador 

Para a determinaçàr:. das atividades de fala do narrador, jul;t;amos importante, 

em princípio, reportarmo-nos às funções desempenhadas pelo falante, seg-undo 

Goffman (1979) parat em seguida, correlacionarmos estas atividades às funções 

do narrador, considerando que o que serve para a fala ordinária serve também, 

em princípio, para a fala narrativa. 

função de um dos participantes: 

Segundo Goffman, é 

1) produzir a fala, encaixando à mensagem verbal (palavras) a mensa>;em do 

corpo {recursos cinésicos) 1 numa verdadeira teatralizaçào da estória. Trata-se da 

função de animador que co:t·responde à fi!lura de ator; 

2) selecionar os sentimentos qn,~ estão sendo expressos e as palavras at"'A.vés 

das quais eles são eodiflcados. Refere-se à fi;;rura do autor da estória; 

31 estabelecer sua posição através das palavras proferidas, das crenças 

reveladas e da própria confiança no que diz. Trata-se da autoridade, figura 

principal do evento, no sentido le~alísticc. 

No processo de construcào da narrativa, o narrador atua ao mesmo tempo 

como ator, quando se auto-representa e representa os outros personagens da 

estórlall; como autor uma vez que estrutura a estória a partir de diversos tipos 

de info:rmaçào, p. ex., temporal, descritlva e avaliativa {Polanyj, 1982/ e como 

autoridade quando fixa a sua posição através da sua formulação da mensa2;em 1 
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isto é, da or~tanizaçâo da informação proposicional. Consideradas em conjunto, 

estas noções - animador, autor e autoridade - revelam o formato de produção de 

uma enunc1acào IGoffman, 1979i. 

2.2,2.2 O narrador enquanto ator 

A co1oc.acào Jc~ papt-l de narrador enquanto ator lmplica em consJderar a 

narracâo como uma representacào teatral (Goffman, 1979). Nesta situação, o 

narrador é ah:;uém que se apresenta sob a mascara de um persona~em para 

representar outros persona~ens da estória, constituindo-se a audiéncia como um 

terceíro elemento da correlação. A noção de que uma representação se apresenta 

vma concepção ideaJízada da situação conduz o narrador a revelar, sobretudo, 

crença no papel que está. representando, ou seja, quando o narrador se propõe 

ou aceita contar uma estória, eJe, implieitamente, solicita de sua audlência que 

leve a sério a impressão que eJe tenta sustentar perante elaH. Para atin!'!'ir tal 

propósito, a preocu paçâo maior do narrador é contar urna estória que realmente 

ele saiha. ~ isto é~ reportar-se a fatos sobre os quais ele tem domínio da 

--~mformaçâo a transmitir, (não devendo ocorrer, por exemplo, lapsos de memória, 

e do comportamento expressivo. É o que se revela na passagem a seguir: 

( 41 

/ ... / 
001 LI - mas eu sei a a da. Gata Borralheira' 

J - ah:: ~,im' essa voce sabe mais' sei' então vamos ,·er' 

como fol'' 

Ll - era uma vez f+l a:: Gata Borralheira trabalhava na casa 

madrasta' 

!Texto Nü .10. Ll, L 1-5l 

Neste evento, LI propÕe-se, inicialmente, contar aestórla da Chuva. Ao 

começar, ela se dá conta de que esqueceu eventos da estória. A fala é 

interrompida, ao temi.tO em que LI expr-essa sinais de desconforto através de 

atitudes do corpo (a~ita-se na cadeira onde está sentada) e movimentos das 

mãos. LI negocia contar uma outra estória que ela acredita. ser competente para 

narrar '~mas eu sei a a da Gata Borralheira" (L 1). A proposta é aceita pelo 

interlocutor e LI retoma a ação de narrar. 

É no contra-ponto - do que poderepresentar a estória na interação e no 
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efE:ít.o aue o narrar da estoria pode ter sobre o ouvinte - que a tarefa do 

narrar se mostra complexa. Se, por um Jado.no ato de narrar o narrador tem a 

oportunidade de mostrar sua competi?ncia para controlar uma gama de habilídades 

HmtuJstJcas e sodals, por outro lado a mesma situação se apresenta repleta de 

oportunidades para falhar, o que é dramático para o narrador porque eviderr.ia 

a sua incapacidade para produzir al~o interessante para quem lhe ofereceu 

atenção e lhe cedeu a palavra. O insucesso na tarefa é geralmente acompanhado 

de sentímentos de vergonha e embaraço. Eis um exemplo ilustrativo: 

151 

/ .. ./ 
001 I -qual a estória que você vai contar TH" 

TH- a Bela e a Fera (~baixinho)) a BE::la e a Fera (\mais 

alto li 

I -fala' 

005 TH - o pai das três filhas estavam eh:: o pai das três 

filhas estavam vendo um negócio ai ele foi pedir 

dinheiro pa fera ((risos)) al' fera í{risos)) a fera a 

fera deu duas vezes ai a fera disse' ó quando eu for 

dar voe€- ((incompr-eensível}) pa ficar com ela ai ele 

tHO disse/as tres filhar- I aí quem disse foi a. pequena aí:: 

(+) acabou' ah ah (írespíraçâo ofe~ante)} eh eh aí ela 

ela foi/a bela tava sentindo eh (+} mal aí a a a bela 

deu um bei,)o na fera aí ela virou vi/a fera virou 

015 (vampiro), eu não gostei não, UTH fala chorando)) 

TH - ( (íncompreensível)) de Dia e Noite ((e começa a ler 

o livrinho, em leitura silabada)} o CÉ-U GOS-TA MA-IS DA 

NO-I-TE / ... / 

(Texto 8, TH - ], 1-191 
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O ato de narrar em foco demonstra que o narrador se coloca na posiçàt, de 

quem nào foi bem sucedido. Ele próprío avalia o seu desempenho dizendo: f'eu 

não i,;ostei não" 11.14}, parecendo-nos que es:se não .gostar diz respeito ao 

próprio julgamento do narrador quanto à reportabilidade do evento narrado. 

Note-se que TH fecha o evento com uma avallaçâo nq!ativa da sua conduta no 

narrar, o que implica que para ele o evento não foj digno de ser narrado. Em 

vários momentos: do texto, TH revela seu desconforto ao narrar. Apontemos 

alguns: TH inicia a narrativa em tom muito baíxo; ]ofSo após é estimulado a 

continuar pelo ouvinte nfala''' O. 4J: aformulaçào daestória é marcada por 

indlcadores de hesitação l"eh'\ pausas, repetições); em vários momentos a 

mensa~em não é audível, compreensiveJ; após a produção de alg>umas sequêndas, 

TH sinaliza cansaço il·espjraçâo ofegante - 1'ah ahn, 11.11 )~ TH conclui as ações 

discursivas chorando. Em razão de não ter sjdo bem sucedido ou não ter contado 

uma estória interessante e apropriada, o narrador se sente 

desvaJor]zado e humilhado. 

Estas restrições de ordem social revelam que contar uma estória se_ 

apresenta como uma ameaqa potencla.J à fa.ce do narrador (Po1anyi,1982), o que 

quer d1zer que se a situação do contar é eonstruida socialmente, o narrador se 

preocupa com a propriedade da estória e a V81orizaçiio do seu 

desempenho~ entendendo-se o último termo como a imagem positiva ou negativa 

que o ouvinte pode atribuir ao narrador e ao narrado. 

Se a atividade do narrador tem de se tornar significativa ou relevante para 

o ouvinte, aquele precisa mobilizá-la de modo ta1 que não só expresse, na 

interação, o que ele quer transmitir! ou seja, o objetoíest6ria) mas também a si 

mesmr-, isto é, seus sentimentos, emoções, crenças, valores. Tal 

expressividade se tece de forma integrada, recorrendo o narrador a níveis 

simultâneos na veiculação da mensagem. Estamos nos referindo às partes 8ttdível 

e \-·isfvel da mensagem que correspondem respectivamente aos recursos de ordem 

paraverbal, tais como: acentuação, entonação, pausasj fluência e os recursos de 

ordem cinét.i:caj ou seja, os mo"\'imentos do corpo - as expressÕes faciais 1 o 

comportamento ocular, a dança das mãos, a postura e o ritmo do corpo. 

Voltaremos a estes aspectos no ltern que trata sobre chatres {seção 1.5), 
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2.2.2.3 O narrador enquanto autoJ' 

Na qualldade de autor, o narrador é o participante que ao narrar, ocupa uma 

posição dominante! o que quer dizer que basicamente executa três tarefas. 

IBublitz, 1988; 158), 

1) realizar as ações tópicaz !introduzir e mudar um tópico) 

2) controlar a tomada de turno na sequendalizaçào da fala narrativa. 

3) realizar atos de fala complexos que, no narrar, correspondem às partes 

estruturais da narrativa \cf. Labov 1967, 1972). 

Convém ressaltar\ entretanto, que estas ações são realizadas com o tácito 

acordo ou a cooperacào ativa ou passiva dos co- participantes do evento. 

2.2.2.3.1 O Narrador e a Organização Tópíca 

Embora a topicalldade este.ia, em principio, vinculada à questão de conteúdo 

trata-se do assunto sobre o qual se fala (What are y-ou talking about?l, parece 

úbl à descnç:ão deste fenõmeno relacional' a noção de tópico discursivo ao 

cont;::sto 1 como uma categoria pra!Smática (Bublitz, 1988; J\_cinhart, 1982; Kuno, 

1972), o que implicaria considerar não só o assunto (o aboutness do texto), mas 

t&mbem o que foi feíto com ele !what was done with it), ou seja1 os 

procedimentos utilizados pelos falantes na interação para determinar e 

desenvolver o fio narrativo. Neste sent:ido, a organização tópica é uma atividade 

interacional em que os falantes, levando em consideração experiências e 

conhecimentos prévios, estruturam núcleos ou blocos de informação a ?artir da 

realização de determinadas ações. Aqui cabe lembrar que normalmente é privilégio 

do falante primário {o narrador) desenvolver o tópico discursivo e também 

realizar as ações tópicas, podendo, todavia, o falante secundário violar este 

princípio, quando manipula o tôpico, através das interferências que faz na 

construção interativa da estória. Quero dizer que as estratégias de monitoração 

do interlocutor ao discurso do narrador condur.em ao controle do tópico e das 

ações tópicas, propiciando continuidades e descontinuidades na sequencíaçâo d(Y"> 

eventos. f: neste enquadramento das ações praticadas pelo falante primário e pelo 

falante secundário que se revelam dois pontos merecedores de destaque. 

1 i a estrutura tópica nas narrativas é eontituída de forma colaborativa pelos 

falantes; 

2) a. determinação e sustentação do tópico ocorre graças ao consenso mútuo 
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dos participantes entrosados nn evento; 

Para a análise dos procedimentos do narrador, enquanto all;uém que tem a 

consciência de que deve tratar de um ponto (poíntl e deve fazer-se entendido 

pelo ouvinte~ consideramos importante a descrição dos padrões de ações tópicas 

proposto: por Bublitz ( 19881. São eles: 

1) a introdução tópica 

2) a mudança tópica 

3) a di12:ressâo tópica 

4) o deslocamento tóPico 

Di o fechamento tópico 

A tltulo de ilustração, consideremos os exemplos abaixo citados: 

161 

/ ... / 
001 J conta uma pra mim' 

DA - ta· i++l o nome da. estória é t++J a bota do bode, 

I - a bota do bode" sei' como_. __ t que foi essa estória" 

DA - o bode viu a bota" (+} o bode calçou a bota aí ele ele 

(Texto N' 1 A - DA - l. 1-41 

171 

001 1 - qual é a outra que tu vai contar" 

PA - a da árvore, 

I - ah tá conta, 

PA - era uma vez uma árvore que vivia cheia de frutas (+) 

(Texto nü 12 B - PA - l. 1-4} 

Contrariamente ao que ocorre na converBaç6-::. diária, nas narrativas ocorre 

uma predeterminação do tópico antes de o narrador iniciar as ações narrativas. 

Abrir uma narrativa corresponde a introduzir um primeiro tópico (p. ex., 1'a da 

árvore'', exemplo 6, 1.2 que, normalmente, é explícitamente nomeado quando é 

introduzido (p, ex.f "o nome da estória é (++) a bota do boden, exemplo 7, 1. 2. 

O narrador introduz o primeiro tópico após o seu interlocutor ter realizado 

ações preliminares do tipo: saudações, declaração de interesse para ouvir a 

estória 11 sef como era essa estorinha" conta pra mimn, questionamento sobre o 

g-osto pela atividade de narrar e a disposição do interlocutor para realizar taJ 

tarefa ntu gosta de contar estória PAH gosta" {+) quer me contar uma estória" 
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qual a cpe você quer me contar""(T. 12 A. ls. 1-4). Uma vez que o tópíco na 

narrativa é desenvolvido através de um acordo mútuo e é resultado de um 

processo de entendimento implícito ou explicito 1 um participante sozinho não pode 

introduzir o tópico. Nesta fase, mesmo o partidpante que não é falante primário 

co-decide a direc;âo que a :n .. rrati>a vai tomar, quando aceita que seja 

desen'<-"olvido o Ponto que o narrador pretende focalizar. Com a introdução tópica, 

o narrador menciona o tópico principal, sendo sub-tópicos todos os outros que 

ao tópico central se ligam. 

O tópico e considerado introduzido quando os participantes ratificam e:xplicita 

ou tacitamente o início da exposição do assunto por um dos falantes (o 

narrador), ficando entendido que o ouvinte não interferirá no fluxo da fala de 

quem narra, a não ser para fazer contribuições. Vale lembrar que a 

introdução tópica não ocorre apenas na abertura da estória. Existem outros 

momentos típicos em que o narrador introduz o tópico: 

ll durante a narrativa! quando o narrador decide pelo fechamento do tópico 

anterior e o ,.Substitui por outro novo, introduzindo-o; 

2) depois de uma digressão, o narrador interrompe o curso da narrativa, 

reintroduzindo um tópico anteriormente desenvolvido. 

Em razão de que na narrativa; como na conversação, os tópicos não são 

limitados quanto ao número e quanto à extensâo1é comum às falas narrativas 

ocorrerem mudanças de tópico. A mudança de tópico, entretanto, não se dá em 

um momento aleatório nem: <;e realíza de forma unilater-al. Para que que ela seja 

efetivada ê necessário não sô a realização de outras ações tópicas bem como a 

p1·eparaçâo e a anuéncia por parte dos interlocutores. Vejamos os casos de 

mudança de tópico veritH'-?•dos nos exemplos (8) e (9): 

181 

I -se1 aí como é que foi essa briga" 

005 JA 

010 

I 

- fo::i que/um que: um que veio um menino brigar 

comi:go aí meu irmão p<?. ::;ou entrou no meio pa ir brigtJ.r 

com o menino ai ele pegou jogou uma pedra no pé do 

menino aí o aí o menino pegou um monte de í tcbaco/ pa 

danar nas costa do meu irmão aí o meu irmão pegou 

empurrou ele' deu-lhe um bufete' 

-hum' depois" 
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JA -pronto, só, só é 1sso, 

l -foi'' e aí" não cheg-ou ning-uém pa apartar" 

JA - nà::o foi foí a foi a diretora que chegou lâ e disse 

(Jl5 assim' El menino' tu estuda aqui" aí ele disse'estudo 

NA(.. dona Maria/aí ele disse' poi vá simbora vá' {+) se 

vei pra qui só pra brigar com or menino/ai:: meu irmão 

pegou foi embora, foi, 

!Texto N° 28 C - JA - I. 4-191 

191 

025 aí pegaram ai levaram ele' botaram dinheiro' três saco 

lá de dinheiro' três aí pronto1 

EZ [quatro,] 

I -ai pronto" ai acabou a estória'' levaram todas as 

EZ [não' acabou não· 

030 ainda tem dois pe/trés pedaço' 

EC 

três pedaços'' 

I -trés filhas'' 

EZ -não é doís' 

035 I -sei' {+) como foi" 

EZ -que:: nasceu ma1s um menino' 

1 -peraí' conta aquf 

[[não EZ' como foi os 

EC -m nasceu 1 +) aí ele ficou PO::BRE aí nasceu um menino 

ai ai ai ele foi/ai ele disse' ( +) papai deixe/o 

rl40 senhor deixa eu andar pelo m1 >1do" de::ixo filho' ( +) 

{Texto N!i 40, EC, }. 25-40} 

Tais mudanças evidenciam que: 

1) Para a realização da mudança tópica o narrador depende de duas ações 

tópicas básicas: o fechamento de um tópico anteriormente desenvolvido, ou seja, 

de um tópico velho; e a introdução de um tópico novo; 

2) a ação de mudar o tópico implica na adoção de certos comportamentos 

por parte dos interlocutores antes da mudança tópica, quer dizer, antes de o 
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tópico ser mudado,os participantes estabelecem. geralmente, um acordo mútuo, 

isto é, tentam che~ar a um entendimento quanto a dois aspectos: a guem cabe 

fazer isto e até que ponto o deve fazer (limite da açào)i 

3} As condições para a mudança de tópico são principalmente associadas com 

a atitude dos participantes frente ao tópico velho e não ao tóplco novo. 

4) A muda:1ça de tópico se efetiva com base no contexto e em função do 

conhecimento prévio; 

Note-se que tanto no exemplo {8) quanto no {9) a mudança de tópico 

pressupõe o fechamento do tópico velho "pronto, só, só é isso" ,(T 28 C, I. 12); 

"ai pronto" ,(T 40, l. 25). Nas duas estórias a mudança é negociada. No exemplo 

i8) um terceiro participante rejeita o final proposto pelo narrador e lembra que 

a estória tem um outro pedaço. Dada a manifestação de curiosidade do 

narrador para saber que pedaço é esse, EZ lembra 11 que:; nasceu mais um 

menino'" n 40, L 36}, a ouvinte ratificada aceita a colaboraçã.o de EZ mas 

transfere o direito de fala para o narrador. O fato interessante aqui observado 

é que embora EZ tenha su~erido o nove tópico, isto é 1 a nova informação, não 

houve tr-oca de falantes. O direito de narrar volta para a boca de EC, falante 

legitimado na situação narrativa. Isto normalmente não ocorre na conversação 

diária em que o ato de su~S:erir mudança tópica garante o direito de fala, ou 

seja, a mudança tópica propicia mudança de falante. O tópico velho, que trata 

de um velhinho cujas três filhas foram roubadas por homens desconhecidos, é 

substituído, de comum acordo1 por um tópico novo- o nascimento de um menino 

que ao crescer pede ao pai para andar pelo mundo. A aceitação do novo tópico 

pelos participantes envolvidos revela que eles perderam o interesse pelo tópico 

corrente, ·porque nf::n existe nenhuma informação nova, interessante ou louvável 

a ser acrescentada, e justifica a mudança. Em outras palavras, o tópico foi 

esgotado {topic exhaustion) e os participantes voltam sua atenção para o novo 

pedaço de informação, procedimento revelador de que as atitudes dos 

participantes face à mudança tópica têm como ponto de partida o tópico 

substituí'do. Embora na mudança tópica haja uma quebra do tópico, visto que um 

tôpíco é interrompido para dar lugar a outro, a continuidade discursiva é 

garantida. O novo tópico que é intr-oduzido é conectado com o tópico prévio pelo 

seu conte(ido, mesmo que não haja a nível superficial um referente 

anteriorn1ente anunciado, com o qual se possa estabelecer um vínculo.No exemplo 
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(8), a vinculação entre referências pode ser estabelecida -o menino que nasceu 

é filho do velhinho que é também pais das três meninas {as referências são 

anuncíadas no próprio texto).Além disto, na introdução tópica o narrador retoma 

o enunciado anterior (observe-se a repetição do termo nasceu !ls. 36-38) 

que funciona não só como elemento de conexà0 1 mas também de concordância com 

o interlocutor, No exemplo t9), o novo tópico - a chegada da diretora e a sua 

intervenção - constitui-se numa nova referência que não está vinculada,a nível 

local,à primeira referência - a brü~a. Entretanto, a nível globaltos dois tópicos 

estão relacionados. O pedido de esclarecimento feito pela interlocutora 

che§!'ou ninguém pá apartarn n. 13) leva em conta uma pressuposição lo fato 

deve ter acontecido num lugar onde houvesse al!oiuém para interferir, por 

exemplo, na escola). A hipótese da interlocutora é confirmada -a nova referência 

aprPsentada - diretora - se inclui dentro do campo - escola • E, desta forma, 

o tópico introduzü.io e o tópico prévio se ligam via o elemento pressuposto. Tal 

pressuposiqào é feita graças à experiência e ao conhecimento prévio da 

interloeutora que 1 sendo professora, sabe que é comum acontecerem bz·igas na 

salda da escola. 

Na mudança tópica, a introdução tópica é sempre indicada por meios 

linguísticos. No exemplo (9) esta ação tópica é sinalizada linguisticamente pela 

questão: "não chegou ninguém pa apartar"u(l.13) conectado ao "não" (l. 14) que, 

nesta fala, não equivale a uma resposta negativa à pergunta anterior mas é 

usada de forma simílar às partículas, por exemplo, 

com as quais forma uma paradigma. 

" " ,, 
SliD 1 "bem", !-'quero dizer" 

Eim suma, fechar um tópico velho e introduzir um tópico novo com o acordo 

dos interlocutores é um caso normal de mudança tópica. Mas existe també-m um 

caso especial de mudança tópica. É o que sP. chama de digressão tópica. O 

exemplo (10) ilustra tal fenômeno: 

I 10! 

010 JR -e i++l foi tirar um coco' {+) o besouro be/beliscou 

ele' aí ele caiu ele ele ele caiu/o\ o carro do meu 

I -{o besouro''} 

JR -pai/í+l roeu pai passou ali no carro da Telpa NO CARRO 

J -[hum] [foi mesmo" foi' 1
) 
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015 JR -DA TELPA ((fala mais altoll 

I -[ah foi" ah foi'' sei, {{ri)} {você viu também né") 

então vamos continuar a estorínha' 

JR -aí ele ele calu na pra/areia porque/eu me esqueci de 

di/dizer' 

!Texto 34 A, JR, 1. 10-19) 

JR, narrador, vinha seqüenciando as ações narrativas a respeito de um lobo 

que viu um pé de coco e para lá se diriglu a fim de colher coco. De repente, 

observa que o pai dele havia passado em frente à escola onde estava ta 

gravação desta narraüva foi feita no pãtio da escola), JR suspende o tópico 

corrente e volta temporariamente a sua atenção para o novo fato ou tópico 

introduzido, sem que para realizar tal ação, JR tenha efetuado al~um acordo com 

o seu interlocutor antes de efetuar a mudança. JR, entretanto, tem boas razões 

para suspender o tópico: a mudança é ocasionada por um acontecimento rápido, 

momentâneo1 contextual, cuja declaraqão não pod~;;".ria ser adiada, senão perderia 

o valor e a oportunidade de ser dita, daí a ação unilateral da JR, ao romper com 

a regra básica da mudança tópica - o acordo mútuo. Este fato é revelador 

também de que nem sempre a digressão do falante é sinalizada por traços 

1inguisticos. Tendo sido acionada a digressão por um elemento da situação, o 

início da digressão foi marcada por elementos paralinguísticos - o comportamento 

ocular, a gesticulação ou o ato de apontar, a postura - (tap'2" 2). Este tipo de 

' ' f< <d d< ' < b d < ' ll digressao e de 1n1 a como uma 1gressao espontanea ou asea a na 1nteraçao .. 

Um aspecto merecedor de registro é a atitude de JR ao retornar ao tópico 

corrente - "eu me esqueci de di/dizer" {1, 18)- significado:ra de que JR está 

atento à violação que cometeu,o que o leva a voltar prontamente ao tópico 

anterior. Por outro lado,é interessante notar também o comportamento da 

interlocutora. Ela reconhece o alto grau de urgência que tem o narrador para 

mudar o tópico, bem como o forte interesse de JR no novo tópico •"" 1por istc., 

revela sinais de consentimento "Hril) (vocé viu também' né'' )" (1. 16), mas 

convida o narrador a voltar ao assunto anterior 11então vamos continuar a 

estorinha" (l. 17 ), Ainda que o narrador não tenha sido exposto a nenhuma sanção 

por parte do interlocutor, o convite que este faz à volta do assunto ilustra da 

questão da controlabílidade das ações tópicas e, assim, também a mudança tópica, 
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A diJgressào realizada em (10}manifesta- se como urn parêntese à narração 

bracketed topk structure ), o que nos leva a entender a dígressão como um 

fenõrneno que provoca descontinuidade discursiva., jã não existe no caso 

nenhuma conexão entre o tópico introduzido e o tópico que precede à mudança. 

Mas esta descontinuidade não provoca prob:ena.s nu compreensão (por exemplo, 

falta de coerência), pelo contrário, ela. funciona como um recurso de que dispõe 

o falante para comentar, explicar e até retratar a cena em que os participantes 

estavam inseridos na situação do narrar (por exemplo, lugar da escola de onde 

se poderia ver a rua), o que faz realçar o fluxo da informação. 

Desta forma, na identiflcaçào da dígressão 1 três aspectos 

destacados (Bublitz, 1988): 

podem ser 

1) os interesses dos participantes são focalizados em tópicos diferentes; 

2) o falante age sozinho, não observando o procedimento usual, marcado pelo 

mútuo acordo e consentimento que precede à mudança tópica; 

3) o falante afasta-se da linha tópica escolhida eprocessada e empreende 

mudanças na sucessão lin~al' e cronológica esperada. 

Finalmente, diriamos que a digressão: 

a) é uma ação tópica bem delirnitável 1 isto é, o narrador faz uso de traços 

linguisticos ou não para lndicar tanto o inicio e o fechamento da digressão como 

o retorno ao tópico prévio; 

b) é controlável por formulações do tipo: "vamos continuar a estóría", por 

exemplo; 

c) não se situa como uma ruptura da topicalidade, mas em função de 

condições interacionais (v. Marcushi, 1989) 

d) deve ser definida com base na noção de "relevância tópica H (v. Dascr,l 

& Katriel 1 1982-). 

Uma outra ação de que o narrador faz uso para desenvolver- a narrativa é 

0 deslocamento tópico {to pie shift) A análise do exemplo ( 11} ilustra esta ação: 

025 J 

(11) 

-terminou" comeu Chapeuzínho Vermelho e terminou a 

estória" (+) e a vovó" 

TA -a vovó ficou {+) viva comendo chocolate 
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1 -sei l+} sei (+) nesta estória tem caçador" 

TA -tem,l+l 

030 l -como foi essa estória do caçador 

TA -oh/ah/veio uns caçador do lobo mau e pegou ela peros 

braços e co/e o lolo comeu ela lá na casa dela assou 

ela {+l 

I -na casa de" 

035 TA -do lobo mau 

1 -na casa do lobo mau, comeu quem 11 

TA- Chapeuzinho Vermelho, 

l f 
. ., 

- 01 (+) e a vovó 

TA -ficou comendo os docinhos (+) aí (t) ela foi pra 

040 l l sei 

TA -ca/procurar Chapeuzinho Vermelho (+) e e não tentou(+} 

I -e não tentou 1 foF que aconteceu n 

045 TA depois a vovó ficou chorando na casa de::la1 

I -sei f+} porque" 

TA -porque comeu a Chapeuzinho Vermelho, 

(Texto 18 - TA - !. 25-47 I 

Para que melhor se entenda o procedimento a ser focalizado na análise, 

façamos aLguns comentários preliminares. A narrativa que serve como ilustração 

e conduida prematuramente peJa narradora, tendo sido omitidas algumas ações 

pertinentes aü é-Vento reportado}por exemplo, as do o:cador. Além disto,dois 

eventos inusitados fecham a estória: o Lobo Mau come Chapeuzinho Vermelho e 

a Vovozinha fíca viva comendo chocolate. A ausência da figura do caçador leva 

a interlocutora a perguntar por tal personagem, o que estimula a narradora a 

introduzir as ações que F·le reaEza. À 

conclusão do tópico sobre o caçador, segue-se nova interferência da 

interlocutora que resulta na retomada de um tópico já desenvolvido 

anterio-rmente. Dada a estranheza causada pela forma como a narradora se 

reporta aos fatos na estória, a interlocutora interroga TA sobre um assunto já 

tratado "foi" e a vovó"" (1, 38) para se certificar do que realmente acontecera 
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com a Yovó e tambem com Chapeuzinho. O tópico pinçado praticamente não 

acrescenta nada em termos de informação, mas é importante porque confirma a 

informação dada a respeito da vovó e de Chapeuzinho. Não se tratava de um 
engano da interlocutora. O que ela 

Duviru mesmo foi que a "vovó ficou viva comendo chocolate'' e que !lo lobo tinha 

comido era Chapeuzinho 11
• 

Observe-se que a retomada ao tópico sobre a vovó não se liga à 

pressuposição primária contida na troca imediatamente anterior (o caçador) 

antes se refere a urna informação já contida em trocas anteriores com a qual 

estabelece uma relação de continuidade, embora ocorra de forma descontínua. 

O deslocamento tópico caracteriza-se, desta forma, como uma ação: 

a) que~ vla de reg:ra1 é realizada sem o endosso do interlocutor; 

b I em que existe um alto grau de conexidadej podendo a retomada resultar 

em plnçamento de algum aspecto do tópico jã desenvolvido, em expansão do 

domínio do tópico \topic shading) ou em preparação de um novo tópico (topie 

fading l. 

Por fim, o fechamento de um tópico é uma ação complementar à de introduzir 

o tópko, quer dizer, a introdução do tópico implica no seu fechamento - ação 

que coincide, no seu sentido ma1s específico, com o final das ações narrativas, 

quando o narrador decide também fechar o seu próprio direito à fala. Marcam 

o fechamento do tópico estereotipo do tipo: "foram felizes para sempre" ou 

expressões como: "e fim de papo", "contei", "acabou", -"pronto", "terminou", 

"rerminei'' e ''só". Note-se que com "terminei" "contei" a criança quer dizer que 

ela não só findou a estória mas também a tarefa que lhe foi solicitada na 

introdução do evento através da tloica questão: ''quer me contar uma estória'?'', 

Além destas marcas linguísticas, é comum marcar o fechamento da estória a partir 

do recurso da entonação descendente, acompanhado, às vezesj de sinais do olhar 

e movimentos do corpo. Da mesma forma que na introdução do primeiro tópíco, 

a abertu~a da estória é preparada cooperativamente através de ações 

preliminares, também no fechamento existem açÕes subsequentes que fecham o 

evento.Sào os comentários feitos pelo interlocutor para avaliar positivamente a 

ação do narrador ou simplesmente dar por atendida a sua solicitação. Fazem 

parte deste paradigma enunciados do tipo: "só01 ", 
01 pronto' brigada," 

"hum" 1\tá' brigada' viu<~n "tá bom' tá,n "ah::" "foi" 11
, "hum rum' sei" "pronto" 
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"menin::na' muito bem/' Hque coisa linda' bonito,'', 

O fechamento do tôpico, além de operar como uma ação para fechar a 

narrativa, constitui taml.bm um componente de ações mais complexas, quer dizer, 

a mudança, o deslocamento ou a quebra do tópico implícam na ação básica de 

fechar o tópico. 

Examinadas as narrativas e tendo-se em mente as questões seguintes: 1} o 

que é um tópico? 2) que ações e recursos Jinguístícos estão vinculados a ele~! 

3) que papel ele representa na construção da narrativa? é possível concluir com 

Bublitz 0988) que: 

ll o falante tem a sua disposição meios para determinar a direção do evento 

de fala, podendo ajustar, mudar, ou reter a informação; 

2) os participantes conduzem o tópico para criar e manter a continuidade 

discursiva; 

3) por ser de comum propriedade dos participantes, o tópico 

cooperação pelo mútuo acordo; 

garante a 

4l em virtude da cooperação que se estabelece, o tópico funciona como um 

aferidor de coerencia; 

5} a seleção tópica e a sua conduta não surgem apenas como um veiculo para 

a troca de informação, mas como um procedimento para se estabelecer e 

desenvolver relações satisfatórias entre os interlocutores. Ao narrador interessa 

contar a estória não apenas porque está preocupado em transmitir um conteúdo 

potencialmente novo para o ouvinte mas, possivelmente, porque pode transmitir, 

por exemplo, uma auto-imagem positiva {e desejada) ou suas idéiasj opiniões, 

atitudes. O ouvinte, por outro lado, pode manifestar interesse em ouvir a estória 

e) inclusive, colaborar na construção da estória não por estar preocupado com 

a novidade do assunto (na maioria das nossas situações de fala 1 ele já conhece 

o conteúdo das estórias) mas porque a ele interessa, por exemplo, ser aceito 

pela criança ou avaliar a imagem e o desempenho do narrador. 

2.2.2.3.2 O Narrador e a Questão da Tomada de Turno 

Examinados na seção anterior, os procedimentos do narrador, enquanto 

controlador das ações tópicas que garantem a continuidade do fluxo narrativo, 

vejamos a seguir a conduta do narrador quanto à questão da tomada de turno, 

No momento, interessa-nos apenas descrever o papel que o nar-rador exerce na 
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seque-ncialização da narrativa. Questões teóricas, portanto, não serão aqui 

discutidas. Em função de tal propósito, reportar-nos-emas à noção de Unidades 

Discursivas Fechadas (closed DUs), proposta por Houtkoop e Mazeland 0985) e 

entenderemos turno como cada intervenção dos participantes numa troca verbal. 

Questionando o modelo de Sncks et alii (1974) no que diz respeite 

especificamente ao LRT (transition relevance place) Houtkoop e Mazeland 0985) 

afirmam que existem unidades de fala mais amplas nas quais os pontos de 

possível complementação do turno não se apresentam como LRTs, isto é, como 

oportunidade para a transferência do turno. Nestas unidades, o falante primário 

não somente tem o direito de tomal' o turno, que é construido por várias 

unidades sintáticas, mas também tem o direito de empregar tantos turnos quantos 

forem necessários para acabar o seu projeto de fala. Ao falarem em turnos mais 

amplos, eles estão se referindo a unidades discursivas (UD de agora em diante) 

que correspondem a estórias, jogos ou descrições. Nas estórias, diferentemente 

do que ocorre na conversação normal, as expectativas para a ocorrêncía de 

transiçàc, de turno são restritas. Narrar estórias geralmente jrübe a tomada de 

turno e força o ouvinte a exercer o papel de story recipient íSacks, 1970 1 1974; 

Jefferson 1 1978, Polanyi, 1985)) o que implica restrições não só quanto ao sistema 

em si, mas também ao tipo de contribuição que o narrador e o ouvinte podem 

produzir. Durante a narração, o ouvinte pode reagir à estória, entretanto é o 

narrador que tem a palavra (floor) para produzir o que ele projetou. Para 

Houtpoop e Mazeland ( 1985) a estória é uma unidade discursiva fechada devido 

à capacidade que esta tem de projetar completude e incompletude. As seções da 

estôrla a que se refere Labov (1972) fune:ionam para eles como sinais de 

incompletude da estória, isto é 1 marcas de que a estória ainda não term:.no'; e, 

por isto1 cabe ao falante primário continuar o seu projeto de fala até terminar. 

A fala de PA, no segmento abaixo {exemplo 12) ilustra tais restrições: 

112i 

001 I -qual é a outra que tu vai contar" 

PA -a da. árvorel 

I -ah tá conta, 

PA -era urna vez uma árvore que vivia cheia de frutas {+) 

005 ai (+) ai (+) aí as a menininha comeu/ pegou todas as 

frutas que tinha na árvore aí aí/sabe o que 
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aconteceu" ela esqueceu d':: aguar a árvore' (+) foi 

I [sim] 

PA -morreno morreno morreno (+) aí um dia ela veio quase 

0]0 morreno' ela aguou e ficou grande d-e novo 1 

I -de novo ( +) foi mesmo" como era o nome dessa 

plantinha'' \+) 

PA -lda árvore" J 
1 -ela dava que frutos" voce sabe" 

015 PA -maçãs, 

1 -maçãs' {+/ sei, 

112B, PA, Js.l-161 

Com a abertura da. estória "era uma vez uma árvore'' o narrador sinaliza que 

está iniciando um turno mais amplo e, ao projetar um turno mais amplo 1 ele se 

dá. o direito de falar até que a estória S§.ja concluída. Durante a seqüencialização 

das ações narratlvas , entretanto) o próprio narrador não só permite mas também 

espera que o ouvinte reaja à DU,emitindo sinais de ouvinte "humrum", 

"sei" ,"sim'' n 1 fazendo pequenas observações ou~ senecessârio, solicitando 

esclarecimentos. À falta destas contribuições reativas, o falante primário pode 

tentar elicitar reações do ouvinte. É o que se observa na narrativa em exame 

quando PA 1 buscando o contato e a atenção do ouvinte, pergunta ''sabe o que 

aconteceu?" (ls. 6-7). Para dar a entender que está na linha, isto é, está atento 

ao que o falante diz, o ouvinte reage com "sim" (1. 8). Este fato corrobora a 

declaração de que "a ausência da fala do ouvini"? é dramática'' (Jefferson, 

1978:2811. Comparadas, entretanto, aos turnos normais do narrador, estas reações 

tem um caráter especial, elas são consideradas secundárias, não podendo ser 

interpretadas pelo narrador como perda de seu turno na fala narrativa, mas 

significando que o ouvinte continua no papel de ouvinte. Durante ou após a 

reação do recipient , o narrador continua a sua estória não concluída. A 

identidade social do narrador, como aquele falante que reivindica a palavra até 

que sua estória manifeste completudet evidencia-se no seguinte fragmento: 

(131 

LA - cara dele' ficou DE::sse tamanho ((indica, com gestos, 

a dimensão da cara)) o O;:lho o O::lho ((aumenta a voz}) 
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e~- ta v a sem/ 

056 I - fale alto (+) lá' (+) fale (+) alto1 {+) vamos falar 

a estória bem a::lto para poder pegar' 

LA - 'LÁ BOM' (+) CALA ESSA TUA BOCA' Uem voz alta)) ENTÀO 

((fala alto) o pelo dele e.stava com/cada vez mais' 

( T llc, LA, ls. 52-58 l 

O comportamento de LA, expresso em "T'A BOM'" (+l CALA ESSA TUA BOCA" 

(l. 57} evidencia o seguinte contra-ponto de um lado, o papel desempenhado pelo 

ouvinte - o stor,v re-cipient é inibido não só de tomar o turno,quando ele 

gostaria ou nec.essitaria , mas também de tecer comentários sobre o desempenho 

da narradora (é o caso aqui tratado). Cabe ao ouvinte sinalizar que está 

entendendo e, se possível, apred.alJdo, o que pode fazer por meio de respostas 

mínimas {back-channels), sorrisos ou expressôs de simpatia e 1 possivelmente, 

indagações sobre o estado de coisas do mundo da estória. Além disso, o ouvinte 

pode engajar-se ~r:l alguma fala sobre a estória depois que ela seja completada 

{ver1 por exemplo, as trocas finais entre os participantes no exemplo (12). Do 

outro lado, o papel desempenhado pelo narrador. Cabe a ele, como falante 

principal, realizar praticamente o trabalho de construção da UD e controlar as 

ações de acompanhamento do ouvinte na medida em que organiza a construção 

do turno e bloqueia as tomadas de turno onde, possa parecer para o ouvinte um 

lugar relevante para transiçà0. 

No momento da análise diríamos que as narrativas analisadas funcionam como 

narrativas canônicas1no sentido em que a UD fechada é gerada interacionalmente 

- os próprios participantes a.::!mitem as restrições que orientam a CO''~truçâ.o e 

tomada de turno. E.,rjdentemente que nem sempre isto acontece (por isto falamos 

em narrativas canónicas antes). O que eu quero dizer é que em certas situações 

narratívas, as noções de completude e incompletude nem sempre são 

reconhecíveis pelos participantes, tor ns.ndo a CO!iStrução e tomada do turno uma 

atividade de negociaçâo1 na qual as intervenções do ouvinte exercem importante 

papel (Voltaremos a este aspecto na seção 1.4.) 

2.2.2.3.3. O narrador e as ações narrativas 

Dentre as funções do narrador sobre as quais vínhamos discorrendo, a 
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última se refere ao desenvolvírnento das ações narrativas, por exemplo, a ação 

orientadora, a ação complicador-a, a ação avaliadora que constituem, segundo 

Labov e Waletsky ( 1967} elementos estruturais da narrativa. Em dois estudos, 

Labov e Waletsky {196?) e Labov (1972) postulam que a estrutura geral da 

narrativa é "'ormad;;; por seis elementos: resumon, orientação, complicação da ação, 

avaliação, resolução e coda, podendo ser representada no seguinte diagrama: 

avollaçao 

~ 

/' 
comp"- / 

/ 

/ 
/ 

I 

/ ..... 
. i 

+ 
i 

k:_, 

Fçura 1. {lal>ov, !972) 

Labov (1972) comenta que se pode olhar para a narrativa como um bloco de 

respostas que se referem a questões su h jacentes em cada seção: 

a) Resumo: sobre que trata o episódio? 

bJ Orientação: quem, quando, o quê, onde? 
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c} Ação complicadora: o que aconteceu então? 

d) Avaliação: o que importa? (so what) 

e) Resultado: o que finalmente aconteceu. 

O evento de narrar é marcado inicialmente pela disposição do narrador para 

contar a estória ''então vamos lá' (+) a sessão princesa começou ... " (Texto 11 

B1 l. 2) ou pelo fornecimento do tópico da estória simplesmente ou pela expressão 

formulaica (Era uma vez/Era) que aparece ora vinculada a relações de pess~ 

lugarj tempo e descrição da situação, como nos exemplos abaixo citados (14 e 15 ): 

1141 

l -1+1 como foi aquela 1+1 que voce inventou" 

005 DA -eu sei uma' 

I -diz. pra mim' 

DA -vou dizer o nome 1+1 era uma vez uma ilha aí na ilha 

I [sei) [hum'{+) sei' e aí"1 

DA -morava um rnenmo in/indio aliás' {+) o índio ia na 

010 I [sim) 

005 

DA -na /no mar pescar 1 quando voltou comeuj nàoj assouj 

!Texto 1 B, DA, ls. 4-11 l 

(15) 

LA -é uma estória de terror' (+} era uma NOITE (++) ESCURA 

(++) e AINDA era o dia das BRU::XAS' tinha uma 

I [hum] 

LA -plantação de nhóbora' {+) a máe de((incompreensfvel)) 

(Texto 11 A, LA, ls. 4-7) 

ora de forma deslocada, solta, funcionando corno um falso começo. É o que ocorre 

em {16} e 071: 

005 I 

1161 

-ce::rto então (+) conta aqui pra mim bem de perti::nho 

a estória do gato e do/" (+) 

WE -macaco,\+} era uma vez/o gato e macaco fez uma aposta' 

I - [tá) 
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(Texto 36 A, WE, ]s. 5-81 

071 

005 I -ah:: tá' (+) conta pra mim essa estorjnha" 

EC -era uma vez/ai o velhinho tinha TReir menina aí chegou 

tre/aí chegou um homem' {+) seu Zé' B'ê':U Zé' o senhor 

EZ lum cavalo] 

EC -pode me vender a sua filha" po::sso NÀ::o· (+) 

!Texto 40, EC, ls. 5-9) 

Esta seção, chamada orientaçào,tem a função de contextualizar a estóría, 

for-necer ao ouvinte informações sobre quem são os personagens, quando ocorrem 

os 1'atos, onde se realizam as ações dos personagens e em que cenádo se 

desenvolve o episódio. Ao descrever os personagens e contextualizar o evento, 

o narrador cria uma expectativa por parte do interlocutor que pode se mostrar 

desde então interessado ou não em acompanhar a estória. Labov e Waletsky 

(1967) observam que nem todas as narrativas têm esta seção e nem todas as 

sessões de orientação realizam estas quatro funções. A ausência desta ~ção 

sempre ocorre nas narrativas de experiência vicária ou nas narrativas em que 

é essenclal para o narrador preservar o contexto da narrativa, isto é, não 

:identificar pessoas e lugares. Este achado também é revelado por Heath 11982). 

Ao estudar os esquemas narrativos de crianças de várias comunidades, ela afirma 

que as crianças de Trackton raramente forneciam orientaÇÕes definitivas para 

suas estórias. Elas pareciam assumir que os ouvintes conheciam a situação na qual 

as narrativas se davam. 

Através da complícação da ação, as crianças abrem a estória. E quando a 

eroressão de abertura aparece, ela está desvinculada da função que deveria 

introduzir "Era uma vez/aí o velhinho/'(T. 40, 1. 61. O fragmento abaixo ilustra 

este tipo de supressão: 

1181 

001 l -como foi aquela estória'· 

JS -de qual" 

I -a de Edmilson' 

JS -ah:: Edmilson pegou meu PIÃO {+} aí elequando rodou' 

005 enganchou {+) na:: (+) na pedra de rodar' no cordão aí 
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bateu no para-choque do carro' 

1 -e o carro era de quem" 

JS -era dum delegado' 

I -do delegado" e o delegado fez o que" 

010 JS -NADA' 

I -nada" 

JS -foi simbora, 

{Texto 38 B1 JS, ls. 1-12) 

A orientação foi suprimida1 começando o narrador pela complicação que 

compreende o próprio corpo da narrativa. Como a cornpllcaçào aqui se dá num 

único episódio, apenas quatro categorias são observadas (v. Rumelhart, 1975): 

la. categoria -> evento inicial -> Edmil.son pegou meu pião. 

2a. categoria -> intento (=::plano + aplicação) -> o pião é 

rodado e engancha no cordão. 

3a. categoria -> conseqüência -> bate no pára-c_t,.::Jque do carro 

de um delegado. 

4a. categoria -> reação -> o delegado nada faz e vai embora. 

Em outras narrativas a complicação da ação ocorre a partir de ações mais 

complexas, ou seja, de eventos encaixados. Não examinaremos, entretanto, nesta 

seção, a organização estrutural dessas ações, mesmo porque estamos interessada 

em ve:r-t antes, o aspecto interacional, isto -é, a atitude do narrador frente ao 

ouvinte, demonstrada neste momento da narração. 

É na complicaçiio que o narrador constrói a sua própria imac"el~ {que deseja 

positiva) para o seu interlocuror. Assim ela se apresenta como uma oportunidade 

que o narrador tem de mostrar seu comando sobre uma série de habilidades 

sociais e linguistica.s. Além disto, é nesta seção que o narrador deve expor a 

essência da estória ou responder para quem lhe deu atenção qual é o ~;:.;onto 

(point) da estória. E esta parece ser uma pergunta bastante dramática para quem 

narra, visto que 1nesta ocasião, o narrador tanto pode revelar-se como 

incompetente, contando uma estória estúpida, com possíveis consequências sociais, 

como capaz de realizar bem a tarefa1 contando uma estória suficientemente 

interessante, que compense ao interlocutor ter-lhe cedido a palavra (a esse 
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:respeito, v. Polanyi, 1982:520). 

Tendo em v1sta, então, o papel que o objeto estória representa na 

conversação e o efeito que a narração de qualquer estória tem sobre o ouvinte, 

o narrador, para narrar de forma interessante, tece a complicação a partir de 

recur-sos linguisticos, incluindo, além da informação descritiva {ver exemplo (19), 

temporal (ver a preocupação do narrador com o ordenação dos eventos no 

exemplo\20} e avaliativa {ver avaliações encaixadas no exemplo(21}, outros de que 

resulta, segundo Tannen (1980:208}, o alto grau de envolvimento que a linguagem 

oral, e, por extensão) a narrativa oral, exibe. 1t ilustrativo deste aspecto o 

exemplo (22). 

1191 

001 I -conta mais outra LA'' 

LA -então vamos lá' (+) a sessão princesa começou pra 

vocês o dia mais lin::do da nossa princesa (+) 

Prisci::la contra o gigante, {+) era um dia LINDO' a 

005 natureza estava brilhando' os sonhos de verão estavam 

começando í+) mas dormi::a numa caverna (+) o GIGANTE 

então a a princezinha Priscila (+) disse 1 

005 

(Texto 11 B, LA, ls. 1-8) 

1~01 

RO -ele num tinha ninguém' né" aí ele resolveu l+') montar 

um boneco ai montou aí costurou a roupínha' né'' pra 

I [hum] [hum] 

RO -ele ir pro/ matriculou ele no colégio aí:: quando ele 

I [hum] 

RO -foi pro colégio tínha dois lobos ai o o lobo falou assim' 

(Texto 3 Bj RO, ls. 3-8) 

(21) 

015 RO -àísse 1 mas não importa' é rápido aí foi' né" brincou' 

brincou ai quando voltou' ele mentiu aí foi/{+) 

I [hum] 
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RO -porque ele não tínha ido pro pra escola' I ai:: a fada a 

1 [foi] 

020 RO -fada descobriu' o nariz dele cresceu fícou aquele 

narizào ai ele falou que nunca mais ia fazer isso' 

I - (mentir'' J 

RO -sim' aí:: o a fada colocou o nariz dele de volta aí 

1 [hum] 

RO -fi/final (+) feliz-, 

I [final feliz' 

I -cabou a estória' ele voltou ao normal com o 

RO- [foi] 

I -brigada' tá" 

(Texto 3 B, R0 1 ls. 15-33) 

1221 

001 I -voce quer contar essa estorinha" \+} como é o nome 

dela)) 

DE -o susto' 

I -sei' í+) como é que foi" 

005 DE -ai {+) o cara achou (++) um (+) comê" um SACO' daí 

foi chamar o a a ga gali a galinha veio e ficou 

l [hum] 

DE -assustada aí voltou (+)o GA::LO VEIO e foi chamar a 

pata (+) o o {+) 

010 I -hum::c,qe é isso 11 um porquinho é 11 ((mostrando a 

ilustração do lívro)) 

DE -o porquinho veio' e ficou assustado {+) aí::o cachorro 

foi chamar ( +} os passarinho {(em tom de suspense}) 

{ +) wdo todos ficou assustado aí todos veio e 

015 ach/vamos abrir o sa::co {+/ daí abriu o saco {+) OLHE 

O QUE É (+} essa borboletinha tocando piano' tocando 

sofona) tocando bateria' muito gostosa e muito VIOLÀ01 

({cantando}) turn' tum' tum' veio o violão' tum' tum' 

tum' veio o violâo1 tum' tum' tum' {+) {(risos)) ATÉ 
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' 
AMANHA PESSOAL::' TERMINOU MINHA ESTORI!iHA' TCHAU' 

TCHAU, 

(Texto 16 A, DE, ls. 1-20 I 

No exemplo {22), DL, não satisfeita <'penas em meramente contar a estória, 

contracena com os demais personagens da estória, representando-os e 

auto-representando-se. Para isto, ela monitora a sua narração, fazendo uso de 

uma série de artifícios (v. a respeito Tannen, 1980}. 

1) elevação da voz; "OLHE O QUE É"\ (l, 15 e 16) 

2) pausa; "foi chamar{+) os passarinho(+) ({em tom de suspense)) 1
' (L. 13). 

3) invocação de contato; "comé'' 11
( l. 05) 

4) ênfase na pessoa e sua relação; o narrador se mostra atento às perguntas 

do interlocutor ( v, l. 101. 

5) ênfase nas ações e agentes antes do que em estados e objetos; ver 

descrição das ações de cada personagem (ls. 12, 13, 14). 

6} inclusâ0 de detalhes específicos; {ls. 161 17 1 18, 19). 

7} inserção do diálogo; "vamos abrir o saco" (l. 15). 

8} imitação de vozes, o efeito sonoro, o ritmo; "((cantando}) turn' tum' tum' 

veio o violão'' (1, 181. 

9) "concretude'' e "imageabilidade''; o ouvinte projeta uma imagem do fato 

recriado, 

10) uso da avaliação; risos {l, 19). 

11} auto-envolvimento; (a narradora anuncia o fechamento do evento e se 

despede da audiência! que e1a também insere na cena- "ATÉ AMANHÃ PESSOA::L' 

TERMINOU MINHA ESTORL'iHA' TC!lAU' TCHAt:," (!. 19 e 20), 

Estes fenômenos dão vivacidade à narrativa1 parecendo que naquele momento, 

a estória é revhrida através da recriação do narrador/ator. A encenação dos 

fatos convida, sem dúvida, a audiência a sentir-se interessada pelo desfecho do 

episódio reportado e a participar da cena como um dos integrantes do evento. 

A compllcação constitui, assim, a seção em que narrador/audiência interagem 

de forma mais efetíva, consistindo a teatralização dos fatos num artifício que 

concorre positivamente para o envolvimento destes partícipantes na construção 

da estória. 

O resultado ou a consequência da ação complicadora corresponde à 
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resolução, instâncía narrativa onde o narrador atende à expectativa da audiência, 

re-velando o desfecho da estória. Em termos de integração entre os participantes, 

parece ser este o ponto mais alto do envolvimento. Espera-se que, com a 

resolução, o narrador satisfaça a curiosidade e o interesse de quem lhe deu o 

turno, narrando um evento reportável e que a audiência se SÜJt.J. retr~buida pela 

atenção manifestada~ podendo, após o retorno ao equilíbrio das ações H, 

enga,Ja:r-se em alguma fala que auxílíe o narrador a conectar o mundo da estória 

com a conversação. Exemplo de resolução se dá nas linhas 18 a 21, Texto 3 B 

ai:: a fada ... fazer isso'". 

A volta à normalidade dos fatos como em "sim' aí;: o a fada colocou o nariz 

dele de volta aí fi/final {+) feliz 1 '' (Texto 3B, l. 23 e 251 acrescentam à narrativa 

um elemento adicional chamado coda1 cuja função é retornar à perspectíva verbal 

do momento presente iLabov, 1967). A partir da cada, o narrador deixa o mundo 

'' narrado e passa para o mundo comenLadd', isto é, muda de atitude comunicativa. 

Nesta narrativa, a coda foi sinalízada pelos marcadores discursívos "sim" e "aí'' 

( 1. 23)H e identificada pela expressão forli'"-~üaica "final feliz'' não sendo este 

o único meio de representá-la. Em outras narrativas ela é ídenti.ficada por 

expressões do tipo: "acabou a estória'', "terminou!! 11 pronto!\ "num tem mais nada" 

"só isso" "foi" "fim de papo" "aí eu num sei mais nãol' ou por enunciados 

veiculadores de uma moral, como nas fábulas. Com a mudança de perspectiva 

instaurada1 a coda representa um momento em que o narrador abre um espaço 

para a alternância de turnos, permitindo ao ouvinte: llexercer também o seu 

papel de falante secundário, através, por exemplo, da expressão do seu ponto de 

vista à estória narrada (ver final do Texto 3 B, ls. 27 a 30),de cumprimentos 

ao narrador pela tarefa bem sucedida "QUE COISA Lil'i::DA' bonito" (T. 3A, 1. 

52}, de formas de agradeclmento ''brigada' tá" (T, 3B, l. 32), da reorientação 

que pode dar à conversa; e 2) compartilhar do efeito causado pela narração do 

episódio - observe-sel no final do texto 3A,a emoção da audiência. 

O comentário do ouvinte no final do texto 3B sobre a situação do 

protagonista e a carga dramática da estória coincide com o que Labov chama de 

a.t-"aliação, recurso através do qual o narrador enfatiza mais certos aspectos da 

narrativa em relação a outros e indica por que a estória é digna de ser narrada. 

Conforme Labov explica, a seção de avaliação nem sempre suspende a ação ou se 

concentra entre a complicação e a resolução, ela pode ser encontrada em 
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qualquer ponto oa narrativa, sob diversas formas, significando "qualquer 

elemento que indique o valor de certos eventos em relação ao ponto de vista da 

estória ou que se dê relevo de alguma forma ao narrador, aos protagonistas e 

a situação'' (Lira, 1987, 99-100). O que quer dizer que podem ser do tipo 

externa,(p. ex., em: "ai fizeram outro bolo' foi bom DEMAIS' (+} tudo/ {Texto 

27B, l. 10) ou do tipo . d 19 enca1xa a p. ex. em "aí:: coH.ado (+) ele quebrou um 

b:raço'l(Texto 2, I. 71 ). O fato de o narrador, através da avaliaçàol evocar a 

atenção do ouvinte para realçar a importância do evento em si ou o estado de 

algum personagem, como nos exemplos citados aeima, evidencia a 

interativa de que se :reveste tal ação narrativa. 

natureza 

A focalização das ações narrativas sob a perspectiva interacional coloca em 

evidêneia a atitude do narrador cuja preocupação maior é integrar-se à 

audiêncla, buscando, assim, atingir os mais variados propósitos, por exemplo: 

despertar o interesse pela estóriaj favorecer a intelegibilidade do episódio 

repo:rt.ado 1 tecer a própria trama, avaliar e satisfazer a expectativa da audiência. 

Evidentemente q1.Jê o espírito de c.ooperação, explicitado até então nas ações 

comunicativas do narrador (ator/autorL permeia à situação" (Lira, 1987, 99-100}. 

O que quer dizer que podem ser do tipo externa,(p. ex., em: "aí fizeram outro 

bolo' foi bom DEl•fAIS' (+) tudo}!\ {Texto 27B, l. 10} ou do tipo encaixada19 p. 

ex. em "ai:: coitado (+} ele quebrou um braço"(Texto 2, 1. 71). O fato de o 

narradorl através da avaliação, evocar a atenção do ouvinte para realçar a 

importância do evento em si ou o estado de algum personagem 1 como nos 

exemplos citados acima, evidencia a natureza interativa de que se reveste tal 

ação narrativa. 

A focalização das aç.ões narrativas sob a perspectiva interacional colo-:'.:::. em 

evidência a atitude do narrador cuja preocupação maior é integrar-se à 

audiência) buscando, assim, atingir os mais variados propósitos, por exemplo: 

despertar o interesse pela estória 1 favorecer a inte1egibí1idade do P;'isódio 

reportado, tecer a própria trama, avaliar e satisfazer a expectativa da audiência. 

Evidentemente que o espírito de cooperação, explicitado até então nas ações 

comunicativas do narrador {ator/autor), permeía também as atividades da 

audiência. Sobre estas é que trataremos no item seguinte. 
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2.2.3. AS ATIVIDADES DA AUDIENCIA NA CONSTRUÇÃO D.4 E5TORI.4 

O fato de a construção da estória constituir-se num empreendimento social 

em que as ações cooperativas dos participantes são essencials para a garantia 

da compreensão e para o desenvolvimento e fortalecimento das relações entre os 

participantes {Bublitz, 1988: 143) pressupõe que a polarização entre um falante 

produtivo e um falante receptor que não faz nada (só escuta) é falsa. Na 

verdade, a ação receptora (recipient action) não se restringe apenas a ouvir ou 

a produzir sinais não- verbais~ ela é manifestada também em ações linguísticas~ 

o que quer dizer que a audiénda não ocupa uma poslçâo passiva. Embora o 

narrador, como falante primário, ocupe uma posiç.ão dominante no controle do 

curso da estória, estabelecendo-se uma relação altamente assimétrica, tanto o 

ouvinte quanto o falante secundário realizam ações que concorrern 1 

signiflcath,-amentel para a construção da estória. A audiência reallza, por assim 

dizer, o papel de co-autor2[i no ato de narrar. Com vistas 1 então1 à ação 

~receptora a questão que se formula é: quais são os padrões de ação e melos 

linguisticos de expressão que estão disponíveis para a audiência? Trataremos, em 

primeiro lugar, das contribuições reativas do falante secundário para depois 

comentar as ações comunicativas do ouvinte. 

2.2.2.1. Atividades do falante secundário 

Conforme afirmam Hausendorf e Quasthoff (1992) o ouvinte adulto, no caso, 

o falante secundário, 

realiza atividades de 

para fornecer artifícios narrativos apropriados à criança1 ., 
supporting (enundados de enc>""':.>o)'" e demandíng (pedidos 

para ser informado). 

As contribuições de supporting ao falante primário 

padrões complexos, sugeridos por Bublitz {1988:224 ): 

a) apoio pela retroalimentação e repetição; 

b) apoio pela avaliação; 

c) apoio pela complementação e suplementação. 

correspondemaos 

As contribuições de demanding referem-se às indagações dirigidasao 

falante primário com vistas a dois propósitos: 1) informar sobre estados, ações 

ou atitudes dos personagens que o falante secundário desconhece ou 2) 
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monitorar a produção do falante primârJO, organízando as suas ações 

comunicativas, ou seja 1 o desenvolvimento das ações tópicas 1 a ordenação 

temporal dos eventos, e outros. 

Comentaremos a seguir os meios através dos quais o falante secundário 

declara que compartilha das emoções, atitudes 1 julgamentos e pontos de vista ào 

falante primário, apoiando-os ou rejeitando-os. 

2.2.3.1.1. Apoio pela. retroalimentaçào 

Este padrão interativo é empregado pelo falante secundário para declarar 

sua posição de concordância em relação ao valor de verdade das proposiç-Ões 

ditas pelo falante primário. Ele é realizado através de expressões do tlpo: sim 1 

sei 1 ah:: sirn 1 era mesmo'',!lfoi", que se manifestam 1 geralmente, em forma de 

sobreposição ao turno do falante primário, podendo ocorrer também em finais de 
ti unidades comunicativas conforme ilustra o exemplo abaixo {23}: 

1231 

JP -era o A (++) e o menos es/estudioso era o B' 

1 [sei] 

I -era mesmo\! 

(Texto 2, JP, ls. 16-18) 

Ao usar ''sei" o participante está reagindo ao enunciado precedente e 

validando as palavras do m:,_ .~ador. Em 11era mesmo"" a própria entonação 

asc.endenteJ carregada de um componente avaliativo - admiraçãot ajuda a reforçar 

a credibilidade do falante secundário em relação a este enunciado expresso. O 

padrão de readoção é um recurso funcional usado pelo falante secundário não 

só para concordar com, consentir ou aprovar a apresentação dos fatos que 

compÕem o episódio narrado 1 a opinião do narrador quanto à descrição de 

estados e a atitude do narrador frente à situação dramática, mas também para 

envolver a si mesmo no conteúdo das afirmações do narr-ador. Ele marca a 

posição pe-ssoal do falante secundário, animando e encorajando o falante primário 

a continuar narrando. A evidência de que o apoio pela retroaliment.ação se 
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reveste de aJta significância para a monitoração do falante primário consistE- no 

fato de que este fenômeno foi extremamente recorrente em todasas narrativas 

documentadas. Parece que é uma tarefa difícil para o falante secundário 

participar de um evento narrativo sem contribuir com sinais de concordância. 

Dito às avessas, participar de um evento narrativo $t:ID realizar contribuições 

reativas é 1 sobretudo, estranho. 

2.2.3.1.2. Apoio pela Repetição 

Un1a outra forma de apoiar o falante primário é duplicar a informação dada, 

mantendo, geralmente, seu formato lexical. Esta consiste na repetição de palavras 

significativas} sinalizando que elas são importantes 1 segundo o entendimento da 

audiência. 

Tomemos alguns exemplos para análise: 

124) 

MO -ele o pica-pau foi pro polo sul::eficou brincando lá:: 

1- [sei] 

I - ficou brincando lá no pólo suf' 

MO - [hum rum] 

(Texto 15 A, MO, ], 28) 

125) 

DA -os homens escaparam e deixou o tubarão lá só' 

I -sozinho" sei' {+) que mais" 

!Texto 1 B, DA, ]s. 33-34) 

1261 

JP -netuno num é::ou/ planeta frio' 

I l outro planeta.' 1
] 

!Texto 2, JP, ls. 83-841 

127) 
RU -o ga-to falou (+) falou' vamos pegar o RA::to" 

I [hum' falou o quêH] [hum} 

(Texto 7, RU, ls. 17-18} 
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128) 

RD -bem grandi::nho o pé já tavB bem::altão o pé bem alt8o 

I [ o pé bem ] 

t Texto 9 A, RD, 1. 19) 

129) 

YV -queimaram a o a o rabo o rabo a:í fo::i (+) embora ele~ 

I [o rabd] 

(Texto 20, YV, ls.19-20) 

(30) 

JP -é (+) que ele era muito amigo aí uma vez a professora 

j -[hum] [muito amigo] 

JP -per gtwtou 1 

(Texto 2, JP 1 1. 38) 

O processo dedup1icaçàodeinformação usado pelo falante secundário nas 

narrativas consiste no que se pode chamar de repetições- paralelas que podem 

repetir itens lexicais idênticos (exemplos(29) e {30}} ou meras partes do 

enunciado alteradas por recursos de expansão (exemplos (24),{25) 1{26),{28}). 

Geralmente elas tendem a ser repetidas uma vez mais pelo narrador (v. 

exs, ( 27) 1 ( 28)} ( 29)) para confirmar ou validara compreensão de sua importância 

pelo falante secundário_, resultando num padrão triádico que se pode representar 

no diagrama abaixo: 

W·quolmoi'Omorll>o (+) rll>oelfe::l--ete, 

I· 

,-- """"_" ____ T 

\~ /;1 
~\ ;/ ... ,~ 

\J\,j I 

orll>o 

É interessante notar que a repetição do narrador neste exemplo {29) 

assume uma valoração diferente daquela expressa pelo interlocutor. Enquanto (a) 
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se apresenta como um elemento de ressonânciazs ao sentido de {A 1, a repetição 

do narrador (a) configura-se como uma valida.çiiJ4 do sentido que o interlocutor 

empresta a (a). 

O padr-ão de repetição nem sempre se manifesta como em {29). A repetição 

do interbcutor não só daz ressoar o item 1exical1 ela pode incorporar urna 

perguntR t'hum 1 falou o que"\ o que conduz o narrador a repetir o item lexical 

significativo 1 acrescentando uma resposta "falou' vamos pegar o RA::to''", como 

no exemplo {27 ), 

RU· oga • fD falou (+) falO</ va..,. pegar o FIA: :lo' 

I· hum' _,o q(to 

-J que pretendemos acentuar com o padrão de apoio pela repetiçà.O não é 

apenas a dupla função que o processo de repetíção implica) a saber: 1) a 

:reite:ra<,~âo do conteúdo semântico da mensagem e de sua forma gramatical e o 

2 }e-feltointensífícador provocado, mas também o resultado desta ação de apoio. 

Pela repetição) o falante secundário pode revelar que a informação do falante 

principal está incompleta {exemplo (27)); que a qualidade sonora da informação 

é precária, não permitindo urna boa compr-eensão {exemplo (28)) ou, simplesmente! 

que ele concorda com o que foi dito pelo falante primário (exemplo 

í29)) 1ocasionando nova repetição, por parte do falante primário, para suplementar 

a informação, para tornar a mensagem mais audível e/ou para ap10var ou 

conferir um grau de verdade ao que foi dito, atitudes que marcam um mútuo 

acor-do entre os participantes. 

2.2.3.1.3. Apoio pela Avalíaçâo 

Segundo Bublitz (1988), este tipo de apoio manifesta-se de duas formas: 

1) através de julgamentos relevantes ( weighments up julgaments) de 
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açôes 1 ertados 1 eventos, atitudes e formas de comportamento que constituem o 

objeto da contribuição precedente. Estes julgamentos, que frequentemente se 

referem a uma escala de avaliaçâ.o 1 são formulados pelo falante secundárío como 

enunciados do tipo "isto parece justo" e são similares àqueles expressos ou 

meramente subtendidos pelo ft:.ls.nte primário; 

2) através de expressões lingüísticas que funcionam como exclamações 1 

indicadoras de avaliação emocional, ou seja, de admiração, espanto, surpresa. 

Expressões como )\oh fantástico~< !!horrível" declaram a atitude do falante 

secundário com relação a eventos ou ações a que ele se refere. 

Com referência ao primeiro tipo de avaliaçâo1 observe-se que o falante 

secundário 1 ao fazer uso de julgamentos, enuncía sua reação frente ao 

desempenho do falante principal, o que resulta numa retroalimentaçào da forma 

do enunciado precedente. Dito diferentemente, apoiar pela avaliação é uma 

possibilidade também de apoiar pela retroalimentação. 

Ao fazer usoJ todavia 1 de exclamações avahativas e emocionais, o falante 

secundário declara que é afetado pela situação. Note-se como no exemplo abaixo 

\31) o interlocutor expressa um tipo de atitude emocional {nojo, por exemplo) que 

é esperada por JA. 

(311 

JA - deu fé' macaco o macaco furou um buraco na teia e disse 

B--' ficou sorrinho aí elA.s tudim ficou vomltano1 

I - EITA' foi mesmo' terminou" 

(Texto 28 A, JA, ls. 10-121 

Funcionalmente, o apoio pela avaliação apresenta várias característk,.as que 

podem ser apreendidas !!OE exemplos (32), (33)t {34), (35) e {36) <:t:.3ix:o: 

(321 

DA - uma casa" aí a namorada dele veio e disse uma casa 

para os nossos filhote 

1 [muito bem{+) DA' essa 

020 estorinha/tu/quem foi que te contou essa estorinha" 

DA - ninguém' (+} eu li' 

(Texto 1 A, DA, ls. 17-21) 
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133) 

001 LA -pai eu vou contar uma estória de terror' {+) a sessão 

terror começa' (+) hoje foi um filme de arrepiar' (+} 

a noite veio o lobo, 

I -já t& com medd 

{Texto llC, LA, ls. 1-4) 

(34) 

JA -porta pegou saiu aí saiu bolando' os ladrão sairo 

correno aí o homem pegou o dinheiro e ele ficou rico' 

] [foi"] 

(Texto 28 B, JA, ls. 37-39) 

(35) 

020 JA -foi' 

J -porque era tão preguíçoso que não queria. nem descascar 

a a banana' (+) foi né" tá' quem foi que te contou 

essa estórla 11 

JA -foi meu pai, 

(Texto 28 D, JA, ls. 20-24 I 

(36) 

JP -aí:: coitado (+) ele quebrou um braço (+} mas como era 

I [hum) [ eita) 

JP -gor::do' ele num podia andar né"((risos)) aí veio (+) 

(Texto 21 JP, ls. 71-73) 

A análise das narrativas documentadas permitiu-nos verificar que as ações 

<±"'.>a.Hativas, realizadas pelo falante secundár~-:--, exercem variadas funções. Servem 

para 1} julgar o desempenho do narrador, enquanto assume a tarefa de elaborar 

os eventos por ele reportados e de representá-los nmuito bem'' {exemplo (32});2} 

expressar sua reação a respeito da factualidade do narrdo (no caso a atitude de 

blefe - exe:r1plo (33)); 3) revelar algum grau de incredibilidadea respeito do 

narrado 11 foiH"(exemplo (34});4} externar seu espanto e perplexidade diante do 

que aconteceu a um dos personagens e da forma inesperada como o fato foi 

anunciado neita"(exernplo {36}); 5) expressar o clima emocional da situação 

narrada por- meio de uma ação não verbal "risos" (exemplo (36)) e 6) 

contribuir para elaboração da coda {função que é própria das ações do 
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narrador). Através da explicação enunciada no exemplo !35}, o falante secundário 

realíza uma ação avaliativa de apoio 

narrativa. 

ao narrador 1 construindo a coda da 

Ao fazer uso do apoio pela avaliaçào 1 o falante secundário não só torna 

claro que ele compartilha das atitudes do narrador e da própria sit!..!açào mas 

também do valor de verdade que é enunciado pelo falante primário, 

2.2.3.1.4. Apoio pela complementação 

Esta forma de apoio tem origem no apoio pela repetição. Pela 

complementação o falante secundário não espera que o falante primário termine 

a sua contribuição para repeti-la em seguida, antes ele antecipa o que ainda não 

foi dito, isto e, ele toma a palavra da boca do falante prímário, para completar 

o enunciado, em lugar do falante primário. Ao repetir, o falante secundário 

reproduz anaforicamente o que foi dito; ao completar) ele antecipa o que 

posteriormente seria dito, ou seja~ ele reproduz ca.taforicamente o que será 

produzido em seguída pelo falante primário. 

Analisemos, nos exemplos (37} e {38) 1 o processo da completação pelo 

falante secundário: 

(371 

BR - saber que foi (+) ifecha} o chapeuzinho vermelho que 

tava dentro 

I do saco' 

BR - sim, 

(Texto 17 B, ls. 37-40) 

138) 

DA - teve urna bota com urna bota calçada e três sem ( +) e TRES 

I e o quê'' 

DA - SEM aí o bode deu a bota para o rato' o rato sumiu na 

I - AH' três sem botaS né" 

DA - bota' (+) o rato deu a bota para o gato' (+) 

(Texto 1 A, DA, ls.7-11} 

Sobrepondo "do saco" (37) à contribuição precedente, o interlocutor 

ajusta-se ou considera a intenção do falante primário, uma vez que a sua 
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contribuição não constitui uma proposição nova. Ela é predicável dJ enunciado 

imediatamente precedente, produzido pelo falante principal, ou seja, a forma "do 

saco" é engatilhada é determinada pela contribuição precedente não concluída. 

Corno a contribuição se deu em sobreposição, sem que houvesse sinais de 

hesitação por parte do falante primárlo ou uma pausa que indicasse ser a fala 

do interlocutor um instrumento de ajuda à fala do narrador, interpretamos esta 

contribuição do interlocutor como um indicativo de que o que foi dito ou o que 

serii dito é do seu conhecimento,quer dizer, tanto o interlocutor conhece a 

estória narrada (Chapeuzinho Vermelho) como a palavra "saco 1
' já tinha sido 

referida pelo narrador, podendo 

complementações desta natureza 

ser, previsivelmente, produzida. Embora 

possam ser interpretadas como sinal de 

ímpaciência~ ou mesmo como falta de polidez, acreditamos que, nesta situação -

a de construir uma narrativa 1 a contribuição do interlocutor constitui-se num 

meio efetivo de apoiar o narrador, tanto é que o próprio narrador confirma a 

complementação do proposição ("sim'\ 1. 40), entendendo-a como a contraparte 

daquilo que sintática e semanticamente estava elíptico. 

A complementação pode ser uma forma de que dispÕe o falante secundário 

para corrigir o falante primário. Em (38), por exemplo, a interlocutora estranha 

a construção "e três sem" (Texto 1 A, l. 07), Em razão disto, indaga ao narrador, 

pensando que ouviu mal. O narrador repete a construção ero tom mais alto1 o 

que permite à interlocutora entender o que ele quis dizer. Agora, complementada 

pela palavra "botas", a construção é repetida pela interlocutora., que busca 

confirmaç.ão através do marcador "né". O assentimento em relação à contribuição 

do interlocutor não é dado, como em {37 ), O narrador contlnua a formular sua 

fala de forma paralela à fala do interlocutor. Julgo que, nesta passagem, o 

narrador se absteve de explicitar seu acordo em razão mesmo dos princípios 

conversacionais sugeridas por Grice 11975). Explico melhor: ao repetir a 

construção '
1TRES SEM", enfaticamente e até revelando um certo grau de 

impaciência lcf. altura da voz), o narrador tem a intenção de dizer "é desse 

jeito mesmon, atitude que nos leva a averiguar tal uso. A constação de que no 

texto, em que DA se baseou para contar a estória, o autor diz "Uma bota numa 

pata e três patas sem botas!" leva-me a interpretar a atitude do narrador corno 

significando "é óbvio que quero dizer "três sem botas'', procedimento relativo 

à máxima da quantidade (Grice, 1975). 
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Na situação do narrar, as complementações se manifestam como formas 

de apolo ao narrador, inclusíve aquelas que se apresentam como um procedimento 

de correção, visto que,ao 

proceder desta maneira, o falante secundário tem em vista tornar 

mais clara a contribuiç8ê) do narrador, ou ainda~ fechar um padrão que tinha sido 

aberto pelo falante primário, num tipo de resumo 

(abridgementl, confirmando, assim, que compartilha das atitudes e contribuições 
r do narrador.~ 

2.2.3.1.5. Apoio pela Suplementação 

Pela suplementação, ao contrário do que ocorre na complementação, o 

falante secundário antecipa uma proposição nova e apropriada ao lnteresse do 

falante primário. É o que se observa no exemplo abaixo (39): 

(39) 

GE -então o gat/ {+) o gato deu ( +) a bota,_"ao filhotinho' 

I -sim, e:: (+} foi um uma linda casinha' (+} uma casinha 

boa pra e1es' foi' terminou" 

035 GE -UGE acena afirmativamente com a cabeça}) 

(Texto 31 B, GE~ ls. 32-35) 

Apresentada a resolução da estória pelo narrador "então o gat/{+) o gato 

deu (+) a bota ao filhotinho" (Texto 31, l. 32), o falante secundário, colaborando 

com a construção da coda1 avalia o evento final, servindo-se de uma informação 

suplementar, marcada linguisticamente pela conjunção coordénat-iva sindética "e:: 

foi uma linda casinha"{l. :~3}. 

O apoio pela suplementação pode vir mareado também por formas de 

subordinação que introduzem complementos oracionais. Nos exemplos (40) e {41) 

abaixo, a suple-mentação é marcada pelo complementizador que, sign.~ficando a 

causa de que os enunciados precedentes, ditos pelo narrador, são o efeito: 

(40) 

BR - quebrou um dente e (+) e ele foi pro hospital eh botar 

outro dente na na boca dele ( +) 
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I - na boca do lobo' 

050 BR - sim' 

1 - sei' (+) que ele quebrou tudd 

{Texto 17 B, BR, ls.47-51) 

( 41) 

025 LI - aí a madrasta não deixou porque ela tinha uma roupa 

cheia de tra/trapo e::eh {+) 

I - é que ela não podia ir''{{baixinho}) 

LI - ai ela. nã.o podia ir ai quando foi/quando elas 

foram/ 

(Texto 10, Ll, ls, 25-29) 

No exemplo (41) o falante secundário anexa à causa já apontada pelo 

falante principal uma outra causa que parece ser para ele a razão real porque 

a rainha não permltiu que Cínderela 

&;ossôria. (fitting) e relevante 

fosse ao baile. Considerando -:;_ue as funções 

(appropriate) caracterizam o apo:io pela 

&:lplementaçâo, o falante secundário, ao fazer uso desta estratégia, sugere que 

suas declarações, avaliações e atitudes fluem paralelamente à fala do narrador, 

sendo do interesse deste. 

2.2.3.1.6. Apoio pela Paráfrase 

Como ocorre na repetição, na atividade de parafrasear há uma retomada do 

que já foi dito. A partir deste tipo de retorno o falante secundário restaura {na 

sua totalidade ou em parte) o conteúdo da informação precedente sob a forma 

de uma segunda proposição. A paráfrase, neste sentido, corresponde a um..,. 

repetição lato-sensu (Risso, 1990). Explica Hilgert (1989) que a paráfrase é um 

tipo de reformulação "a que recorrem os interlocutores par-a resolver, contornar, 

ultrapassar ou impedir problemas, obstáculos ou barreiras de compreensão e, 

portanto, de formulação com que se deparam no desenvolvimento da construção 

enunciativa''. Ao parafrasear, o falante secundário generaliza, chama de volta, o 

ponto de vista do falante principal através de provérbios, aforismos, frases 

vazias ou de outra forma de construção, objetivando condensar ou resumir o que 

ele deduz ser as pressuposições e atitudes do seu interlocutor. Constituem 

paráfrases os exemplos {42) e (43) abaixo: 
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(421 

GE -ai o rato (+) deu a a {+) a bota ao galo l+) o galo 

1 [sei] 

020 GE -num podia a:1dar' 

I -i::sso' aí o galo não conseguiu andar'' 

GE -foi' 

(Texto 31, GE, ls. 18-22) 

1431 

020 Rü - fada descobriu' o nariz dele cresceu ficou aquele 

narizào ai ele falou que nunca mais ia fazer isso' 

I mentir' 

RO- sim' aJ:: o a fada colocou o nariz dele de volta aí 

J [hum] 

RO -fi/final ( +) feliz, 

(Texto 3B, RO, ls. 20-25) 

No exemplo (42) ocorre o que Hilgert {1989) chama de vadação 

parafrástica - aquela paráfrase em que a contribuição - derivada só difere da 

contribuição - fonte porvariaçào lexical {podia/conseguiu). No exemplo {43), o 

processo parafrástico corresponde a uma condensação, movimento semântico 

que tem a função de conferir uma denominação adequada ou maís precisa a uma 

formulação vaga do enunciado precedente (matriz). Ao retomar o discurso do 

narrador, o interlocutor reformula a construçãot ou seja1 expressa-o em outras 

palavras, substitl;indo "isso" por 11 mentir" 1 procediment,-.., '1Ue restitui o sentido 

do enunciado. Tal restituição implica num avanço de informação e não na quebra 

da progressividade temática (ver a este respeito Fuchs, 1986). Como o uso da 

paráfrase é sempre causado por problemas de comunicação, em (42) e (43), por 

exemplo, o interlocutor usou esta espécie de apoio para clarificar, explicar ou 

promover a compreensão. 

Em suma, estes padrões a que nos referimos até agora parecem estar 

baseados em dois padrões gerais: a reprodução e a antecipação. A reprodução 

adquire diversas formas. Dependendo do tipo de apoio que quer fornecer, o 

falante secundário escolhe pronominalizar, repetir, completar ou parafrasear. Por 
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outro lado ele pode escolher antecipar o que pensa que o falante primário tem 

intenção de contribuir, mas ainda não o fez. Todas estas ações para tornar claro 

que ele endossa.., ou mesmo, compartilha da posição do falante principal. 

2.2.3.1.í. Apojo pela Indagação2€ 

As contribuições de demanding a que se referem Hausendorf e Quasthoff 

(1992) são um tipo de estratégia, utilízada pelo falante secundário, para atender 

a diversas funções, que poden1 se constituir como forma de apoio ao narrador 

ou não. Eis alguns exemplos: 

1441 

DA 

I 

-na/no mar pescar quando voltou comeu' não· assou' 

[sim] [sei] 

DA 

I 

-comeu· jogou a espinha fora· aí a a mãe dele jogou a 

[fez o quê'] 

015 DA -espinha fora (+) aí quando a mãe dele' a mãe dele (+) 

1 [ah sim] 

!Texto 1 B, DA, ls. 11-16) 

(451 

035 I -ela foi falar com quem'' 

LA -como gigante, a princesinha' {+) a Priscila' oh meu 

(Texto 11 B, LAj ls. 35-36) 

(461 

l -lá onde" 

LA -lá no banheiro, 

(Texto 11 C, LA, ls. 27-28) 

(471 

I -e você leu essa estorinha ondet' 

PA -eull eu inventei' {+) mas perdeu o livrinho, 

(Texto 12 A, PA, 1s. 31-32) 
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005 

(48) 

I -tá, vamo lá' como é que começa" (+}como é a estorinha" 

RD -era uma vez (+) um menino que morava (+) c0m com a 

149) 

BR 

roça {+} 

(Texto 9 A, RD, ls. 3-4) 

-carninhan::do pra::(+++) pra::levar os docinhos pra 

vovó e e í+) 

I -encontrou quem 

BR -e encontrou um um lobo (+) aí ela foi correndo pro 

150) 

lobo não pegar ela aí ela aí ela ai aí o lobo eh (+} 

{Texto 17 B, BR, ls. 5-9) 

I -e depoís'' que aconteceu1
' {(fala rindo)) 

025 PA -ela saiu pela caixa de chocolate, 

(Texto 12 A, PA, ls, 24-25) 

010 

090 

I 51 i 
j 

JB 
JB 

(52) 

l 

JP 

(53) 

Sl 

010 I 

-hum::sei' e da.P' 

( +) não" conta outra' 

[não] 

-num tem mais não, 

(+) aconteceu 

(Texto 26 A, JB, ls. 9-10) 

mais alguma coisa.'' 

-ah:: tá" se::i (+) ((risos}) seP ai como é que 

terminou'' ham'' 

-terminou netuno virando água pra apagar o fogo, 

(Texto 2, JP, ls. 89-91) 

-ai terminou' 

-terminou'' sâ' ela não gostava de Branca de Neve'' 
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Sl -mas/ai o caçador (+)ela mandou o caçador ir (+: 

(Texto 21, Sl, ls. 9-11) 

(54) 

1 -sei (+) sei (+) esta estória tem caçador 1 

TA -tem,(+) 

030 I -como foi essa estória do caçador" 

TA -oh/ah/veio uns caçador do lobo mau e pe-gou ela peras 

braços e co/ 

(Texto 18, TA, ls. 25-29) 

(55) 

I -foin (+) e a vovô' 

TA -ficou comendo os docinhos (+) aí {+) ela foi pra 

I [sei] 

TA -ca/procurar Chapeuzinho Vermelho (+) 

(Texto 18, TA, ls. 38-39) 

(56) 

I -foi né" e terminou como essa estória" 

TA -terminou (+) o o o lobo mau comendo {+} eh (+) o 

Chapeuzinho Vermelho' (+) 

I -foi" 

(Texto 18, TA, ls. 51-54) 

(571 

I -só sabe dos porquinhos'~ 

YV -dos três porquinhos' 

I -ah: conta pra nós a estória dos três porquinhos" 

{Texto 20, YV, ls. 2-4) 

(58) 

RU -lá longe o ra-to riu riu, 

I -sei' cadê o rato" 

040 RU -ó aqui, ((mostra a figura)} 

I -e daÍ'' 

RU -aí terminou, 

(Texto 7, RU, ls. 38-40) 
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Ao participar de um evento na1 rativo,em que se desconhecem os episódios 

narradosl a atítude do ouvinte é, via de regra, a de indagar, de pedir para ser 

ínformado 1 cabendo ao narrador explicitar o fato reportado, esforçando-se por 

enfatizar a "event.abilidade" e reportabilidade do narrado. Quando, porém, o ato 

de narrar se rvmifesta como uma combinação das duas ati1.udes conhecimento e 

falta de conhecimento por parte da audiência, quer diz-er, a audiência conhece o 

episódio narrado mas se comporta como se não se conhecesse (grande parte das 

estórias narradas pelas crianças faz parte do repertório de estórias conhecidas 

pela ]nterlocutora), a atividade de demanding resulta em artifícios narrativos 

apropriados ao apoio da produção da estória. Estas atividades são funcionais 

tanto no sentido interativo como desenvolvimenta1: elas asseguram o sucesso da 

tarefa do narrar, empreendida pela dlade, e contribuem para o desenvolvimento 

das habilidades discursivas pela criança (Hausendorf e Quasthoff, 1992). 

Algumas questões) levantadas pela audiência, dizem respeito a aspectos 

mais locais que; 

1) focalizam dois típos de orientação: uma em que o interlocutor orienta 

o narrador quanto à tarefa de contextualizar o evento1 corno em ''ela falou com 

quem"'' {45) e ''lá onde"'1 {46) e outra voltada para o trame narrativo de que 

faz parte aquele ato de narrar, isto é, se ele é resultante de uma sittraçào de 

leitura, se foi realizada numa situação de conversa1 se resulta de uma vivência, 

como em ''e você leu essa estorinha onde''" (47). 

2) revelam a preocupação de a mensagem ser a'.1dível ou intelegível. Em 

(44), a intervenção "e o quê"" indica que o interlocutor não ouviu bem a 

mensagem 1 solicitando, por isto, que ela fosse repetida. Indagações desta 

natureza ocorrem, em razão de o interlocutor desC'oT.hecer certas informações, 

vinculadas ou não ao mundo da estória. O desconhecimento da informação 

justifica, então, que o interlocutor indague sobre o contexto pessoal) temporal 

e local da estória ou sobre os estados e ações constitutivas do mundo da estória. 

Nem sempre, entretanto, a solicitação se dá por desconhecimento da 

ínformação narrativa. Nos nossos dados, a ação de indagar se deu efetivamente 

como um artifício de apoio a.propria.do à eonstrução interativa da estória. Dizemos 

apropriado porque no momento da interação o interlocutor simula a sua falta de 

conhecimento sobre o que aconteceu, conduzindo o narrador a contar a estória. 
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Os pontos de elicitaçào escolhldos pelo interlocutor derivam da sua preocupação 

em: 

1) encorajar o narrador a contar a estória1 sem revelar seu interesse 

profissional ou falta de informação ao elicitar a estória, e engatilhá-la. Ao 

indagar "como é que começa" í+) >:cmo é a estorinha"'' (48}, o interlocutor não 

só encoraja o narrador a falar, ele também dá oportunidade ao narrador de 

introduzir a estória. A elicitaçào produz localmente a estória, fazendo-a emergir 

da fala precedente (cf. Jefferson, 1978). 

2} encaminhar os eventos, obedecendo 

acontecimentos. Note-se que com a pergunta 

a uma linha temporal dos 

"encontrou quemn" {49) o 

interlocutor tenta orientar o narrador com relação a um novo evento - o 

encontro com o lobo1 controlando, obviamente; a recapltulação da ordem real dos 

acontecimentos. 

3) promover a atomízaçiio do evento iniciado. Em (50), por exemplo, ao 

perguntar "e depois que aconteceu"", o interlocutor não só se preocupa em 

sequenciar os evg.ntos mas também promover a exploração adicional do tópico. 

Perguntas, neste caso, são dirigidas para que o narrador especifique, de forma 

hierárquica1 a informação, explicando o que exatamente aconteceu (50) ou ainda 

elabore detalhes de ações subordinadas ao evento como em "e dai (+} aconteceu 

mais alguma coisa~<" (51). 

4 j negociar o fechamento do evento. Considerando-se que a estória é uma 

unidade discursiva fechada, como descrevem Houtkoop e Mazeland (1985), 

espera-se que o narrador projete a complementação ou incompletude da estória. 

Esta, porém, não é sempre o caso. A completaçào de uma UD fechada não é 

sempre aceita pelo interloclitor e o fechamento da estória pode, t.ambén:. resultar 

de uma negociação interacional. Em (52), por exemplo, a interlocutora tenta 

negociar uma final para a estória já que o narrador muda de tópico~ 

alongando-se na sua criação narrativa e não permitindo ao seu interlocutor 

prever um possível evento que marqu~ a resoluçho do episódio narrado. Em (53}, 

como a narradora antecipa em vários momentos o final da estória, a interlocutora 

realiza uma espécie de chamada aos fatos a fim de que o narrador possa 

lembrar-se de outros componentes da estória, promovendol assim, a progr-essão 

tópica e o bom desempenho da tarefa. 

5) resgatar os eventos da estória. A qualidade fragmentária de certas 
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narrações fazem com que o interlocutor intervenha, interrogando e chamando a 

atenção para a falta de completude da estória narrada. No exemplo {54) o 

interlocutor interrompe a narração com este propósito - resgatar um evento que 

não foi aludido pelo narrador. Tanto é que 1 feita a intervenção, o narrador 

aproveita a -~hamad<.:. e desenvolve o tópico sobre a ação do caçador a que ele 

não se tinha reportado anteriormente. 6) retomar o tópico. No texto 18 

há um fato interessante. Reproduzindo a estória 'Chapeuzinho Vermelho' 1 a 

narradora altera o episódio origlnal. Na sua estória, TA declara que o lobo comeu 

Chapeuzinho Vermelho e que a vo~'Ó ficou vi•~a co.11endo chocolate. A declaração 

deste fato causa estranheza à interlocutora gue 9 esperando a possibilidade de 

uma mudança nos fatos apresentados, indaga,neste pontotsobre a vovó nfoi 10 {+) 

e a vovÔ1 '''t (exemplo(55)) procedendo, assim, a uma retomada do tópíco. Neste 

sentido, os nossos achados revelam que, alterado o conteúdo da estória pelo 

narrador) este se mantém no seu ponto de vista) fracassando qualquer 

intervenção que o interlocutor possa fazer para resgatar o conteúdo original do 

texto do qual derivou a estória narrada. 

7) ratificar a topicalízação do evento por meio de recursos avaliativos. A 

forma inusítada como TA no texto (18)apresentaa resolução do episódio narrado 

deixa a interlocutora perplexa, revelando a sua incredibil:idade face ao evento 

narrado através da indagação "foi" {56). A despeito das atitudes avaliativas da 

interlocutora1 TA não modifica o final proposto para a estória. Observe-se, por 

exemp1o 1 em (lO)ronde esta passagem está citada numa amostra mais ampla, que 

a interlocutora avalia esta mesma informação do narrador, atrelando-a a outro 

componente "e a vovó"" (_T, 18, 1. 38)l como uma forma de sugerir que foi a 

vovó que o lobo realmente comeu, mas TP não entende a intenção da 

interlocutora1 ou mesmo não tenciona redirecionar os fatos, razão porque 

responde à indagação com uma informação velha ~<ficou comendo os docinhos"{l. 

39). 

8} certificar-se de que realmente o narrador sabe o que aconteceu ou julga 

ser competente para narrar. Ao indagar "só sabe dos porquinhosHn (57) o 

interlocutor se ajusta às restrições do narrador (uma criança de oito anosl no 

caso). Uma vez claro que o narrador conhece o episódio a ser reportado, isto 

é, ele tem algum tipo de representação cognitiva do que aconteceu, é que ele é 

solicitado a contar a estória {cf. este fato no mesmo exemplo). Com referência a 
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esta estratégia,Housendorf e Quasthoff 0992; 248-2501, especulando também a 

interação narrativa adulto I criança, observam que, ao tratar com narradores

criança, os adultos -ouvintes empregam uma combinação de dois tipos de 

e-licitação: 1} a localização e 2) a explicação das restriçÕes globais da narrativa. 

O primeiro passo interativo se dá quando o adulto, através rio par 

pergunta-resposta {você sabe ... ? - sim), se torna ciente de que a criança é 

capaz de elaborar o evento. O conhecimento do evento é, assim, a pressuposição 

básica para a narração. Introduzido localmente o par- adjacente, o passo 

seguinte é o convite à criança para abrir o discurso narrativo, quando se espera 

que ela elabore os requisítos globais da narrativa. A contribuição seguinte da 

" criança é tratada como se fosse um move~ 1 global esperado 1 embora tenha sido 

elicitado localmente, Desta forma, o estabelecimento dos limites globais da 

na:rrativa1 com crianças pequenas, é processado em dois passos interativos 

distintos que, gradualmente! explicam a tarefa do narrador. 

9) envolver-se com o instrumento que serve como suporte para a narrativa 

ser formulada. A indagação "cadê o ratd 1 em (58) evidencia o interesse do 

interlocutor em localizar ou apontar formas, dentro de um quadro ilustrativo, que 

possam acionar a narração de um novo evento ou o detalhamento da informação 

(note-se a intervenção seguinte dointerlocutor,no mesmo exemplo - "e daí""). 

Esta estratégia revela que o interlocutor 1 no tipo de situação em exame, se 

envolve não só com a forma global da narrativa a ser realizada~ mas também com 

o instrumento que serve como suporte para a produção narrativa, isto é 1 a 

ilustração do livro. 

A sumarizaçâo destes pontos sugere que o interlocutor, aínda que não 

planeje conscientemente. <>plica estratégias compensatórias que se explicam em 

termos de sua função interativa e também do nível de habilídade que o narrador 

possui para desempenhar a sua parte no jogo interativo do narrar. Quer dizer, 

o interlocutor preenche o que está faltando mas também solicita o que é 

€Spt:rado1 o que significa que ele compensa ''deficiências" narrativas bem como 

encoraja o desenvolvimento das habilidades narrativas. Na verdade, os 

interlocutores guiam a forma global da narrativa a ser realizadal ao conduzirem 

as tarefas que normalmente são desempenhadas pelo narrador, por exemplo, numa 

interação narrativa prototipica - adulto I adulto. 

Se, por um lado, o interlocutor estabelece restrições via estraté-gias de 
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supporting e demanding1 em razão de estar: 1} esperando do narrador c-Jerência 

tópica, completude da estória e/ou atomização do evento íniciado, 2) stJbstittiindo 

comportamentos linguísticos inadequados por outros mals apropriados, 3) 

localizando e explicando as implicações sequenciais globais ou 4) mantendo o 

narrador responsável pela reportabílidade dos evPntos, por outro lado, o tipo de 

estratégia utilizada pelo interlocutor indica : 1) que o narrador-criança é, em 

princípio, um parceiro competente; 2) que a criança (apesar do que foi dito em 

1) não é completamente competente em certos domínios da produção discursiva, 

ou seja, faltam-lhe certas habilidades 1 enquanto possui outras; e 3) corno a 

narrativa àeveria ser processada, funcionando adicionalmente como uma maneira 

de dirigir a crianç.a para diferentes padrões formais de desempenho narrativo 

(v, a este respeito Hausendorf e Quasthoff 1 1992). 

A partir da operação de mecanismos de supporting e demanding o 

interlocutor-adulto colabora na atividade do narrar. Mais que isso 1 ele conduz 

apropriadamente as ações do na:rrador 1 fornecendo informações 1 demonstrando 

que a informação do :1arrador ê relevante, negociando as ações discursi.Yas, 

orientando a organização dos eventos do episódio, enfim 1 sub-assumindo as tarefas 

do narrador, 

2.2.3.2. Atividades do Ouvinte 

A ação comunicativa do ouvir implica que o participante ouvinte não 

apenas está identificando sons e dando significado a e1es 1 mas está também 

sinalizando {ou dando sinais de ouvinte) que está entendendo o que foi dito. 

Assim sendo, esta ação constitui uma condição preliminar necessária para a 

Cf'·"MPreensãoZB erepresenta um engajamento ativo po!'partedeste participante. O 

termo sinais do ouvinte, por sua vez 1 referem-se às formas linguisticas e 

correspondentes não verbais que o ouvinte emprega para sinalizar e confirmar 

que ele está ouvindo1 entendendo-se que) ao confirmá-lo, o ouvinte mostra que 

Julga a informação ouvida como relevante para o tópico em desenvolvimento e 

também que a aceita como parte de um conhecimento comum compartilhado 

IBublitz, 1988). 

Para a caracterização dos sinais do ouvinte, alguns aspectos típicos devem 

ser levados em consideração: 

1} Os sinais do ouvinte são realizados durante o planejamento e pausas 
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respiratórias do falante primário ou em sobrepr·siç,ão ao seu enunciado, não 

devendo ser interpretados ou tratados como uma interrupção ou tentativa de, ao 

reagír à contribuição do falante, mudar o papel participante do ouvinteH; 

2) os sinais do ouvinte são constituídos por um paradigma fechado que 

consiste de formas linguis<:icas localizadas do tipo ''sim", "é", "seí" 0 outras 

variantes não lexicalizadas, como 11 hurn", nham", nahm"J geralmente monossilábicos. 

Pertencem a este grupo ainda as formas "eu sei\ >~realmente 1 ') ''ham ram", 11 hum 

rum"J cujo tom nuclear é descendente; 

3) os sinais do ouvinte não interferem nem no controle do tópico nem no 

controle do conteúdo; 

4) os sinais do ouvinte são sempre produzidos com altura reduzida, isto 

e, o tom nuclear dos sinais do ouvinte é mais baixo do que o tom nuclear da 

contribuição do falante princípa] enuncíada anteriormente ou em sobreposição 

\Orestrôm {1977 j e Stenstrõm (1982) 1 apud Bublitz (1988)}; 

5) os sinais do ouvinte tanto podem vir realízados através de recursos 

hnguísticos como de recursos cinésicos tais como: o __ comportamento ocular, a 

postura, gestos, meneios da cabeç.a, a expressão facial, o riso. Dito em outras 

palavras, a linguagem do corpo também pode sinaJizar que o ouvinte está atento 

e, sobretudo, entendendo o que está sendo dito. Além desteaspecto 1 observa-se 

que os sinais do ouvinte, atualizados por meio de formas verbais, podem ser 

acompanhados por movimentos do corpo, numa ação comunicativa redundante. 

A ação comunicativa aqui tratada por sinais do ouvinte; adotando o 

ponto de vista de Bublitz {1988), é identificadasob diferentes rubricas, sendo 

também descrita de forma diversa, conforme registra a literatura sobre o 

assunto. O termo mais comum,usado para designar os itens ac~ma citados -

back-channel communication, -foi introduzido por Yngve (1970) e inclui trechos 

de fala mais longos. O termo back-cha.nnel foi adotado por Ducan e seus 

associados,por exemplo, Ducan e Fiske (1977}. Estes incluem não somente 

expressões tais como "hum'' nham 

sentenças, reahzadas pelo receptor 

" ram , 

mas 

mas também complementações de 

iniciadas pelo falante, pedidos de 

esclarecimento, breves declarações de alguma coisa dita por outro falante e 

sinais feitos com a cabeça. Kendon (1967} designa-a como accompaniment signals. 

Mascushi (1986:68 e 71) adota a mesma designação sinais do ouvinte, 

classificando-os em convergente (sim, claro, ahá)t em indagativos {será?, não 
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diga!) e em divergentes (não!, duvido!). Afirma ele que estes sinais servem para 

orientar o falante e monitorá-lo quanto à recepção, sendo que este, aos sinais 

de concordância, pode animar-se e aos de discordância 1 pode reformular-se ou 

acrescentar algo mais. De Gaulmyn i 1987) define estes tipos de elementos como 

reguladores verbais. 

Dentre as funções apontadas pelos estudiosos para este tipo de 

comportamento do ouvinte, destacam-se: 

1) exibir, por parte de seu produtor, o entendimento de que uma unidade 

de fala ampliada está sendo conduzida por outra pessoa e que tal unidade não 

está ou pode ainda não estar completa. O que quer dizer gue através de formas 

como ''hum rum" o ouvinte dá a oportunidade ao falante de produzir um turno 

de fala completo. Neste sentido, tais enunciados são chamados de continuers 

(Schegloff, 1981:81). Para este estudioso, estas formas são estruturalmente 

relevantes para a organização da tomada de turno; 

2) criar a oportunidade_ para o parceiro inícíar um reparo ( repair) a 

respeito da fala imediatamente anterior (Schegloff, 1981: 87-88). 

3) sinalizar atenção continuada, ínteresse e/ou entendimento por parte do 

ouvinte; 

4) facilitar o funcionamento da mudança do falante {Dittman and Llewellyn, 

1967:342). 

5) fornecer ao ouvinte meios de participar ativamente da conversação, 

facilitando, assim, a coordenação geral da ação dos participantes {Ducan and 

Fiske, 1977: 202-203). 

6) expressar o compromisso) a qu~ cada participante é 

conversaçào 1 de reagir (Bublitz, 1988:171). 

submetido na 

Embora o tópico em questão apresente p-roblemas quanto ao sentido de tais 

formas, por exemplo: a) constituirem-se em casos ambíguos que podem ser 

interpretados como sinais do ou"~inte ou contribuiçk":J do falante secundário; b) 

serem usadas para manifestar acordo ou desacordo face ao conteúdo da 

proposição proferída ou à atitude do falante em relação a tal proposição; c) 

garantirem que o ouvinte está prestando atenção no que está sendo dito,30 os 

sinais do ouvinte são constitutivos da conversação1 visto que o não aparecimento 

destes conduz a uma quebra da conversa. Períodos de silêncio, falta de contato 
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ocuhr são sinais que transmitem informação não no nive1 do conteúdo 1 mas no 

n.fvel da relação social {cf. Bublitz, 1988). 

Nos eventos narrativos, as reações do ouvinte,manifestadas através dos 

chamados sínais do o11vinte são de vital importância para a construção 

interativa da estória. Considerern.:;s os seguintes exemplos: 

(59) 

075 JP 
1 

JP 

1 

(601 

RU 
1 

-aí o A foi viajar {+) viaJOU pro pro planeta mercúrio 

[ham] [hum] 

-mas comotava muito quente' ele voltou queimando az 

calças' 

-((ri)) 

(Texto 2, JP, ls. 75-79) 

-o gato falou você (+)vai {+) por lá e:: eu vou por cá 

[sim} [certo 

e àepoís"] 

RU -eu {+) eu ga-to (++) ga/falou' 

035 RU -o galo pegou o:: gato' o gato pegou o:: galo' 

1 [sim] lhum' e 

depois''} 

(Texto 7, RU, ls. 22, 23, 26, 36 e 37} 

O uso destes sinais é indicativo de que o ouvinte está acompanhando a 

produção narratíva 1 tendo, inclusive, interesse em conher"'r a resolução do 

episódio narrado. A atenção dispensada ao narrador incentiva-o a prosseguir 

narrando e leva-o a julgar que a tarefa que lhe foi solicitada está sendo 

desempenhada com sucesso. Através destas formas, o ouvinte garante ao 

narrador a manutenção do turno, legitimando, assim, o papel do falante primário, 

como controlador do turno. Entretanto, o uso de "hum" "certo" {ex. 60} pode 

ser interpretado como uma forma de facilitar o processo de troca de falante. 

Observe-se que em (60) ncerto' e depois''" e "huni e depois'\u, as formas em 

exame funcionam como uma ''ponte!! através da qual o interlocutor-ouvinte passa 

a exercer o papel de falante secundário} podendo, entào1 realizar contribuições, 
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isto é 1 ter a palavra. 

Um fato ínteressante que certas formas de reação do ouvinte possibilitam 

a co-ocorrencia de estratégias interativas de ouvinte e de falante secundário. 

Nos exemplos (59) e (60) as reações do ouvinte não funcionam só corno sinais de 

aco:npanha:nento ao falante primário, exercem também uma função de acordo, 

significando que o ouvinte confirma a informação dada pelo falante. O uso 

da expressão "certo" {60) torna claro que o ouvinte compartilha do valor de 

verdade do que foi enunciado pelo falante primáno e também avalia o 

desempenho do narrador. É também índice de avaliação o riso do ouvinte face à 

comkidade do fato referido pelo narrador {situação do personagem), equivalendo 

também, em princípio, a um sinal de acompanhamento. 

Julgamos que a ausência destes sinais de acompanhamento (verbais e/ou 

não verbais i1l compromete fortemente a ação do narrar e a relação social que, 

com o narrar, se estabelece entre os participantes. À falta destes sinais, o 

narrador pode inferir que a narraçã.o produzida ou em processo de produção não 

transcorreu ou não está transcorrendo de forma interessante, podendo até 

desistír de continuar narrando, ou pode julgar a situação, no mínimo, estranha, 

considerando que o seu interlocutor não está interessado pelo relato. Ela pode 

ainda ser entendida como uma falta de educação ou respeito. É comum se ouvir, 

em tom irritado; "eu não vou contar mals não!" 

o falante constata que "não lhe deram ouvido''. 

quando, ao relatar um fato, 

Em funçào 1 portanto, da depreensâc dos padrões de ação da audiência, a 

análise do nosso corpus permite-nos concluir que, dependendo da performance 

narrativa do narrador-criança, a audiência - adulto se comporta como falante 

secundário ou simplesmente ouvinte Se o nível de performance é alto, no 

sentído em que a 1'eventabi1idade" e a reportabHidade foram claramente 

estabelecidas, a audiência reage sobretudo através de sinais de ouvinte. Digo, 

sobretudo porque, mesmo quando a criança atende às duas restrições da 

narratha apontadci.s acima, a audiênc1a intervém em alguns momentos com padrões 

de supporting ou demanding, evidentemente oferecendo alguma forma de apoio 

ou solicitando algum tipo de informação, ou 

à reportabiU dade do evento, através~ 

exigindo ênfase do narrador quanto 

por exemplo, da dramatização ou 

requerendo atomizaçã.o do evento. Se o nível de performance é baixo, isto é, a 

qualidade narrativa é fragmentada; o requisito de completude da estória não 
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e atendido pelo narrador; a narrativa apresenta restrições quanto à coerência 
, 32 t • mterna ; cer as açoes discursivas que estruturam a narrativa deixam de ser 

referidas; a factualfdade do episódio mostra-se comprometida - eventos deixaram 

de ser narrados ou a ordenação das ações e estados do episódio não obedece 

a uma impllcação sequencial; a narrativa não apresenta rol\rcas tipicas de 

reportabilidade, etc., a audiência aplica estratégias compensatórias para as 

"defíciêncL1s" narrativas e/ou encoraJa o narrador a contar a estória por meiO 

como "fala" "diga'~ ou "que mais? 11 que conduzem de expressões 

normalmente o narrador a iniciar o evento narrati'-'O ou a promovê-lo, 

" adicionando novos tópicos.~" 

2.2.3.3. Importâncía. da Audiência 

A natureza dialógica de que se revestem os atos de narrar, estudados até 

ago:ra1 apontam para importância do papel da audiência no desempenho narrativo. 

Da mesma forma que as narrativas por nós examinadas ene:r-giram como produto 

da interação verbal entre duas pessoas (e duas mentesl, também em outras falas 

narrativas, de grupos étnicos diversos, as comtribuiçÕes da audiências exercem 

um papel relevante na construção da estória. Reportemo-nos a algumas instâncias 

de performances narrativas que enfatizam o status da audiência. 

Um aspecto distintivo de uma narrativa Kalapolo, fala Ce urna comunidade 

nativa da Amazônia, é a presença de um what-sa.yer ou respondedor ratificado, 

que responde de Yárias formas convencionais, acompanhando as pausas do 

narrador • Estas respostas são de três tipos: 1) formas monossilábicas que 

indicam vários sentimentos sobre a estória {admiração, excitamento1 interesse, 

tédio ou, simplF"'mente 1 que o ouvinte está prestando atenção}; 2) repetições de 

palavras significativas do enunciado precedente, que sinalizam o entendimento 

do ouvinte de que elas são significativas; 3) indagações feitas em forma de 

interrupção para que fatos sejam explicados e detalhados. Desta forma, o what 

sayer contribui substancialmente para a construção do texto narrativo (cf, Basso, 

1986). 

Burns (1980) 1 examinando aspectos de narrativas maias do yucatecl observa 

que estórias, mitos e outras formas de narrativa são falas entendidas como um 

tipo de conversação. Por esta razão é impossível dizer em maya do yucatec 

"conte-me uma estória". Em vez disso, a única forma de elicitar uma estória é 

99 



solicitar a alguém que conFerse uma estória com você. Quando estórias são 

conversadas existem três papéis que podem ser preenchjdos: o principal falante 

da estória - o narrador; a pessoa com quem o narrador compartilha o estágio 

central do desempenho daestória - o respondente e a(s) pessoa (s) em frente 

da(s) qual(is) o narrador e o respondente conversam- a audiência (ouvinte). O 

narrador- é o responsável pelo desempenho de uma narrativa significativa e 

coerente. O co-narrador írespondente) conhece igualmente a estória, alternando, 

as vezes 1 com o narrador o papel de narrar. Em ambientes familiares, a esposa 

geralmente preenche o papel de respondente, dando continuidade à narração de 

eventos iniciados pelo narrador (rnarido)ou contribuindo com afirmativas 

questões e comentários sobre a fala do narrador, que funcionam como 

preenchedores de espaços vazios, por ocorrerem em pausas que o narrador 

realiza para respirar. O narrador e o respondente conversam em frente a urna 

audiénda 1 pessoa tsl de quem não se espera estrita atenção a todos os detalhes 

da estória1 mas que pode(m} se manifestar interessado (s) em algum evento ou 

ação excitante. Nesta comunidade 1 estórias são raramente narradas sem a 

presença de uma audiência. Pelo menos urna pessoa escuta a conversação. Embora 

a audif:.ncia esteja engajada na performance, sua participação não é ativa. O 

evento narrativo corresponde a uma drama representado por duas pessoas com 

uma audiéncia em background. A atenção desigual dispensada ao narrador, ao 

respondente e aos membros da audiência indica a complexidade deste tipo de 

evento: o evento consiste de dois :remetentes1 um primário e um secundário, e três 

destinatários1 dois ativos e um inativo. A ênfase na interação verbal entre 

duas pessoas no desempenho narrativo é uma forma de falar culturalmente 

apropri-""da que é também valorizada por certos grupos sociais, em arnbíentes 

urbanos ou rurais. 

Scollon and Scollon (1984) mostram que narradores de Athabaska formatam 

ou estruturam suas estórias de acordo com as contribuições reativas dos seus 

ouvintes. Eles chegaram a taJ conclusão a partir de urna comparação feita com 

base em duas versões de uma estória pessoal, uma narrada em Chípewyan e 

outra em ínglés {v. Scollon and Scollon, 1979). A versão de Chipewyan foi 

estruturada em forma de duas e quatro unidades internas. A versão inglesa1 

fof organizada em turnos 1 numa padronização de três unidades. Para estes 

autores, esta diferença se justifica face à atitude da audiência em manifestar 
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uma resposta verbal ou não-verbal à narração, quer dizer, o narrador ajusta a 

sua estória em função da expectativa da audiência. Desta forma, a estrutura 

formal de te-xtos narrativos é produto de uma negociação conjunta entre o 

narrador e a audiência na interação face a face, revelando, por sua vez, a 

importância do papel da audiênc~R no ato de narrar. 

2.2.4. O envoll"imento como fonte de entendimento entre os participantes 

As atividades realizadas pelo narrador e a audiência na construç.ão 

interativa da estória (conforme foi estudado nos itens anteriores) fortalecem a 

pr-essuposição de que, uma vez inseridos na situação do contar, tanto o falante 

como o ouvinte coordenam esforços não só no sentido de construir a mensagem, 

mas também de garantir a compreensão, o que pressupõe, conforme Gumperz 

{1922) envolvimento. Expressando através das palavras de Tannen (1989), o 

envolvünento "é a base de todo entendimento linguístico " Nesta seção, vamos 

olhar de forma mais detalhada para esta questão. 

Para Gurnperz, a condição prévia para que alguém int~re ou faça parte de 

uma ínteração verbal é a habilidade para inferir, em termos gerais, que espécie 

de inter-ação ocorre e o que é esperado da participação de alguém em tal 

interação, bem como,em termos locais, o que cada enunciado significa, devendo-se 

observar não o significado literal das palavras usadas mas as intenções do 

falante. Neste sentido} o envolvimento conversacional resulta de "inferências 

indiretas construídas a partir de pressuposições sobre o contexto, os propósitos 

interativos e as relações interpessoais) procedentes de frames em função dos 

quais os participantes de urna conversa podem interpretar a fala corrente". 

{Gumperz, 1982: 1-2). 

Esta noção é descrita por Gumperz como uma participação ativa na 

conversação. Ela corresponde ao que Goodwin (1981) chama de conversational 

enga.gement e Merritt (1982} chama de mutual engagement uma interação 

coordenada, distinta de mera co-presença. Tannen (1989:12) entende o termc 

envolvimento também como um empreendimento na interação conversacional, o que 

evidencia, segundo ela, a tese de que na conversação não é uma questão de duas 

(ou mais) pessoas alternativamente assumirem o papel de falante e ouvinte. Tanto 

falar quanto ouvir incluem elementos e traços um do outro, sendo O!lvir, neste 

sentido, uma realização ativa, que exige interpretação comparável àquela exigida 
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na fala; enquanto fa.la.r requer ' simultaneamente a projeção do ato de ouvir", A 

postulação de que o uso de toda a linguagem é díalógico {Bakhtin, 1973) e de 

que a audiência atua na condição de co-autor (Duranti, 1986), Tannen 

acrescenta que a produção conjunta na conversação se efetiva não somente 

porque o ouvinte ê um co-autor, mas porque o falante é também um co-ouvinte. 

Em pesquisa reallzada com base em conversações espontâneas produzidas 

por seis pessoas de origem geográfica e étnica diferentes, Tannen ( 1984) verifica 

que três dos participantes compartilham de um determinado estilo ligado 

altamente a.o contexto1 a que ela identifica corno high-involvemen4 visto que 

se caracteriza por aspectos que enfatizam o envol'vimento interpessoal ou a 

dinâmica interpessoal da interação. Em contraste, os outros três não compartilham 

deste estilo. Eles realízam estratégias que focalizam a mensagem, no sentído de 

que enfatizam a informação transmitida. Tannen (1985) substitui os termos 

involvement-focused style e messa.ge-focused st_vle pela noção de features 

reflecting relative focus on involvement que tanto podem marcar o discurso 

falado ou a conversa quanto o discurso escrito. 

Comparando a linguagem falada informal na forma de conversaçÕes à mE>sa 

de jantar e a linguagem escrita formal na forma de artigos acadêmicos 

publicados, Chafe (1982) chega à conclusão de que a língua falada é 

caracterizada por fragmentação e envolvimento, enquanto que a escrita é 

caracterizada por integração e distanciamento. O primeiro conjunto de aspectos 1 

designado pela oposição fragmentação/integração, é produto de diferenças no uso 

de tempo ao falar e escrever. O último1 que se refere à dlcotomia 

envolvimento/distanciamento é atribuída às diferentes relações de um falante ou 

esc.ritor frente à audiência. Em Chafe (1985), o conceito de envo:vimento foi 

estendido, estabelecendo-se a relação não só entre o falante e a audiêncía1 mas 

também do falante consigo mesmo 1 do falante com o tópico e do falante com a 

situação, 

Chafe ( 1985~117) aponta três tip-os de envolvimento: 

1) o auto-envolvimento (ego-involvement) corresponde ao envolvimento do 

falante consigo mesmo. Manifesta-se no uso de pronomes de la. pessoa, no uso 

de frases do tipo: eu quero dizer, eu acho, eu sei; nas referências aos processos 

mentais do falante, por exemplo em: "e eu pensei .•. estou vivo?n, "e eu não 

tenho idéia de como cheguei lá". 

102 



2) o enYolvímento com o ouvinte refere-se à dinâmlca da interação com o 

outro. Manifesta-se nas seguintes formas: no uso do pronome de 2a. pessoa; no 

tratamento do ouvinte pelo nome; nas respostas às questões do ouvinte, nas 

questões formuladas ao ouvinte; nas solicitações dirigidas ao ouvinte; na busca 

de confírmaçâo do tipo: certo, OK, você sabe, 

3} o envolvimento do falante com o assunto diz respeito ao 

comprometimento pessoal com o assunto que está sendo comunicado. Manifesta-se 

através do uso de: exageros, exclamações, vocabulário expressivo, citações 

diretas, presente histórico, partículas vivificadoras como nrealmente", 

"justamente'', Além destes três tipos de envolvimento, Chafe (1985:118) 

afirma que !los falantes, em resumo, estão tipicamente envolvidos na situação de 

fala e em seu tópico" (os grifas são nossos), o que quer dizer que os falantes 

estão também atentos à situação na qual a fala narrativa se enquadra. 

Vejamos como, na dinâmiea da interação narrativa, o falante/narrador-

revela envolvimento face aos quatro pontos sugeridos por Chafe 0985). 

Auto-envolvimento do falante 

Os exemplos (61) e (62) abaixo são casos típicos de 

experiência pessoal. 

narrativas de 

1611 

1 -sei aí corno é que foi essa briga" 

005 JA -fo::i que/um que: um que veio um menino brigar 

corol:go aí meu irmão pegou entrou no meio pa ir brigar 

com o menino / ... / 

{Te-xto 28 C, JA, ls. 4-6 f 

1621 -JS -ah:: Edmilson pegou meu PIAO (+) aí elequando rodou' 

005 enganchou ( +) na:: i+) na pedra de rodar' no cordão aí 

bateu no para-choque do carro' 

020 

JS -aí o home voltou' foi lá em casa' 

l -fazer o que lá'' 

JS -dizer a mainha que guardasse meu pião aí eu troquei 

meu pião num relógio' 

(Texto 38 B, JS, !s. 4-6 e 18-21) 
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Em {61) JA fala de uma bríga que provocou na escola e em (62) JS 

registra uma ocorrência de rua na qual, brincando com um pião, Edmilson (amigo 

do narrador) atinge o carro de um delegado. As experiências vivenciadas são 

narradas, obviamente, em la. pessoa, sendo marcadas pelo uso de pronomes 

pessoais e possessivos (eu, comigo, meu). Parec.e, entretanto, que o uso de 

pronomes de la. pessoa apenas não revela de forma suficiente o 

auto-envolvimento do narrador. Em (62), o auto-envolvimento é, por assim dizer, 

fraco. Isto se dá provavelmente porque, embora o píão pertença ao narraddor, 

o fato foi ocasionado por outro personagem - Edmilson, razão por que JS não se 

mostra particularmente engajado. A experiência foi narrada em razão das 

inúmeras intervenções da audiência, não parecendo haver, por parte do 

narrador, interesse próprio ou um motivo interno para relatar o fato. Já em (61 ), 

registrada a intervenção inicial da audiência "sei' aí como é que foi essa briga'' 

(T. 28 C, 1. 04}, JA prontamente começa a narrar. Estabelece-se, na ocasião, uma 

atmosfera de intimidade que ajuda o narrador a expressar o fato acontecido. 

Embora o fato se relacione com a narradora - ela é o pivô da briga - o age11tc 

principal ou o protagonista no episódio é o seu irmão, razão porque lhe atribui 

a narradora uma imagem positiva, ou seja, de engrandecimento. Coube a ele a 

função de reagir ao embate e vencer o opositor. Durante a interação narrativa, 

a narradora expressa urna forte ligação psicológica e emocional em relação à 

ocorrência que a ela se refere. A este tipo de ligação se pode chamar de 

auto-envolvimento. 

No exemplo (63) abaixo! a expressão "quer dizer'' que equivale à forma 

"quero dizer 1
' 1 assume uma dupla função: por um lado marca uma operação de 

rep-?Y<O em que o narrador reelabora a informação, subtituindo "bocasn por 

nunhas1
\ termo mais adequado à 

revela o processo mental do 

sequeneializaçâo do evento, por outro lado 

narrador na construção da estória. O 

auto-envolvimento aqui se define como um compromisso do narrador com ele 

mesmo para prestar uma informação precisa sobre o episódio a que se reportou. 

í 63) 

RO - senhora tem11 pra te ver melho::r' que bocas (+) quer 

dizer'que que unhas que unhas TÃO GRANDES que a senhora tem" 

íT. 3A, RO, !s,38 - 40) 

Passagem típica de auto-envolvimento se dá em "ai ai ai minha garganta!! 
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{-v, exemplo 64 abaixo). Através do processo de inserção, o narrador suspende 

temporariamente o tópico para introduzir uma avaliação acerca do seu estado 

físico. 

164) 

LA - então porque o ffitiço podia acontecer (+) QUAL QUER 

PESSON ((em voz alta)) ((incornpreensível)}/ai ai ai 

minha garganta {{risos do pai)) nesse dia nesse dia se 

sentisse mal / ... / 

(T, llC, LA, ls.69-72) 

Envol'vimento do Falante com a Audiência 

Conforme já se discutiu em seção anterior, contar estórias é um tipo de 

atiYidade de fala em que a alternância de turnos não se dá de forma simétrica. 

Ao narrar uma estõria, o narrador se identifica socialmente como aquele falante 

que projeta um turno 

até que sua estória 

mais amplo (UD fechada) e, por isto1 reivindica a palavra 

manifeste completude. Sabe-se 1 entretanto, que este 

empreendimento não é unilateral. Há1 nesta atívidade, um engajamento mútuo, que 

envolve uma troca rítmica de sinais verbais e não verbais) através da qual os 

participantes demonstram que estão em sintonia com o 11 falart' do outro. Ocorre, 

por assim dizer, um contínuo ajustamento entre uma relação de 

distanciamento versus uma relação de estreiteza ou proximidade. Esta duplicidade 

provê-m da necessidade humana, simultânea mas conflituosa, de se ligar a outro, 

e ser, ao emsmo tempol independente. Este fenômeno que caracteriza toda 

comunicação humana é descrito por Bateson {1972) como um duplo laço ( double 

bind) na. comunicação e tem sido discutido por linguistas sob a rubrica de 

politeness phenomena (Brown & Levinson 1 1978; Lakoff, 1973 1 1979}, podendo ser 

associado à questão de preservação da face. 

Aproriadamente Tannen ( 1985} tem r-elacionado este framework à noção de 

envolvimento inter-pessoal. De fato 1 em todas as formas do discurso, incluindo o 

oral, observa-se, por parte de quem comunica, a necessidade de estar ligado ao 

outro, estando dele separado. Nas narrativas orais) por exemplo1 o narrador 

equilibra este conflitot sendot simultaneamente, independente, na medida em que 

inibe a tomada de turno, e dependente, na medida em que não só espera que a 
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audiência realize contribuições reativas, mas também as elicita. Vejamos, então, 

no ato de contar as marcas deste envolvimento interpessoa.l que caracterizam 0 

díscurso narrativo: 

055 

(65} 

! 

LA 

1661 

-falealto( +} lá' { +) fale ( +) alto' ( +) vamo;,; 

falar a estória toda a::lto para poder pegar· 

-T'ABOM' (+) CALA ESSA TUA BOCA' llern voz alta)) 

{(fala alto)) o pelo dele estava com/cada vez mais' 

(Texto 11 C, LA, ]s, 55-581 

' ENTAO 

001 l -tá, (+) vai' conta outra' 

020 

060 

JA [ tía.' deixa eu contar a do ladrão' 

I -ah conte' 

{Texto 28 B, JA, ls. 1-3) 

(671 

I -e os dentes cresceram'' 

LA 

(681 

-crescía desse tamanho ( {gestícula, indicando o tamanho 

dos dentes)) 

{Texto 11 c, LA, ls. 19-21} 

LA - então ele disse' VIRE o pescoço' ele viro::u' ( +) o 

vamPIRO da meia NOITE (++) noite e dia (++) ((outras 

falas)} noite e dia (++/ o que aconteceu com a 

bruxi::nha11 hum sabe o que foi que aconteceu com as 

duas rneninas 1 ! elas viRAram o pescoço então ele pegou 

(+} e MORDEU lá {+) então foram todas pra casa'pra 

casa da menina então, desipnotizou elas' 

(Texto 11 A, LA, ls. 59-65) 

Em { 65) a solicitação que LA dirige à segunda pessoa que participa do 

evento ncALA ESSA TUA BOCA" revela em si uma relação dialógica e, por-tantoJ 

um envolvimento interpessoal, que não se manifesta, todavia, no seu sentido 

positivo) isto é, como uma forma de demonstrar sociabilidade em relação ao 
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interlocutor. Pelo contrário, expressa írreveréncia e até falta de polidez. Um 

fato .importante há que se destacar relativamente a esta intervenção. A solicitação 

dirigída ao ouvinte impõe um certo tipo de interpretação: o ajustamento da 

relação social de um participante em relação ao outro. Tendo projetado um turno 

mais amplo {a estória), o r.arrado1· reivindica o direito à palavra até que ele 

possa completar a unidade de fala projetada. Ante a intervenção do ouvinte para 

o narrador 11 falar alto", ele concorda em assim proceder "TA BOM'" mas sugere 

ou impõe que a condição de ouvinte seja por seu interlocutor observada, quer 

dizer, que a audiência se mantenha atenta mas não interrompa. 

A forma de chamamento 10 tia" em {66} traduz-se como uma marca de 

envolvímento interpessoal uma vez que a partir dela, o narrador evoca a atenção 

do seu interlocutor com vistas a ser atendido. Este tipo de evocação é também 

manifestada através de referêncía direta, ou seja, do uso do próprio nome do 

ouvinte. No exemplo (3}, citado anteriormente, o narrador trata um dos 

interlocutores pelo nome nEZ" 1 tratamento que denota uma relação de identidade 

entre os dois (os co-participantes são amigos), embora, na relação do contar, EZ 

não seja o ouvinte ratificado. 

Marcas àe envolvimento entre o narrador e o ouvinte também se 

evidenciam nos exemplos (67) e {68). No primeiro, o envolvimento se manifesta 

através do ato de responder à questão feita pela audiê-ncia. Esta é uma forma 

de o narrador exibir a sua atenção face ao seu interlocutorH. No último, o 

narrador dirige-se a seu interlocutor, formulando-lhe uma questão, que, 

necessariamente, não precisa ser respondida por ele, quer dizer, o narrador 

interpela a audiência, mas não espera dela uma reação verbal. Note-se que, feita 

a pergunta, o narrador- continua a estória imediatamente, ser'"; que tenha sido 

aberto um espaço de tempo para uma resposta, a não ser de forma não-verbal. 

Trata-&c-- de um recurso interativo em que a interpelação não busca 

esclarecimento1 ou mesmo, confirmação, constitui uma forma apenas de chamar a 

atenção do ouvinte, despertando-lhe a cudosidade e o interesse sobre o que está 

sendo reportado. No exemplo ( 69) não ocorre o mesmo. 

1691 

I -que bruxa11 

LA -a bruxa a bruxa1 (+) você num sabe o que é bruxa nâd 1 

1 -seí1 diga, 
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LA -então porque o feitiço podia acontecer (+) QUAL::QUER 

PESSOA' 

(Texto 11 C, ]. 66-701 

Dada a pergunta do ouvinte nque bruxa"", o narrador suspende a 

com}:-lio::açào da ação com a inserção de uma outra pergunta que busca da 

audiência uma manifestação verbal. Atendida a interpelação, o narrador trata de 

desenvolver o tópico iniciado "então porque o feitiço ... ". 

Uma outra forma que demonstra envolvimento do narrador com a audiência 

são os esclarecimentos que presta, sem que estes tenham sido solicitados pela 

audiência, ou seja, sem que haja uma interpelação do interlocutor. Na verdade, 

estes comentários são inserções que se encaixam internamente ao discurso do 

narrador. O que realmente os distingue das demais sequências é o acento - eles 

são proferidos em tom mais baixo do que as outras unidades. Exemplo típico é 

o (70). 

1701 

parar na cadeia { +) depo::is ( +) eles encararam com o 

l [hum] 

JP -professor' também era. faixa. preta' e era. Vílam' o 

l [sei] [hum] 

060 JP -professor perdeu' (+) o professor perdeu e o professor 

I -lhum' corno") 

JP -de Karate deles era o D)MESTRE D' 

(Texto 2, JP, 1. 56-61) 

Por fim, uma outra estratégia de envolvimento utilízada de forma bastante 

recorrente no discurso narrativo são aP formas nsabe" e nné", designadas por 

Marcushi {1986) como "marcadores conversacionais pós-posicionados". Estes 

marcadores têm sempre entoação ascendente, correpondendo a frases do tipo. 

"Vocé sabe o que aconteceu?", ''não é verdade ísto que acabei de falar?!", e 

sendo 1por isto, interpretadas como formas que solicitam confirmação da audiência 

{Chafe, 1985) ou marcadores de apoio (Oliveira e Macedo, 1987). 

O narradort quando pretende estabelecer um contato estreito com a 

audiência ou mantê-la atenta ao desenrolar da estória, frequentemente chama a 

atenção do interlocutor através de marcadores conversacionais pós-posicionados. 

t o que se observa no exemplo (71). 
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1711 

005 RD -era uma vez, uma menina que morava lá::lá longe (+) aí 

l [ sei ] 

RD -{+) sabe1
' ({bem rápido)) ela um dia foi na casa da 

vovó dela que tava doente (+) aíssbe (+++)ela ela 

foi {+) a a mãe dela disse que ela fosse no no caminho 

010 do do do rio (+) que ela disse se/que no/que na 

floresta existe um lobo né" ela caminhou (+) ela 

l [hum] 

RD -caminhou caminhou aí o lobo o lobo disse {+) venha por 

aqui minha netinha ({voz fina e aguda) )1 ai ela foi 

015 né 1
J aí ela/aí ela foi foi foi o lobo lobo pegou um 

atalho e foi e chegou lá mais primeiro aí aí quando 

ele chegou fez inhac ((som da mordida do lobo}) 

co/comeu a vovozinha né" com os dois (pé} aí {++) 

chapeuzinho chegou né 11 ela disse (+) aí ela a.í ela aí 

020 ela ai:o lobo disse entre minha netinha' ((voz fina e 

aguda)) aí ela entrou néfj (+) ai quando ela entrou ela 

l [ hum ] 

RD - viu (+) 

(Texto 9 B, RD, ls. 5-22) 

Não obstante ser um texto relativamente curto, foram resgistradas duas (2) 

ocorrências de nsabe" e cinco {5} de l!né"~ índice que revela não só o alto grau 

de envolvimento que permeia esta interação mas a importância deste recurso na 

produção narrativa. Com relação a este último aspecto, queremos entender que 

à medida que o narrador usa estes marcadores e conforme as reações que ele 

apreende na audiência, ele vai moldando a sua produção narrativa. Espelha-se, 

por assim dizer, nestas trocas o alinhamento (footíng) que se processa na 

interação. H 

Conforme se pode observar no exemplo (71), o marcador "né" ocorre 

sempre no final de uma unidade comunicativa, podendo provocar ou não uma 

reação verbal no interlocutor. Nas linhas 11 e 21, a ocorrência de 11 né" provoca 

uma reação verbal na interlocutora, manifestada por um sínal de ouvinte (hum), 

em relação às ocorrências das linhas 15, 18 e 19, porém, a audiência não se 
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manífesta verbalmente. ,Já o marcador "sab~") nest..'i amostra, vem no ir:;cv::, da 

unidade COL'-Hmicativa1 i;::to é, pré- posicionado1 acompanhando sempre o nwrcad;:,r 

pai'' e não exigindo da audi&ncia uma resposta verbal. Um fato importante bfí que 

se assinalar. Embora estes marcadores de confirmação possam vir acompanb,:;dos 

de uma reação verbnl ou não do ouvinte, com certeza a audi.::iLcia si.nc,Lzttrá 

acompanhamento através de sinais ni"..o- verbais: direção do olhar, mem"ic'; de 

car)eça. A busca de c-onfirmaçâo1 assím 1 é um recurso interativo que se msmr<?sta 

não só através de formas como 
" .,, ne ,, ' " saoe " ' " vm " num f 

., 
01 " " nera , 

também ''-tra.vés do olhar dirigido ao ouvinte- 1 por exemplo, que se constitui num 

recurso bastante sutil de estabele-cer contato. 

A questi:'io df en>..rolvimento falante/ouvinte na interação narrativa werece 

ainda dois cornenuirics. O primeir,J diz respeito à importância dos n:<-ursos 

com isto que,sobreposta à men~- .. ',_C:'2W 

há sempre uma rnetamensagem 

''CALA A IL"A BOCA" é marcado ta.rnbém por rod.amensage-ns do tipo: ?('<''' 

expressao facial, 

deno:.sn des;o;•:ordo, o cor;1po:rtamento ocule.t·. O segundo se refere 8. p.;,,_<:]Yel 

co-occ•r:réncia de estratégias interatiYas em determinadas instâncias de 

\72} 1 por exemplo, o nrtrrador, ao interpelar a audiência "comé"" 1 não ~:~·,~r~8s 

s<::elicita~Ine que contribua com t0sclareclmcntos. Na verdarie 1 o que é enfs.':·:zrc.!<o 

com ;; intc'-'rvenç:?io ? o processo de organizaçfo mental do na:Tador, ou 2"',_í;1 t-'le-

continutt sem que o narrador espere por tal ?.-poio. Evidenciam-se, então, r>: ~;~e 

ato oe f~:Üat marcas de envoh-imento 

simulü-:t;,,~amente. 

interpessoal {~ auto-envoh-·n::, _.,io1 

Jl\ -ele achou uma lámpada e um anel (tl mágico' aí um 

l [hum} 

010 JN -home/comé'' ele ficou rico e se caso'd mai a moça' 

I -hum sei \+) como foi que ele ficou rico assim' corno 

fm 
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En-volvimento âo F:.<tlante com a Mensagem 

Neste tipo de envolvimento 1 o foco de atenção do falante deixa de ser o 

outro e passa a ser o t6pico1 a informação transmlt.ida 1 ficando claro que o 

falant-E' dá ênfase não ao dizer propriam~r;te 1 mas ao como dize1._ Eis alguns 

exemplos que demonstram a preocupação do narrador com o caráter envolvente 

da mensagem. 

1731 

00.1 LA -pai eu vou contar uma estória de terror' 1+1 a sessão 

ü05 

l 

l 

terror começa' t+) hoje foi um filme de arrepiar' (+) 

a noite veio o 1obo 1 

- jli tô com medo' 

(incompreensivel) 

-continue a estória' (+) fa1e alto' 

LA -El\TÀO ((gritandc}) naquela noite' ESCIJ::RA' a meia 

noite' ( +) tinha ___ u:n homem muH,o su/barbudo' í +) então 

o pelo dele ia crescendo e MA.!S e i'.fAlS' {(gritando)} 

{Texto 11 C1 LA 1 ls. 1-9) 

1741 

LA - quando viu o pai também i+) então o pai disse' {+} nós 

somos lobo.s da. meia noite' (+) as unlw.s deles cresdam 

sem eh/ 

{75) 

o:-;o HO - ai:: vestiu a l~o;.lpa del!! \ .~.) ai:: foi/ai e L"' chegou toe 

toe toe toe' vovozi::zbha !(·voz g;-ossail você está 

aí "eswu IDêU netinho {+) pode entra::r' ({Yoz fina)) 

I ... I 

HO - ílrisos)} ai co:neu/aí:: {+) ela gritou soco::no 

soc.o::rro soco::rro (+) chorando í+) ai:: aí:: os 

caçadores escutaram (+) aí veio ai:: veio ca.0tando' nós 

" ' d d 1 ' ' ) - \. c"}\ sumos caçadore::< na H nos ame ron:: z 1+ ru cnegou ne 
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1761 

L1 -aí ela não podia ir ai quando foi/quando elas 

foram/quando a madrasta e as filhas foram embora na 

030 carruagem ai ela disse/ela ficou chorando lá na 

cozinha &i apare:..:eu uma uma claridez ai ela disse ela 

1 -[sei] 

LI -disse- 1 

(Texto 10 1 Li 1 ls. 28-33) 

1771 

FE - ele disse' eu não ligo pra isso' quem ri por último' ri 

melhor' ai/ou/então eles ficaram tocando 

pela floresta aí terminou ( + l 
(Texto 5, FE) Js. 13-J5) 

{78) 

LA -duas menín.as · vamos conversar MESMO· Yarnos Íazer o 

(79) 

LI 

TESTE, (+) ti-ti-ti-ti-ti-te nho esse nho/ {+) tudo de 

uma vez 1 

í 'texto 11 A, LA, ls. 43-45) 

-a:í ela não podia pegar porque a/ela já estava se 

transfcrmando em trapo e a menina que já era antes aí 

qua:J~o foi no outro dia' 

(Texto 10 1 LI, ls. b4-56) 

De acordo com os eXE'mp}os acime 1 podem-se distribuir em cinco {5J pc~J 

as estratégi.ss G que recorre C! narrador para emprest? .. à narrathra un: c t·::.~,·.:r 

envol-;;ente. EÂilS se manifestam atrav{>s do uso de: 1J :recursos expressi·'h"·-~! /} 

formas do discurso repurtado 1 3) ativi<B.des àe formuluç.ão (reformuluçf:k), 4) 

índices de modalidade 1 f,) operadores argumentativos. 

lnscrevem-se corv·, recur::;os expres.sívos: a) a e'-pressào de exage-ro " Je 

foi um filme de arrepü'lr" (73); b) as exc-lamaç-Ões '' 

SOCO:;RHO" (75); c) o vocabulário esr-,e-dfico para traduzir terror, U!3HC-,) r:& 

abertura do texto - noite eBcura1 bruxa1 plantação de 6-bóbora, caixilo, ele. t: ;-·.) 

d) os clichês descritivos) usados na abertura do texto (19) " ••• e:-ra um dia L . .\L<)' 

a nüLn·eza estava brilhando1 os sonhos de verão estavam começando, .. " 1 ' ; ç. 



énfase dada, por exemplo, ao vocabulário ENTA0 1 marcada pelo recurso da 

acentuação \73/, fl os alongamentos- ESCU:;RA (73}, "'ovozí::nha 1 SOCO::RHO (75), 

AI:: Ci5J f) os intensificadores - MAlS e MAIS (73) , a. entonação, ritmo e 

pausas. Em l15),para imprimir o tom de mistério 1 próprio das sessões de 

terrvr 1 a narradora modula o tom, diminuindo ou aumentando o volume da voz
1 

conforme aquilo a que quer dar relevo, o ritmo é lento, arrastado) ocorrendo 

maior número de pausas com vistas ao suspense da ação. Já em (19)~ a 

narradora~ para ldentificar a sua produção narrativa à.s gravaç.ões de contos 

de fada, modula diferentemente a sua voz, impostando-a em tom suave e alegre, 

realizando pausas mais curtas e imprimindo um ritmo mais acelerado. 

Estas estratégias contribuem para dar relevo exp:ressívo a certos aspectos 

da mensagem d<:: modo a traduzir uma emoção, salientar um ponto importante, 

:impor uma determinada melodia às unidades comunicativas ou conferir nuances 

Oll sentidos especiais à mensagem. 

Como Tannen (1982), classificamos o discurso direto como fazendo parte do 

estilo envoh-ente na conversaç,ão. Trata-se de um recurso ern que o enun<::o:lado 

de e.lguP-m é construido na fala do outro. Com as palavras colocadas na boca da 

pe-rsonagem tem-se urna mudança de atitude comunicativa! que dâ uma 

movimentação especial ao que está sendo narrado. Quer dizer 1 o narrador passa 

do mundo narrado \relato) para o mundo comentado (comentário/díscurso dirc:to) 1 

imprimindo àquilo que conta a sua avaliaçào.H. A distin-ção entre estes dois tipos 

de atitude comunicativa é marcad3 pelo tempo verbaS de cada discurso. No 

mundo narrado o tempo-zero é o pretérito perfE<ito simples (v. verbo dícen 

disse (741; no mundo comentado o tempo-ze:ro é o presente "nós so:nos lobN; da 

InEía noil~"(74). Da mesma for""a que no mundo comentado o fa1a.ntP se 

compromete com o que enuJJcÜ~., também no discurso direto a falt:t rroq. .. x~rtad-':1 cnmo 

dit:J.lo,go é muito mais vivida, mais efetiva, sendo inclusive uma importante fcL\,e 

de emoçbo e envolvimento. Conforme os exemplos (74) e t751, o d'lE-curso din:,to 

c<cca vem introduzido por verbos de elocuçâo ou 

desacompanhado de- qualquer marcador (v. em 75). Segundo Macedo 0987'1 1 ü_oto 

ocorre quando na primeira ou nas primeiras falas o narrador já se util~zou cic, 

verbo dlcendi ou de partículas introdutórias, tais como, depois, é, aíJ ele~ 

ou o nome do personagem e os personagens já foram aprese-ntadosJ prosse-!{:\'•\_,:)u 

o diálogo sem qualquer marca formal. !:~o E>Xemplo (75), adicionado a estas rr:__v. 
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um outro aspecto justifica a ausência do verbo dicendi. O narrador indH~Otl r. 

mudança de turnos no diálogo encenado com a mudança de voz e de ritu;o dos 

personagens. O lobo fala com uma voz grossa, masculina, e num ritmo mais 

veloz; a fala da vovozinha é fina, femininal sendo a sua duração ma.is longa. 

Embora estejamos tr-atando aqui do envo1vímento em ter-mos da relação falan\.e vs 

mens.n.gem, é interessante observar que tais earacterísticas estruturais do 

discurso direto implicam numa gradação do envolvimento entre falante e ouvinte, 

ou seja, o envolvimento será menor nos casos em que o verbo de elocuçào est_.ã 

presente; o envolvimento será maior nos casos em que a citação não vem 

marcada uma vez que exige maior participação do int~rlocutor que 

descobdr sozinho quem está fa'lando (cf. Macedo, 1987l. 

deve 

O caráter avaliativo que caracteriza as formas de discurso direto - "ela 

gritou' SOCO::HRO SOCO::RRO SOCO::RHO {+) chorando" e "cantando' nós somos 

caçado::res' nada nos amedronta 1 ' 1 em (75), é reforçado pelo uso de chorando e 

cam~andoj formas gerundlais que dão uma idêia mais vh'a ao cenário, podendo 

ser, por isto, consideradas um recurso avaliativo também. 

Pode-se dizer que o narrador está preocupado com o caráter envolvente 

da mensagem quando ele recorre ao uso de atividades de reformu1ação tF::xt.ua1 1 

ou seja 1 de r-eelaboração da seqüência discursiva, come ocorre, por exemplo, nas 

correçÕes ou reparos. É o caso de (76). Neste exemplo, o processo de 

reconstrução da mensagem fica claro na :medh a em que se pode-m perceber as 

inúmeras tente.tivas do narrador de reelaborar a mensagem 1 formalizando-a de 

modo msis preciso. Em \77), o narrador também procede a uma correção. Contuzioj 

a substituição efetivada, ''af" por 11 entâo" revela uma questão de va.Jr.x:~_f;:;as 5o 

entre as r:qas formas. Observando na íntegra a fH:J.rrativa T5 1 de onde se E'"<"TLiu 

esta passagem, verifica-se que a forma ''aí" é bastante recorrente no dJsc . .J-~') 

de FE. :ítegistra-se 1 entretanto, num ponto de maior controle da qualide_,;e. da 

na seleçào lexical 

desta fo!·ma por 
i" que FE faz.' 

"então", o que denuncia urna escala de v<-d-J;· 

A atitude subjetiva do falante em face de seu enundado pode trad·_;~'Ü"-s'?_. 

tambérn por meio de indicadores modais ou índices de modalidade cuja ft;r, _ 6 

12dmJb:Jtr o modo corno aquilo que se diz é- dito (d. Eo-r:h, 1992-). Em ;~ .:_:) ku 

conteúdo pro posicional àa sentença 11 vamos conversar mesmo" 1 acr-e:~centoc. -E c 2. 

modalidade de Hcerttza't, lexicaLzada atn'.vés de mesmo (realmente, de r;>·..;.-
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certo). Evidentemente que o recurso Hnguístico mesmo, w-sta passagem, além de 

índicar a modalidade sob a qual o conteúdo da sentença deve ser interpretado, 

impríme ainda ao dizer narrativo uma acentuada força argumentativa. 

Além dos indicadores de modalidade, um outro meio hnguístico por 

intermédio do qual o falante se representa diante dos enunciados que produz sb.o 

os operadores argumentativos. Em (79), o uso do operador já exerce a função de 

marcador de excesso temporal intensificando a oposição antes/depois {v. Koch 1 

1984: 178). Com o enunciado ''a menina que já era antes\ o narrador quer 

indicar que tanto depois do baile como antes a menina se vestia com ''trapos". No 

caso do enunciado 1'e ainda era o dia das bruxas''f15) 1 o operador ainda soma um 

argumento decisiYo a um conjunto de argumentos já enunciados. Queremos dizer 

que dentre os argumentos apresentados pelo narrador em favor de uma me~,ma 

função - caracterizar uma estória de terror, o argumento mais forte é aquele 

introduzido pelo operador aJnda. 

Envolvimento do Falante com o Contexto 

Embora Chafe (1985) aponte apenas a existência de três tipos de 

envolvimento: auto-envolvimento, envolvimento do falante com o ouvinte e 

envolvímento do fa1a!1te com a mensagem, neste mesmo estudo, ele postula que 

os falantes estão en-...olvidos com a situação de fa]fLJ o que significa dízer que o 

narrador está envolvido com o contexto, entendido aqui como o quJ.ó·o da 

interaçilo que é compartilhado pelos pctrticipa.ntes, em outras palavras, o que 

ci:rcuncia ou é marginal à atividade de fala, dela fazendo parte. 

De fato} em inúmeras passagens das nossas narratívas 1 os pa.rtici'[.'flFtBs 

produzem determinados enunclados 1 que se referem a objetos ou elemcr,tos da 

sitl.;e.,;ão em que e]es se ach.c~m envolvidos e não a componentes do mundo dH 

estória1 :só podendo ser interpretados, obY.i.s.mente, em função desses elementos 

situcionais que os motivaram. E o que ocorre em (80): 

180) 

010 LA - ela (+) então e]a disse' ah;: gigante por que você não 

faz mais isso~' I dona Teresi::nha po1· fa.vor fM/ífa1a 

dirigida à empregada) 

(Texto 11 B1 LA 1 ls. 10-12) 



Os enunciados "dona Terezi::nha por favor faz/" (80) c "ó o carro do meu 

pai/"(9) comprovam que o narrador também focaliza a sua atenção no quE" está 

ao redor dele 1 cabendo ressaJtar que tais enunciados só podem ser explio:tdos 1 

tendo-se em vista o dado contextual. Explicamos roe:hor: o enunciado ''dc,na 

Terezinha por favor faz/" foi produzido em razão de :;:, telefvne ter chamado, 

nada tendo a ver com as sequénc.ias que o antecedem ou o seguem. Por isto a 

sua interprelaç.ào depende não do contexto sintático em que está inserido, mas 

de um dado externo à enundação. O envolvime·nto com a situação é um 

aspecto que ínterfere não só na produção de certos enunciados, mas na produção 

da narrativa inteira. Como já foi comentado 1 o desempenho narrativo da c:riar:ça 

Yaria, dependendo da situação em que ela se acha en;,-ol·vida. 

A consideração do contexto como um ponto de envolv;,nento do falante 

aponta para uma outra questão import.ar.te - a da interpretaçào1 processo que 

está estreítamente relacionado à interaç?:..o no discurso. Conforme Ensink (J.Stl·), 

estes dois processos - interação e interpretação - correspondem a urn tráfico 

de mê.o dupla: enquanto a interação -~E desenvolve, c interpretante 

interpretandc o que o falante (S) está dizendo) muda~:do continuamente c:sc.;:,s 

respE·ct vos pap?is. O processo de interpretação na ir.teraçâo sofre o efeit.o de 

três tipos de dados combinados, chamados por Gumperz( 1982) de "pü::t::~.F de 

conte-xtua.lização ,(1) o verbal {incluindo o pa:::'averball;2í situacion.a.l {cont-o~:>:tus.J: 

comportamento nâ0-'\'erba1l e 3) o cognitivo (p:r-efe:réncias, convençO·~:~ e 

príncipbs de organização mental). 

liesta form8q olhar também para a situação é uma condição importante pc_,~'.e. 

que o processo de interpretação seja levado a efe]to, ou sejal haja entendilk nLo. 

Voltaremos à questão da interpretaçG.o no tópico sobre norm[;s de int0rpre"'·.;:.o. 
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N O T A S 

' 1- A noção de actívit.v t,vpe {tipo de atividade) foi postulada por 

Levinson (1979:367-3681 que a é·n:ende como um t g · · a ca e o:na CUJOS elementos 

focais são definidos a partir de propósitos. Para ele 1 uma atividade de fala 

corresponde a um episódio ou evento que sofre 

partídpantes, ambiente 1 etc. 

restriçõ-es quanto a 

2- O termo evento de fala diz :r-espeito a atividades ou aspectos de 

atividades que são diretamente governadas por regras ou normas para o usa 

de fala. O evento de fala ê para a análise da interação verbal o qui? 

a sentença é para a gramática 

íHymesJ 1972:17 e 56). 

3- Os seis f2~tores ou componentes do modelo de Jakobson {1960) síb: 

(emissor, (2} recept.or, (3} mensagem, (4) canal, (5i contexto, (6) 

correspond.endo cada um destes fatores às seguintes funções da linguagem: ( 1) 

emotiva, { 2) conativa, ( 3) poéticaJ ( 4} fãUca 1 { 5) referencial e { 6) metalingt-fstica. 

-4~ A habilidade para interpl:-etar e usar a linguagem de forma socie.l e 

cultur-almente apr-opriada é designada por Hymes de competencia comunícA.ti\'& 

5- Bubhtz (1888:14) en 4 ~Pr1de ações como construtos de interpret<_.-;-8.o, ü-:;to é, 

como pr-odutos do entendimento dos pa:rtklpantes ou da atrlbuição dos 

obsE:Tvadores. D1to de outra forma, o conceito d-e ações associa-se a dois níveis: 

um que corresponde a compreensão que os participantes 1 envolvidos na intt~rsçÊ>->, 

têm do que efetivamente ocorre e ouL!'O que se :r·efere à atríbuição do observador 

quanto ao que acontece na interação. 

6- A eventabílidade de um evento, segundo Hausendorf e QLtastL,cf: 

{1922;246), é uma qualidade semântica do texto narrativo que se re:',;.te H 

singularidade do narrado, característica que 1he distingue dos demais eveüe;:;. 
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7- O termo falsnte pr1márw, usado por Bublitz (1988) 1 foi usado também por 

Schegloff (1922} e Waid (1978) sob as r-ubricas de mtún speaker e primiirer 

sprecher1 respectivamente. 

8- Bublítz (1988:278} observa que, embora Schegloff {1982) e Wald (1978) te-nham 

usado o termo falante principal1 eles nem especificam o que entendem pelo 

termo, nem opÕem este conceito ao de falante secundário1 construto que Bublitz 

adotat na descrição que faz dos papéis dos participantes na conversação diária. 

Este procedimento revela restrições ao par falante/ouvinte. 

9- A designação geral de ouvinte é substituída, em \}offman (1979), pela 

distinção addressed recipient/unaddressed recipient, correspondendo a primt::ir-a 

categoria a um ouvinte oficial e a segunda a um ouvinte não-oficial. 

10- O papel do ou-.-·inte não-ratificado é desempenhado\ nos encontros de fala, 

pelo participante que escuta\ sem ser aquela pessoa que tem acesso, por direito 1 

à fala ou a quem se destina a comunicação. São os espectadores do ato de fala 

(bystanders). 

11- No decorrer deste estudo não usaremos sistematicamente os termos ff'<.lante 

principal, falante secundário, ouvinte ratlficado e ouvinte não-ratificado. 

Acreditamos que a postulação destes construtos 1 ao invés da simples dicotc,mia 

falant.e/ouvinte 1 enr1quece as descrições sobre atos de fala. 

porêm1 de tornar mais operacional a leitura deste texto1 uss.remos aleatoriamenli'<lS 

ter;:yv-,€· fa1ante1 narrador vs ouvinte1 audiênci~::, interlocutor. 

12- Referimo-nos aqui a outros personagens da 

perspectiva de análise 1 o narrador também é um personagem da estórle.. 

13- É a impr,::ssão que wnta passar LI ao dtrecionar o olhar para um po;:lt.o 

indefinido na tentativa de não se distrair enquanto coordena pensamer,:~os e 

controla o seu planejamento verbal. (v. tape nQ 5} . 

.14- Este tipo de digressão tópica em que a mudança tópica é acionada por ,n';'t:,.:l 

tipo de fator que nada tem a ve:r- cem o que foi dito sobre o tópico prévio, r"'uo' 
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dizer~ é antes ocasionada pela situação! ou, para ser mais preciso, pelo dominio 

sensoríal do falante (JR viu subitamente} é definido por Bublítz (1988:106) como 

uma digressão espontânea. Para Pascal & Katriel (1982:85), trata-se de uma 

digressão baseada na interação. 

15- É no modelo de {1972) que Labov postula o elemento resumo (nhstract), 

Trata-se de um breve sumário da narrativa, visto pela perspectiva do narrador, 

no qual ele torna claro o motivo por que o fato deve ser narrado. Correspondej 

na verdade, a uma avaliação cuja função é despertar o interesse da audiéncia 

pelo evento que está sendo anunciado. Nos eventos narrativos por nós 

documentados, não se registra a ocorrência desta seção. 

16- Conforme Todm·ov (1969) as narrativas constróern-se essencialmente pelo que 

ele chama de alternância entre dois equilíbrios. Uma típica narrativa começa 

sempre por urna situação estável que uma força qualquer vem perturbar, gerando 

um estado de deseq uilíbrío. F'ela ação de uma força em sentido contrário 1 o 

equilíbrío é restabelecido, existindo, assim, "dois tipos de episódios nun~a 

narrativa: os que descrevem um estado ide equilíbrio ou desequilíbrlo) e os que 

descrwvem a passagem de um estado a outro {TODOROV, 1969:138}. 

17- Examinando os tempos verbais de acordo com a atitude cornu!lit::stiva 1 

Weinrich (1964, 1971 l estabelece a distinção entre mundo narrado/mundo 

comentado. Para ele, no mundo narrado1 a atitudedo locutor é dist.12nsa 1 

descomprometida, como S(; os fatos se narrassem a si mesmos. No mundo 

comentado, ao contr·árioJ o locutor compromete-se com aquilo que enunda, i.é. 1 

responsabi.lizn-se pe1o que d]z. (v. a respeito Koch, 1984, 1989) 1992), 

18- Labov e V.'aletz.k;v (1967:40) afirmam que todas as codas são sepa:r.e:t".&s: da 

resolução por uma juntura temporal, o que quer dizer que elas ocorrem !lU :J& 

ordem que não pode ser mudada sob pena de nmdar a interpretação serr:?,;ü!c:.n 

da ordem dos eventos reportados (a respeito de juntura temporal ver LhU0'i e 

Waletzky, 1967; Labov, 1972, 1981). 

19- Segundo La.bov (19721 a avaliação pode ser (1) externa - aquela t~ue o 

narrador para a narrativa, volta-se para o ouvinte e comunica o seu pcdo de 

vista sobre o fato narrado; (2) encaixada- aquela ern que a ação avaliath:a Y'-ü.l 
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encaixada na narrativa, prese-rvando 1 assim, a sua continuidade dram!.tica. 

20- Em artígo muito interessante, Duranti (1986) enfatiza a qualidade sinfónica 

da performance verbal, destacando a condição de co-autor da. audiéncia.. Em 

favor desta posição ideológica, ele apresenta va•·lados argumentos, quais sejam: 

1) a comunicação verbal é uma atividade coletiva cujo produto final é 

qualitativamente diferente da soma de suas partes; 2) a interpretação não deve 

ser concebida como privilégio do falante; ao contrário, deve ser baseado na 

habilidade (e poder) que outros podem ter para invocar certas convenções e 

estabelecer ligaçôes entre diferentes atos e diferentes pessoas sociais; (3) forma 

e conteúdo de fala é continuamente reformado pelos seus co-participantE--s, 

através da habilidade que eles têm de criar certos alinhamentos e sugerír ou 

mlpor certas interpretações (conferir este aspecto em Goodwin} 1981). 

21- O termo "support" definido por Stubbs (1983:189) corno um 

sub-conjunto de reações que expressam a posição do falante, entre os __Qüais 

ele inclui, p. ex., enunciados de endosso ("endorsing'' statementsl e sinais de 

ouvinte, que não podem ser vistos comopadrôes que comumcam uma pos1çi~.o. 

Segundo Bublitz (1988:281 }1 os termos support ou supporting já se 

estabeleceram na literatura sobr-e o assunto, 

forma como são usados. 

divergindo, entr-etante1 a 

22- A noção de un}dades comunicatiras cor-responde a unidades lingüü::t:kas 

básicas usadas pe-los falantes na comunicação espontãnea. Chafe & Danif'l·<>"'''ir 

f'!985) tem defínido estas unidades como intonation unit, termo gue é aç\y~..aà:) 

também por :Ford &. Ihornpson (1.992lf em recente investigação que fazem sorTe

unidades intera.cionais na con\'ersaç8o. 

23- Ressonância é aqui empregado no sentido de que, na relação estab.:: ·''

entre - 1'rabo {A) e rabo (al'' - há apenas uma reprodução sonora~ ou seJa, u;n 

eco. 

24- Este caráter de validação pela repetição é típico das narrativas Kalap,'i 

Basso, 1986:121). 
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25- Há complementações que representam uma ouebra à fala do falante principal 

na medida em que não correspondem ao que o falante pretendia produzir (v. 

Bublitz, 1988:241). 

26- Este tipo de con':ribuição do falante secundário não faz parte das 

postulaç-Ões de Bu blitz ( 1988), Foi sugerida. por Hausendorf e Quasthoff (1992 ), 

27- Mo-.-·es ou turns são unidades conversacionais de vários tama-

nhos que se límitam pela mudança de falante. \Bublitz,l988: 146 e 151 ), 

28- Ne5te sentido, Bubhtz (1988:174) explica que entender oque foi dito eguh·c.le 

a dizer que o ouvinte está tomando nota do que ele ouv1u. Para ele tomar nota 

não é em si uma açâo 1 mas é o resultado da ação de entender. 

29- Com relação a este aspecto, lembramos que certas contribuições {p. ex.: s:m, 

eu sei 1 ham ram) constituem-se- em casos ambíguos 1 podendo signifícar tomar neta 

ou declarar uma posição. Nestes casos pode-se dize::r que há uma co-ocorrência 

de estratégias interativas do ouvinte e do falante secundário. 

30- A gravação de algumas narrativas não revela sinais verbais de ouYinte, 

mas 1 com certeza, sinais não-verbais teriam sido e'\'idenciados caso o evento 

tivesse sido gravado em tape (1 E o caso dos textos nv.s 5 e 6). 

31- Embora tenhamos tratado aqui apenas dos sinais de acompanha:meLto 

expressos Hngüisticamente 1 chamamos a atenção para os recursos equivale.:1tes, 

não-verbais que incluem movimentos da cabeça1 das sobrance1hl'!!::, dos olhos, da 

boca1 das mâos 1 do corpo1 enfim (v, p. ex., Goodwin1 1986). 

32- Segundo Hou.tkoop & Ma.zeland 0985:609) a. coerência interncc é 

complementar à coerência e.Yterna que é definida como a coerência de r'::laçÕE:s 

conversacionajs locais e globaís, do tópico corrente com o tópico precçú,:nte 1 

dentro da unidade discursi;.-"a. 

33- A respeito de estratégias compensatórias na relação adultoícrian,:r-,, ver 

Hausendor &. Quasthoff (1992). 
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34- Este tipo de inserç?-io é denominada hetero-condicionada 1 uma vez que é 

motivada por uma pergunta do interlocutor à qual o narrador se acha obrigadoa 

responder) dado o príncipio de relevãncía condional {v. Koch, 1992:96). 

35- A noção de footing (Goffman, 1979:4) diz r,2speiW ao alínhamento entre os 

participantes, ou seja, à relação, à posição ou à postura que tomamos em relação 

ao outro (ou em relação a algo), sendo expressa na forma como conduzimos a 

produção ou a recepção de um enunciado. Trata-se de um tipo de ajustamento que 

os participantes executam na interaç!ao face a face, tal com oos boxeadores 

realizam no rlngue. (v, Koch 1 1992). 

36- Labov (1967) inclui o discurso direto como parte das estratégias de antliaçâo 

interna na narrativa. 

37- Julgamos que a troca se efetiva graças à orientaç-ão de letramenlo em que 

FE se acha envolvido na famij_ia e na escola. 
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:::.?. FJ\l 

.\ ·;:.r.J.tlCê de olhar as acôes comuntr .. atl'\-"'S " S11as 'ur co' os n1 n " . ~ , 1. ~~ e terrnos de 

mt.enções ou motn:os tem sido vista por dh·ers.as aborda~e-ns das Cí.?ncias Sociais 

e por analises de fala como pré-requis]topara entende:· eventos em toda a sua 

nqueza partJcular. 

A qu_estào teológica tem lugar de destaque na abGrdagem que Hymes <1972) 

faz de eYentos de fala. Para ele, os propósitos (endsl den?-m ser ·dstos como 

objeti>:os ( goa1s l e como resultados( outeomes ), A partir desta distinção, 

Hymes estabelece uma relação entre o que- é puramf'nte situacional e- pessoal 

(goalsl e o que é convencionalmente esperado E-: designado ioutcomesl. 

A necessidade de se relevar a questão dos propósitos na interacào \-erbal 

é motivo de preocupação tamb-ém de Clcourel (19741. f'ara ele 1 uma persrectha 

sociocultural do comportamento 1 orientado para obJetiYos,deve considerar a 

tensão entre a interação \·er-ba1 como uma íniciatiYa cooper-ativa 

todos l)s participantes e a interação verbal como urna atividade social!q UP só 

pode se:r f'ntend1da em funcào da aceitação e interpretação de normas sc;cie.Js 

independentes e expectativas culturais. 

LeYmsonl19íY::j68J. tratando sobre atix-i(iade de fala. 1tecea este respeito 

comentanos adicionais. Ao se referir às restrições estruturais dos eventos, ele 

charnH a atenç.ào -,_.,ant o fato de que estes elE'me-ntos estruturais devem ser ·..:iii'-Los 

"como rac1onal e funoonalmente ajustados ao objet.iYo ou propósito da atJ\rj e 

em quPstiio. que é a funciio iou as funçôesl qUf' membros de uma sociedc,df' 

consid,.ral:l'J se:r proprH:\ls) da atividade." 

Em artigo rnuí·t;o interessante sobre as dimensões ~-,.,,·io- culturais J0 

discurso. Durantl !19851 coloca, entre outros, dois pontos bastante importa:ltcs 

para a compreensão dos propósitos nas atividades sociais, O primeil'O diz re"·ci'.c 

às diferentes perspectivas que adotam dj~"ersas áreas dn conhecimento fw:-e ao 

estudo deste problema; o segundo, ao contrário, se refere à tendéneia 

seguida por certas correntPs 1inguísticas1 devido ao fato de igualme-nte adot::r'·cm 

modelos cibernétlcos como o de hierach .. v of goal.s1 proposto por l-:Jiner, GB"lar'ter 

e Pribram í 1960). 

Segundo Duranti, enquanto os antropólogos funcionalistas~ por e~:cr:'l:-·.,]o, 

tendem a prestar mais atençi>...o às razões do sistema para a existênda de Ufi) d;~do 
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fenomeno culturaL os lin,e:iJistas contemporaneosj filósofos da lingua~f:'m e 

cientistas cognitivos tend<?m a balizar sua discussão do comporttun0 nto 

teleo]ogkamente orientado em termos de objetivos individuais, ou antes, em 

função das suas intenções. A teoria dos atos de faia LAustin e Seark) ê exemplo 

tipico dessa perspe-cth~a . Por outro ladot psicohnguista-" estudando o discurso 

(CRstelfranchi & Parisi, 1980), e sociolinguistas, interessados em como definir a 

situação íBrov:n &. Fraser, 1979), seguiram uma única tendé-ncia ao adotarem o 

modelo da "hierarquüt dos propósitos", segundo a qual uma tarefa é vista como 

um conjunto de diferentes propósitos que são encaixados uns nos outros. Por 

exemp1o, o ato de fazer uma pergunta como "você tem horas''? é visto como 

Sel'\·indo a um objetp:o ma1or - o de solkitar informação sobre o tempo. 

O espírito do modelo hie-rárquko é similar ao que é chamado pelos anall~-tas 

da conversa,:;ào de ind1retude íindirectnes,s\Jf trnnsmissão de sJgnificados não 

declarados ou d1tos. A base semântica da inferençia con-versacional tem sido 

d ut:l.da em várias pubhcaç.ôes (Grke, 195í, 1971, 19í5: Searle 1 1965. 1915; 

Lakoff. 1\:!73; Tannen 1 1981, H;84 1 1989l. Kelas tem sido arguido que estratégias 

de mdndude dependem de deduç-Ões lógicas que se baseiam tanto em 

sigmf1cados lex1cais quanto em principies conversacionais ...-áiidos universalmente. 

Na discussão gue faz sobre 1m-pllcatura conversacional, Grice observa que a 

eonYersação e uma atiYidade cooperativa, na qual os participantes 1 para inferlr 

o que e pretendido, devem conciliar o que eles ouYem com o que e1es entend<"m 

do propôslto imediato que é próprio da atividade. O gue é transmitido em 

qtmlquer circunstância deve ser entendido, portanto1 em função de: a) um 

sentido hteralj na acepção que o te""ú,c tem para os semantlcistas e b l uma sfirje 

de inferências indiretas baseadas no que ele chama de principio da coopt'J:.-'ic.tio. 

Gric.e usa o terrno implicatura conversaciona.l para se referir às suposiçÕ0s cp.w 

um oudnte deve faze-r para interpretar mensagens de forma tal que e-stejnm de 

acordo com a intenção ou o juízo obserYado por 

cooperativo. 

determinado princfpit) 

A principal unidade da análise de Gríce (1957, 1971) diz respeito aos atos d':' 

fala, definidos em termos de força ilocucionária 1 isto é~ do efeib.> que o en;:,,sor 

pretende produzir sobre o recebedor por meio da mensagem ou das in>f:~n<';\es. 

comunicath"as do enundador. Desta forma, a inter-pretação dos atos de 
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sempre se apóia em pressuposições extralinguísticas, junto com o conhecimf"nto 

gramatical. O que permite à audiê-ncia preencher a informação não especificada 

no conteúdo aberto ou explícito das mensagens são construtos formalizados tais 

como esquemas, scripts e planos (Schank & .Abelson! 19í7) que :refletem o 

conhecimento do mundo,relevante 

{Gumperz, 1982l. 

par·a interpretar enunc's.dos em contexto 

Searle (1965) em sua análise dos atos ilocucionais, explic.a que o sentido ê 

mais do que uma questão de intenção, é também uma questão de convenç.ão, o 

que eYidencia a com>xão que ele estabelece entre as intenções que o faJrmte 

pretende revelar ao fazer t neste caso! com palavras) aJg\lma coisa e o significado 

de suas palavras na língua em que ele fala (signíficado convencional). 

Ao descre'-·er as formas de fala atra>:és das quais o falante não diz 

exat-smPnte o que ele pretende 1 Lakoff (]973) faz referência ao termo 

ind.ir.:-tude''. pref<?rído por ele por duas razões: uma se relaciona com a quPstâo 

de pr0servs.r a face se- a contribuição con,·e:r-sacional não é bem recebida; outra 

se- reff're ao artifício de se poder realízar com sucesso um r·elacionamento que 

resulte em entP.ndwlento sem que se diga o que se pretende. Por ser necessário 

que o OUi.'Ínte ou o leltor preencha o significado não declarado, a indi:retude 

contribui para o envolv-Jmento, Em outras palan·as, se todo ato de fala é uma 

intersecção momentânea do dito e do não dito, o fazer sentldo se dá somente 

atra\·és da participação mútua ou da sincronia rítmica entre os falantes {cf. 

Tannen, 1989). 

Tannen ( 1984) refere-se à indiretude como um dos nivejs de 

commücativas nos quais a comunicaç;âo íntercultural pode falhar. Para Tannen 

11981) a indir .. ~'Ide ê um artifício indispensável que serve às funcõe.s de n:rppc ''t 

associadas respectivamente com o oue Brown 

Le-Yinson\1978\chamam de face- positiva e face negatira. Para e1a1 rapport "é a 

satisfação agradável de ser entendido sem expHcar--se ou de obter o qut> se qur~r 

sem solicitar explicitamente" e defensfr.-·eness "é a condição que possibihta 

pres2rvar a face reneg-ando, no casal a contribuiç.ão conve1·sacional que não é 

bem recebida"! ou seja, consiste na habilidade de dizer: "Eu nunca dlsse istc'' 

ou "Isto não é o que quero dizer". 

Com base nas abordagens mendonadas 1 assumimos que pensar sobl't:' a 

atividade narrativa em termos finalistiços não é uma tarefa fáciL h.k'"' 
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dificuldad;.'s inicialmente se colocam. C ma díz respeito à próp·ia conceituação do 

termo fim tendi. Trata-se de uma pala'l.·Ta que comporta vários sentidos, o que

torna problemática qualquer tentati;;a de delimítaçào conceitual que se pretenda 

fazer. Outra é :relativa aos diferentes nfveis aos quais podemos reladonar a 

questão dos propósitos. Faço alusão a duas chamadas de Hymes \1972) com o 

propósito de discutir o ponto-c.have da questão: 

''Yet communication itself must be differentiated from ínteraction as ""'hole 

in terms of purposiveness" 

''The purpose of an event from a community standpoint, of course, need not 

be jdentkai to the purpose of those- engaged in jt". 

Na primeira chamada, Hymes destaca a necessidade de se dífere-nciar a 

comunicação em si da interação como um todo, em termos finalísticos. Com esta 

formulaçào 1 Hymes sugere que se distingam dois tipos de propósito: um 

comunicativo e outro interacional. Como no componente end (propósito), H;..-mes 

vE> dois asp~ctos: 1) goals \objetivos) e 2) outcomes \resu1tados)"_a difículdade 

que se apresenta é como definir os propósitos comunicati-vos e interativos com 

base nos aspectos apontados por ele. Antes de discutirmos o que se coloca em 

foco, vale a pena perguntarmos: Em que sentido a dicotomia 

comunicaüvo/interativo tem sido interpretada face ao ato de narrar? Com fms 

interpretatl\·os 1 a que categorias esta distinção tem sido correlacionada? Qqe 

problemas conceituaiseme:rgem de tais interpretações? Deixemos, por enquanto, 

em suspenso estas questões. 

Na segunda, a distinção que ele faz em termos de propósito, corresponde IW 

que deve ser reconhecído como pessoal e situaciona1 {goa1) e o que deve ser 

designado como convendonaJ:ment.e esperaria {outcomes}. Relacionar esta distin\:;b 

outra) antiga nas ciências sociais 1 denominada propósitos do ator vs 

propósitos do sistema,{cf. Duranti, 1985), parece-nos uma :re1ação bast.s:--:te 

frutife-ra, se a-valiada em função do exame do ato narrativo sob a perspectiva de 

quem narra para a críança1 que, com efeito 1 representa os propósitos nar:rati;.·os 

de um determinado grupo 1 e sob o ponto de vista do sistema, que co:rr-esp-:mde 

aos pro-pósitos da instítuiçâo Escola. 

Ê em função destes dois níveis que pretendemos nos deter- na quest~L> do 

propósito, no que concerne ao ato narrativo. 
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Anab-;emos o primeiro nível. Na me:c:l.ida em que se considera o narrar como 

uma atlvdade linguística significativa, que se realíza socialmente, somos levados 

a prever os diversos sentidos ou as intenções possíveis de que o ato narrativo 

e portanor. De um lado é necessário ter em conta a ativldade comunicativa em 

S1, quf v1sa a um determinado objetivo, por exemplo,dar urna informação, 

forne-cer uma exphcaçào, etc 1 mas, por outro lado, há que se pensar também nas 

razões que motivaram determinado ato narrativo, ou seja, o efeito que ele pode 

produzn. Pensamos, mais precisamente, no que o narrador pretende promover 

com esL' ato, enquanto produto da relação social. Ou, em termos mais slmples, 

as consequ&ncías sociais que esta ação comunicativa pode provocar. O problema 

está err: se tentar deiimítar ou pôr limites a movimentos que se entrecruzam. 

Apesar desta dificuldade, não é difícil admitir que a narrativa, enquanto 

atjy]dade comunicatíva, ela própria se distingue do fim a que é destinada pelo 

narra.;_·br. Com base na distinção austiníana, diríamos que f: poss:ível delimitsr 

o sent:do ilocucíoniirio da interpretação dada a um ato narrativo particu1ar, de 

acordo com o que é narrado 1 e o sentido ~perlocucionário dos efeitos que essa 

inter;:retaçâo produzirá, tendo em conta a situação narrativa. Interessar-se pelo 

que u narrador quer dizer ou comunkar (ilocucionário} implica em saber o que 

e1e q,J_er fazer (perlocucionâriol. Examinar o ato narrativo com base nesta 

form:.daçâo imr ... 1ica em pensar no caráter funcional que é constitutivo, ou me}horj 

que ê próprio desta ativídade, evidência colocada por Lev.inson (19"i9), Ja 

ass a1ada anteriormente neste texto. Há que se delimit&.r no narrar, portento, 

um. função comunicatiFa \FC) diferente de urna função interati'va (FI), conforme 

prcr-õem Quasthoff e Nikolaus \1982}. Vejamos a seguir a que categorias estas 

funcôes tem sido correlacionadas e as acepçÕes que R· ·elas se conferem. 

O sentido destes dois conceítos,segundo Quasthoff e Nikol.aus, está ancrn·ado 

na dicotomia conteúdo e forma 1 isto é, as funções comunicativas apóiam-se no 

conteúdo de uma narrativa enquanto as funções interativas apóiam-se em su!l 

forrna Hnguistica 1 ou seja, no tipo de unidade discursiva em s11 por exemplo, o 

rei&to {report) vs. estórias (storytelling), Com referencia à primeira relação, 

pa.cece óbv1o que a função comunicativa sofre restrição do tipo de episódio a sn' 

relatado ou depende principalmente do conteúdo da mensagem narrativa. 

Exemplifiquemos: se a narrativa corresponde a um tipo de epísódio que conü~m 

elementos que enfatízam a imagem positiva do narrador, a função comunicetl.va 
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e, no easol dE- ~,ngrandecimento, Estabelece-se, por assrm dlzer, uma relaçâCJ de 

depend?ncia unívoca entre a funç.ão comunicativa e o conteúdo: aquela quP só 

comporta uma forma de interpretação - a função comunicativa (FC) depende do 

conte-udo \Cll logo: 

FC :;; f \C), 

o que não é verdadeiro para a segunda relação. Se ê válido dizer que a função 

interativa depende da forma {gênero discursivo - relato1 estória$), també-m é 

legitimo afirmar que a forma depende da função interativa. 

Examinemos rapidamente as consE'quéncias de ta! raciodnio. 

Supor que a função interativa depende da forma equivale a dizer que a 

definição de uma situação interacional é estabelecida pelo uso que o narrador faz 

de diferentes modos cornunicath·os. Neste sentido\ ao usar, por exemplo 1 o 

padrão-replaying num ambiente institucional, o narrador pode tentar redefinir 

o relacionamento ofícia1 dos interlocutores e tr.ansformâ-lo em um rehdonanwnto 

pessoal. Assim, pelo uso de uma certa forma discurs)Ya!uma função interati-,_·a é 

realizada. Por outrQ_Jado, admltir que a forma depende da função ínterati\·a 

cor-responde a pressupor que o uso de diferentes padrões discur-slvo;s,para 

representar o mesmo evento,ê governado pelo tipo de ínteraçào. O 
' ,,,. 

que s1gmnca 

que um mesmo acidente de carro, por exemplo, pode ser narrado de uma 

maneira--rep1aying, se a narração ocorre em um ambiente familiar, logo após o 

episódto ter acontecido 1ou de uma maneira-report, se o fato é narrado para o 

médico que está tratando do doE-nte, dias depois de tudo ter acontecido {'\·, a 

este respeito1 Quasthoff e Nikolaus, 1982; Gul:ich e Quasthoff~ 1986). O 

conhecimento cultural sobre certos tipos de situações interativas define~ assim, 

a aplicabilidade de certos pad~·Ôp:: discursivos em certos tipos de interr-~.bo. 

As duas formulações são decorrentes, portantoJ da re1evãncla que o am,Jlr:J-B 

ernpresta a uma ou outra variáveis. Na primeira formulaçcào a v&rliivel 

determinante é a forma. Na última1 a 

interaeional. 

variâvel determinante é a relo"'~ 

Adotando o mesmo raciocínio que antes desenvolviamos 1 o que é interesznn~r; 

destacar na relação de dependência que existe entre as funç.ões interativas e B 

forma linguística é o seu caráter biunívoco. Embora a relação bhmivoca fõK·Ja 

univocarnente estabelecida, no sentido em que da relação unívoca faz 

ocorre que na relação unfvoca,um ponto do seu domínio associ,<J.-se um só j} 

do seu contra-domin.io,enquanto na relação biunivoca 
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correspondência duplamente articulada entre os campos de definição - 'k1.nto a 

função interativa (FI) depende da forma \F) como a forma (F) depende da função 

interaU-..la í FI), Há uma relação de dependê-ncia reciproca dos fenômenos, logo: 

F1 = f(F) -> foco na sltuaçào interativa 

F = f (FI) -> focv no padrão discursivo 

Em contrapartida, é possível formular uma segunda concepção para os termos 

"funçÕes comunicativas'' e "funções interadonais'', inspirada em Hymes, quando 

ele se refere à questão do propósito (End), vista sob os aspectos de objetivo 

{goal) e de :r-esultado {outcomes). 

De acordo com esta forma de entender, diriamos que num ato na.rratiYo, o 

narrador pode ter como objetivo dar uma ínformaç.ão, propiciar um 

entretenimento,por exemplo 1 tendo também um fim de promover uma :relação 

interati\·a, na medida em que se engaja com um ouvinte numa relação social 1 que 

pode ser do tipo fechada, intima, informal em contraposição a forma1 1 

instituclonal, etc. 1 o que vale dizer que as funções comunicativas apóüun-se 

na noção de objetivo e as funções interativas apóiam-se na noç.ào de !in/:. 

A nível destas duas funções ou relações (R),um ponto a se observar diz 

respeito à contradição aparente que entre elas se instaura 1 tendo em vista à 

relaqão de causalidade40 quese pode estabelecer entre os seus pontos de 

definição - objetivo e fim, no sentido de determinação. O paradoxo fundamental 

reflete-se nas seguintes concepções: 

Uma forma de conceber estas relações é pressupor que a função 

comunicati'l.."a determina a função interativa. Neste sentido, o propósito 

comunicativo, numa conexão temporal, é anterior ao propósito interativo ou o 

determiuq,. Desta forma 1 toda atividade 

narrativa tem um objetivo - propiciar entretenimento~ p. ex. 1 correspondente à 

função comunicatíva, através da qual o narrador atinge um flm - tornar uma 

certa relação social mais amigável, p. ex" correspondente à função interatiYa. Em 

termos matemáticoL, diriamüs que a função comunicativa (FC) é a variú;;e] 

independente (x) e a função interativa {FI) é a variável dependente {y), Assim 

sendo: 

y ~ flxl -> FI ~ f IFCI 

Uma segunda concepção é relativa à sup-osição de que a função interal'',~a 

determina a função comunicativa. Trata-se agora de sugerir que num a~_o 
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narrali.,.-oo o propósito de se criar uma certa relação int.eracional (fim! é que 

desencadeia o propósito comunicativo (objetivo). Assim sendo 1 a funç.Ao 

comunicativa é posterior a interativa, não só porque é definida a partir dela, 

mas também porque leva em conta os elementos que a 
' 41 

constltuem '. 

Puncionalmente, significa dizer que a função interativa (FI) é a var'clve1 

independente (x) e a função comunicativa iFC) é variá ... ·el dependente (y). Desta 

forma: 

y ;:: f (.x) -> FC ;:: f (FI)l 

donde se pode afirmar que entre as fuv;ões comunlcativa (FCl e interativas 

(FI l há uma I"<:·laçào hiunfvoca, que pode ser assim representada: 

f 

~"l ::: -------> F'C 

FC = -------> Fl * (; é a relação inversa de f 

Podemos distinguir aínda uma terceira concepção: consiste ela em postular 

gue o in te racional está efeth:amente imbrkado no comunícatlvo, Quer dizer, numa 

ação narrativa 1 o narrador tem um pr-opósito interativo íFifirl que está em 

potencial (não reahzadol e que so se tornará ato \realizado) por meio de u:m 

pr-opósito comunicativo ( FC}. Realizado o propósito comunicativo, o propósito 

inicial abandona o seu estado de potência e se torna real, atual, ou melhor, um 

propósito realizado (Flr), Nesta formulação, percebem-se dois momentos de 

determinação que podem ser assim configurados: 

I 

• 
i • • i 

j ti 
' I l I 
• I 

'Y 

--

--
; Rr~~~---..-. ........ ............_ 
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FLiir = proposlto 

.. 
c 
i!! 
·e -., -~ -,, jl 

interativo ·causa Inicial, potencial,: 

nao realizada.: 
., li 

11 

~ i .. li 
!! 11 .. I ., 11 

~ \' 'i 

'"' 

FC " proposlto comuni<:atlvo ·aquilo através do qual se; 

.. 
N 

da cumprimento a alg<i, 

causa Instrumental'., 

Flr = proposito interativo ·causa final, em ato, realizada.! 
: 



0'-jum primeiro momento 1 o propósito interativo é determinante no sentído em 

que desencadeia o propósito comunicativo num segundo momento, o elemento 

determinante é o proposto comunlcativo, uma vez que é ele que dá cumprimento 

ou realiza o propósito interativo. Com o cumprimento do propósito interativo, 

há a culminãncia do processo narrativo, não havendo retorno a nível de 

causalídade entre o propósito interativo realizado (Flr) e não- realizado {Fifir). 

Assim ocorrendo, esta relação pode ser traduzida a nível lógico como! 

FI:fí:r -> FC -> FJr 

Conforme foi demonstrado até agora, as terminologias função comunicativa 

e função interativa são complicadas do ponto de vista conceitual. Por falta, 

entretanto, de uma designação melhor, nós usaremos estes termos no seguinte 

Sf'ntido: as funções comunica.tívas referem-se aos ob,iet.i'vos de uma narrativa, 

enquanto as funções interativas referem-se aos fins a que se 

narrativa 1 pretendidos pelo narrador. 

destina a 

Do ponto de vista classificatório, várias :restrições podem ser obsen:adas, 

_..em razão da mesma evidência - o interadonal permeia sempre o comunic&tivo. A 

análise dos fragmentos abaixo permite-nos ver este aspecto que, inclusive, jã foi 

observado por Quasthoff e Nikolaus ( 1982) ao postularem alguns tipos de funções 

comunicativas. É, portanto, na tipologia funcional sugerida por eles que faremos 

algumas observações. 

(811 

I -mas me disseram que voe€-' aqui' acolá' gosta de uma 

briguinha'' 

ANT -

I -ej· 

A:t\T- e, 

1 -quando é que você briga" 

ANT- briga assim' í+) o gun' o gurí quereno me dá (+) quereno 

brigá' eu ajunto' TIPUN nele' t+l um dia' eu quebro um· 

dois' três' 

I -quebra um' dois' trés meninos'' 

ANT -se ele vim' se ele quisé vim' se num quisé' {+) 

J -sei, aí se e1e topá a briga· você topa" 
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Al\T -eu topo, 

WPA- 01 1 ANT, 12-16; 07)4: 

18~1 

-mas só" só faz isso no domingo' não faz outra coisa" 

AI\ ·r -a (+I a minha mãe sai' sai' deixa eu em casa· fico 

] 

cuidano no feijão' minha mãe' mlnha mãe me dá Ua a laranja 

prá eu ficar chupano mai a menina· aí eu dicasco· dó lia 

banda. a ela e fko com Ua a banda' aí fico chupano' aí 

[é' l 
AKT -condo ela chega' me da cem' dá duzento· 

(DPA - 01 1 ANT 1 10; 09) 

1831 

I -mas {+) me conta uma. cmsa' uma estória bonita que 

aconteceu no domingo' 

ANT - ai aconteceu ! +) minha mãe' minha mãe me dano l1ar 

lapada' 

I -isso é uma estória bonita" apanhá" você apanhou' 

por qué" 

ANT -proque- estava no meio do mundo' só chegou à meia NOOITE' 

I -pedmdo" 

ANT -não, 

1 -nã -.." fazendo o qué" 

ANT -andano por ai' por af por ai' í+l brlnc-o mais meus amigo 

í+J ai tem um (+} um Craudo lá em casa que mãe mandou {+) 

eh (+) eh i+) eh (+) Craudo me pegá' ele me pega' vem 

boui eu dento de casa ai mãe' TILAPO TILAPO TILAPO' 

((barulho da chibata)) té cabá' {+) me trepou ali' 

{(aponta para o lugar da sua casa onde foi pendurado)) 

assim nUa corda' aí butô a cabeça pra baixo' aí TIPU PU 

PU' deu üas cinco lapa da, 

(DPA - 01, ANT, 12-14; 11/01; 121 
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{f;~ ) 

1 -e aquela gata" conta uma estória daquela gata" 

A ... l\1 -sim' a gatinha foi í+l roubó um pedaço de carne' ai 

depo1s a gata deu uma carrera atraí de meu pai pa 

beliscá' aí um dia desse~ a g::t.a' a gata foi' de besta' 

1851 

roubO um pedaço de carne' meu pai pegõ ela' VIU VIU VIU' 

(fala dirigida à gata} ela assim' (+} pegõ ela assim na 

correa' (+) 

iDPA - OJ, ANT, 04; 161 

1 -hum í+) qualquer estória. de um domingo' de um passeio na 

casa da madrinha' como é lá na casa da madrinha" (+) 

A::T lhurn' ai aí/) 

I -como é o nome de tua madrinha·· me diga o nome de sua 

A~T- I é" l 
1 -madrinha" 

A~T -Comade Antõia, 

J -Comadre Antõnia' e o padrinho'' 

ANT -meu padi'o {+) é {+) compade Zé, 

1 -compadre Zé, onde é que a madrinha mora 1
' 

AKT -mora lá' perto das Malvinas' pré lá, 

1 -perto das Malvinas· prá lá, 

ANT -i: 1 (+l lã na mlnha casa aparece briga' briga nós brigamo' 

ai Genaro bebeu Uas cana' ficO bebo' ai os homi tudo 

amarrara ele' ai depoi' ai depoi marraram ele nas perna' 

foi botá ( +) amarraram ele nas perna' aí foi botá lá em 

cima' {+) ai depoi vinha' vinha' a fia dele' desatô ele e 

foi pá João Ribeiro, 

IDPA - 01, ANTO, 10-13; 161 

No exemplo (81) 1 o objetivo do narrador é salientar, de forma positiva, a sua 

auto-imagem. Note-se que o episódio contém elementos que engrandecem a figura 

do narrador/agente. Ele é a personagem que desempenha o papel principal num 

acontecímento1 sendo capaz de vencer todos os seus adversários - ''um día' eu 
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quebro Uln dois' tres· '', Trata-se da função de auto- engrandecimento- aquela 

cujo propósito comunicativo é dírigido ao próprio falante. 

!\a narrativa (82) a função comunicativa é dar uma informação. Narrar com 

este propósito leva o narrador a acrescentar detalhes que não fazem parte do 

conhecimento prévio da audiência. No caso 1 quando a et..:iiênc~a faz a pergunta: 

" ... não faz outra coisa"", o narrador se sente na obrigação de esclarecer, 

narrando o que ocorreu no domingo. Neste sentido 1 a função comunicativa está 

voltada para a audiénci,<:J. 

Na narrativa (83), face às solicitações da audiência: "você apanhou por 

quê'' 11 jHfazendo o quê'' o narrador narra com o propósito de fornecer uma 

e:rplicaçâo. Neste tipo de narraçàoj o ponto-alto do episódio é a expllcação do 

comportamento manifestado pelo protagonista~ motivo de interesse da audiência. 

O propósito comunicativo~ desta forma 1 está orientado principalmente para a 

mensagem, 

!'.a narrati'.·"a í84 11 o propósito comunicatl'vo, diríamos! e enfatíc.amente 

interadonal, no sentido em que o interesse maior dos interlocutores não é 

fornecer uma informação nova mas 

narrador e audiéncia possam 

promover uma relação social agradável em que 

compartilhar da expressão de experiências 

vlwmciadas, como uma forma de entretenimento. Observe-se que ao solicitar 

"conta uma estória daquela gata"", a audiência dá a entender que já conhece a 

tal gata e algumas estórias contadas sobre ela, logo as expectativas da audiência 

não repousam sobre a informação que vai ser transmitida) mas sobre o clima de 

intimidade e afeti\~iàade que entre os dois interlocutores se esta.belece 1 não 

querendo dizer com isto que a audiência não manifeste sinais de curiosidade em 

relação ao episódio relatado. Lembramos, a 

contentes de muitas crianças ao ouvirem estórias e casos que já lhes foram 

contados diversas vezes, a pedido delas próprias. É a chamada função de 

entretenimento - aquela em que a atenção do narrador está voltada para a 

audiência na intenção de servir à função de rapport, diriaruos. 

Enquanto nosfragmentos narrativos \811,(82J,{83}e l84)jas estórias narradas 

estão localmente vinculadas 1 na medida em que há um encaixe seqüencial da 

estória na conversação, ou seja1 a narração se processa em atendimento a uma 

solicitaqào da audiência, na narrativa {85) tal vinculação não ocorre 1 pelo menos 

diretamente. A estória que o narrador conta nada tem a ver com o tópico que 
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se desenvolveu anteriormente (sobre os padrinhos). Ela é subjeth-amente 

motivada; emerge da necessidade que o narrador sente de narrar um tipo de 

episódio que afeta o seu bem-estar emocional. Note-se, por exemplo, que se trata 

de uma cena de violência,carregada de fortes emoções para o narrador fp. ex, 

medo) 1 o que concorre para qu-:;; ele a narre,atémesmo como uma forma de 

desabafo ou confissão de algo que o perturba psicologicamente sem que tenha 

sido convidado para narrar sobre este especifico tópico (na verdade, o próprio 

curso da conversa, as perguntas feitas pela interlocutora concorriampara que a 

estóriaa ser narrada tratasse sobre algo acontecido nacasa dos padrinhos e não 

na sua casa), Narrativas pessoais que são acompanhadas de fortes emoções 

tendem a resultar em narrabYas conversadonais com uma função psicológica ou 

de desabafo comunicativo (unburdeningl, orientada efetivamente para o falante, 

ou seja, o narrador. 

É interessante observar que no ato narrativo as funções comunicativas não 

ocorrem de forma ísolada. Ha geralmente a co- ocorrência de funç,ões, havendo 

naturalmente a _dominância de uma delas sobre as demais. Narrar, por exemplo, 

com o propósito de fornecer uma explicação não deixa de ser um recurso que 

serve também a função de dar uma informação. Observe-setambémqueas 

narratívas (81 )1 (82) e (83), não obstante exerçam funções específicas, podem 

caracterizar-se ainda como fonte de entretenimento para os interlocutores. Neste 

cruzamento, a dominância de uma função se dá graças ao cákulo que o narrador 

realiza dos elementos constitutivos da situação interativa, quer dizer, a 

relevância de uma função é produto de urna avaliação de foco, a saber: no 

falante, no ouvinte ou no conteúdo da mensagem narrativa, sem nos esquecermos 

ainda de que certas funr;Ôt-'s comunicativas são restr-itas a cert -•s tipos de 

contextos conversacionais. Exemplificamos; a função psicológica requer 

ci:r-cunstãndas especiais, isto é, um :r-e]acionarnento estritamente pessoal entre o 

narrador e a audiéncia (v. a este respeito 1 Quasthoff e Nikolaus~ 1982). 

Como já 

cognitiva{J, o 

se assinalou anteriorm'.cnte, para a verbalização de umaestória 

narrador processa não somente os propósitos comunicativos que ele 

tem mentalmente, considerando, por exemplof o foco a que ele dá relevânda, a 

unidade conversacional superordenada {aspectos sequenciais), as suposições 

sobre o conhecimento da audiência, as relações sociais entre falante e ouvinte. 

Ele ativa também propósitos interativos, tendo em vista, por exemplo, a imagem 
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que projeta da sua audi{;ncia (reciplent design - ver Sacks et alii! 1974) 1 as 

expectativas do ouvinte, o frarne situac1onal 1 as consequências de seu ato 

narrativo, o tipo de ínter-açào, enfim. Assim sendo, ele ativa propósitos do típo: 

a) demonstrar um bom desempenho narraUvo no intuito de resguardar a face 

positiva { de!'ensiv eness ); 

b l demonstrar espírito de cooperação e sociabílidade; 

c) envolver-se com a audiência num relacionamento fechado, 

\rapportl; 

agradável 

d) redefinir ou mudar uma situação interativa, ou seja, transformar uma 

situação institucíona:! em pessoal. 

Em suma, o mals relevante nesta díscussão é a mútua dependência que existe 

entre a função comunicativa e a função interativa, o que coloca em evidência a 

validação de dois pontos: 

a~ há no evento narrativo um conjunto de propósitos que se encaixam uns 

nos outros, tal como postula o modelo da hieTarquia dos propósitos; 

b} a representação cognitiva do narrar, vista enquanto intenção pessoal do 

falante,nào pode ser analisada sem o concurso da situação interativa;aqui os fíns 

são tão importantes quanto os meíos. 

Analisemos agora o segundo nível a que nos referimos anteriormente: aquele 

em que a noção de propósito é vista sob a 

institucional 1 entendendo a primeira como 

perspectiva do individual e do 

a função segundo a qual 

individuas/adultos de uma comunidade particular narram para suas crianças com 

vistas à relação ensínar/aprender e a última como a função segundo a qual a 

Jnstituiçâo Escola narra para crianç.as, tendo em vista o mesmo objetivo. 

Os dados da nossa investigação apontam r-"'ra a evidência de que adultos em 

geral identificam a narrativa como urna atividade que desenvolve o raciocínio e 

a linguagem da crlança e a torna nais desinibida, o que sugere a relação entre 

habilidade narrativa e desenvolvimento cognitivo e social. Esta é, portanto, a 

razão maior jx_>r que adultos narram para cnanças. 

Toda-via, razões específicas, derívadas das concepções que orientam a 

constituição do saber, regem os atos narrativos 1 

pertencentes a grupos sócio-culturais díferentes. 

produzidos por adultos 

Vinculamos, assim, a questão do propósito a estilos de cultura e de 

pensamento pelo fato de considerarmos como válidos os seguintes pressupostos, 
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confirmados pela sociologia cultural (cf, Le:roí-Gourhan, A, 1981 ); 

1) A crença em qae "é o conteúdo dos pensamentos que difere
1 

não a forma 

do espírito humano" (Levl-Strauss, 1962); 

2) A revelação de uma pluralidade de gêneros de conhecimento (Max Scheler 

apud Gurvitch, G, 1966); 

3 A atribuição de quadros sociaís ao conhecimento lSaint- Simon apud 

Gurvitch! G1 1966), 

Neste estudos encontramos que pais iletrados acreditam que, dentre outros 

objetivos) o ato narrativc serve à função de: 

1. doutrim:tmento- aquela em que o narrar é um r-ecurso de que se serve 

o adulto para que a crianç-a compreenda melhor a vida e incorpore determinados 

valores. A transcrição abaixo, extraída de uma conversa com uma mãe sobre a 

importância do ato de narrar , é ilustrath.·a desta função: 

l - eu acho que é uma coisa que anima a criança· e leva a 

cr1ança pra o bem' né' 1 fica uma criança intendido' 

sabido' (+) sabe'' sabe jii compre<mde o que é a Fida (+} 

e entendê o que é a doutrina porque a doutrina que meus 

pai me deram' foi essa' insiná a. gente aprendê a vfvê no 

mundo e respeitá os idosos' sabê respeítii brancos' todas 

qualidade· né" 

{Depoimento 41 - MA, mãe de JEF) 

2. fixação do património cultural - aquela em que os adultos, como 

depositários e transmissores do saber e na qualidade de memória institucional' 

passam as gerações futuras conhecimentos, crenças 1 valoresj práticas e conduta. 

Serve de ilustração o 1-"Y'echo abaixo: 

1 - outras estória' outras pessoa' né" porque vamo supô'eu 

conto aqui uma estória de de/vamo supô' de Caroões ou de 

Cairo ou de Abel (+) Abel matou Cairo' essas coisa' ai isso 

ele vai dlZ,er' olha' papai contou uma estória do passado' 

que Caim matou Abel' isso assim' quer dizer· ele va.i 

desem-"olver a realidade dos outro' va.i passar aquilo que 

I realmente a estória passou ( +) 

P [ passar o conhecimento" 

I passar o conhecimento' 
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(Depoimento 42 - CAR 1 pai de ADAl 

3. conserYaçào de lembranças de ações - aquela em que os adultos 

rememoram fatos vivenciados por eles e acontecidos no passado, isto ê, 

antigamente 1 no intuito também de resguardar a memória ou a história de seu 

povo. As transcrições são ilustrativas: 

1 - "ago::ra' a estória que eu conto pra ele é as estória 

anti::ga (+) é a estória do tempo do meus a,·ós que eles 

contavam prá mim' aí eu conto' ele gos::ta''' 

(Depoimento 41 - MA, mãe de JEF') 

I - ''eu acho que é uma inteligência' num é" p:rá;: um quanto 

a gente adulto (+) gosta e fica. num na lembrança' na 

memória' mermo assim será uma crianç.a também' né'' de 

gostá daquelas estória de criança também' quando eu era 

c:rlança que passava aqueles tempo' 

P - hum' 

I - naque::le/o que/que aquelas criança passou/eles fica 

pensando assim' ( ++) eu também sou criança' será que eu 

também inda -vá também' passá uma coisa assim' de de passá 

uma passagem dessa" mas num vem mais esse tempo' né'' 

foi no tempo antigo' pa.trá.s (+r 

(Depoimento 22 - VO, avó de AN) 

4. desen\-~oJvimento da capacidade de resolver problemas - aquela em que 

adultos narram com o objetivo de tornar a criança mais sabida ou experiente, no 

"'"mtido de ela ser capaz de resolver problemas ou enfrentar situações novas. Os 

depoimentos abaixo são ílustrativos: 

I - "eles ficam mais experiente' assim' experiente' já que eu 

num tive essas coisa' {+) eu acho que eles ficam mais 

P - (hum rum] 

I experiente' vão entendendo mais as coisa'" 

(Depoimento 23 - MJ 1 mãe de ER) 

I - l'eu acho ótimo' né" (+) porque:: as criança fica mais 
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[por que"] 

I - (+) desenYolvida' né" e:: fica mais sabida.' num fica tão 

bestinha' nê' 

\Depoimento 43 - Rl, mãe de GIL) 

5. aquisição da cap'lr:idade de verbalizar funcionalmente aqt;ela em que 

a produção de eventos narrativos serve de instrumento para que a criança 

acione a expressão verbal em situações de intercâmbio comunicativo, isto é, se 

torne capaz de verbalizar funcionalmente. É ilustrativo o depoimento abaixo: 

l - "é:; bom porque a menina fica mais ativa' vai aprender 

mais as coisas· {+) vai víver (+) mais no clube de jovem' 

de viver com o povo' saber conv~ersar' (+} saber entrar 

{+) na na crasse' (+) saber (+) sa.i::r (+} che::gar uma 

pessoa na casa da pessoa' a pessoa saber perguntar (+) as 

coisas" ela responder' {+) dou muito valor' (+} as 

coisa," 

(Depoimento 25 - FA, mãe de SL} _ 

Verifica-se 1 portanto, que membros deste grupo narram tendo em mente a 

preocupação de conse1·Yar a tradição cultural e difundir um saber funcional. 

:Keste processo de aptendizagem, mediado pela fala narrativa, o propósito do 

individuo iletrado é transmitir um saber concreto ~ 5 1 assim ent<:!ndido porque díz 

respeito às experiências por eles vivencíadas, aos valores por eles cultuados, ao 

mundo próximo e real em que eles vivem. É com a intenção, enfim) de que as 

crianças compreendam melhor a vida., para que possam, com efeito, ve-ncer 

dificuldades que a prõpria vida lhes oferece, que estes individuas narram para 

elas. 

Por outro 1ado 1 verifícamos que pais letrados julgam que o uso da atividade 

narrativa) dentre outros propósitos 1 exerce a funções de: 

1. letramento - Instaura-se na preocupação que os pais têm em ativar o 

processo de aquisição de leitura e de escrita. 
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dt·senvolvirnento verbal da criança! não no sentido de '\"erbalizar funcionalmente H, 

mas se expressar de forma correta1 conforme o padrão escrito {v. anexo I, item 

24 ), O trecho de conversa abaixo é ilustratlvo: 

1 -"eu conto estória r r.'l BR pra:: ela ter contato com a 

escrita' com a linguagem infantíl' { ... ) fazer a 

comparação gue existe TANTO livro para adultc como livro 

para c.rlança' né" então no caso assim' eu leio pra. ela 

ter contato com a escrita' pra. ela demons/ela:: como é 

que se diz'' eh:: DESPERTAR o interesse de ler«' 

P -ldespertarj 

(Depoimento 17 - MC 1 mãe de BR} 

2. difusão do conhecimento/da informação - :11: re1atíYa ao uso da narrativa 

como fonte de difusão do saber, permitindo à críança adquirír conhecimentos em 

geral, ter notícia de acontecimentos socíais, ter 1 enfim, acesso à informação. São 

ilustr&.tivos os depoimentos seguintes: 

l - "ah:: eu me preocupo gue ele leia estória antes de ser 

alfabetizado' (+) e que ele já desperte a vontade de 

P - [hum] 

1 - aprender a ler' e depois de alfabetlzado' gue ele 

P - [hum rum] 

I - descubra que nos livros tem toào o conhecimento que ele 

àeseja.r' 

(])F- poimento 3 - AM, mãe de RO) 

I - 0 eu acho que desenvolve o racJOcínio' (+) desenvolve eh:: 

como eu já disse' o o a fala oral' né" dela' ela se 

expressar· {+) conhecer novas DO'-'as palavras' novas/eh:: 

conhecimento sobre sobre sociais' socíais' né'' porque:: 

cada estória con/tem estórias que conta fatos· e 

a.contecimentos' eh:: problemas existem/' 

(Depoimento 12 - EG, mãe de PA) 
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3. desenvo)t·imento do pensamento lógico - Ocorre guando 1 pelo uso do 

recurso narrati-vo, se acredita que a criança sedesenvolve naturalmente, 

tornando-se capaz de operar com conceitos abstratos 1 tecer comentários 1 elaborar 

julgamentos. R ilustrativo o se-guinte trecho de conversa: 

I - "depois ela mesmo comenta as próprias novelas que ela 

também gosta de ver· ( ... ) é é um tipo de visão' assim' 

de forma de ver as coisas' SO' que eu acho que tem muito 

a ver com as coisas' como a gente í+) tá colocando as 

co]/ esse mundo pra ela' né" { ... i ela comenta' mas 

mainha' mas repare· começa a fazer crÍtica sobre a a a 

{como dízerJ outra novela das sete ( ... }" 

(Depoimento 6 - LO, mãe de LI i 

4. cria.tiridade/imaginaçào - Diz respeito à função de que se reveste a 

atividade narrativa, guando voltada para aguçar a criatlvidade e a imaginação 

da criança. A passagem de fala abaixo é ilustrativa: 

I - "eu acho essencial porque desenvoh"e o diálogo· o dia a 

dia e:: imaginaçâ.o da criança' a criatividade' ( ... }" 

\Depoimento 5 - VA~ mãe de FEJ 

5. afetividade/interação- Refere-se à visão da atividade narrativa como um 

momento de intimidade entre pais e filhos que permite aos pms passarem 

conceítos d€' vida e/ou conhecerem melhor os seus filhos e seus problemas. 

Servem de exemplo os depoimentos abaixo: 

l - '\cu acho superlmportante' porque eu trabalho e é a hora 

qr~e eu tenho de conviver com ele e que inclusive (+) 

entender o que ele tá pensandd né" muita coisa dos 

P - lseí] 

1 - problemas dele aparece quando eu teu contando a estória' 

p - [do"] 

I - do problema que ele tem' do que ele acha assim' de:: 
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problema e voce não percebeu' na escola' no lhTo 

aparece' quando eu tou contando a estória aí ele (+) 

Lembra daquele fato/(. .. ) de dar· eu acho' um carinho 

também que ele gosta de toda a noíte' ele quer que eu vá' 

ele diz' não' não vou dormír sem estória' L .. )!' 

(Depoimento 2 - LU, mãe de JP) 

I - "eu acho uma coisa assim' muito ímportante pra criança 

porque através de desse contato' ALÉM de aproximar muito 

a mãe' a pessoa que H?' da criança.' né' · porque ali é um 

momento de intimidade muito grande entre os dois e depois 

porque é um forma dele da gente passar muito os 

conceitos de vida' a visão de vlda da gente pra ele e ele 

passar também o que ele tá absorvendo da do que a ge/da 

,-ida da gente com ele e dele com as outras pessoas· (. .. )" 

{Depoimento 8 - EM, mãe de TH) 

6. contato com a fantasia - Aquela em que1atraYés da chamada literatura 

infantil 1a criança entra em contato com a fantasia! com o mundo dístante do seu, 

pc.·..:oado por fadas, bruxas 1 príncipes e princesas, reis e rainhas, anões f 

gnomosj castelos 1 dragões, etc. O depoimento abaixo é ilustrativo: 

I -"L .• J porque a estória (+) eh: eb: ela vai/(+) ela 

vai/8 medida que ela vai contando' aí ela vai PENSANDO' 

P - lisso) 

I - ne aquilo aquilo aquilo/ va.í vendo a.::quele mundo' e h:: 

i isso) 

l - a ClNDERELA' a gente vê aquele CASTELO' aquela Cinderela 

perdendo aquele saPATO 

p - [é a fantasía' 

I - é fantasia.' né" aquilo o aquilo/voce jâ. pensou como é 

P - [ sei] 

1 - lindo a criança ·ver (+) aquilo eh:; assím na mente' né·' 

( ... r 
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WE>polmento 20 - L!\, mãe de YYl 

I - "de imaginação' e também assim e ver que existe também' 

de saber que existe um mundo do r-eat um mundo da 

frwtasía' sabe" um mundo quo.:: é' por exemplo' se a 

gente tá contando uma estóría pra ela onde existe fada' 

ela/que ela tenha' que ela chegue a/um dia que tenha a 

capAcidade de saber que fada existe nas estórias infantis 

P - [sei] 

1 - (+) e que a vida/o mundo da da gente e muíto maís real," 

(Depoimento 7 - MC, mãe de BR) 

Evidencia-se! desta forma! que este gTupo narra com o propósito de 

transmitir um saber abstrato) na medida em que os pals julgam que a ação 

narrativa, const.ituida corno uma atividade de letramento,medlada pela leitura de 

lh·Tos ínfantís, opera principalmente na estruturação do pens8JJ1ento verbal e 

conceitual da criança, tornando-a capaz d-e, através da atívidade simbólica, 

elaborar estruturas cognitivas necessár-ias à aquisição do código escrito 

!alfabe-tização), considerado como um sistema de representação. 

Com relação aos propósítos oo sistema, vistos sob a perspectiva da 

instituição Escola, os vários depoimentos de professores, coletados para os fins 

desta investigação, são reveladore-s de que os eventos narrativos que ocorrem 

na escola tém a função de operar na elaboração das estruturas cognitivas 

necessárias para a alfabetização. Para os professores a estratégia do narrar 1 

tanto oralmente quanto através da leitura, desenvolve na criança mecanismc,s 

psicológícos, tais como percepção visual, percepção auditiva, atenção, 

concentração, de que dependem as atlvidades inerentes ao processo de 

alfabetização. Além disto, conforme demonstra o item 71, anexo I, a atividade 

narrativa é avaliada como sendo importante porque: 

1) desenvolve o pensamento lógico; 

2) desenvolve o senso crítico; 

3} permite a elaboração de hipóteses e regras acerca dos mecanismos da 

linguagem; 

4) veícula o conhecimento; 
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5) dâ o:portunjdade de verbalizac-3.0; 

6} leva ao desenvolvimento da línguagem. 

o que concorre para que se acredite que a atenção do sistema educacional está 

voltada, basicamente, para o desenvolvimento de esquemas mentais da críança ou 

para a estrutun.çã.o do pensamento lógico e, por conseguir.te,para. a veiculação 

de um saber abstrato, sendo a prática narrativa utilizada para tal fim. Reside, 

pois, neste ponto a ação do narrar com relação à questão da propositura a nível 

do institucional. 

Dessa análise, um aspecto interessante merece destaque. Trata-se da 

identificação de propósitos que se verifica entre o grupo de pais letrados e o 

grupo representathro do sistema escolar - os professor-es. Para os dois grupos, 

eventos narrativos servem à função de levar a criança a operar com o 

conhecimento abstrato 1 próprio de sociedades que possuem escrita. Constata-se 

na intenção dos pais letrados a idéia e/ou a atitude de fazer lado a lado 1 num 

verdadeiro processo de extensào1 aquilo que é objetivo do fazer da instituição 

- escola. Considerando este aspecto, ê _importante notar 1 por outro lado1 a 

distáncia que hâ entre as intenções do sistema escolar e as intenções de pais 

iletrados quanto à ação de narrar, fato que é, naturalmente, motivo de rupturas 

entre o conhecimento que o sistema educacional tem o objetivo de transmitir e 

o conhecimen-;:.o gerado pelas sociedades de cultura iletrada. 

F'inalmente, com base nos julgamentos formados sobre a athridade narrativa, 

cremos ser relevante enfatizar a importância da implicaç.ão mútua das formas de 

conhecimento e dos quadros sociais para a definição das formas de conceber os 

fins deste evento de fala. Trataremos a seguir das seqüências de atos1 que 

regem a organização do texto narrativo. 

144 



NOTAS 

38- Na pragmática formal, o fenômeno de índirectness corresponde ao que se 

chama de ímplica.tura ícf. Tannen, 1989:23) 

39 - Objet"f;.ro é o fím imediato, atingido a curto prazo, que tem caráter objetivo, 

no sentido em que é direto em relação ao significado expresso. Fim é o propósito 

em seu aspecto subjetivo 1 como aquilo que constitui uma certa intenção que é 

diferente da intenção que é dirigida na realidade; algo a que se dá cumprimento 

a partir de ações menores; é o fim atingido a longo prazo (v. Nicola Abbaganno, 

1982. Dicionário de Filosofia). Dito de outra forma, objetivo é o meio, a ação 

instrumental, o ato ilocucionário e o fim é o efeito) a culminância, o ato 

perilocucionário. 

40 - Causalidade 1 no seu significado geral, né a conexão entre duas coisas, em 

virtude da qual a sE:,gunda é univocamente previsível a partir da primeira 11 (Nicola 

Abbaganno, 1982, Dicionário de Filosofía). 

41 - A função comunicativa é definida em termos interacionais uma vez que, de 

uma forma ou de outra1 está voltada para os componentes da situação interativa: 

o emissor, o ouvinte ou o contexto. Além disto, a funç.ào comunicativa sofre 

restrição também do tipo de episódio a ser relatado, ou seja, do conteúê:::- da 

mensagem narrativa. 

42 - As referências citadas sob a de si nação de DPA (Dados de Pesquisa A ""~terior) 

foram extraídas de um outro banco de dados - pesquisa de 1988, significando 

cada convenção a: entrevista. Né' 01, sujeito 1 tf do turno 1 Nc da página. 

43 - O termo estória cognitiva se refer~ a "qua1qucr representação mental de 

um episódio do mundo real que é recuperado \ou reconstruído} de memória no 

tempo da narraçâo 11 (Quasthoff e Nikolaus, 1982: 19). 

44 - Termousado por Houis 1 M {1971) ao se referir à prática através da qual 

certas pessoas, pertencentes a sociedades marcadas pela oralidade, são, por 
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função~ depositários e transmissores do conhecimento. 

45 - As formas do saber denominadas conhecimento concreto e conhecimento 

abstTa.to correspondem ao que Leví-Strauss 0962} chama respectivamente de 

pensamento seJ;·s.gem \·s pensamento domesticado. 

46 - Verbalizar no sentido funcional significa ser capaz de se comunicar com as 

pessoas, em determinados ambientes e situações em que o contato verbal é 

necessário para a obtenção de informações e outros fins, por exemplo, em 

instituições do tipo Escola, Hospital e lugares públicos como restaurantes, etc. 

(v. depoimentos n°~ 25 e 28), 
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2.4. SEQUÊSCIA DE ATOS 

A compreensão tardi.a do comportamento verbal humano se devej segundo 

Hymes (1972) ao fato dE> se ter negligenciado a Yínculaçào entre a fol'ma e o 

eonteúdo1 na focalização do estudo da fa1a1 revelada nos propósitos científicos e 

humanísticos. A suposiçã.o de que categorias de conteúdo e/ou categorias 

interpretativas sozinhas não são suficientes para explicar a competê-ncia 

linguística justifica a ênfase que Hymes coloca na forma. N"a "·ida social 

ordinária~ saber o que dize-1· e saber como dizê-lo estão relacionados. Logoj uma 

séria análise cient:ífica da faln deve ir além do conteúdo, deve explicitar as 

regras que diretamente governam os eventos de fala. !\uma primeira análise 1 ele 

r~'lacionou o conteúdo a uma questão de tópico e mudança de tópico, sendo a 

noção de forma 1 por sua vez, associada à questão das regras ou normas restriL:Ls 
!') 

aos usos de fala.'' (l-lymes, 1972: 59-60). 

Em discussão sobre este assunto, Duranti 0985), seguindo a sugestão de 

SavilJe - Troike \1982:137), interpreta. o componente seqüêncía de atos como 

referindo-se a aspectos sequenciais de eYentos comunkativos, por exemplo, 

turnos na conversação, 

conteúdo. 

desvinculando esta noção das categorias de forma e 

Neste estudo, a questão da organjzação sequencial do ato narrativo sera 

vista com referência a dois níveis de- análise: um de ordem mais local, referente 

ã.s regras que ordenam a interação narrativa na tomada de turno; outro de 

ordem mais globa1j referente às regras que ordenam a seqüenciaçâo tópica. Para 

a discussão do primeiro nível, utilizaremos como texto de suporte o artigo de 

Galembeck et ali1 1 intituladc ''Turno Co;.rersacionaf' {1990). Para a discussão do 

(lltlmo nível 1 a refer-ência básica será o modelo de Keenan e Schíeffelin, proposco 

em "Topic as a Discourse Not:lon: a study of topic in the conversations of 

chHdren ard adults" (19713.\. Com base\ então, na noção de regra e ordenação 

sequenc-isJ 1 pretendemos expHdta:r padrões estruturais que emergem na interação 

narrativa. 

2.4.1. Regras que orientam a tomada de turno 

Um primeiro ponto que nos chama à atenção quando examinamos narrativas 

produzidas numa situação interativa são as freqüentes intervenções feitas pela 
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audlência. Vm exemplo desta E>\'idência ocorre e-xatamente no inicio do ex·:mplo 

abtdxo: 

(85) 

001 J -diz' como foi aquela que tu me contou antes 

DA -ab naquela que ({incompreensível)) 

1 /se-t se-i} 

I -(+} come> foi aquela {+) que l·ocê inrentou" 

ooc, DA -eu sei umZt' 

1 -diz p.rtt mim' 

DA _,-ou dize!' o nome (+) era uma vez uma ilha al na ilha 

(T JB, DA 1 ls. 01-07) 

Antes que o narrador mencione o eYento a ser narrado, registram- se várias 

tentativas para a recapitulação do episódio. Há um con...-ite da audiéncia para que 

o narrador conte urna estó!'ia 1 seguido por um ato de fala! revelador de que õ 

narrador tenta se lembrar do episódio ao qual se refere o seu interlocutor "ab 

nnque-la que" (l. 02L ao mesmo tempo que indica que o narrador aceita tal 

convite. Esta sequência é quebrada pela inserçãn de urna outra sequéncia do 

interlocutor à qual se segue uma segunda tentB.tiva em que o narrador 

demonstra preocupação acerca da sua performance narrativa, no senbdo de ser 

capaz de narrar aquele vento específico "eu sel umtt':" (1. 05). Há uma nova 

interferência do interlocutor "diz pra mim'' seguida de um ato de fala do 

narrador "vou dizer o nome (+}" {L 06)j que expressa a intenção de determinar 

o tó;··'·~o central ou o próprio nome da estória) para) efetivamente 1 a estória ser 

iniciada.. 

A forma como estes atos de fala se organizam no ato narrativo coloca em 

ev'irl<§ncia doís princfpjos básicos: 1) as estórias são "objetos sequenciados'' que 

se articulam com o conteúdo particular no qual eles são narrados (Sacks, 1978) 

e 2) a estória não é, em princípio) um bloco de fala; ela é construída por 

segmentos nos quais a fala do narrador alterna-se com a fala da audiência. 

~Jefferson, 1978), o que quer dizer que na construção de estórias há que se 

prevê normalmente a alternância. de turnos. O ato de narrar envolve três tipos 

de segmentos: 1) uma sequência na qual o narrador projeta uma estória a ser 
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nar-radaj 2\ sequências nas quais o narrador constrói com a audiência a estória 

p:ropriam<?nt.e dita e, finalmente, 3) sequências em quE" a audiência fa1a a 

respeito da estória natTada. O exemplo {86) ilustra tal padrão de organização. 

(86) 

001 J -conta uma pra mim' 

DA -tá' {++) o nome- da estória é \++) a bota do bode 1 

I -a bota do bode" sei' (+) como é que fo} essa 

estória:· 

005 DA -o bode viu a bota' (+) o bode calçou a bota aí ele eie 

[sim] {sei (+) aí o quê"] 

DA -teve uma bota com uma pata calçada e três sem e IRES 

1 le o quê"] 

DA -SEM aí o bode deu a bota para o rato o rato sumíu na 

OJO I - [AH' tn-;s sem botas' n&" 1 
DA -bota'(+) o rato deu a bota para o galo< (+)o galo não 

I -[sei) 

DA -andou com a bota' { + l o o galo de-u a bota para para o 

1 [fwn'J 

015 DA -p;ato'(+) o ga/ eh (+) o o galo falou' isso serve uma 

casa aí o galo falou· uma casa'' o gato aliás falou' 

uma casa'' aí a namorada dele veío e disse'uma casa 

para os nossos filhote' 

I [muíto bem {+) "O DA' essa 

020 estorinha/tu/quem foi que te contou essa estorinha'' 

DA -ninguém· \+) eu li' 

I -AH:: você leu' foi" no livro' foi" {{DA acena a cabeça 

afirmatit-"amente)) ah Ui' (+-) conta outra estorinha. 

DA" fale aqui ó/pra ficar pertinho' ((baixinho)) 

025 DA -TA 1 

IT lA, DA, ls. 01-251 

I 

I 

De acordo com esta organização sequencial 1 a narração de estórias, tal como 

piadas na conversação, seria composta de três tipos de sequências ordenadas em 

série e colocadas de forma adjacente 1 chamadas por Sacks (]974} de prefácio 
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(prefacel a estõria (the tE: hng) e comentiirios (response sequencesJ. Nesta 

estrutura particular destacan~-se dois traç,~os distintivos de uma estória - a 

produção local e o condicionamento seqüencial (Jefferson, 1978:220). 

Segundo este autor, a produção de urna estória apresenta dois aspectos 

discretos: a) a estória é engatilhada ou emerge no curso de tomadas de turno1 

isto é) alguma coisa que é dita em um momento particular da conversação pode 

levar um participante ífalante ou ouvinte) a lembr-ar-se de uma determinada 

estória que pode ser topícamente coerente com a fala em curso; b) uma estória 

é metodicamente introduzida na tomada de turno) quer dizer, técnicas são usadas 

para sinalizar a relaç.ão entr-e a estória e a fala anterior. 

Em contextos conversacionais mais longos a emergência de estórias se dá não 

somente pela sua conexão tóplca com falas anteriores, mas também em razão do 

próprio alinhamento dos participantes, expresso através de retroa1imentadores 

como uru resultado da monitoração à fala em desen'-'Olvimento. Nas narrativas que 

examinamos, entretanto, em razão de a estória estar inserida num contexto 

con-versacional mais curto) em termos do número de lances (moves) que 

antecedem à faJa narrativa 1 a estória é introduzida na sequência de falas como 

em re-sposta a solícitação feita pelo interlocutor para narrar um determinado 

episódio. A estória, então, se encaixa ao contexto de fala via a técnica pergunta 

resposta ou, dito de outra forma, o convite para contar uma 

formulado em ter-mos de pergunta, é o comyonente da fala anterior que serve 

como fonte da estória introduzida1 em forma de resposta. Conforme se observa 

no exemplo (85! a estória não é produzida como uma súbíta lembrança; ela emerge 

econômica e elaboradamente ao longo da corrente da falat como um continuum em 

relação à fala anterior. No caso, tem-se o esyu.i2ma: P -> R, 

pergu11.ta: "(+) como foi aquela í+l que você inventou" 

resposta: ""vou dizer o nome {+)era uma vez uma ilha {, .. )" 

no qual o evento narrativo é consequência de uma pergunta que const:itui o que 

se pode chamar de elemento detonador. 

A emergência de uma estória) assim construlda metodicamente no curso de 

uma fala, através das tomadas de turno 1 é importante na medida em que 

demonstra adequação não somente pela sua ocorrência localmente produzida, mas 

também pelo fato de ter em conta a ação verbal receptiva. A produção de falas 

(tokens) ,de apreciações, sinais de entendimento, sobreposições 1 repetições, risos, 
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etc., ~- )dem se constituir em consequê-ncias positivas ou negativas para o engate 

da estória. 

A manifestação metódica da produção lo-cal da estória constitui também a 

evidência de seu condicionamento se-qüencial, Considerar que a estória emerge

no continuum da fala, graças a um rnecanísmo de propulsão, implica em afirmar 

que 1 narrada a estóriaJ o evento conversacional retoma o seu estado anterior, o 

que quer dizer que estórias são seqüencialmente implicativas. 

Baseado em Schegloff e Sacks (1973:296), Jefferson (1978:228) afirma que o 

r-e-engajamento à fala precedente: após a completação da estória 1 diz respeito à 

matéria de condicionamento seqüenc.ial em dois sentidos. Da mesma forma que 

ocorre na produção local, no final da estória doís .&spectos discretos podem ser 

encontrados: a) a estória pode servir como uma fonte para detonar falas 

subsequE>ntes coerentes topicarnente; b) uma série de té-cnicas são usadas para 

marcar a conexão entre a estória e a fala subsequent.e, Estas técnicas fornecem 

a evldência de que a estória é condicionadora da fala subseqüente e ass1m 

sugere-m 3"- propriedade ou adE'quaçã.o desta fala refe:rentemente ao 

narrado. 

que foi 

Tendo em vista a questão do condicíonamento seqüencial no contexto de fala 

em que as estórias em exame foram produzidas 1 o fragmento abaixo (exemplo 87) 

e-videncia uma instância particular - a fala subsequente é articulada à própria 

estór-ia, em termos de conexão tópica1 correspondendo a uma apreciação, proferida 

pela audiência1 acerca do episódio narrado. 

187) 

025 RO -fi/final feliz (+) feliz, 

1 -final feliz' 

030 

RO -cabou a estória' ele voltou a.o normal com o narizínho' 

l - foi 

RO -não é" nunca mais cresceu' também r:unca mais contou 

mentira' foi né'' tá bom· 

I foi 

RO -brigada-· tá:' 

1 -tá, 

(T 3B, R0 1 ls. 25-33} 
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Referimo-nos a E'St.tl instância como particdar porque, em certas com·ersações 

ordinárias 1 em que estórias são inseridas, o reengajamento à tomada de turno é 

feito de forma diferente. Uma estória é engatilhada, por exemplo, por uma 

palavr-a da fala anterior. Como um contínuo na fala, ela é elaboradamente narrada 

e! quando atmge o ponto de completude, a conversa corrente é re-irnpulsionada 1 

partindo do ponto em que foi abandonada. Desta forma, a inte:rrelação entre a 

estória e a fala subsequente é obscurecida1 no sentido em que ela é tratada como 

irrelevante à fala seguinte, Jefferson ( 1978:229) julga esta instância dramática 

e afirma que) maís rotineiramente, o relacionamento de uma estória com a fala 

subsequente é negociada entre o narrador e a audíi?nda. 

E,.~identemente, o reengajamento ao sistema de tomadas de turno, após a 

complet..<tçào de uma estória íntroduzida no curso da fala, não se dá apenas deste 

modo. ,A~ fala que ocorre subseqüentemente à estória pode não estar topicamente 

;,-Jnculada ao tema da estória, <:'orno acontece no exemplo (88). 

030 

035 

!881 

I 

PA 

I 

PA 

I 

PA 

I 

-seca' {+) aÍ ela saiu (+)pela caixa de chocolate' (+J 

e Focê leu essa estorinhll. onde'' 

-eu" eu inventei' (+) mas perdeu o livrinho 1 

-ah:: você im·entou {+) você já leu essa estorinha em 

algum lugar já." {+) mas depois você ím."entou·· não, 

[não] 

-você nunca leu niio' (+) Foce que inventou essa 

estorinha' num foi' 

-foi 

tT 12A1 PA 1 ls. 30-39) 

Como llus.tra este exemplo (88), a fala subsequente refere-se não ao 

conteúdo da estória, ma!? a um elemento da situação narrativa, por exemplot o 

instrumenw a partir do qual a estória foi acionada, no caso, o livro que serviu 

de fonte para a invenção da estória. 

Ocorrem ainda os casos em que o reengajamento à fala ordinária se faz de 

forma descontínua. É o caso do exemplo (89). 
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189) 

PA -é o nome- do bumbum, 

080 I -é o nome do bumbum' brigada víu PA' tchsu (+J você vai 

PA [vi] 

1 -v-iajar" 

PA -vou· amanhã' 

I - pra onde'' 

085 PA -pra Inglaterra, 

1 -é" tchEw, 

IT 12E, PA, ls. 79-861 

Neste exemplo não se assinala entre a sequência de fala reintroduzida e a 

sequência narrativa produzida anteriormente qualquer ponto de vinculação, seja 

a nível de conteúdo 1 seja a nív-el da própria ativide.de de fala .. O engate, a partir 

da introdução de um D0'/0 tópico, tem como referência o conhecimento partilhado 

que existe entre os participantes. Em razão de estar informada da víagem que 

PA irá fazer, a interlocutora, dando por encerrada a estória, agradece à 

narradora pelo atendimento da tarefa, fecha o evento narrativo (despedindo-se 

- "tchau" O. 80l) e toma o turno para falar sobre o novo tópico - a viagem. 

O que é importante destacar do que se observou até agora é que sequênclas 

de turnos que constituem uma conversação podem ser analisadas como partE>s de 

uma narrath-"a conversacional que são dispostas como aspectos de entrada e de 

saída da estória, propiciando a passagem de um estado de fala ordinária para um 

estado de fala narrativa e deste para o retorno a novo estado de fala ordinária. 

Como os seg;,,.,..,.;tos analisados até agora situam-se a nivel de prefácio da 

estória (abertura) e comentário da. estóría {fechamento). Trataremos* L seguir, do 

segundo se-gmento da narração, postulado por Sacks í 1974} - a estória 

propriamente dita. 

Similarmenteao que se demonstrou a nível da narração, num recurso 

caracterizador da estória prop:ríamente dita é o processo de condicionamento 

seqüencial. Na estóriaf este processo se manifesta de forma especial: a ocorrência 

de um turno condiciona a realização de um turno subseqüente que 1 por sua vez, 

é o elemento desencadeador de um novo turno e 1 assim, turno após turno a 

estória é construída. De modo voluntário, a audiência enquadra- se 1 na verdade 1 
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como o recipient do nlln·ador e não da. estóríe, {Jefferson, 1978:24·~ )1 ao tempo em 

que o narrador se engaja na atividade) buscando a reação do recipient, o que 

demonstra que as falas dos co-particípantes se encaixam absolutamente umas nas 

outras. 

Embora o condicionamento seqüencial dt s turnos seja um aspecto importante 

da estória porque demonstra o seu caráter día1ógico, um outro aspecto que nos 

parece r-elevante para a compreensão do processo organizacional da estória é a 

estratégia de gestão do turno, entendida como a maneira pela qual os turnos 

são distribuídos durante a interação narrativa. Acreditamos que 1 dependendo 

do esquema de distribuição dos turnos 1 bem como da natureza destes turnos, 

teremos estórias formatadas difere-ntemente 1 ou seJa, diferentes padrões 

nan·ativos, 1f o que demonstraremos) a seguir. 

A identificação de padrões narratívos 1 adotando-se corno critério de anâlíse 

o princípio de gestão de turno, implica em se evidenciar a questão da 

distribuição das identidades sociais constituti'vas do ato narratívo. Cabe lembrar 

que na estória há participantes que se manifestam na condição de -quem dá a 

informação narrati.va e na condição de quem recebe esta informaçàol funções que 

podem ser correlacionadas aos papéís de narrador/audiência. Neste sentido, o 

narrador assume a identidade de um falante primário que projeta um turno mais 

amplo e tem o direito de desenvolver os vários segmentos estruturais da 

estória, que correspondem às ações narrativas, até que ela alcance um ponto de 

completaçâo, no caso, a resolução; e a audiência assume a identidade de um 

faiantf' secundário de quem se espera reações, pequenas observações, pedidos 

de esclarecimento e informações adicionais durante a narração da estória, sem 

que estas contribuições possam significar trC~ca de papéls. 

Desta forma, temos narrativas em que, com a abertura da estória, o narrador 

sinaliza que está j_níciando um longo tu:rno, sendo limitada a participaqão da 

audiência. Ê o caso da. estória abai:xo1 exemplo (90): 

1901 

VA -era uma vez o Pica-Pau e o Pato Donald (+) aí ele 

fôru na rua aí encontraram um amigo {+) o nome dele é 

I [sim] 

VA - Mickey ai ele disse Mickey</o Pato Donald disse' {+) 

010 I - [sim] 
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\A -Mickey quer quer ir puma festb Já na minha 

casa" (+l tem tudo' (+)a aí ele disse'{+) o Mickey 

disse' e o Pica-Pau vai" aí ele disse' vai porque 

/vai que ele é meu amigo' (+) nossos amigos aí ele 

015 disse' tá certo' eu vou aí quando chegou lá(+) 

chegou duas patinha bem bonita aí Mickey ficou 

apaixonada por uma e Píca-Pau por outra' não/e (+) e 

\+} Pato Donald por outra aí fôru morar numa árvore 

I [fm'jJ 

020 VA -{ +) teve seus filhotinhos e foram felizes para sempre, 

I -foi mesmo'' que estória lindaj 

(T 27C 1 \'A 1 ls. 06-20) 

Conforme se observa no exemplo (90) 1 o narrador produz um longo turno do 
t> 

tipo nuclear' no qual se encaixam breves interferências em forma de turnos 

inseridos0 , cuja função é indicar entendimento "sim'' íls. 8 e 9)\ monitoramento 

''foi" (1, ]9) ou avaliação ''foi mesrno' 1 que estória LI~::DA,
10 (1. 21}. Exercem 

assim 1 apenas função reativa, no sentido em que fecham a sequência de fala~c-. 

Assinala-se aqui um primeiro formato narrativo que pode ser assim representado: 

Padrâo 1: lT!\a. <- (T1 (Re - Co - Av - Su - Pa - In)) " . a 

em que: lTNa -
' 

é um longo turno nuclear em andamento, produzido 

pelo narrador; 

TI ê turno inserido; 

R e 

Co 

Av 

Su 

Pa 

é 

é 

é 

é 

é 

repetkâoi 

complementação; 

avalíaçàoj 

suplementação; 

paráfrase; 

In é indagação; 

<- é um sinal indicativo de inserção e/ou sequenciação 

hierárquica; 

n é narrador; 

a é audiência. 
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lendo-se: em um lo·tgo turno nuclear em andamento produzido pelo narrador 

OTNaQ) encaixam-se vários turnos inseridos {TI) do tipo repetição {Re-) 1 

complementação (Co), avaliação (Av), suplementação (Su} 1 paráfrase {Pal e 

indagação {In )j produzidos pela audiência. 

Este tipo de padrão apresenta três cliracterí:sbcas distintas: 

1) o narrador tem o controle absoluto da ativídade narrativa; 

2) o tópico central da estóría é desenvolvido num único e longo turno; 

3) os turnos produzidos pela audiência são do tipo inserido. 

DHerentemente do que ocorre no exemplo {90), percebe-se que, em certas 

narrativas 1 o narrador assume de forma restríta a tarefa narrativa e a 

progressão temática da estória se dá graças a ocorréncia de turnos em série. É 

o que acontece no exemplo (91) abaixo: 

1911 

001 J -sei' (+) eh:: AB me conta mna est.orinha' (+) 

AB -eh::o meu primo se afogou {\incompreensívelll 

1 -sei como foi'-

AB -foi debaixo duma pedra 

005 1 -ah' ele se afogou debaixo duma pedra (+) al' 

AB -o ô::to o ôto meu primo foi salvar ele { +) 

I -ta:va onde"' tava onde'' 

AB [hum" l 
AB -na pr-aia ({fala baixinho)) 

010 1 -na'' 

AB -praia, 

I -sei' ai o que foi que aconteceu'' {+J hum'' 

AB -ai a mãe dele tava chorando' 

1 -sei' {+) e dal' 

015 AB -ele foi simbora, 

1 -ele foi o que" 

AB -simbora, 

I -foi simbo:ra" e num salvou o primo não'' 

AB -salvou, 

020 I -como" 

AB -salvano (+) foi simbora i+} pra casa, 
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J -pra. case" (+} e sa}rou como o primo" o primo tava se 

afogando' aí o que é que o outro fez" 

AB -salvou ele (+) aí (levou) pa dento do ônibus) 

IT 39, AB, Js. 01-241 

No exemplo ac~n~a {91J 1 a narrativa é estruturada a partir de uma série de 

turnos nucleares símples constítuidos, geralmente, por uma unidade comunieatíva 

\UC) e organizados de forma justaposta. Algumas interYenções da audiência são 

turnos inseridos que equivalem a um ped:ido de repetição, como ocorre na 

se-quê-ncia abaixo: 

AB - ele foi simbora, 

I - e1e foi o quê" 

AB - símbora, 

Entretanto! a maioria dos turnos produzidos pela audiêneia são nuclearesj uma 

YeZ gue contríbuem para o desenvolvimento do terna da narração. A 

sequendaJizaçào destes turnos nucleares se dá pela ordenação de verdadeiros 

pares adjacentes P - R (pergunta - resposta) que, funcionalmente, são de 

natureza reativo- iniciativa. Vejamos as seguências abaixo: 

AB - praia, 

I - sei aí o que foi que aconteceu" {+) hum" 

AB - aí a mãe dele tava chorando, 

I - sei \+) e dai'' 

Observe-se que os turnos do interlocutor, inseridos na sequência narrativa, 

engatam-se ao turno anterior através do uso de marcadores, tais corno 1 "sei" lls. 

12 e 14), exercendo, assim, uma função reativa. Ao pretender, entretanto 1 dar 

continuidadE R -narrativa, o interlocutor elabora uma -::,_~gunta que exerce urna 

função iniciativa. Trata-se de um segundo padrão narrativo cuja representação 

é a seguinte: 

em que: TN.\ é turno nuclear justaposto-pergunta; 
' 

TNJr é turno nuclear justaposto-resposta; 

1,2 ••• i são índices numéricos que indicam uma ordenação 

progressíva; 
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lendo-se: blocos de pares adjacentes (pergunt.a-respostaL constituídos de turnos 

nucleares justapostos (T!'i,) encaixam-se, 

corrente da fala narrativa, 

verticalmente, \lns nos outros, na 

Comparando os exemplos (90) e i91), verificamos que, no primeiro padrão, a 

esLat€gia de gestão do turno que se evidencia é a de sustentaç8o da fala. viste 

que o narrador controla a tomada de turno, funcionando como falas tangenciais 

os turnos inseridos pela audiência; no segundo padrão, ao contrário, a estratégia ,, 
que Sf' destaca é a da passagem de turnd·, evidenciada pela troca de falantes, 

que se distribui em verdadeiros blocos de pares ad,lacentes P - R. 

Com relação às estratégias de gestão do turno, aqui referidas, com base nas 

qums se pôde distinguir narrativas formatadas de forma diferente 1 podemos dizer 

que narrativas há em que estes procedimentos se dão de forma alternada no 

sentido em que se registra por parte do narrador a pr-eocupação de sustentar 

o turno, aceitando e buscando, indusi....-e, as reações da 

registra também por parte da audiência a 

audiêncía, mas se 

possibilidade de intervir no curso da estória para promover a sua progressão 

ternátiea. Lrn exemplo típico é o {92): 

(921 

PA -era urna Yez a cereja que vivia de cabeça pra baixo1 

010 ( +) um dia ela ta v a tornando banho' o caracol foi 

chamar ela po parque (+) af ela disse já vou {+) ai 

I [hum] 

PA - ela vestiu a roupa e foi { +) aí foram chamar a 

joaninha e foram po parque' ( +) brincaram brincaram 

015 brincaram até ficar c0~;; sono aí ai chegou a hora de ir 

pra casa í + l aí eles disseram amanhã a gente vai pra 

p1scma ( +) aí a:í fez cocorococó ( +) aí 

{(incompreensível)) o ga]o(+}aí eles foram pra piscina 

I 

020 PA 

[hum} 

-{+) aí ai foi tão bom que quando a tartaruga veio 

entrar'{{incompreensível)) ela se afundou' {+) ninguém 

conseguiu achar ela porque ela entrou dentro do buraco 

que tí::nha {(ri}) 

I -e depois" que aconteceu" {(fala rindo)) 

]58 



02[) PA -ela saiu pt:la caixa de chocolate, 

I -e t.Bra onde essa. caixa. de chocolates'' 

PA -dento da piscina1 

] -dentro da piscina tinha uma caLva de chocolate" 

PA 

Neste ex.::-mplo 1 nota-se que 1 feita a abertura da estória, o narrador sustenta 

a fala 1 pc0duzindo um longo turno nuclear. Em sobreposição à fala do narrador 1 

inserem-se pequenas produções da audiência que, embora se constituam em 

passagem de turno, apresentam um caráter partícu1ar - não contribuem para a 

progressão tópica da estória. Ao turno nuclear que está em andamento via a fala 

do narrador 1 encaixam-se outros turnos nucleares produzidos pela audiência, São 

indagações, que se constituem em ações tópicas - do tipo introdução tópica~ 

cujas funções são encaminhar os eventos da estória, resgatar os eventos não 

recapitulados e, principalmente, promover a atomização do evento em andamento, 

concorrendo, consequentemente, para a continuidade temática da estória. 

!\este caso, confirma-se mais um tipo de padrã.o que assim se configura: 

Padrão 3: lTNan <- (Tla !Re-Co-Av-Su-Pa-In) - (T.!\ja {In)) 

em que: lTNa~ é longo turno nuclear em andarnento 1 produzido pe]o 

narrador; 

Tl~ e turno inserido, produzido pelo falante secundário; 

TN/ é turno nuclear justaposto, produzido pela 

audiência; 

- é indicativo de alternância. 

lendo-se: Em um longo turno nuclear que está em andamento e é produzido peJo 

narrador (lTNan, encaixam-se, de forma alternada 1 turnos inseridos de natureza 

variada {Tla (Re-Co-Av- Su-Pa-ln)) e turnos nucleares justapostos do tipo 

indagati>m (TNja (In)), ambos produzidos pela audiência. 

Evidentemente que neste processo de encaixamento a alternância a que nos 

:referimos não se manifesta de forma proporcional. Queremos dizer que para cada 

tipo de inserção observam-se graus diferentes de ocorrência, ou seja, os tipos 

de turnos da audiência, inser]dos no turno em andamento, produzido pelo 
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narrador 1 distribuem-se em escalas diferentes. Em algumas narrati"i:as, os turnos 

nucleares do tipo indagativo apresentam uma .alta incidência em relação aos 

turnos de endosso, noutras narrativas, a incidência destes turnos é baix~ 

ocorrendo de forma mais freqüente os turnos de endosso. O nível de 

distribuição des~e.s. doi:s tipos de turnos é um aspecto importante não só porque 

pode denunciar formatos diferentes dentro de um mesmo padrão, mas também 

porque revela níveis mais altos ou mais baixos de ''competência narrativa". 

É importante estarmos atentos, porém, ao fato de que nem sempre as 

indagações são interpretadas pelo narrador como um mecanismo que contribui 

para o desenvolvimento das ações tópicas. Em algumas ocaslões 1 elas são 

ígnoradas ou tratadas como falas tangenciais. O narrador registra a sua 

ocorrência reagindo verbalmente, mas dá continuidade a sua fala corno se 

tivesse percebido apenas uma reação da audiência, em forma de endosso. A 

atitude que o narrador demonstr·a frente às indagações deve, portanto, ser 

levada em conta para a avaliação da natureza fundonal do turno. 

Em algumas narrativas, a estória é produzida através de uma única tomada 

de turno. Exemplo ilustrativo é o {93). 

(93) 

001 J -va.J contar que estorinha. VE' 

VE -do elefante' 

J -tá' conta aqui pra mim BEl.f ALTO' TA'' 

VE -o elefante era/era uma ve/eh era uma vez u:m elefante 

005 {+) ia/aí::lá vinha uma onça' aí ele correu'!+) ele 

tava com medo aí:: (+} ele ele cai::u (+) dentro do 

m&.:-' ele morreu, 

I -o elefante'' 

VE -sim, 

010 I -seP (+) e a onça" 

\Í'E -a onça fi::..ou viva' 

I -ficou viva' sei' (++) terminou'' 

VE -termineiJ {(risos)) 

(T 24A, VE, ls. 01-!3) 
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Conforme se observa neste exemplo (93), o narrad::::r produz apenas um 

pequeno turno nuclear (constitu-ído de poucas tlC), não se registrando nenhuma 

inter-feréncia da audiência, salvo nas sequências de abertura e fechamento da 

estória. Este quarto padrão narrativo que aquí se ass~nala corresponde a uma 

v.oticia na qual o narrador participa à audiência eventDs acontecidos. Emb)!'a 

esta forma narrativa não forneça todo o acontecimento en:; sentença, diríamos que, 

em parte, ele corresponde ao que Quast.hoff 0980) chama de participação 

{Mitteilungl. Assim o representamos: 

Padrão 4: CT~a 

em que-: C'T:!\a é um curto turno nuclear em andamento: 

lendo-se: Kum curto turno nuclear em andamento, um acontecimento é 

repr·esenLc'l.do. 

Concluindo 1 vale a pena enfatizar a importância do mecanismo de gestão do 

turno como elemento revelador não apenas de regularidades que apontam para 

diferenças no processo organizacional da estória, ma::: também de níveis de 

competi:nciR do narrador, constatados a partir do tipo de padrão em que se 

enquadra a sua produção narrativa. Com relação aos tipos de padrão que 

estabelecemos podemos afirmar que o padrão 1 denuncia alta competência 

narrativa; o padrão 3 constitui-se num nível intermediário e os padrões 2 e 4 

demonstram baixa competência narr-ativa, julgamento que colocamos 1 tendo como 

referência os sujeitos da nossa investígação. 

2.4.2. Regras que orient'"''TJ a sequencieçào tópica 

O fato de a organização tópica realizar-se de forma colaborativa entre os 

participantes do evento narrativo, resulta em que ao longo da narrativa possam 

se registrar, conforme já evidenciamos, continuidades e descontinuidades tópicas. 

Atentas a este fenômeno, Keenan e Schleffehn 1 no interessante trabalho sobre 

Tópico como uma noção discursiva 0976:340-346), observam que há discursos que 

contêm uma série de tópicos relacionados e há discursos em que entre os 

enunciados não há qualquer relaçào1 seja em termos de conteúdo proposicional 

seja em termos de pressuposição. 

Segundo estas estudiosas, os tópicos discursivos podem ser desenvolvidos sob 
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forma de colaboração tópica e sob forma de íncorporação tópica.A primelra se dá 

quando dois ou mais enunciados partilham do mesmo tópico discursivo, a última 

ocorre quando os falantes levam em conta alguma pressuposição do tópico 

discursivo ímedíatamente anterior ou pressupõem alguma ínformação nova 

relevante no tópico anterior e incorporam-na ao no'"G tópico. Os trechos de 

discurso ligados por tópicos colabora.tivos e tópicos incorporatiFos constituem-se 

em discursos continuas. 

Quando, porém, em trechos discursivos, enunciados subsequentes estão 

desvinculados dos enunciados anteriores, ternos discursos descontínuos que 

podem se manifestar de duas formas: 1 J através da reintroduçâo de uma 

proposição ou de um tópico discursivo já aparecido em algum momento anterior 

do trecho discursivo e 2 l atravé-s da íntrodução de um tópico novo não referido 

ainda em outras partes do trecho discursivo. Trata-se, respectivamente, dos 

tópicos reintrodutivo e introdutiFo. 

Uma rápida análise das interações narrativas com base no modelo postulado 

pm· Kennan e Shieffelin 0976) permite-nos afirmar que, em certas narrativas,_._ 

feita a abertura da estória, o narrador desenvolve de forma simétrica um tópico 

gera1 1 denominado por Shanck (1977:426} de supertópico, sendo complementares 

os tópicos desenvolvidos pelo interlocutor. Colocado de outra forma, o narrador 

desenvolve um quadro tópico (Brown e Yule 1 1983} e a audiência emite 

contribuições de endosso, ou seja, produz ensaios tópicos tMarcushi, 1988:8). 

Considerando esta conduta tópica diríamos que as sequências tópicas destas 

narrativas são do tipo colaborativo no sentido em que cada sequência decorre 

da sequência imediatamente anterior, estando todas ligadas a um tópico central. 

It ilus ~·ativo desse tipo de organização tópica o exemplo (90), já citado. 

Nas narrativas em que a troca de falante se dá de forma mais efetiva) as 

i.ndagaçôes produzidas pela audiência no curso da narrativa podem ser 

consideradas como tópicos incorporativos tendo em vista que levam em conta 

alguma pressuposição ligada ao tópico anterior. Este tipo de tópico aparece em 

{92). Neste exemplo, através do tópico indagativo ''e depoisn que aconteceu (l. 

24 )1 o lnterlocutor coloca um problema de relevância imediata que está 

relacionado ao tópico anterior no sentldo em que a proposição a partir da qual 

a informação está sendo ellcitada pressupÕe que algo novo aconteceut isto é, se 

a tartaruga entrou num buraco, possivelmente ela iria sair. Esta pressuposição 
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também é considerada pelo narrador. Observe-se, a p;·opósito 1 que a informação 

dada a seguir pelo narrador ''ela saiu pela caixa de chocolate" (1. 25) confirma 

tal pressuposição. Aqui, vale a pena assinalar que a sequência 1 produzida em 

resposta à pergunta feita, é do tipo colaborati>"a.Em algumas lnterações 

narrativas) a introdução de um tópico incorporatlYo provoca uma mudança 

tópica. Ocorre, por exemp1o 1 em (09). Observe-se que no curso desta narração 

hâ o fechamento de um tópico 1 sinalizado por ttpronto, só 1 só é isso' (l. 12), ao 

qual se incorpora um outro tópico ''foi'' e ai'' não chegou ninguém pa apartar" 

O. 13) que 1 por sua vez, soliciL."l. uma nova informação que este tópico se liga 

de forma colaborativa, não estando, entretanto, ligada tematicamente às 

sequêncías tópicas anteriores. Embora se registre um caso de expançâo tópica 

1 consíderamos ser este também um caso de continuidade discursiva. 

A ocorrência significativa de tópicos lncorporativos ao longo da produção 

narrativa denuncia a formatação de um tipo de padrão denominado por Scollon 

(1976) de construções Fertica.írf'', entendidos, a principio, como manifestações de 

uma sintaxe em desenvolvimento, posição que apresenta seguidores (p. ex. 

Givón, 1979}, apesar de problemática. Sob a influência de Cook-Gumperz {197) 

e Cook-Gumperz e Gumperz (1981) 1 Scollon and Seollon {1984: 179-182) vêem 

agora a construção vertical não somente 

estruturado com a participação de adulto vs 

preparação de Jetra.mento. 

como um padrão de interação 

criança, mas como um aspecto de 

Nas narrativas documentadasj encontramos aínda tópicos de natureza 

relnt:rodutória e introdutória. Ocorrem 1 por exemplo, em {11} e (10) 1 

respectivamente. No exemplo {11) 1 a sequência tópica "foi" (+)e a vovó" (1. 38) 

é um caso de tópico discursivo reintrodutôrio no sentido em que rewma uma 

informação contida em uma troca anterior. Este tipo de tópico corresponde ao 

que Gardner (1987: 138139) chama de reciclagem de t6pico, ou seja, tópicos ou 

partes de tópicos já tratados são reapresentados} configurando-se como um 

deslocamento tópico. Já no exemplo \101, a sequência tópica 1'ó o carro do meL:. 

pai/(+) meu pai passou ali no carro da Telpa NO CARRO DA TELPA" equivale a 

um tópico discursivo introdutivo uma vez que se trata de um tópico ainda não 

apresentado em momentos anteriores da narrativa. Este tipo de tópico 

apresenta-se como uma informação nova, introduzida graças à interrupçàpo de 

um tópico que estava em andamento. É interessante observar que, realizada a 
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ação de mudar o tõpica 1 no caso uma digressão, o narrador volta ao tópko 

anterior, procedimento que resulta na constituição de um outro tópico do tipo 

reintrodutivo. 

A identificação de variações tópicas que denunciam continuidades e 

descontírnidades no processo narrativo é ínteressan;.,t: na medida que possibilita 

observar a forma dinâmica através da qual a estórja é construída. Um ponto, 

porém, que merece desk'l.que no que se refere à organização sequencial da 

estória é a cons]deração mesma da noção de tópico, como um recurso analítico 

que possibilita a depreensão de unidades discursivas, constitutiYas da estória. 
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NOTAS 

41 - Segundo Hymes (1972:36)1 "regras de fala são formas às quais falantes 

associam modos particulares de fala1 tópicos ou formas de mensagensl em 

atividades e ambientes partict:kres. 1' 

48 - Segundo Galembeck et alii {1990:86), turno nuclear é o que "contribui 

substancialmente para o desenvolvimento do tópico principal da sequencia, 

podendo ser do tipo justaposto ou em andamento." Turno nuclear em andamento 

é aquele que não se esgota em uma única intervenção do falante; a intervenção 

subseqUente 1 produzida pelo mesmo falante, dá continuidade do turno anterior. 

O turno é 

nuclear. 

justaposto no sentido em que se justapÔ€ a um turno também 

49 - O turno inserido é marginal em relação ao desenvolvimento do tópico. Eles 

podem ser .do tipo; reforço, concordância, aviso 1 antecipação e pedido de 

esclarecimento (intervenção indagativa), Uma observação aqui é útil: quando a 

intervenção indagatlva equivale a um pedido de repetição {p. ex. o quê?), 

trata-se de um turno inserido. Se, porém, esta intervenção equivale a um pedido 

de esclarecimentpo propriamente dito, podemos considerá-lo como um turno 

nuclear. {cf. Galembeck et alii, 1990: 88-91)), 

50 - Quanto à .função que os turnos desempenham na sequência conversacional, 

podem-se identificar turnos de função ilocucionária inidativa, função 

ilocucioná:ria reativa e função ilocucionária reativo-iniciativa. (v. Poulet et alii, 

1985). 

51 -No exemplo considerado (91), as ocorrências de passagem de turno foram 

consentidas pelo falante, sendo sinal~zacias pela presença de marcadores 

supra-segmentalsl tais como a pausa ou a entonação descendente (cf. Galembeck 

et alíi) p. 76-77}. 

52 - Segundo Sco1lon and Scollon (1984:180) 1 a construção vertical manifesta-se 

da seguinte forma: a criança diz alguma coisa; o adulto responde e solici-ta 
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esclarecimento ou expansão; a criança fornece um outr<: enunciado que equivale 

a esta expansão. O primeiro enunciado da criança e visto como um tópico ou 

informação velha e o segundo como um comentário ou informação nova. Na 

interação a.s trocas são organizadas em três partes: criança - adulto - criança. 
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2.5. CHAVES 

Sem dúvida, é óbvio afirmar que ninguém fala sem demonstrar uma atitude 

em relação à mensagem e à atividade de fala. Com efeito, até mesmo o ato de se 

ficar em silêncio, dentro de um certo quadro de interação, comunica alguma 

coisa. Tudo que se fala é dito de alguma forma: num certo tom d ~ voz, numa 

determinada velocidade, com alguma expressão ou falta de expressão na voz ou 

na face do falante, acompanhado ou não de algum modmento do corpo, o que 

significa dizer que os aspectos não-verbais re'\-'ela.m os propósitos do falante em 

relação à atividade de fala, funcionando, em geral, como elementos que permitem 

interpretar o que está sendo comunicado. 

Relativamente a estes aspectos que, em princípio1 modulam a fala, dois pontos 

merecem ser comentados: o primeiro diz respeito à limitada contribuição que os 

hnguistas têm fornecido a este campo exploratório. Constata-se que 1 não obstante 

o desenvolvimento da análise do discurso referentemente ao estudo sistemático 

da conversação natural 1 tendo em vista o processo interpretativo 1 as pesquisas 

sobre a fala 1 em geral) têm 

não-verbal {constituem-se em 

negligenciado o 

exceção os 

comportamento paraverbal e 

estudos da fonética e da 

mk:roetnografia), o segundo refere-se à posição adotada pela lingüística 

tradicional \estruturalistas, principalmente), ao consíderar entonação, ritmo de 

fala, certas opções sintáticas, fonétlcas e lexicais como aspectos marginais da 

linguagem que não interferem no significado básico da mensagem (v. Gumperz 1 

1982). 

Adicionalmente a estes aspectos de ordem teórica, fazemos alusão a outro de 

natureza metodológica, Referimo-nos ao instrumento de análise utilizado pelos 

analistas da convP ''<:::ação. Embora se saiba que muitos eventos de fala, 

produzidos em ambientes naturais, não podem ser interpretados adequadamente 

sem a conjugaç.ão do comportamento verbal e do n~)-verbal {principalmente em 

termos pragmáticos}, a gravação em tape { e não em vídeo} ainda é o principal 

instrumento de pesquisa na análise da conversa. Um fato interessante ainda a 

se observar é que nos rarios estudos onde tentativas são feitas no sentido de 

registrar alguns dos comportamentos não-verbais na conversação, os sistemas 

notacionais adotados carecem de validade e confiabilidade. Sabe-se, entretanto1 

que pesquisadores de várias disciplinas têm desenvolvido técnicas para o estudo 

da comunicação não-verbal, o que quer dizer que existem em disponibilidade 
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métodos apropriados para a análise do comportamento não-verbal nr-: conversação 

(v. a respeito Scherer e Wallbot} 1985). 

t"o processo interpretativo, os sinais comunicativos de ordem não-verbal e 

paraverbal, produzidos pelo falante, têm sjdo olhados de forma diferenciada por 

agueles que estudam os atos comunicativos. DF' um lado, está a ciência lingüística 

que, observando a distinção existente entre as dimensões êmica e ética da 

linguagem! exclui de sua análise os chamados aspectos marginais da linguagem, 

por entender que eles são produzidos apenas para afetar a qualidade da 

mensRgem, e pri\·ilegia os chamados aspectos nucleares da linguagem - aqueles 

que realmente smalizam informaç,ão referencial a nível fonológico 1 morfológko 

e sintático. Do outro lado1 estão as ciências socíais e comportamentais, que se 

preocupam exclusivamente com o comportamento não-verbal 1 negligenciando o 

comportamento verbal. Posições divergentes face à análise de um mesmo fenômeno 

constitui-se, segundo Scherer \1982), um problema sério que aponta para a 

necessidade urgente de se combinar perspectivas de análise, imanentes da 

linguistica e de outras ciências, que objetivem contribuir, de forma mais efetivat 

para a compreensão de processo discursivo. 

Com relação aos estudos linguísticos, julgamos que tal pos1çâo decorre da 

\.-"isào que o analísta tem daquilo que consUtuí o dado lingiiistico. Durante várias 

décadas, a linguística concentrou-se na teoria gramatical, preocupando-se 

exclusivamente com as categorias êmicas da linguagem. Esta visão estreita, 

todavia, foi aos poucos abandonadaJ chegando certos linguistas à conclusão de 

que aspectos mais arnp1os de significação, interpretação e efeítos comunicativos 

de>.'ETiam ser focalizados. Noutras paJavras, diríamos que a análise linguística foi 

suplementada1 na medida em que dados de natureza variada (ética icônica, 

cognitiva) social! etnográfica) passaram a ser reconhecidos como elementos que 

afetam a interpretação de atos comunicativos. 

Este avanço teórico se deve, entào1 entre outras razões, ao entendimento de 

que: 

1) a interação verbal é uma atividade multicanalizada que ocorre em três 

niveis: verbal 1 paraverbal e não-verbal; 

2) interpretações na interação resultam da combinação de variados tipos de 

dados: o êmico, o ético, o icônico, entre outros; 

3} uma multiplicidade de interpretações é sempre possível (Garfinke1, 1972), 
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dado o caráter redundante da informação e a possibilidade que o receptor tem 

de criar expectativas {expectancy) em relação ao conteúdo de uma mensagem. 

Estabelecidas nestes termos, as abordagens interpretathras dos atos 

comunicativos objetivam não somente distinguir o significado comunicativo do 

significado lingüístico (gramatical) mas também enfatizar a funcior.alidade destes 

aspectos no processo interativo (Bateson, 1972; Hymes 1 1972; GurnperzJ 1982; entre 

outros). 

Sob o rótulo de chaves, Hymes assinala a importância destes elementos para 

a compreensão dos eventos de fala 1 observando que eles não só refletem as 

emoções dos falantes, mas também são usados em certas situações sociais para 

denotar polídez 1 clareza, ênfase, etc, 

Os sinais-chave comunicam o que Bateson chama de metamensagens -

informações não declaradas que motivam o ouvinte a participar efetivamente da 

tarefa de produzir sentido, constituindo-se, assirn 1 num mecanismo de 

envolvimento. No sentido de Bateson 1 as noções metamensagern vs mensagem 

podem ser associadas, respectivamente, às estratégias denominadas foco no 

em/o]vimento 'VS foco na informação (cf. Tannen, 1985), parecendo, desta forma, 

consistente relacionar o conceito de chave à idéia de estratégias de 

enquadramento {framing devices) , como sugere Duranti (1985). 

Estes fenômenos significativos, considerados constitutivos para o processo 

interpretativo, são tratados por Gumperz (1982) sob a rubrica de pístas de 

contextualizaçiio {contextualization cues) 1 sendo caracterizadcs como ngualquer 

aspecto de forma Hnguística que contribui para a sinalização de pressuposições 

contextuais!< (Gumperz 1 1982; 131), 

A idéia de chave pode ser relacionada ao termo pístas ds contextualizaçâo. 

Convém assinalar, entretanto, que a descrição deste fenômeno, nos termos de 

Gumperz, apresenta várias restrjçÕes (v. a este respeito Ensink 1 1987: 517-531; 

Mazeland, 1986: 170-182}: 

1) a terminologia usada por Gumperz não é suficienteillente precisa. Inúmeras 

categorias, tais como: código, dialeto, processos de mudança de estilo, opções 

sintáticas e lexicais, expressões formulaicas, etc., não deflnidas claramente, 

exercem para ele funções contextualizadoras, Além disto, termos como 

interpretação e frame interpretatívoJ trame e contexto são estreitamente 

relacionados, sendo os dois últimos até usados de forma intercambiável, o que 
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torna dificil não só a compreensào1 mas também a aplicabilidade do pnncípio em 

questão. 

2) sendo a interação verbal uma atividade em que ocorrem três níveis de 

comportamento íverbal, paraverbal e nã.o-verbal) 1 não fica claro que elementos 

comunicativos são designados pelo termo :p.istas de contextualização. Pode-se 

dizer que a descrição deste conceito é ambígua, no sentido em que pode ser 

interpretado em termos restritos ou amplos. Em sentido restrito, o termo pistas 

de contextualização refere-se a categorias verbais e para verbais (principalmente). 

Em sentido amplo1 o termo cobre formas de sinalização verbais e não-verbais 

{observem-se, nesle sentido, as referências que Gurnperz faz aos trabalhos de 

Birdwhistell 1 1970; Condon Ogston 1 1967, Kendon, Harrís Key, 1975; B;.-ers 1 1976; 

Ekmann 1 1979; Kempton, 1981; Erickson & Schultz 1 1982; entre outros. 

3) Se 1 em Gumperz, os significados são transmitidos como parte do processo 

interatií'O (os grifos são nossos} e a interação verbal é inerentemente 

multicanalizada1 uma e:xplícaçào de como falantes compreendem enunciados em 

situações reais deveria, de_. forma homogênea 1 levar em consideração os diversos 

canais gue sinalizam informação. Na análise de Gumperz isto, porém, não ocorre. 

Embora ele realce a importância dos trabalhos que analisam sistematicamente os 

sinais não-verbais, realizados por pesquisadores da comunicação não-verbal~ 

pistas não-verbais são deixadas à parte, ao pretender explicar os 

desentendimentos e/ou colapsos comunicativos que ocorrem na comunicação 

inter--citnica. Afirmar que as pistas de contextualizaqào devem ser interpretadas 

em contexto) motiva-nos a considerar como pertencentes ao contexto não apenas 

as pistas linguísticas 1 prosódicas 1 cognitivas 1 sócio-culturais, mas também aquelas 

sinalizadas c.om o próprio corpo) ou seja, as pistas gestuais, faciais, proxêmict<·-', 

entre outras. O que neste aspecto nos parece problemático é que, em Gumperz, 

a noção de contexto não é explidtmaente definida {ver a respeito da noção de 

contexto, Mulroy, 1984}. 

O ponto importante que merece ser nesta disc.ussão assinalado é que, embora 

a análise linguistica tenha realizado progressos, no que se refere à inclusão dos 

aspectos éticos para a compreensão do processo interpretativo, julgamos ainda 

limitada a postura metodológica, adotada pelos linguistas. Explicamos 

melhor: mesmo estando alertas ao fato de que enunciados são interpretados em 

contexto e de que numa situação comunicativa, toda informação é redundante! no 
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sentido em que fatores de ordem heterogênea interferem, os linguistas não 

abordam a questão da interpretação de forma g1obalizante. ALém de avaliarem 

geralmente o papel do comportamento 1lnguistico na compreensão, dão a 

entender, inclusive 1 que a análise das pistas não-verbais é tarefa de outros 

" estudiosos da comunica;;ão'". Na verdade, eles não conseguem se desvencilhar de 

uma tradição metodológica. 

Por entendermos, entretantot que o como se diz {por oposição ao que se diz) 

se manifesta especialmente através de outros códigos que não o linguístico 1 

reportamo-nos a outros estudos que se preocupam não somente com a mensagem 

aud.íveJ iparalinguagemL mas também visível idnéslca, proxêmica) e sensível 

(tacêsica), com vistas a compreender melhor a fala narrativa. 

A paralinguagem1 segundo Steinberg {1988:4), pode ser entendida como 

qualquer som produzido pelo aparelho fonador, mas que não pertence ao sistema 

sonoro da língua. Ela corresponde a gestos sonoros (Key, 1958) do tipo: assobios, 

' . sons onoma,..opmcos, altura exagerada da voz. Austin ( 1978) inclui, entre os 

tra_ç.os paralinguistieos1 atos de fala como: gritar 1 cochichar 1 r]r, 

pigarrear1 bocejar 1 suspirar, bem como aqueles traços por ele chamados de 

qualífica.dores ·Focais {tempo, tom, intensidade), de modificadores vocais (oral, 

lingual, faríngeo e laríngeo) e de segrega.dores vocais (vogais de hesitação: ah 1 

eh, hm), sendo que os qualificadores e modificadores ocorrem simultaneamente 

à emissão dos sons pertencentes à língua e os segregadores são ruídos 

produzidos entre uma emissão e outra dos sons do sistema sonoro da língua. 

A cinésica. estuda os movimentos do corpo, referentes às mudanças na 

postura e gestos menores que envolvem partes do corpo como o movimento do 

rostoj dos olho"' da boca e das rnãos 1 que são 

interação e da comunicação. 

impr:-t"tntes componentes da 

A postura que o corpo assume leva em consideração dois componentes da 

:interação: a situação e a informação. Dependendo do tipo de situação Hntima1 

informal, formal) 1 distândas entre os participantes podem ser percebidas, 

indicando não somente os 
q 

limites de território existentes entre eu e o outro·<} 

mas também as relações de simpatia e status entre as pessoas envolvidas na 

interação. A postura funciona como um componente na tomada de turnot no 

sentido em que se coordena com marcadores de unidades de discurso, podendo 

indicar ainda sincronia interacional. É comum alterar-se a postura sempre que 
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se iniciR ou se termjna uma fala mais longa. Percebe-se, além disto, que a 

orientação do corpo tanto pode indicar acordo Yerbal, no sentido em que se sabe 

quem está do lado de quem, como atitudes de atençào1 desinteresse, e também 

intenções. A postura está ligada à proxémíca, definida por Hall {1959, 1966} como 

"o estudo da estrutur-ação inconsciente do microespaço humano". 

A face em todo o seu conjunto) por causa da sua complexa musculatura, não 

constitui apenas o lugar mediante o qual percebemos as mais variadas emoções 

\ansiedade, vergonha, constrangimento, medo, dor, alegria)! é também, a nível 

interacional 1 uma importante fonte a partir da qual o recebedor pode inferir 

atitudes do falante (disposiçào 1 indisposição). Segundo Scherer e Wallbott (1985), 

o mais sofisticado sistema de categorias usado para análise da expressão facíal 

é o Facial Action Cod:ing System (FACS), elab-orado por Ekman e Friesen (1978). 

Trata-se de um atlas do rosto 1 constituído por 46 unidades de açào 1 definidas 

a partir de fotografias. 

Fazendo parte do comportamento facial 1 o olhar, visto em termos de 

movimento dos olhos, direção do olhar ou contato ocuhr 1 comunica deliberadente 

ou não. Segundo Flora Da.vis (1979)j o comportamento ocular não se resume à 

partilha de um mesmo código, o que significa dizer qu€ os movimentos oculares 

de cada pessoa são influenciados pela sua personahdade,pela situação em que 

se encontra, por suas atitudes para com as pessoas que a acompanham e pela 

importância que desfruta dentro de um grupo. O movimento dos olhos não indica 

apenas que uma pessoa está vendo, Estudos sobre o assunto demonstram que, 

na interaç,ão, o olhar exerce uma função reguladora, correspondendo a um 

sistema de slnalíz.ação que pode indiear entendimento 1 atenção, constrangímento, 

intenções, intimidade 1 cumplicidad,, simpatia ou antipatia. Na conversação 1 o olhar 

desempenha 1 desta forma) papel preponderante. (sobre este assunto ver Kendon, 

1967; Arg;;1e e Ingham, 1972; Goffman, 1963; Hall, 1966, entre outros). 

Os movimentos da boca ou o riso fazem parte de um conjunto gestual. 

B:t'dwhisten (1973) considera o riso como um gesto aprendldo e culturalmente 

determinado, que não se vincula apenas à expressao de prazer, o que quer dizer 

que 1 dependendo do contexto, o riso pode traduzir constrangimento, humor, 

ridículo, dúvida, subordinação, ironía, etc. 

Grande parte da gestícula.ção, especialmente a dança das mãos, vincula-se, 

na verdade, ao discurso, como uma forma de reforçar, contradizer ou substituir 
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a palavra. O que fazérnos com as mãos pode ser inerente a uma tarefa ou 

imitativo dela. Há gestos que sugerem distância ou direção) alguns que 

representam o movimento corporal e outros gue desenham o tamanho ou a forma 

de corpos ou objetos no ar. Embora os gestos p~priarnente ditos sejam 

executados pelas mãos 1 o corpo todo, ao se movimentar e af sumir posturas, está 

executando gestos comunkativos. Para Davis (1979)! cada indivíduo tem seu 

prôprio estilo gestual que, em parte, reflete a sua cul:ura. 

A proxémica1 conforme já se fez referência anteri:~rmente, diz respeito à 

distância mantida entre os participantes de urna interação de acordo com a 

situaç~ão soclal. Hall (1966), pioneiro no estudo destf assunto, lembra que a 

distânica interpessoal está intlmamente ligada à fala) n-:. sentido em que, se há 

.registros de fala empregados em situaç.Ões diferentes, o mesmo acontece com o 

comportamento proxêmico. 

Definida como proxemia tâti1 (Kauffman, 1971), já que a proximidade total se 

configura no toquel a ta.cêsica tem estudado a problemática do toque sob vários 

aspectos: diferença de culturc') significado, simpatia, :relação social, influência 

sobre os outros, acesso a pessoas e atitudes em relaç . .ào ao toque (v. Heslin e 

Alpen, 1983). 

Até o momento, ao nos referirmos a um conjunto de códigos de natureza 

variada {audíveis, visíveis e sensíveis} 1 que fazem park de um outro sistema de 

linguagem (veiculada pelo corpo por oposlçâo àquela veiculada pelo aparelho 

fonador e pertencente a um sistema linguistieo)l pretendemos chamar a atenção 

par-a o fato de que, no ato comunlcativo) os códigos verbal e não-verbal 

funcionam como contra-partes~ que não se podem dissociar. Não podemos 

entender a r,ornunicação não-verbal se não a considerarmos em relação à própria 

lingual sendo o inverso também verdadeiro: para entender a língua é preciso 

considerar os componentes não- verbais. Combinados aos elementos verbais, os 

componentes não- verbais manifestam-se como supra-segmentos, ambos fazendo 

parte de um só ato comunicativo. 

Além deste ponto, é relevante enfatizar a im:portância dos elementos 

não-verbais como ingredientes da dramaturgia e, por extensão} da atividade 

narrativa. Considerando-se o evento narrativo como uma atividade em quej na 

presença de uma audiência1 o narrador recapitula eventos do passado, o ato de 

narrar pode ser visto como uma forma de representação (Goffman, 1989í Gulich 
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e Quasthoffj 1986). Keste sentido, o narrador~ na qualidade de ator 1 visto que 

se coloca na perspectíva de quem está envolvido no fato narrado ou regula as 

impressões que se formam a seu respeito (Goffman, 1989), coloca o evento em 

eena e o representa até- o fim {Gulich e Quasthoff, 1986). Neste processo de 

encenação ou teatralizaçào da est0da, o narrador, sob a máscara de UGI 

personagem 1 faz uso de variados recursos cênicos. A voz, o rosto, o corpo vão 

constituir o seu equipamento expressivo, através do qual ele imprime realidade 

ao que conta e exprime a si mesmo. 

Adotando esta perspectíva) então, é que discutiremos, a seguir, a ocorrência 

e função de certos componentes não-verbaisj recorrentes na produção narrativa. 

Utilizaremos para tal fim a narrativa no. llC {tape no. 5) 1 servindo como fonte 

de referência teóríca, para a categorizaçâo de alguns elementos não-verbais, as 

tipologias propostas por Steinberg (1988), em estudo que faz 

Elementos Não-verbais da Conversação". 

sobre "Os 

Ao representar o evento em focof que alude a um fílme de terror, LA {a 

narradm·a/atríz) marca a sua entrada e saída de cena a parti!:_ da conjugação de 

dois recursos: a paralinguagem e a postura. Ao anunciar o evento a que se 

reportará, LA fala em tom baixo e em velocidade moderada. A partir do momento, 

entretanto, em que as ações narrativas se desenvolvem, LA eleva o tom de voz, 

produzindo em gritos certas palavras "ENTÃO" {l. 7), "e MAlS e MAIS" O. 9) ou 

alongando a produção de certos segmentos "ESCU::R4.'' (l, 7), "MU::ITO" (1. 8). 

Alternam-se em sua produção1 momentos de aceleração da voz vs momentos em 

que o ritmo da fala é compassado, registrando-se, às vezes, o silêncio, isto é, 

as pausas para criar determinadas expectativas. Ao concluir a encenação, 

momento em que dá por completada a estória Jjpronto" (1. 118), LA, qut.~ estava 

atuando em pé, senta-se, co}oca o arquinho da cabeça que entregara ao pai e 

assume uma postura completamente diferente da que adotara, corno se dissesse 

" 1 ' conc,ul a minha representação", 

Durante a narração da estória1 LA movim-enta coordenadamente o seu corpo. 

Senta-se ou se levanta; inclina o corpo para frente ou retesa-o para trás, 

conforme os seus movimentos de fala ou o que pretende expressar. Percebe-se 

mudança de postura:. 
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11 a cada mudança de episódio que coincide naturalmente com mudança de 

t.Opico. Ocorre 1 por exemplo, quando LA se refere à chegada da primaver-a (l, 63) 

ou a presença do esqueleto (l. 83); 

2l sempre que a narradora pretende imprimir maior grau de dramatkldadej 

ao enfatizar um evento ou dar idéia de suspense. Db.-se em. "então dai (+) 

chegou {+) a noite' (+++) ({pára e se levanta)}" (ls. 36-37); "tudo estava 

acontecendo !+) naquele dia ((levanta))'' {ls. 61-62); 

3) marcando segmentos de fala, tais como palaYras ou enunciados. Ao 

pronunciar 11 TODOS TODOS'1 O. 63), LA gira o corpo; a expressão "se mexendo 11 

{l. 84) é acompanhada por rodopios sobre um pé; 

4) quando há reação a uma ordem. Registra-se quando 1 a pedido do pai, LA 

mantém-se por algum tempo sentada. 

Embora não tenha sido preocupação nossa registrar em detalhes a postura 

do narrador, observamos que, na encenação da estória, como na conversação 

ordinária, o movimento corpóreo associa-se intimamente à necessidade que o 

narrador tem de se posicionar de uma._ certa maneira frente a seu interlocutor, 

estando, desta forrna 1 vinculada a normas de interação {v. item 1.7L à 

enunciação de unidades discursivas, a limites de espaço ou 

necessidade de aproxímaçâo, toque ou distância. 

território, à 

Os gestos comunlcativos, executados por várias partes do corpo, exercem 

uma multiplicidade de funções. Com base na nossa amostra, identificamos gestos 

do tipo; 

1) enfático - acompanha a palavra para enfatizá-la. Ocorre, po:r exemplo, 

quando LA 1 ao dizer "não tem aquela música do {+) lobo" (1. 41L levanta o dedo 

lndkador; 

2) dêitico - aponta para algo ou alguém. Acontece quando LA levanta o 

queixo, apontando para o banheiro, lugar onde o homem se metamorfoseia em 

lobo. Coincide com a fala: "lá no banheiro" {1.28}; 

3) mímico - imita uma ação, urna pessoa, um animal, etc. É empregado 

quando LA deita o corpo sobre a cadeira, fingindo que está morta, ao tempo em 

que diz 1'o homem fícou (+) morto'' (ls. 80-81); 

4) apelativo - feito para chamar a atenção de alguém. É executado quando 

LA eleva os braços e corta o ar c.om as mãos, dizendo: "T'A BOM' (+) CALA ESSA 

TUA BOCA' llern voz alta))" (!. 57); 
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5) eJie-cutor- empregado na execuç-ão de uma tarefa ou ação. Ocorre quando 

LA coloca a mão sobre os olhos ao dizer: "feche os 

{{imitando roncos))" ns. 107-108); 

olhos e fE>z ROJ-1 ROM 

6) exibidor- é empregado para mostrar ou exibir algo. Verifica-se quando 

LA1 ao dizer "urna unha (+) que se tr&nsforrna no lobo toda meia-noite' {ls. 

43-441H, exibe a unhal que é um sinal-chave e caracterizador da transformaç.ão 

homem/lobo; 

7) descritivo - feito para delinear o contorno de algo ou de alguém, ou 

partes de algo ou de alguém, é ílustrativo por natureza. Registra-se quando LAJ 

ao dizer "quanto mais tempo cresciam (+) os pelos {+) as UNHAS ((gritando)) 

crescia desse tamanhoH (}s. 19-20}, desenha algo no ar, indicando o tamanho das 

unhas; 

8) desafiador - convida ou desafia alguém a fazer alguma coisa. Ocorre 

guando LA, num gesto intimidador, levanta o dedo indicador e, em seguida, 

agarra o pai pela gola da camisa, falando: !'disse ((baixinho)) se voce.s NÀ::O (+) 

ficarem para o mal (+) vocês VÀ::O {{''abertura" o paill sangrando {+) MORRER 

MORRER lls. 95-981; 

9laprovado1'/desa.provador- manifesta aprovação ou não, com meneios de 

cabeça. Ocorre nas falas: 

" I - e ele só se transformava no banheiro'' 

LA - ã à ({acena negativamente com a cabeça)) (ls. 29-30)" 

'' I - era quando ele olhava no espelho' era " 

LA - era, ((acena positivamente com a cabeça)) (ls. 34-351" 

10) lexica.l - ocorre sem ajuda da linguagem verbal e por 

significado próprio. Ê o caso do movimento que LA faz, levando as mãos ao 

pescoço para expressar que a garganta está irritada, ao ter falado "então eles 

disseram ~iA MÃE DO CÉU ((gritando))" (]. 93); 

11) contraditório- desmente as p::javras. É o caso do sorriso do pai de LA 

ao falar "tô com medo' tô arrepiado ô {{mostrando o pelo dos braços))" fls. 

119-120); 

12) a.fetivo - empregado em lugar das palavras, quando estas são inúteis 

para transmitir emoções ou sentimentos. Revela-se no sorriso do pai em reação 

à fala de- LA, denotando aprovação e admiração face à performance dramática da 
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filha. Ocorre simultaneamente ao texto ''ai aí ai minha garganta' ((risos do pai)) 1
' 

\1. 70-71 ). Revela-se também no sorriso de LA, denotando satisfação em 

representar a estória. Dá-se em várias passagens do texto dramático. 

Através dos gestos acima indicados, especialmente a narradora sup}ementa 

o significad,:. do teÂtO narrado, de maneira ch-amática1 melhor do que as palavras 

sozinhas poderiam fazê-lo. 

Durante a interação narrativa, pôde-se observar,por parte dos participantes, 

diversos tipos de olhar 1 ou melhor, diferentes condutas oculares. 

De acordo com a conduta ocular da narradora e do interlocutor (o pai), 

identificamos olhares do tipo: 

1) meditação ou reflexão - ocorre quando a pessoa desvia o olhar do 

interlocutor para se concentrar mais no que diz. Registra-se, por exemplo 1 na 

passagem: "então dai {+) chegou (+} a noite· (++) ((pára e se levanta})" {ls. 

~)6-31 ). Ocorre exatamente na pausa mais demorada ( ++ ). 

2) inquiridor - trata-se de um olhar fixo, dirigido ao interlocutor (ou 

interlocutores}, na busca de informação. Revela- se na passagem: "a bruxa' a 

bruxa· \+) você num sabe o que é bruxa não"'' (l. 67). 

3) averiguador- é um olhar de quem procura algo. Quando proferla "tudo 

aconte/(+) tudo estava acontecendo (+) naquele dia'" Os. 61-62), um barulho, 

provocado provavelmente por uma porta, chama a atenção de LA que, 

interrompendo por alguns segundos a sua fala (ocorre exatamente na primeira 

pausa), muda a direção do olhar, no intuito de averiguar o que realmente tinha 

provocado o ruído que ouvira. 

4) regulador- tipo de olhar através do qual o interlocutor {narrador ou 

ouvült.f' _l sabe quando deve fazer uso da palaY''""· Jt o olhar que funciona como 

controle de sincronização da fala. Coincide com os momentos de passagem de 

turno. Dá-se 1 por exemplo, em: 

'' LA - ele era um ser humano· (+) mas tem uma unha (+) 

que se transforma no lobo toda a meia noite' 

1 - e esse bicho (+} que é que ele fazia' (+) não 

fazia mal a ninguém" (ls. 42-46} 1 

quando o interlocutor (o pai) usa da palavra; 

5) d€itico- indica algo ou alguém. Registra-se na fala "lá no banheiro, H (1. 

28), concomítantemente a um gesto também de natureza dêitica. t interessante 
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notar que o processo da dêixis, neste exemplo, rnanlfest.a-se redundantemente 

através de vários canais: o verbal (lá), o gestual OeYantamento do queixo) e 0 

olhar (em direção à referência). Em certos atos de fals., um olhar pode indicar 

a re-ferêncía, sem o recurso de outros elernet1tos, corno acontece no diálogo abaixo 

(não faz parte do corpus}: 

{\mãe e filho brincam de esconde-esconde)) 

mâ.e: onde está a bola' Lucas'' í(olha em direção ao lugar em 

que está a bola}) 

6) desapror.--ação- é o olhar lançado ao interlocutor para transmitir 

desagrado, em reação a uma determinada conduta. Ocorre sempre que o pai de 

LA convida-a a narrar, sentada: 0 [sentada sentada')" (}. 85), Esta fala se dá em 

sobreposição à fala de LA que, de pé, grita e gesticula muito. 

7} atenção - olhar fixo e dirigido ao interlocutor como sinal de 

acompanhamento à fala que se processa. Aqui fazemos alusão em especial ao olhar 

do pai, dirigido à filha enquanto esta narra. Durante toda a narração, o pai 

acompanhou a filha com um olhar fixo de atenção! regístrando-se no seu 

comportamento ocular raras alterações. 

Embora muitos outros tipos de olhar tenham sido observados nos e·ventos 

narratiYos em exame, aqueles que destacamos nesta amostra representativa 

demonstram a importância deste recurso na interaç-ão verbal, como marca de 

ritmo reciproco e entendimento mútuo. Quem já não usou a máxima: ''ü seu olhar 

disse tudo". 

Na comunicação oral, corno na narrativa oral, há. uma forte eYidêncía de que 

os falantes tendem a adP:'tar a sua fala com vistas aos seus próprios propósitos 

comunicativos. Assim é que aspectos de paralinguagem (acento, níveis de altura, 

velocidade da fala, duração da fala} são deliberadamente conduzidos ou 
!if, 

estrategicamente manipulados em função de objetivos e fins''' íStreet, 1990). 

Se1 vindo à função de convergênciaH (Natale, 1975; Putman and Street, 1984; ,, 
GiJes, Nulac, Bradac e Johnson, 1987 ), de divergência ou completariedade"' 

\Cappella and Greene 1 1982; Scotton, 1985), e podendo ser assim usada para criar 

uma impressão favorável ou como marcador de status, poder e controle na 

interação social (Cappella, 1985i Stang, 1973), a adaptação da fala, de forma 

variada, contribui para a coerência, entendimento e coordenação das trocas 
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comuníc.ativas tStreelj 1990). Neste sentido 1 a fala não-verbal {termo usado por 

Street, 1990) é um fenômeno interativo que, de forma significativa, vem ao 

encontl"O dos processos e propósítos comunicatívos interpessoaís. 

Em função, então, das intenções comunicativas do narrador {goals) e das 

suas expectativas face a interação (outcomes) é que destacaremos, a seguir, 

alguns traç.os de paralinguagem. 

A intensidade da voz ou, propriamente, a altura exerce geralmente uma 

função enfática. Em algumas passagens em que a narradora eleva a voz, como, 

por exemplo, em: "então porque o feitiço podia acontecer (+) QUAL-QUER 

PESSOA' Os. 69-70), "então eles disseram MA-MÂE DO CÉU'" (L 93); 11 pellou urna 

peruca velha' UMA PIRUCA' {ls. 102-103)" 1 a intensidade vocal ocorre para 

enfatizar um segmento particular da mensagem (saliência da função semântica). 

Em outras, observamos que os segmentos produzidos com maior intensidade da 

voz vem repetidos, como em !!quando ele ia virando' (+) CORREU CORREU 

COHREU' (++) até chegar lá," Os. 25-26); "porque era muito grande e MUITO E 

Mt;ITo GRANDE'" Os. 72-73) 1 o que significa que a mudança na qualidade da._ voz 

da narradora se- justifica não apenas para enfatizar o segmento destacado, mas 

também para indicar o processo dinâmico da ação de correr ou acentuar a 

dimensão referente ao estado de grandeza. Assim nos parece porque a cada 

repetição que se dá, a intensidade da voz aumenta. 

Verificamos também que a intensidade da voz está relacíonada a dois 

aspectos adicionais: um relativo à questão do contro1e e dominância na interação 

ve:ebaJ; outro relativo à noção de enquadramento do comportamento verbal do 

narrador frente aos propósitos da audiência na interação narrativa. Relativamente 

ar·· primeiro, queremos nos referir à coordenação do uso da palavra, na tomada 

de turnos. :t; ilustrativa desta função a fala "TÁ BOM' (+) CALA ESSA TUA BOCA'" 

{1. 57), proferida com elevado grau de intensidade, na qual LA pretende deixar 

dar-o o papel dominante que exerce no controle das trocas verbais) na qualidade 

de narradora que está em foco na situação. Relativamente ao último, estamos nos 

referindo à adaptação da voz de LA no diálogo: 

'' I - continue a estóría (+) fale alto' 

LA - ENTÃO ({gritando)) naquela noite1 ESCURA' à me1a 

noíte'" (ls. 6-8) 
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para satisfazer â.s expectativas que a audiência nutre em relação à ativídade 

narrativa \o pai denota preocupação quanto à inteligibilidade do ato 

comunicativo). 

A passagem ''T!A BOM' CALA ESSA TUA BOCA''' (l. 57), proferida com forte 

intensidade na voz, denunciA, por outro lado, o tom autoritário que LA empresta 

ao enunciado que- produz. 

O acento, que se refere à proeminência vocálica tipícamente representada 

pela altura Ooudness) e pela frequência fundamental (pitch) 1 manifesta-se nos 

alongamentos vocálicos, produzidos em ''ho::je foi um filme de arrepia::r'" (1, 2); 

"todos ficaram com medo PORQCE::/({gira o corpo}) tinha homens que ficava no 

trabalho até meia noite'" (ls. 74-75), como uma técnica para a criação de 

suspense \19 exemplo) ou como um recurso para criar expectativas (2o. exemplo) 1 

podendo ainda ocorrer em função do planejamento verbal ou da elaboração do 

pensamento. 

Ka narrativa examinada) há silênôos que ocorrem dentro dos enunciados) 

como pausas respiratórias1 pausas de junturas de_ enunciados e pausas de 

hesitação (cf. Sherer 1 19851 ou entre as trocas de falantes. Os primeiros ocorrem 

em função do planejamento verbal ou para provocar expectativa sobre o que está 

sendo dito. Os últimos sinabzam um lugar relevante para a transição (LRTl na 

fala. Servem de ílustra,;âo para os dois típos 

citados: 

de siléncio, os turnos abaixo 

"LA - não tem aquela música do (+) lobo" quando ele foi na 

rua' (+) (uma menina) descobriu o seu segredo' ele era 

um ser humano' í+l mas tem uma unha {+) que se 

transforma no lobo toda a meia noite' {+) 

I - e esse bic.ho'{+} que é que ele fazia'(+) não fazia mal a 

ninguém" (ls. 41-46)" 

No primeiro turno, registram-se pausas respiratórias (l ), pausas de juntura 

e pausas de hesitação (+}. A pausa, que se localiza no final do primeiro turno, 

indica o ponto de possível completude da fala de um dos interlocutor-es 1 

possibilitando a troca de falantes. 

Embora não tenhamos medido 1 através de um instrumento adequado, o número 

de palavras ou sílabas dentro de um período de tempo particular~ percebemos 

que certos segmentos, dentro da corrente de fala, diferenciam-se dos demais, 
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dado o grau de velocidade com que são enunciados. A enunciação do trE>cho: 

"LA - quando ele foi para a escola' (++) {sabe o que 

aconteceu') estavam falando muito de lobos (+) o lobo (+) 

[quando ele não queria] {+) o pelo ficava grande' (+) quando 

ele ia virando' (+) [CORREU CORREU CORREc' llgritando)l] l++l 

até chegar l - " a, Os. 22-26), 

é realizada em velocidade moderada1 registrando-se inc1usive 1 muitas pausas. Os 

segmentos, entretanto, que estão entre colchetes, destacam-se no fluxo da fala, 

por terem sido produzidos em maior velocidade. Julgamos que em razão de o 

narr-ador pretender 1 nesta sítuaçào: ll chamar a atenção do interlocutor (lQ 

segmenlo destacado); 2) enfatizar a informação (2Q segmento destacado) e 3l 

acentuar o dlnamísmo da ação ( 3Q segmento destacado). 

Entre os traços paralinguísticos percebidos na narração~ destacam-se aqueles 

denominados segregadores. São emisões do tipo: ''à ã" (l. 30) - indicando 

negação; nai ai af' (1, 70) - indicando gemido de dor; nah ah'' (1. 78} - indicando 

suspiro de cansaço; "ah" (1. 79} - indicando sinal de ataque; ''0:: EH::" {1. 91) -

indicando a voz horrenda do lobo. 

Constituem-se traços de paralinguagem também: 1) os ruidos onomatopaicos 

manifestados nas emissões: "CABCNF CABUNP CABUKF'' {1. 64) - indicando 

desaparecimento de alguém; "ROM ROM" {1. 108) - imitando roncos; 2) a 

modíficação da voz para imitar a fala de alguém, como em "oi' oizínho' 

tchauzinho'" O. 

murmurando))" (1. 

25, 63, 72, etc.). 

88); 3) os murmúrios "venha' venha' venha' ({baixinho, 

105); pigarr-os n. 22}; risos (ls. 71, 109, etc); gritos os. 17, 

O aspecto de duração da fala ou o tempo em que o narrador se mantém com 

a palavra só vem a reforçar o aspecto de controle e dominação que se verifica 

na atividade narrativa, Sendo a estória uma unida..!" discursiva fechada, os 

turnos do narrador são, obviamente, n~"l.is extensos, na medida em que cabe a ele 

dar a inforn..-:tção. 

Os traços paralinguísticos, observados na fala narrativa em exame, são 

indicativos não apenas dos efeitos da. mensagem que o narrador pretende 

enfatizar na interação, com vistas aos seus propósitos, mas servem ainda para 

revelar características pessoais do narrador, tais como: personalídade, 
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des\-'nvolvimento social e cognitivo, estado emocional (ansiedade, excitação, 

fadiga) 1 além de demonstrar atitudes de linguagem do narrador frente à 

audiência e à situação (atitudes de convergência., divergência e consistênciaH, 

e-~,ridéncias que apontam para a conslderação da falt:. 

componente do estilo com~r,ícativo (Street, 1990). 

não-verbal como um 

Por fim, os movimentos proxémícos1 percebidos na amostra em estudo; 

evidendam conduta de distanciamento, pr·óprias pare. a encenação do ato 

narrativo (certo espaço, delimitado pela narradora1 configurou-se como o limite 

territorial da sua representação), ou de melhor con:ato ve1.'bal (p. ex., nas 

interferências dirigidas ao ínterlocutor "você num sabe o que é bruxa 1 não"'' {1, 

61 J e de contato físico ou toque (ocorre 1 p. ex., quar,do ''abertura" o pai, ao 
' dizer " ~ voces VA::O sangrando 1+1" {]. 9611, estardo, neste último caso, 

relacionados à tacêsíca. 

As ocorrências do comportamento não-verbal 1 le-\:antadas no corpus 

examinado, enquadram-sej assim, em quatro tipos de função, já apontadas por 

Sherer 2- \\'allbott (1985), a saber: semântica, sintática, pragmática e dialógica. 

Exercem função semântica os sinais não-verbais que ocorrem em substituiç,ào 

à linguagem verbal {p. ex. 1 gestos dêiticos} ou concomitantemente aos sinais 

verbais. No primeiro caso porque possuem significado próprio ou valor pleno, no 

último porque enfatizam, contradizem ou modificam o significado do ato verbal 

\p. ex., gestos enérgicos ou a voz em tom alto serviram para enfatizar o que era 

dito; uma face contraída pôde desmentir o que era dito com um sorríso nos 

lábios; algo pôde ser dito em tom sério, irônico, autoritário, de humor, etc.) 

Exercem função sintática. os sinais não-verbais que ajudam a ordenar a 

sequência ou a ocorrência tanto do comportamento verbal q',:i~~to do não-verbal. 

Duas funções sintáticas podem ser apontadas: a de segmentação da. corrente da 

fala e a de síncronízaçâ.o (Sherer e Wallbott, 1985l. A primeira função se deu 

na abertura e fechamento do evento narrativo í sinalizados, p. ex. por contato 

ocular, sorrisos, postura, pa;::alinguagem l; nas sequenc1as tópicas (a mudança 

tópica foi sinaliz,ada por movimentos do corpo e recursos paralingüisticos e 

p:rosódicos, tais como: pausa1 entonação descendente); em segmentos da fala 

narrativa1 p. ex., enunciados (marcados por gestos e movimentos corporais); nos 

atos de perguntar e responder {marcados por posturas diferentes}. A segunda 

função pode ser observada na sincronização interpessoal e intrapessoal. A 

182 



sincronização inlPrpessoal se refere ao movimento1 mesmo em silêncio, que os 

participantes executam juntos 1 como se reagissem a sugestões visuais na falta 

das verbais {evidenciou-se nas mudanças de postura 1 troca de olhares, etc). A 

intrapessoal diz respeito à sincronia entre o comportamento verbal e as várias 

modalidad2s de comportamento não-verbal. Os comportamentos verbal e 

não-verbal produzidos pela narradora foram deliberadamente orguestrados em 

termos de ritmo 1 quer dízer 1 mo·vimentos corporais foram executados de acordo 

com o ritmo do discurso 1 manifestando-se como uma verdadeira dança ao ritmo 

das palavras. A sincronização ínteracional serve, desta forma, a funções mais 

específicas: a produção coordenada de uma grande variedade de movimentos 

motoresj o estabelecimento de um ritmo comum entre os 

produção conjugado do comportamento verbal e nào-Yerba]. 

A funçaõ pragm8tica do comportamento não-verbal está 

participantes e a 

relacionada não 

somente a manifestação dos aspectos de identidade socíal {postura da nar-radora 

e postura da audiência), de características pessoa1s da narradora {p. ex. 

temperamento extrovertido}j de estados psicológicos dos participantes {p. ex. o 

estado de e-xcitação da narradora), mas também à sinalização das reações da 

audíêncía frente ao conteúdo dos enunciados produzídos pelo narrador (p. ex., 

as atitudes de atenção e de entendimento, demonstradas pelo pai, durante toda 

a interação narrativa). 

A função dia.Jógica. dos sinais não-verbais diz respeito ao relacionamento 

social entre os participantes e à regulação das contribuições de cada 

participante na atividade narrativa. Postura do corpo, qualidade da voz\ gestos 

constituíram-se em pistas que revelaram não apenas relações de simpatia, de 

envolvimento 1 de colaboraçào 1 de intl•·"dadef de aprovação, de cumplicidade ou 

de controle 1 poder e distanciamento; foram ainda fenômenos utilizados para a 

regulação da fala 1 na organização da tomada de turnoj na interação narrativa. 

Julgamos interessante aqui lembrar o caráter multifuncional dos sinais 

nào-v,~rbais. O gue quero dizer é que a maioria dos sinais não-verbais exercem 

variadas funções. Na atividade narrativa, uma mudança de postura do corpo pode 

servir tanto para revelar atitudes de envolvimento entre os participantes) como 

para indicar mudança tópica realizada pela narradora {p. ex.l na passagem ''não 

tem aquela mUsíca do (+) lobd 1 quando ele foi na rua' {+) (uma menina) 

descobriu o seu segredo' ele era um ser humano' (+)" (ls. 41-43)), 
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Além disto, lembramos também a possibilidade de sinais não- verbais 

co-ocorrerem! encaixados a um único ata verbal (registramos a ocorrência de 

gesto e olhar, conjugados à fala "lá no banheiro, (]. 28)", por exemplo). 

Em função do que comentamos até agora, não há dúvida de que os 

comportamentos verbal e não-verbal atuam paralelamente na in'eração narrativa, 

sendo produzidos de acordo com os propósitos comunicativos e as expectativas 

daqueles que particípam do evento. 
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2.6. INSTRUMENTAIS 

Ao tratar dos componentes canais e formas de fala, designados sob o título 

geral de instrumentais, Hymes (1972:63) pÕe em destaque uma questão crucial, 

tanto para a linguística teórica quanto para a línguística aplicada a 

interdependência que se verifica entre n oral e o escrito na interação, bem como 

a relativa hierarquia que existe entre eles. Adicionalmente, ele chama a atenção 

para a estreita relação que existe entre canais e formas de fala. 

A relativa hierarquia entre a fala e a escrita, a que se refere H;vmes, está 

vinculada às inúmeras discussões realizadas por vários estudiosos acerca da 

supremacia da fala sobre a escrita e 1 vice-,v-ersa, o poder social e cultural da 

escrita face à avaliação negativa que é conferida à fala. 

A primeira concepção sustenta-se na tese da prioridade cronológica da fala 

no percurso da história humana. ~este sentido, linguístas têm e\·idenciado 5 entre 

outros aspectos, a universalídade da fala versus o recente desenvolvimento do 

sistema escrito; a natureza biológica da fala; o uso mais frequente da fala do que 

da escrita; a limitada difusão do processo de letramento, mesmo com o advento 

da educação compulsória; a existência de um nUmero razoáYel de línguas que 

não dispõem de um sistema de escrita (Stubbs, 1980; Perera, 1984). A evidência 

destes argumentos 1 somada às declarações feitas por Saussure, Sapir, Bloomfield, 

Hockett, Hall, Postal e Fillmore sobre a natureza da escrita, abriu novos caminhos 

para os estudos acerca da linguagem 1 os quais, durante longo tempo, tiveram 

como referência a escrita (Stubbs, 1980; Vach-ek, 1973; Biber, 1988). 

A segunda concepção e-voca as características funcionais da escrita1 

atribuindo-lhe prioridade social em relação à fala. Pelo fato de a escrita ser 

utilizada, nas sociedades letradas, com vistas a diferentes propósitos, entre os 

quais se incluem as funçÕes de regístro de fatos, idéias e informações~ de 

estocagem do conhecimento, de rotulaç-ão (Perera, 1984), ela é olhada pelos seus 

usuários como uma forma de linguagem superior. Tendo em vista o seu prestígio 

social, a escrita e privilegiada no sistema educacional, além de ser a forma eleita 

para o uso público e oficial (Stubbs, 1980). A identificação da escrita com o 

grupo de poder {educacional, social, culturalt político) revela, desta forma 1 uma 

avaliação social e não gramatícal, como tem sido o julgamento dos falantes em 

geral a respeito da sua própria fala, 

defeituosa, imprópria {KressJ 1979). 
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Embora estas duas perspectivas de análise, de forma polarizada, refiram-se 

à fala ou à escrita como formas representativas da verdadeira linguagem, 

nenhuma delas concede status independente a um ou outro modo de linguagem, 

o que significa dizer que a fala e a escrita são duas modalidades de expressão 

comunicativa, ma:rc"'trlas por diferentes limitações e prioridades, LiUe tendem a ser 

usadas em situações complementares. Como nos lembra Biber (1988), não se faz 

uso destas duas formas intercambiavelmente. A escolha de um ou de outro modo 

depende de requisitos situacionais da tarefa comunícativa, não se podendo, 

desta forma, falar em formas primárias ou secundárias, mas antes em modos 

simplesmente diferentes. 

O interesse que Hymes tem manifestado a respeito da necessidade de se 

explicar a interdependência de canais, na interação, é, também, fonte de 

preocupação de inúmeros estudiosos, pertencentes a áreas diversas (sociologia, 

antropologia, psicologia, educação, literatura, linguísticaJ, que têm se dedicado 

a este tema, relacionado-o a parãmetros de natureza linguística, funcional, 

cognitiva e/ou sócio-cultural ou atrelando-o a questões relacionadas ao 

dese;wolvimento económico, socialj educacional e político das sociedades, ditas 

civilizadas, em outros termos, ao letramento. 

Embora não seja objetivo nosso neste estudo refletir sobre as similaridades 

e diferenças entre a fala e a escrita1 algumas sumárias consideraçÕes serão feitas 

a este respeito, tendo em vista apenas o nosso interesse em analisar as formas 

de fala utilizadas nas interações narrativas documentadas. Julgamos úti1 também 

lembrar que 1 na presente análise:, caracterizações quantitativas não serão usadas. 

Tal procedimento permitiria identificar grupos co-ocorrentes que! sem dúvidaj 

denunciariam escalas de variação, dentro de um contínuo constituído por 

diferentes tipos de narrativas orais. Embora reconheçamos ser esta uma 

abordage-m proveitosa para os estudos sobre a narrativa~ principalmente se 

focalízados em relação a parâmetros do tipo: idade; sexo, classe social, propósitos, 

tóplco, pensamos tratar- se de um trabalho de 'grande complexidadt, que) 

evidentemente, não poderia compor este estudo. O nosso propósito central aqui 

é evidenciar variações de estilo discursivo dentro das experiências de 

linguagem narrativa vivenciadasj a partir do recurso de marcas linguisticas e 

funcionais, avaliadas qualitativamente. Para tanto, usaremos, principalmente, as 

propostas teóricas de Chafe {1985), Tannen (1985), Blber {1988), Rubin {1980), 
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Michaels & Collins (1984), Michaels (1981 )1 Hildyard & Hidi (1985) e Harcushi 

119921. 

K"âo é necessário grande empenho para que se possa concluir que os 

procedimentos de análise, adotados pela maioriados pesquisadores que se dedicam 

ao estudo do relacionamento entre as formds de linguagem escrita e falada, 

refletem uma conduta estabelecida a priori. Estamos nos referindo, basicamente, 

aos tipos de textos eleitos para a abordagem do tema em questão e aos critérios 

observados para o estabelecimento de comparações entre a fala e a escrita. 

Geralmente, as investigaçÕes feitas a respeito destes modos díscursivos têm 

por base dois tipos de textos distintos: uma amostra de conversação versus uma 

amostra de exposição científica. Estas formas comunicativas são contrastadas 

conforme variados aspectos, por exemplo: linguísticc {estruturação sintática, 

organização textual, complexidade gramatical, funcionamento semântico), 

situacional {vinculação contextuaJ), funcional (formalidade/informalidade), 

processamento (planejado/não- planejado) e inter-ackmal (envolvimento I 

distanciamento, dialógjco/monológico). O problema que existe neste tipo de 

reflexão é proceder-se a uma análise dicotômica deste fenômeno em que se 

fornecem apenas distinções e nunca similaridades, além de incorrer-se no erro 

de confundir-se os tipos de textos em estudo com as respectivas modalidades de 

língua a que são co:rrelacíonados. Não :resta dúvida de que há diferenças 

marcantes entre uma conversa entre amigos e um artigo acadêmico, o que nos 

dá margem a afirmar que há usos de fala típicos da modalidade oral e textos 

escritos típicos da modalidade escrita. Por outro lado 1 reconhece-se que há 

dlferenças entre os variados tipos de textos orais, a saber: um dlâlogo, uma 

conferência! uma entrevistas joTnalistica1 um inquérito policial, um telefo:,-::7~a e 

até mesmo num único gênero discursivo {a narrativa oral 1 por exemplo}, ou entre 

textos escritos, por exemplo: um bilhete) uma poesia! uma peça de teatro 1 uma 

receita de comida. Pode-se também verificar que há tipos de textos falados 

{conferência acadêmica) que apresentam cm·5,cterísticas pertinentes à modalidade 

escrita e que, ao contrário, há tipos de textos escritos (uma carta) que são 

marcados por traços da modalidade oral). Estas evidências apontam para escalas 

de variação que tanto podem ocorrer no interior de cada modalidade {escrita 

ou falada) quanto no interior de um gênero esp.ecífíco dentro de urna 

determinada modalidade {é o caso de narrativas orais). Em outros termos, isto 
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equivale a dizer que fala e escrita não são fenômenos estanques, antes funcionam 

como dimensões continuas de variação qtw denunciam, ao longo de pólos distintos, 

esti1os, registros, g&neros e típos de textos diferentes, sendo, por isto, de difícil 

sistematização {ver a este respetio Tannen, 1980, 1982; Biberj 1988; Marcuschi, 

1992; entre outr0s ), 

De acordo com as inúmeras publlcações dedicadas às relações entre fala e 

escrita, nas duas últimas décadas, constata-seque, embora tenha sido 

significativo o número de parâmetros propostos por diversos pesqulsadores 1 para 

a exploração do tema, dentro dos quais destacamos: restrito/elaborado, 

contextualizado/descontextualizado, planejado/não planejado, envolvimento f 

distanciamento, integrado/fragmentado, coloquial/literário, monológico/dlalógico, 

interativo/não-interativo, concreto/abstrato 1 densidade lexical/intricamento lexical 1 

poucos estudos têm examinado a relação que existe entre estes parâmetros 1 bem 

como o nível de importância que cada um deles possa ter, se avaliados dentro 

de um conjunto de textos. Observa-se que em algumas análises1 dimensões 

_linguísticas, funcionais e situacionais são vistas de forma separada {V. Perera 1 

1984)~ outras dão prioridade a fatores linguísticos 1 na tentativa de delimitar 

complexidades diferentes para a linguagem escrita e falada {Halbday, 1985) 1 

havendo ainda aquelas que comparam textos do ponto de vista lingüístíco e 

funcional, dando prioridade à dimensão lingüística ou à dimensão funcional. Ou 

seja: em determinadas abordagens, agrupamentos de aspectos linguísticos são 

identificados em termos de funções específicas 1 dando-se, assim, prioridade ao 

funcional. Exemplo típico é o estudo de Chafe (1982). Partindo do princípio de 

que a fala é mais rápida do que a escrita e de que os falantes interagem com 

suas audiE:r;cias, Chafe propões as dimensões fragmentação/integração e 

envolvimento/dis:tanciamento, associadas a textos orais e escritos. Ao longo da 

descrição, ele observa que cada aspecto de uma dimensão específica é marcado 

por um grupo de traços lingqistícos, por exemplo, a linguagem integrada faz uso 

de uma série de rntífícios, a saber: nominalizaçôes, particípios, adjetívos 

atributivos, frases conjugadas, séries, sequências de frases preposicionais 1 

cláusulas adjetivas e substantivas enquanto que a linguagem fragmentada é 

marcada por cláusulas ligadas por conjunções coordenativas (por exemplo, e) ou 

pela ausência de conectivos. Em outras abordagens, a pressuposição básica é 

a de que padrões salientes de co-ocorrência de aspectos linguísticos marcam 
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dimensõe~~ funcionais subj(-:l.centes. Neste sentido, o linguístico é colocado 

apriorist.icamente, servindo o funcional para explicar os padrões de co-ocorrência 

observados. Inclui-se nesta linha o trabalho de Bíber 0988), CUJa preocupação 

central é abordar o fenômeno da variação textual a partir de um ponto de vista 

multí-aspectual e mu1ti-dirnensíona1j residindo exatamente neste procedimt-nto 

metodológico o ponto alto do seu modelo. 

O problema que aqui se coloca é que o fenômeno da variação linguístíca é 

por demais complexo para ser analisado unidimensionalmente. Não há entre a 

.linguagem oral e escrita uma simples dicotomia. Experiéncias de linguagem oral 

e escrita poderão parecer similares ou diferentes se contrastadas a partir de 

atiYidades diferentes 1 por exemplo, ler ou ouvir (v. a este respeito Rubin, 1980), 

ao passo que comparar experiências de linguagem escrita ou oral, isoladamente, 

pode reYelar mawr número de diferenças do que comparar simplesmente o par 

oral/escrito. Tal conclusão tem conduzido alguns estudiosos a considerar 

atividades de linguagem de um ponto de vista multidimensional \v. Rubin 1 1980). 

Não é senão este o pressuposto básico adotado por Biber (1988:20) 1 ao afirmar 

" que a comparação de textos com vistas a uma úníca dimensâ.o fornece um 

quadro incompleto e, algumas vezes, confuso'', que torna a 

fenômeno em foco, inadequada. 

descrição do 

Diferentemente do que tem sido conceptualizado pela maiona dos estudos 

anteriores sobre variação linguística, a noção de dímensào, desenvolvida no 

modelo de Biber ( 1988:24 }, apresenta as seguintes características: "nenhuma 

dimensão em si é adequada para explicar a variação lingufstica na linguagem; ao 

contrário, uma análise multi-dimensional é necessár-ia; 2) dimensões são escalas 

de variação continuas ao inv(c de pólos dicotómicos; a co-ocorrência de padr-Ões 

subjacentes às dimensões devem ser identificados empiricamente, ao invés de 

serem propostos a partir de uma base funcional a priori~'. 

E:m suma, a especificação de relações multidinwnsionais para. a identificação 

de um conjunto de similaridades e diferenças entre tipos de textos, conforme 

postulam algumas análises sobre a relação fala/escrita (v. Steger 1 1974; Rubin, 

1980; Biber, 1988; Marcuschi, 1992), representa um achado da maior importância 

para as investigações preocupadas com as exper-iências de linguagem escrita e 

falada, podendo-se 1 inclusive 1 aplicar a reflexões de natureza diversa, por 

exemplo: estilísticat histórica, linguistica, social, intercu1tural. 
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Confiandonuma visão multidimensional das experiências de linguagem, 

inúmeros estudíosos têm fornecido taxinomias que apontam diferenças 

situacionais, funcionais ou estruturais, que podem ser associadas à fala ou à 

escrita tipicas (v. Rubinj 1980; Heath, 1982; Tannen, 1982 1 1985; Chafe e 

Danielewicz, 1987; Gumperz et. al., 1984; Nichaels, :981 }. Dentro desta mesma 

perspectiva, '\·"ale a pena destacar o procedimento analítico usado por alguns 

pesquisadores para a identificação de traços textuais que se associam a um 

continuo tipológico de textos, conforme dimensões de ordem situacional, funcional 

ou lingdstlca {v. Steger, 1974 1 1983; Biber, 1988; Marcuschi, 1992). 

Neste estudo, as formas de fala, que caracterizam as experiências narrativas 

por nós documentadas, serão descritas com base em duas categorias: uma 

:referentes ao meio ou instrumento comunicativo e outra que trata da mensagem, 

sendo cada uma destas categorias divididas em dirnensõesH, O meio aqui diz 

respeíto não apenas ao veículo ou cana1 1 mas aos diversos fatores que-

restringem a a.thridade de narrar em si, dentro de uma situação social. As 

dimensões relacionadas à situação narrativa são: o canal físico, o nível de-

ínteraçào, o envolvimento, o propósito comunícaUvo, a própria natureza da 

atividade narrativa e o parti1hamento do tempo e do espaço. 

O canal físico ou a modalidade refere-se à q uestào:é a mensagem escrita ou 

falada? Mesmo sendo claro que, em princípio~ a escríta usa o canal visual e a 

fala usa o canal auditivo, há situações em que a escrita é produzida para ser 

falada {p. ex'lrepresentação dramática) e a fala é prodt!Zida para ser escrita (p. 

ex.,dltar uma carta) 1 devendo-se atentar para o fato de que tanto a fala quanto 

a escrita usam sub-canais disponíveis. A fala é, por natureza} mu1ti-canalisada 1 

utiliz~,...._do-se de pistas gestuais, parabnguís.ticas e prosôdicas. Na fala, limites 

sintáticos são marcados por características temporais de falat tais como pausas 1 

mudanças de veloddade na voz, podendo a entonação e a postura do corpo 

funcionarem como indicadores de organização tópica (v. a este respeíto o item 

anterior 1.5). A escrita, pelo contrário1 é marcada pelo canal gramatical, tendo 

eomo recursos compensató:tios: a pontuação cuja função é indicar pausas, 

enumeraçÕes, conexão entre os enunciados, força ilocucionária. Na escrita~ a 

segmentação da mensagem é demarcada por parágrafos, servindo os grifas, 

traçados em sublinha ou em itálicos, para enfatizar ou destacar palavras e frases 

{v. Bíber, 1988; Rubin, 1980), 
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A Ínteração refere-se à possibHidade de o ouvinte ínteragir com o falante. 

Na conversação, geralmente, cada participante tem a oportunidade e o direito de 

falar e de ouvir, sendo a fala produto de cooperação, Há, porém, situações de 

fala em que este mecanísmo está ausente. Ocorre, por exemplo, quando estórias 

são narradas pela televisão. Em razão de os participantes (no caso, o narrador 

e a audiência) estarem separados, pode-se dizer que o meio é nào-interatlvo. Nas 

situaç.Ões de fala narrativa por nós analisadas, cada participante tem também 

a chance de falar e de ouvir) sendo, evidentemente, marcado 1 em termos de grau) 

o uso que cada participante faz da fala. Conforme já se evidenciou neste estudo, 

a inter-ação narr·ativa é, por natureza, assimétrica1 exercendo o narrador um 

papel dominante no controle do turno (ver ítens l.le 1.31 discutidos 

preYíamente}. Há que se notar,entretanto, que tal domínio da fala é relativo, dada 

a pr-ópria atitude do narrador. Em certas situações de fala, o ou,~inte aplica 

estratégias compensatórias no processo da produção narrativa. Lembramos, a 

propOsit.o, a formH dinàmica como SE' processa a organização do tópico discursiYo 

nas narrativas infantis {v, em Kennan e Schieffelin, 197..fi), Noutras, o ouvinte 

r-aramente participa1 a não ser para estabelecer um feedback de entendimento 

e atenção. A suposição que aqui se estabelece a partir de tais evidências é que 

gx·aus de interação diferentes caracterizam específicas experiéncías narrativas 1 

pQdendo-se acrescentar que níveis de interação mais altos ou mais baixos 

apontam, respectivamente, para formas dialógic.as ou monológicas na narração 

(v. a seguír estilo mais monológico vs estilo mais dia1ógic.o). Neste sentido, 

observa-se que, em eventos narrativos dotipo {narrativa nç. 5), o nível de 

interação é baixo, dada a preocupação do narrador com a mensagem e não com 

a relação pessoal. No texto 11 C, o n:íve1 de interação é alto1 hs.J&: vista o 

p:ropósíto do narrador - representar eventos passados e representar-se a si 

mesmo, tarefa que exige envoh"i.mento a n-ível pessoal; há eventos de leitura de 

estórias em voz alta, em que o nível de interação é baixo, urna vez que a atenção 

do narrador centraliza-se ou na decifração ou no próprio instrumento de 

leitura - o livro, incluindo os sinais gráficos e pictóricos. Ressalve-se, porém 1 

que em certas experiências de leitura de estória1 em voz alta, o narrador pode 

conduzir uma conversa com o ouvinte, em vários pontos da leitura da estória, 

procedimento que concorrerá para que se possa afirmar que, nesta situação, há 

um nível de ínteração intermediário. Um ponto ímportante nesta discussão é que, 
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dependendo do nível de interação, formas diferentes de envolvimento serão 

observadas, na produção narrativa. É o que comentaremos a seguir. 

O em;ohrimento díz respeito à questão: em relação a quem ou a que o 

narrador dirige a sua atenção? Esta dimensão reflete o fato de que em certos 

eventos '1/0trrativos a comunicação é dirigida ao pr5:t:-rlo f&.lante. É o caso dos 

relatos pessoais (texto 28 C} ou das narrativas em que o narrador se projeta 

como personagem do episódio {texto 26 C). Noutros eventos, o foco de atenção 

do narrador é a audiência. É para ela que a comunicação é, especialmente, 

dirigid& (texto 11 C}. Em alguns eventos 1 o narrador concentra-se na informação, 

revelando comprometimento com a formulação textual. É o caso da nar-rativa 10, 

em que a narradora demonstra preocupação, por exemplo, com a correção 

gramatical da informação linguística (v. reforrnulaçào do texto, nas linhas 28 e 

29), com a precisão da ínformação temporal {v. ls. 9-14}, além de recorrer a 

outros artifícios, próprios deste tipo de envolvimento (y, item 1.2.4.). l\as 

experiências de leitura de estórias, em voz alta, o foco de atenção é o 

instrumento (o livro), preocupando-se o narrador em transformar o código 

escrito ou pictórico em mensagem audível~ recorrendo para isto a inúmeras 

estratégias que neste estudo não abordaremos. Os modos narrativos orais, que 

Tannen (1985) chama focalizado na mensagem vs focalizado no envolvimento 

interpessoal, associam-se ao que Michaels e Collins 0984) caracterizam por 

falantes com estilo letrado vs falantes de estilo oral. Embora se observe que 

crianças pertencentes a famílias letradas d~;monstrem preocupação com a 

informação textual, ao fazerem uso de determinados mecanismos linguísticos ou 

formas privilegiadas socialmente {ent.ão no lugar de aÍ1 p. ex.), julgamos que o 

nível de envolvimento interpessoal está intimamente relacionado ao propósito do 

narrador. Seja o narrador pertencente ou não a um grupo letrado, ele se 

envolverá fortemente ou fracamente com a audiência1 dependendo dos seus 

objetivos comunicativos e/ou interativos. Deixamos aqui de apresentar passagens 

ilustrativas de cada tipo de envolvimento por já nos terl:!os dedicado a tal tarefa 

na seção 1.2.4 1 que trata. do envolvimento como fonte de entendimento entre os 

participantes. 

O propósito diz respeito às intenções comunicativas do narrador. Segundo 

Biber (1988:34), a escrita é tipicamente dirigida para propósitos ideacionaisj isto 

é, para transmitir informações, enquanto a fala é dirigida para propósitos 
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ínteracionais, no sentido em que os participantes estão preocupados em expressar 

seus sentimentos pessoais ou em estabelecer ou reafirmar seus relacionament.e 

interpessoais. Está claro que a atividade de narrar estórias se constitui numa 

experiência de llnguagem altamente particíp.atória, em razão do seu caráter 

diaJógico, bem como pelo fato de que 0 narrador constrói a sua fala, levando em 

consideração a expectatíva da audiência. Observa-se 1 entretanto, que, em 

determinados eventos 

in f ormaç,âo narrativa 

narrativos, o narrador dirige a sua atenção para a 

ou para si mesmo, o que justifica afirmar que há 

narrativas orais cujos propósitos podem estar orientados para a audiência1 para 

a mensagem ou para o próprio narrador. Já fizemos referência a esta questão na 

item 1.3 (Fíns}. 

A natureza da atiddade refere-se à pergunta: em que tipo de atividade o 

narrador pensa estar inserido, na interação narrati\"a? A consideração desta 

dimensão para a identificaç,ão de variedades de linguagem, empregadas 

particularmente na produção de narrativas orais, baseia-se na suposição de que, 

de acordo cOlf, as expectativas que o narrados invoca face à atividade que está 

realizando, o modo ou o estilo de narrar variará, ha'\-endo assim uma relação 

especial entre o que é feito (o tipo de atividade) e o que é dito (restrições 

discursivas) 1 1nferida a partir do tipo de conhecimento que cada criança tem, 

construido culturalmente. Em outros termos, mudanças no modo de narrar 

parecem associar-se às. diferentes atividades nas quais a fala narrativa costuma 

se inserir, em diferentes gn1pos sociais. A este respeito, nós observamos que, 

nos eve-ntos narrativos documentados, os narradores tendem a abordar a tarefa 

narrativa de forma diferenciada, isto é, como uma atividade narrativa~ uma 

atividade de memória, uma abvidade de leitura, uma atividad-: descritiva ou 

como uma atividade rnusica11 vindo a manifestar-se destes modos de interpretação, 

tipos de expectativas estruturais diferentes do ato de narrar. 

Na atividade que aqui desígnamos por narratira, o narrador recorre a 

mecanismos que são identificados c::orno típicos das estórias: formas de abertura 

e fechamento (Era uma vez/Foram felizes para sempre); distanciamento do 

aqui/agora {criação de uma realidade fictícia); preocupação com um enredo fixo 

(incluindo-se a acurada ordenação temporal dos eventos); princípio estruturador: 

alternância entre dois equilíbrios- equilíbrio/desequilíbrio/equilíbrio- (Todorov, 

1969); prioridade do bem sobre o mal. O texto 10, por exemplo, encaixa-se neste 
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tipo de ath.-idade. Ko enfoque da narrativa corno uma .atin'dllde de memórí[4 0 

narrador preocupa-se efetivamente em recuperar lingu;s:ticamente uma sequência 

de eventos em que se incluem ações por ele presenciadas ou desencadeadas. 

Exemplo ilustrativo é o texto 28 C. Associadas à natureza destas duas atividades 

estão, pm~, as formas narrativas denominads..s estórias e relatos, 

respectivamente (a respeito de tipos de narrativas, Y. Perroni, 1983). 

O comportamento típico dos narradores que aborda::!:i a narrativa como uma 

ativída.de de leitura. revela-se na atitude de munirE:-m-se de umlivrinho de 

estórias infantis, sempre que são convidad:os a cor,tar uma estória, ou de 

recusarem o convite para desempenhar tal tarefa, alegando que não sabem ler, 

Com referência à primeira atitude, é ilustrativa a fals de PA, abaixo: 

r~PA -(++) pron-to-a-es-tó-ri-a-a-ca-bou {{leitura 

095 silabada)) 

I -acabou'' 

PA -vou pegar outra/' 

(Texto 12 C, PA) 

Ao dizer '~vou pegar outra'', {l-97), PA demonstra seu interesse em pegar 

outro livrinho, para contar outra estória. RelativamentE- à segunda, é ilustrativa 

a seguinte fala de MO: 

"I - você gosta de estória" 

MO- gosto' mas não sei ler' ah:: o ((sinal de insatisfação))'' 

(Depoimento de M0 1 Tape N° 03) 

~I;';> tas situações, contar uma estória co: :c-~sponde à atividade de 1er um livro. 

Afirmamos que o ato de narrar configura-se como uma ativ-idade descritiva 

quando o narrador produz um texto no qual se identificam características 

próprias da descrição: efeito de lista (uma série a~ elementos ligados por 

inclusão aC: objeto- tema); tabularidade dominante por oposição à linearidade 

dominante da narrativa; conexão por justaposição; uso predominante do presente 

e do pretérito imperfeito (a respeíto do texto descritivo, v. Adam, 1985; Neis, 

1986; Koch e Fávero1 1987 ), Conforme os dados da nossa investigação, costumam 

narrar (ou contar estórias) deste modo crianças que são raramente expostas à 

atividade narrativa) tal corno a concebemos anteriormente neste texto. Serve de 
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exemplo o texto 35 A. 

Identificar, por fim, a narrativa {ou a estória) com uma atividade musicada 

é atribuir-lhe traços que são constitutivos da música: melodia, cadência, ritmo, 

entre outros. É o que parece conceber BR, quando se refere à música seguinte, 

designando-a por estória: 

"I hum, o que foi que a menina fez" 

010 BR - ensinou uma musiquinha a e::le uma estorinha 

I foi 

BH - aí era era o {+) atirei o pau no gato (+) 

I sei, (+) como é o no/como é o nome dessa/como é essa 

015 BR 

musiquinha" 

- a::tirei o pau no gato to mais o gato to não morreu 

reu reu dona chica ca ca admirou se se do berró do 

berrô que o gato deu mia::u ((cantando))" 

(T 17 A, BRI 

Observe-se que, neste exemplo, BR refere-se à cantiga de roda "Atirei o Pau 

no Gato" como sendo uma musiquinha., referência que é, em seguidaj corrigida, 

ou melhor, substituída por "uma estorinha' O. 11)''. 

O partilhamento do tempo e do espaço é relativo ao fato de os participantes 

partilharem o contexto temporal e físico. Em razão de, nas situações 

documentadas, o narrador e a audiência estarem "in presentia'' no ato narrativo, 

é possível a eles referir-se a um contexto circunvizinho, o que justifica o uso 

de palavras dêiti<''3'~, como: aqui, lá, isto, etc. (v. Texto i) l. 40). Além deste 

fato, existe também a possibilidade de usarem uma linguagem multi-canalizada, 

o que facílita a comunicação. Um aspecto importante que depende desta dimensão 

é a chance que os participantes tém de negociar ao longo da produção narrativa1 

o que lhes permite interferir e até influenciar no desenvohrimento da narração. 

Nas leituras de estórias) em voz alta, embora a forma do texto não se modiflque, 

como ocorre nas estórias cuja recapitulação se dá pela memória, o entendimento 

do texto é fruto de negociação (Biber, 1988:41). 

Embora as seis dimensões 1 descritas anteriormente, apontem díferentes formas 

de fala narrativa, no nível situacional, existem diferenças entre os vários modos 
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de narrar que só podem ser identificadas no nível da estrutura da comumcação 

e do .s.eu tópico. Neste estudo, nós agrupamos estes dois aspectos da 

comunicação hnguística na categoria mensagem, baseando-nos no estudo de Ru:bin 

11980). 

Mudanças na estrutura narrativa ocorre1r em diferentes níveis da mensagem: 

palavra, enunciados, unidades maíores do que o enunciado. No nível da palavra, 

a estrutura se refere à questão do vocabulário. Estudiosos que se dedicam ao 

estudo das diferenças entre fala e escrita observam que, em razão de o 

processo de produção da fala e da escrita serem diferentes - a fala é produzida 

em rJtmo mais rápido {on the fly) 1 tendo o falante pouco tempo para escolher as 

palavras, e a escrita é produzida em ritmo mais lento, sendo também editável -

há uma descontinuidade entre o que as pessoas têm em mente e a linguagem 

que elas usam para expressá-lo, o que sugere que as opç,ões lexicais atualizadas 

nestes dois n10dos de linguagem são diferentes. Como consequência destas 

diferenças 1 falantes tendem a operar com um repertório de escolhas lexicais mais 

restrito do que escritores 1 sendo conveniente lembrar que o ..estilo do 

vocabulário selecionado sofre forte influência também de fatores com: o contexto 

do uso da línguagem, o propósito do falante, o do escrito, o que está sendo dito 

ou escrito. (Chofe e DanielewicZ- 1 1987). Neste estudo, nós assumimos que as 

opções lexicais, feitas pelo narrador, em termos de variedade e nivel, envolvem 

aspectos de envolvimento. 

Se, no processo da produção narrativa, há compromet:imento pessoal com o 

que está sendo falado, a narrativa caracteriza-se: 1l pelo uso de um vocabulário 

mais variado e específico, como ocorre, por exemplo, nas narrativas 1 B, 2, 3 B, 

10, 11 B (a1iás, de repente, planete, Mercúrio, Netuno, disfarçou, montar, 

impr1rtar, ordenar, trapos)i 2} por um grau de explicitação referencial elevado. 

Note-se, por exemplo, o nível de clareza vocabular adotado pelo narrador1 ao se 

referir à personagem principal da estória ( 11era uma vez(+) uma menina chamada 

Chapeuzinho (+t - T 3A 1 l. 7), podendo-se ainda observar que o narrador 

demonstra estar atento ao uso que faz de certas palavras, ao substituir certos 

itens lexicais por outros, que ele julga serem mais adequados para expressar o 

que pensa. Ocorre no trecho abaixo: 
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030 

"DA - aí aí era um tubarão de aço gue o homem tava 

controlando'} quando bate-u' era duro' duro duro não 

J [sei] [sei] 

DA conseguia quebrar matar aliás ( +) aí:: veio a baleia 

de verdr.de e se (+) apaixonou pelo tubarão (+) 11 

(T 1 B, DA , !s. 24-30) 

Neste tipo de situação de fala, as escolhas lexicaís, usadas nas narrativas, 

tendem a ser de natureza mais literária l diríamos, melhor, mais variada ou mais 

específica por oposição a um léxico mals restrito e gera]), pensamos que em razão 

de terem sido transpostas da linguagem escrita para a oral. Lembramos que as 

narrativas gue exibem este tipo de vocabulário são reproduções de estórias 

escritas que o narrador previamente leu, ou ouviu de- alguém que as narrou, 

num registro culto. 

Se, ao contrário, na produção narratiYa não há envolvimento do narrador 

com a mensagem 1 a escolha do vocabulário é hmitada 1 fazendo uso o narrador de 

expressões estereotipadas do tipo pegou/x/ n.u o meu irmão pegou entrou no 

melo pa ir brigar com o menino af ele pegou jogou uma pedra no pé do menino" 

(T 28 C - ls. 05-06); de hiperônimos como negócio, coisa, bocado - "tinha um 

bocado de sapo e um macaco" (T 34 B, 1. 6); de termos populares corno torar, 

pisa1 barruada~ - "senão eu toro um cabo de vassoura na sua testa" {T 26 C, ls. 

07-08); chegando até à banalização lexical- "aí a vovozinha pegou o pinico de 

mijo e danou na boea dele.'' (T 26 C ls. 10-11). Soma-se a este aspecto, o uso 

de pronomes sem referência definida ou clara. Registra-se na fala seguinte: 

015 

'
1JN - era urna vez {+) NÀO (+) Chapeuzinho Vermelho/(+) a mãe 

dela disse' CHAPEUZINHO VERME::LHO ((falando mais 

alto)) vá levar umas frutas na ( +) prá casa de sua 

avó' aí ela foi e disse' eu sou o lobo mau lobo mau 

l - [hum] 

JN - lobo mau' {+) eu pego as criancinhas prá fazer mingau, 

l [sei] 

020 JN - {{cantando)) aí ele disse pá pá pá' ela disse' quem 

bate" Chapeuzinho Vermelho' aí ele aí ele 

I [sim'J[fala alto') 
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J?\ -{{incompreensível)) o:: o:: lobo mau pegou ela' 

(T 29 B, ls. 20-23) 

A que referências se ligam os pronomes de 3a. pessoa ele/ela na estória de JN? 

Tendo em vista os vazios, quanto à informação de certos eventos não relatados 

pelo narrador (sobre o lobo, a vovó), fie& difícil entender a quem se refere o 

narrador quando usa os pronomes ele e ela, nesta fala. Quanto ao nível, pode-se 

dizer que o vocabulário usado nas narrativas a que estamos nos referindo é 

popular, com gradações que chegariam a um nível de linguagem vulgar. 

No nível do enunciado, opções sintáticas marcam diferenças entre formas de 

narrar. Embora a complexjdade sintática do discurso narrativo tenha sido 

discutida 1 geralmente) em termos do número de palavras que compÕem as 

unidades de entonação iou 
,, 

unidade de idéia)' 1 ou em termos da ocorrência maior 

ou menor de sentenças coordenadas ou subordinadas, nas narrativas escritas e 

faladas (v. Chafej 1985; Chafe e Danie1ewicz, 1987; Beaman, 1984), 

lim:itar-nos-emos 1 neste estudo 1a indlcar de que forma é marcada a 

sequencialização dos eventos nas narrativas em exame. Com vistas a este aspecto 1 

três padrões de complexidade sintática podem ser observados, Num primeiro 

d ' ' pa rao, os eventos sao sequencializados através de itens continuativos do tipo 

então, depois e depois, aí depois, sendo o Aí o item mais frequente - "quem ri 

por último ri melhor aí/ou/então eles (+) eles ficaram tocando pela floresta aí 

terminou {+) aí cada um foi pra sua casínha" (T 5, ls. 13-16). Num segundo 

padrào 1 a ordenação dos fatos se dá por meío do conectivo E1 conforme indica 

a passagem seguinte: 

"TA - foi passear {+) dar o chocolate a vovó (+) o lobo mau 

viu ela ela com a cestin_ha de de chocolate ( +) e ela e 

I I hum ] 

010 TA - ele queria comer era o Chapeuzinho Verme::lho {+) e 

1 l sei (+) aí:: ] 

TA - ela/e num tentou com€:r {+) aí depcis (+) come::u (+)e 

a vovó ficou comendo os docinhos { +)" 

(T. 18, 1s, 7-131 

Num terceiro padrão, o processo de continuidade temporal é marcado lexicalmente, 

mas periodicamente. Serve de ilustração a fala seguinte: 
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''JE 

005 

I 

JE 

" 
JE 

010 I 

JE 

o ga::to foi na casa da vovó (+)ele (+) tava (+) tava 

(+} na janela da vovó {+) o gato {+) tava brincano com 

l sei, I 

- o bebê (+) o bebe (+l foi passear (+) maí o gato, a 

tsirn,J 
- vovó (++) tava enlinhado com um bolo de linha {+) o o 

- [hum::] [ · ] se1 1 

- gato correu na atrai ( + l do bolo de linha," 

(T 35 A, ls. 04-111 

I 

Conforme as estruturas encontradas 1 verifícamos que, na organização temporal 

dos eventos, a conexão entre os enunciados se faz de forma lexícalizada 1 havendo 

enunciados que apenas se justapõem como se fossem jatos ( spurts) de 

informaçr'Io {Chafe 1 1980) ou fragmentos, produzidos em estilo telegráfico (Tannen, 

1985). Estas formas de organização sintática denunclam diferentes níveis de 

complexidade da fala narrativa, apontando, por conseguinte 1 para diferentes 

formas de sinalização da coesão no discurso narrativo oral {Gumperz et alii! 

1984; Segal et alii 1 1991). 

De acordo com um nivel mais amplo do que o do enunciado, a estrutura 

identifica-se com a estória em si. As investigações a respeito da estrutura da 

narrativa refletem duas visões: uma em que a narrativa é entendida como uma 

atividade monolôgíca no sentido em que é construída basicamente pela voz ( e 

conforme a perspectiva) do narrador - construção individual; outra em que a 

narrativa é fruto de uma atividade dialógica, tendo em vista que se compõem 

graças ao recurso de vozes e perspectivas diferentes que se complementam na 

interação - construção social. Assc-:jam-se a estas investigações, os estudos 

feitos sobre a estrutura das estórias, já referidos na introdução deste trabalho. 

Por entendermos 

individual e o social 

que narrativas funcionam como 

(Burns, 1991 )1 julgamos que não é 

uma interface entre o 

contraditório afirmar que 

monclogismo e dialogismo são formas de estruturação que compÕem o discurso 

narrativo. De acordo com esta perspectiva, é verdadeiro afirmar que produções 

narrativas tendem a se estruturar de acordo com o que se pode chamar de um 

estilo mais monológico vs um estilo mais dialógico, dependendo do nível de 

intertextualidade61 que se manisfeste em tais produções. Referirmo-nos a um estilo 

mais monológico aqui se justifica, em razão de acreditarmos que, nas interações 
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narrativas oraisj não há nunca monologismo puro. Mesmo que não se considere 

a voz de outros canais que sinalizam mensagem e se sobrepõem à falaj orientando 

o discurso ísinais não-verbais), o ato de produzir estórias é muito majs do que 

uma narração monolítica, constituí-se numa rede de textos dentro do texto 

narrativo, orques~rada pelas vozes do narrador e da audiência. 

Observando a questão da intertextualidade {polifonia. para Ducrot {1980) e 

dialogismo para Bakthin (1981}), basicamente sob o pnsma das vozes do narrador 

e da audiência (isto é, sem considerarmos as vozes dos personagens e os 

recortes de outras estórias), verificamos que há narradores que revelam maior 

autonomia enuneiativa 1 no sentido em que os eventos são recontados quase que 

totalmente pelo recurso da sua voz, representando a YOZ da audiência um papel 

secundário; há, ainda 1 aqueles que narram os eventos como se fosse uma 

repJ·ese.nt.açâo dramática, emprestando à voz dialogada um status mais alto. A 

titulo de ilustração, analisemos rapidamente as narrativas n°s 10 e 11 C. Na 

narrativa n° 10, Ll assume uma distãncia maior dos eventos, colocando-se na 

._posjçào de- um expectador~ que narra fielmente o que aconteceu. O n·~ve} de 

participação da audiéncia é baixo 1 já que a fala dialógíca representa um papel 

secundário na estrutura geral da narrativa. A estrutura desta narrativa, 

marcada pela dominância da voz do narrador) permite-nos inseri-la no estilo 

narrativo, por nós designado mais monológico. Ka narrativa nn 11 C, LA narra de 

forma radicalmente diferente. O fato de LA assumir uma posição mais 

participante, no que se refere à atenção que é dada às contribuições da 

audiência 1 muitas vezes até soHcitada pelo p:róprio narrador, cria a possibilidade 

de se produzir um texto narrativo recheado de informação avaliativas e 

psicológief~::'j que revelam os sentimentos e as rea~.,-t::c:~ da audiência quanto aos 

acontecimentos da estória, enfatizando-se, assim, a qualidade emocional da 

narrativa. O destaque que é dado ao uso de diálogos nesta fala narrativa, 

autoriza-nos a desígnar este estilo narrativo corno mais dialógico. A grande 

diferença entre estas formas de narrar reside no fato de que LI narra para uma 

audiência, enquanto que LA narra com a audiéncia. 

O tópico de uma experiência narrativa refere-se à questão: sobre o que trata 

o texto? Não obstante se verifique que 1 na conversação~ crianças) em geral; falem 

sobre objetos e situações do dia-a-dia - suas brincadeiras, seus parentes, seus 

animai.s de estimação~ coisas que são relevantes para suas próprias vidas, nas 
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expE'riéncías de fala narrativa~ esta evidência não é norma geral. Parece que com 

relaç-ão ao tópico, as formas de falar sobre eventos associam-se a diferentes 

práticas culturais~ ou seja, fazem parte de certos padrões de socialização da 

linguagem pr·imária. Os nossos dados revelam que as narrativas das crianças do 

~!:! upo 1 {famílias letradas) tendem a versar sobre personagens e situaçê·2B 

nào-famíliares (referência abstrata). São reproduções de contos de fada ou de 

estórla.s da literatura infanti1 1 cujo tópico central é a fantasia ou o 

distanciamento do aqui/agora ou recriações de episódios lldos ou vistos pela 

televisão. Já as narrativas do grupo II \famílias não-letradas) tratam geralmente 

de situações ligadas à rea1ídade da criança ou a situações não-familiares 

(referéncia concreta) estas com propósitos doutrinário. São relatos de 

experiências vividas ou presenciadas pela criança 1 de acontecimentos ligados à 

tradição do seu grupo social ou reproduções de contos de exemplo e proveito 

-as estóáas de trancoscf1 
- e de contos que já se popularizaram (por exemplo, 

João e Maria, A Gata BoTra]heÍra). Além da produção de estórias deste tipo, 

tem-se ainda recriaçÕes de estórias, inventadas a partir de estórias narradas 

pela professora [por exemplo, Chapeuzinho Vermelho)) mas adaptadas à realidade 

do cotidiano destas crianças. Exemplo típieo é a estória 26 C) criada por .JB. A 

sequência inicial indica gue se trata da estória de Chapeuzinho Vermelho - "o 

Chapeuzinho Vermelho foi pa/na casa da vovozinha (l. 2l'', logo a seguir a 

narrativa segue uma direção completamente diferente - "vovozinha' eu queria o 

seu filho/pa mirn/pa ele lr po mtu anh:ersário Os. 3 e 4)\ trazendo o narrador 

8 tona um acontecimento carregado de imagens e atitudes negativas 

agresslvidade, desrespeito, desforra, que refletem elementos do seu próprio 

dia-a-dia. O ponto importante -:;ue aqui se colocaj e do qual decorrem os mais 

variados conteúdos: 1 tratados pelas crianças do grupo II 1 é o da interface do 

imaginário com o real. Em função deste aspecto1 estas crianças tendem a 

manifestar preferêncía pelas estórias em que elas assumem o papel de narrador 

e da personagem. É o que acontece, por exemplo 1 no texto 26 C1 em que JB 

assume o papel de Chapeuzinho Vermelho (uma personagem da estória) para 

representar conflitos gerados na sua vida pessoaL Entre o imaginário 1 que se 

instaura na estória que foi anunciada, e o real) que se estabelece na estória 

propriamente narrada, há uma conexão permitida pela própria atitude de 

envolvimento do narrador com as situações do narrar e do viver, que se 
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sobrepõem. Dito de outra forma, a estória é o objeto em que as crianças se 

projetam. Assim sendo, uma estória qualquer, por exemplo, a de Chapeuzinho 

Vermelho (T 26 C) 1 a do macaco (T 25 A), a do passarinho (26 B), a da boneca 

(T 25 BL passam a funcionar corno plano de fundo {background) para o narrador 

contar a sua própria estória - primeiro plano {forqp·ound), pontilhada de 

referências à violência, a castigos físicos, à fome, elementos que conduzem à 

impossibilidade de finais felizes, como costuma ocorrer nos contos de fadas. 

O que se verlfica, em sintese, é que os tópicos tratados nas narrativas 

produzidas pelas crianças revelam as condiçÕes sócio- culturais do narrador, 

alfm de funcionarem como critério a que a criança recorre para julgar as 

narrativas a que são expostas. Em favor deste último argumento parece vir o 

depoimento abaixo: 

"P - AD (+) vocé gosta de contar estória' AD'' 

1 - e::u não gosto muito não, 

P - não gosta muito não'' ninguém conta estória pra você 

não'' 

I - tem vei que conta, 

P - tem vez que conta' mas é" que tipo de estorinha'' 

1 - estória feia' de ma.ca::co 

p- [hum] [ah::sei {+) estória de 

macaco'n 

{Depoimento de Ad - Fita 11} 

Como se vê, estórias que versem sobre macaco não parecem condizer com tópicos 

que devem ser tratados em estórias agradáFeis ou 

criançP_. 

atrantes! segundo esta 

Embora tenhamos discutido até agora sobre aspectos que dizem respeito ao 

tôpico per se (isto é, o assunto do discurso, Venneman1 1975) 1 a forma como os 

tópicos se o:rganizam na interação narrativat:l têm-se constitu-ído numa questão 

produtiva para a identificação de diferentes estilos no discurso narrativo. Nesta 

direçào 1 são relevantes os trabalhos de Erickson (1971), Michaels & Gumperz 

{1979)~ Michaels \1981) 1 entre outros. 

Analisando um tipo de atividade escolar chamada Sharing time 6 ~) Michaels 

{ 1981) descobriu diferenças no estilo discursivo de crianças, provenientes de 

diferentes backgrounds sociais. Segundo os seus achados, o discurso de crianças 
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brancas tendia a ser estritamente organizado, centraliz·:ndo-se num único tópico, 

claramente identificável. Este estilo discursivo foi por ela designado como topic 

centf'red. Já o discurso de crianças pretas, ao contrário, consistia de uma série 

de ocorréncias pessoais, associadas implicitamente, correspondendo ao que 

Mldw.els chamou de estilo to1 :>ic a.ssocú:t.tingJ ou a um modo de expressão 

designado por a lógica do particular (Erlckson, 1971). A utilização destes estilos 

discursivos pelas crianças relacionada à prática de 

letramento mostrou consequências interativas 

preparação oral para o 

imporbmtes na relação 

aluno/professor. Quando o estilo discursivo usado pela criança era do tipo topic 

centere-d, as trocas professor/aluno eram ritmicamente sincronizadas, permitindo 

ao aluno o desenvolvimento de um estilo discursivo letrado65 • Quando) ao 

contrário, as narrati·vas das crianças correspondem ao estilo topic associat.íng, 

a colaboração entre professor/aluno, para o desenvolYímento de relatos coerentes 

e explícitos lexicalmente, era difícil e, sobretudo 1 infrutífera. Tais evidências 

permitiam concluir que a situação-chave (Erickson, 1975; Gumperz, 1976) 

sharing-time tanto podia auxiliar como impedir o acesso- às experiências de 

1dramento, dependendo de os professores e alunos compartilharem ou não dE' um 

conjunto de convenções discursivas e estratégias inte~'~retativas. 

Estilos narrativos similares ;;:0s que Michaels identificou nos seus estudos 

aparecem er,, nossos dados. De acordo com a nossa análise, é verdadeiro afirmar 

que nan.:\tivas, associadas ao estilo topic centered1 ocorrem com maior frequência 

entre os narradores que participam significativamente das rotinas de contar 

estór.ias 1 no ambiente da família I grupo I), enquanto que as narrath-·as vinculadas 

ao estHo topic a.ssodaUng tendem a ser produzidas pelos narradores pouco 

expostos ou envolvidos às/nas atividades narrativas~ no seu grupo 'familiar 

tgrupo H), Um outro ponto abordado na pesquisa de Michaels e que se confirma 

nt~ nossa investigação é a dificuldade que professor e pesquisador encontram 

para construir cooperativamente, com as crianças do grupo 11, uma narrativas 

coerente. Exemplo representativo deste tipo de conflito, que afeta a produção 

narrativa, é o texto 21 C. Veja-se) neste texto, quanto foi difícil para a 

pesquisadora1 em razão do próprio desempenho de 51 1 contribuir com perguntas 

e comentários que 1 de fato, a ajudassem a narrar (ou reconstituir) a estória 

de Branca de Neve 1 de forma coerente. 

Ainda que tenhamos, neste estudo 1 relacionado a questão dos estilos 
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narrativos topic centere-d/topfr· associatíng às práticas dE> orientação de 

}et:ramento1 em que a c:riançfl se acha envolvida, vale a pena ressalvar quej além 

deste fator-chave, outros aspectos podem interferir na produção do narrador 

\por exemplo, nível de e-nvolvímento com a audíência, propósitos do narrador, 

influência:·· divergentes 1 dentro do grupo em que a cr;aaça e~tá inserida. Tanto 

é que encontramos narralivas fragmentadas no grupo I {por exemplo, T 15 A), 

do mesmo modo que registramos a ocorrência de narrativas compactas, em termos 

de focalização tópica, no grupo II (por exemplo) 27 C}. 

Em síntese, descrever falas narrativas em termos de dímensões textuais, 

interpretadas a nível do instrumento comunicativo {diferenças situacionais) e da 

mensagem (diferenças estruturais e temáticas - ver quadro I - constitui-se num 

recurso produtivo no sentido em que permite identlficar aspectos particulares 

de variaçâo 1 ao tempo em que sugere correspondéncía enh'e formas de fala. e 

t::stilos narrativos. Chamamos a atenção, entretanto, que a noção de estilo 

narrativo f aqui interpretada não apenas como indicativa de identidade social 

(ver Hymes 1 1972; Tannen 1 1981; -Gumperz, 1982), mas também de conduta 

linguisUca do naJTador (v,l Pretí, 1984/, podendo revelar o conhecimento 

línguistico do narrado:r 1 ou seja1 a sua competência narratíva 1 e/ou variantes 

{restrições seleti\:as) que o narrador julga serem mais adequadas para uma 

determinada situação interativa ou para opercionalizar 

comunicativos. 

os seus propósitos 

Não obstante o caráter limitado desta descriçâo 1 uma rápida olhada no quadro 

I já nos permite visualizar algumas dimensões que são signifícativas para a 

identificação de diferentes formas de narrar (natureza de atividade, 

envolvimento, estrutura, tópico) evidenciando, consequentemente, grupos de 

aspectos qu'õ', sistematicamente marcam diferenças} entre as produções 

narrativas, as quais podem ser associadas 1 por exemplo, a um estílo letrado (ou 

focalizado em estratégias típicas da modalidade escrita) vs um estilo iletrado (ou 

focalizado em estratégias típicas da modalidade oral). 
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NOTAS 

59 - O termo dimensão aqui é empregado no sentido qut> Biber 

a ele .. 

l 1988) empresta 

60 - A unidade entonacional 1 termo proposto por Chafe and Danielewicz (1987:95) 1 

expressa o que está na memória de curt.o termo ou no foco de consciência. do 

falante, no momento em que é produzido. Embora a maioria das unidades 

entonacionais equivalham a cláusulas, algumas contêm construções subordinadas, 

frases nominais ou fragmentos sintáticos de um outro tipo. 

61 - O entendimento de que a produção de um discurso resulta sempre de uma 

re'lação :intertextual, ou seja1 de um coro de vozes orquestradas pelo falante ou 

escritor corresponde ao que se chama de pnncfpw de intertextualida.de (ve-r 

Benugrande e Dresseler 1 1981; Koch, 19861 1989; i~ 1 olf and Hlcks 1 1989}. Neste 

estudo, o fe.nómeno da intertextualidade 

narrador e a audiência {Erickson, 1985), 

é visto nc relacionamento entre o 

62 - Ineluem-se neste tipo de narração, as estórias sobre animais, versando as 

mais conhecidas sobre macacos e onças. 

63 - A noção de tópico aqui discutida em 

interação narrativa associa-se às distinç.ões 

termos da mensagem em si e da 

speaker's t-apic/conv·ersational topic 

iBrown &. Yule (1983) e Speaker-centered/interaction-centered tKeenan & 

St:hieffelin \1976), especialmente tratadas por Telles 0988} r>~ estudo da 

coerência do discurso psícótlco. 

64 - Sbaring time, também chamada show and tell, é uma atividade de sala de 

au1a em que as crianças são soHci~das a descrever a um objeto ou relatar 

sobre eventos passados para a classE" inteira. Esta atividade é vista como um 

tipo de preparação ora1 para o letramento {Michaels, 1981:423). Na nossa realidade 

escolar 1 esta situação-chave equivale a uma atividade de grupo denominada Hm·a 

da. nov-idade. 
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65 - Adquirir um estilo discursh~o letrado significa apropriar- se de convenções 

e estratégias da modalidadE" escrita em que toda informação é lexicalizada e 

gramaticalizada (v. Michaels) 1981). 
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2. 7 Nol'mas 

Ka atividade de contar estórias, dependendo do t:po de contexto social 

(casa/escola) em que a criança está inserida e do(s) interlocutor(es} com oís) 

quaHis) a criança interage (mãe, professora, etc.), ela aprende que a relação 

narrador-audiência é governada por determinadas regras de conduta, 

chamadas normas de interação lHYMES, 1972) 1 que deTem ser respeitadas pelos 

atores do evento de faia. 

O caráter normativo da interação narrativa, além de ímplicar na análise 

do contexto social e dos relacionamentos sociais em que se insere o ato de 

narrar, envolve aspectos de natureza variada, gums se-jam: a distribuição dos 

espaços próprios ao narrador e ao ouvinte) as açÕes consideradas adeq~Jas no 

falar (i.é., no narrar) e no oui.--il· e os acordos implkitoE no jogo de narrar. Com 

Yistas à descrição destes aspectos que regem o ato de narrar, serão analisadas 

condutas de fala de professores, mães e crianças, na qualidade de narradores e 

ouvintes 1 em contextos situacionais diversos, ou seja, em casa e na escola, como 

se encontram registrados nos depoimentos de pais e professores e em 

video-gravaçÕes feitas em casa e na escola. 

No contexto da escola, contar estórias é visto como uma atividade de 

preparação para o letramento, orientada pelo professor. ~este evento de fala, as 

crianças sentam-se em círculo {no chão ou em suas próprias carteiras) e o 

narrador/professor coloca-se em lugar estratégico de forma tal que todos possam 

participar {com as devidas restrições) do ato de narrar, que é, geralmente, 

intermediado pelo livro infantil. Entre as estratégias básicas, aplicadas pelo 

professor no processo narrativo, incluem-se; a exploração do aspecto plástico do 
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livro: leitura, em voz alta, da legenda e de ilustração do lívro; explicação da 

noção de autor, ilustrador, titulo; apresentação de questões a nível de 

compreensão sobre a mensagem do livro, personagens e eventos relevantes; 

criação de oportunidt: des para que estórias sejam recriadas pelos alunos, 

individual ou coletivamente ív. item 70, anexo 1). As crianças aprendem que devem 

se restringir ao seu espaço de ouvinte) sendo proibidas condutas que interfiram 

no bom andamento da atividade 1 p. ex. 1 levantar-se, mudar de lugar 1 con-versar 

com o colega no momento da narração, etc .. Duas atitudes de fala são exigidas 

nestes en::ntos: saber ou·.-ír e indícar quando pretende falar. Kas rotinas do 

narrar~ o professor espera que a criança conduza-sE' como uma boa. Q(H"inte1 

estando atPnta não só para a informação narrativa que é fornecldaj mas também 

para possíveis perguntas que o professor pode fazer no curso da narração. Um 

outro aspecto saliente deste tipo de interação é o da pa.ssa.gem do turno. Den· a 

criança solicitar o direito à palavra por meio de um sinal (dedo indicativo 

levantado]. Além destas condutas de fala, o professor espera que a criança seja 

capaz de produzir recontos, recriar estórias, a partir das estórias já narradas 

ou de ilustrações 1 e de interpretar questões relath·as a textos narrados pelo 

professor. Evídenternente que estas condutas podem se alterar! dependendo do 

nivel de formalidade ou informalidade das rotinas narrativas. Consideramos como 

formais aquelas rotinas em que a atividade narrativa faz parte de uma abordagem 

interpretativa de um texto narrativo lido (estórias infantis) ou tem como objetivo 

treinar a capacidade auditiva da criança (tapes 1 e 4). Nas rotinas 11arrativas 

cujo objetivo é propiciar entretenimento, prazer ou gosto pela leitura ou pelo 

narrar em si 1 o processo de narrar é realizado de maneira mais informal. Estas 

narrações, geralmente, são levadas a efeito através da leitura de livros infantis, 

sem qualquer preocupação didática, ou apenas pelo recurso da memória do 

209 



professor, com·portandc-se as crianças de acordo com a sítuação narrativa. Se se 

trata de um e\'ento de leitura de estórlas, as crianças ficam sentadas ou deitadas 

no chão ou em tapete; manuseiam o livro e compartilham do ato de narrar, 

r pontando no livro, as imagens gue corre:spondem a informação narrativa e 

interferindo na narração com perguntas e comentários {tape 3}. Se a experíência 

narrativa é produzida pelo recurso da memória, as crianças costumam ouvir em 

slléncio, realizam pequenas ]nterrupções ou atendem com respostas âs questões 

da professora (tape 2). 

Com relação à prime1ra situação narrativa - aquela intermediada pela leitura 

- observou-se que as cnanças do grupo 1 e 1I apresentam comportamentos 

d:i\·e:rgentes, Enquanto as cnanças do grupo II demonstram fraco interesse pela 

ativídade, desvíando a atenção do livro para outro objetivo qua1quer 1 em fração 

de pouco tempo 1 as crianças do grupo I revelam forte envolvimento com a 

ati .. ;r}dade 1 internalizando as condutas tipicas do professor de tal modo que, ao 

mudarem de papéis, i.é. 1 quando a crianç.a passa a ser o narradorj ela adota a 

mesma eonduta 1 procedimentos e restrições do professor, p.ex., coloca-se em 

posição estratégica1 coloca o livro ao alcance visual das outras crianças, folheia 

compassadamente as páginas do livre, -lendo as legendas e/ou as ilustraçÕe!:'_. 

controla as tomadas de turno1 no curso da narraç--ão, etc. (tapes 3l 4 e 5). Com 

relação à segunda situação - aquela narrativa produzida como uma tarefa de 

memória - o que se observou é que as crianças do grupo 11, revelam uma atenção 

especial por ela1 quer dizer, ouvir estórias, assim contadas, é fonte de prazer 

para aquelas crianças 1 não se querendo com isto dizer que este tipo de sltuaçâo 

narrativa não seja agradável também para as crianças do grupo I. O que se quer 

aqui destacar é a norma de condu~ revelada especialmente pelas crianças do 
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grupo n, face a esta situação, que se justifica plenamente, dado ao fato de que 

interações narrativas desta natureza é que são freqUentes dentro do grupo 

familiar destas crianças, do mesmo modo que, entre as famílias do grupo I, são 

eomuns as rotinas nar.r-atlvas, veiculadas pela leitura de materiais escritos {livros, 

revistas, etc.) ou pictóricos (livros sem texto). 

No contexto da família, as normas de interação que se podem obsen-"ar nos 

eventos narrativos dependem significativamente do grupo social em que a 

atividade se insere. Conforme os nossos dados h-·. item 47 1 anexo 1), verificamos 

que 1 entre as famílías de crianças do grupo n, é comum a prática de a crianç.a 

não interromper a narração do adulto. À criança é permitido falar apenas no final 

da estória. Esta regra interacional tem a ver com a forma. de nan"Eçâo 

(monc,'logue-like fashion), além de poder ser interpretada como uma norma cultu!'al 

- não se deve int.erromper alguém que fal(:4 principalmente se o falante é mais 

velho do que o ouvinte {é o caso da relação adulto/criança). Semelhantes 

orientações de conduta interacional são registradas por Heath (1982:60), quando 

analisa rotinaF narrativas em Roadiville. Nesta comunidadet embora sejam 

permitidas às crianças falas pa:rticipativasj durante a leitura de estórias 1 até trê!:'. 

anos de idade, ao ultrapassarem esta idade, elas são proibidas de interromper a 

estória com qm:stães e comentários 1 sendo 1 em vez disto, c ~r:.ntadas para aprender 

a ouvir e ficar sentadas e quietas. Em Heath, esta orientação está presente nos 

eventos narrativos em que são narradas estórias longas {estórias de bíblia}Y 

Em razão de as experiências narrativas do grupo I associarem-se a 

atividades de leitura, a conduta dos membros deste grupo não coincide com aquela 

assumida pelos membros do grupo li. Faz parte das rotinas narrativas do grupo 

I o modo compartilhado de narrar. Assim sendo, as crianças são encorajadas a 
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participar do processo narratívo {v. item 47, anexo Il\ sendo a elas permitido 

pedir esclarecimentos sobre o significado de palavras desconhecidas, encontradas 

no texto; quebrar a seqüência narrativa com a inserção de conversas que, 

illdiret.amente, se ligam à narraç?io ou julgar atitudes dos personagens ou eventos 

da estôria. Interferências desta natureza são interpretadas pelos pais como 

indicativas de que as cnanças estão atentas, entenderam o que ouvíram, sabem 

se comportar como ouvinte e reconhecem momentos apropriados para usar a 

palavra {ou em que têm o direito à palavra). Por outro lado, os pais enfatizam o 

processo Jnteracional da leítura Oer com o outTo), apontando as figuras 1 passando 

o dedo nas pala~.-ras, comentando passagens do texto, chamando a atenção da 

audiéncia para certos detalhes do lín·o, explorando o aspecto plástico do livro e 

a mensagem do texto 1 além de representarem o epidôslo 1ido1 pelo recurso à 

gesticulação, à entonaç:ào 1 à dramatização (v. item 45, anexo I). Nestas ocasiões de 

leitura1 o ou-r;:ir quieto fica esquecido. Não se entendendo1 por isto, que os paiE 

não façam restrições quanto a este aspecto. Saber ou\·ir e saber quando falar é 

uma norma esperada também por estes pais. Este modo de interação do grupo 1 

inclui troca de rotina na qual a criança imita a mâe 1 lendo a estória (tape 5). 

Além deste aspecto referente C.s trocas verbais no processo narrativo, um 

outro ponto interessante que se tem observado nestas ínteraçôes são os acordos 

estabelecídos entre a criança e a mãe. Ao nan:·ador -adulto é proibido alterar a 

estória (p. ex. 1 mudar algum episôdio) 1 ao narrador-criança qualquer mudança é 

permitida, mesmo que se alterem categorias básicas da estória, i.é., personage-ns 

sejam acrescidos, eventos e estados sejam transformados, à estória original seja 

dada uma nova roupagem (v. textos 6, 15A, 18 e 211. Quando ocorre à mãe 

modificar a estória1 tal conduta é repr-imida pela crmnça, que retruca, 
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• 
aborrecida; - não foi assim que aconteceu". 

A identificação destas normas de interação conduz, necessariamente, o 

investigador 1 a pensar sobre o significado que elas podem ter para os 

participantes na interação narrativa, associando-se, inclusive) com a representação 

interna que a criança pode construir deste -evento de fala, face à experiência 

narrativa a que é exposta. Neste sentidoj normas de interpretaçiio1 como observa 

Hymes ( 1972, devem ser analisadas culturalmente. Em outros termos, diríamos que 

o e:oncelto de estória1 ou seja, a questão "O que é uma estória?'' só pode ser 

satisfatoriamente respondida de acordo com o julgamento ou a interpretação que 

os membros de um grupo social fazem 1 contando e ou\-[ndo estórias em contexto 

{v, a respeito 1 COLBY, 1966). Se 1 para alguns grupos 1 uma estória é interpretada 

como uma narrativa ficcional na qual se- inclui um ser animado cujas ações 1 

desenvolvidas em uma séne de eventos, são dirigidas a um propósito; para outros, 

ela consiste numa narrativa de eventos reais, vivenciados ou presenciados pelo 

narrador {HEATH, 1983}. Paralelamente a este aspecto há quem defina a estória 

pela sua estrutura interna ou tendo em vista a audiência e os propósitos de 

narra;o.ão (HEATH and BR.<\NSCOMBE, 1986). Assim sendo, o conceito que a criança 

constrói de, ::"l.rrar depende largamente do que se narra, como se narra, por que 

se narra. Esta relação especial entre o que se narra e o que se faz ao narrar 

explica a razão por que 1 e licitados a contar estória1 as crianças produzem textos 

de natureza tão variada. Para poder entender por que as crianças recitam textos, 

canL;:~.m músicas, relatam experiências pessoais, narram fatos singulares e irreais, 

descrevem eventos 1 sob a designação geral de estórias1 não há outra alternativa 

senão aquela de associar o tipo de narração produzida com a situação narrativa 

em que a narração se dá. Se o ato de contar é mediado pelo livro, contar estória 
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e sinônimo de contar um Jivro1 o que sugerirâ 1 como conseqC:ência, forte lnfluéncia 

da forma narrativa dos livros, na produção de estórias. Se, ao contrário
1 

a 

criança não tem disponível este tipo de recurso, o conceito que ela tem de 

estórias relaciona-se com as rotinas de narrar da comunidade a que pertence e 

com o tipo de material oral com que ela tem contato 1 incluindo-se, neste aspecto, 

formas alternativas de narrar, atítudes de fala 1 registros, interpretações culturais 

dos pal't-klpantes acerca deste evento. Estas representações mentais ou estruturas 

de conhecimento que a criança constrói de uma situação narrativa específica~ 

sociocu]turalmente construída1 corresponde ao que se chama de trame~ script ou 

schema.. 

Em vários campos da cwncw estes conceitos são usados para explicar os 

processo2 de interpretação e- de produção do discurso. 

No campo da psicologia 1 Bartlett (1932} foi um dos primeiros investigadores 

que tentou definir os tipos de estruturas mentais usadas durante a construção 

e recuperação de estõrias. Seu paradigma científico foi o estudo da noção de 

esquema, definida como "urna organízaç,ão ativa de reações e experiências passadas 

que estão sempre operando em organismos bem desew.~ol·ddos" (Bartlett, 1932: 

207 ), A compreensão da memória não como um mecanismo de estocagern 1 mas como 

um processo construtivo, bem como a apreensão da natureza dinâmica do esgüerna 

são alguns dos aspectos mais significativos do trabalho de Bartlett, que justificam 

a sua preferêncía pelos termos active de.-.reloping pa.ttern ou organized setting em 

vez de esquema. 

Na ínteligência artificial 1 está assodado ao trabalho de Schank e Abelson 

{1977) o conceito de scrip~ que é definido como "uma seqüêncla de ações 

estereotipadas e predeterminadas que define uma situação bem conhecída" 

214 



(SCHA:-;K e ABELSON, 1977: 41), e>:istindo, assim scripts para comer em um 

restaurante, tomar um õnibus, assistir e participar de um jogo de futebol, 

participar de uma festa de aniversário e assim por diante. Neste sentido, scripts 

representam s'tuações estilízadas (fixas) do dia-a-dia. 

O termo trame, proposto por Ninsky na inteligéncia artificial, está associado 

aos trabalhos de orientação antropológica (BATESON, 1972; HYMES, 1974; FRAKE, 

1977) e sociológica {GOFFMAN, 1974}, além de ter sido usado na lingtlistica por 

Fillmore {1975 1 1976) e Chafe (1977), Trata-se de um conceito de largo uso, cujo 

sentido é variadarnente definido, sendo caracterizado or-a corno uma noção estática 

''uma estrutura-base para representar uma situação estereotipada\ íHinsky, 

197-4, 212); ora como um conceito psic~l6gico - "um frame psicológico é (ou 

delimita) uma classe ou conjunto de mensagens (ou ações significativas)" 

!Batesonj 1872: 186); ora como um conceito dinâmico ou relacional - uma unídade 

interacional com significado social 1 ou seja, uma atividade familiar 1 determinada 

culturalmente (HYMES 1 1974; GOFFMAN, 1974; FRAKE1 1977); uma unidade semântica 

- "sistema de escolhas lingüísticas ... que podem ser associadas com instâncias de 

cenas protot:fpicas 1
', (Fil1mor-e 1 1975: 124). 

Dentre as variadas formas de abordar o conceito de frame 1 uma nos parece 

particularmente interessante. É aquela utilizada por Tannen; na análise do 

discurso 1 em diferentes publicações (1979, 1984, 1985l 1986). Nestes estudos 1 

Tannen tem explorado o conceito de estruturas de expectativas~ proposto por 

Ross (1975), sugerindo que ele subjaz a todas as discussões realizadas sobre 

os conceitos de esquema) script e frames. Analisando viedotapes de interações 

entre pediatra/criança {com lesão cerebral)/mãe, Tannen {1985) relacionou a 
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noção de estruturas de expectativa aos conceitos de esquema e trame, sendo 

entendido o primeiro como um conjunto de expectativas sobre objetos pessoais 

e sítuações e o segundo como um conjunto de expectatívas sobre como a 

linguagem é usada na interação. Entretanto, em obras anteriores (1979, 1984) 1 

que analísam narrativas orais e escritas, ela focaliza-se na evídência de que 

fnunes são conjuntos de expectativas relacionadas a aspectos específicos do 

contexto e do conteúdo de fala. Com re]açào 1 especificamente, às anál.íses de 

Yerbalizações narrativas, o trabalho de Tannen mostra-se acrescentador, 

no sentido de que, além de ilustrar o que entende por frame, ela demonstra que 

o falante constrói, a partir de experiências prévias) uma rede de estrutm·as de 

E'XPH'tativas que operam em vários nh·eis (situação de fala, formas de ínteragir 1 

eventos 1 pessoas, objetos, ambiente, formas de fala) e se revelam na superfície 

narrativa através de evidéncias lingüísticas {p, ex.: omissões, 

repetições, falsos inícios, hedges, negativas, conectivos contrastivos 1 linguagem 

avaliativa). 

A aplícaçâo do conce:to de frame, entendido como estruturas de 

expectativas, à análise de dados do discurso narrativo infantil) permite-nos 

afirmar que 1 ao produzirem narrativas, crianças {na faixa etária por nós 

examinada} revelam expectativas sobre a situação específica dr, ;:arrar e 

sobre a forma e conteúdo da atividade narrativa. 

O fato de a criança ser solicitada a participar de uma situação de 

experimento1 na qual ela deve reprodm:w de memória um episódio para alguém 

cujos propósitos não conhece, leva-a a manifestar comportamentos que refletem 

expectativas sobre a interação narrativa. 

Nos eventos narrativos documentados, nós observamos que as crianças, em 
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ge.rnl1 demonstraram envolvimento com a situação de e-xperimento. Deixamos claro 

que esta prontidão para atender a tarefa narrativa deu-se naturalmente entre 

as crianças do fi 
grupo I,· atendendo ao convite da pesquisadora 1 como se 

constata na faia: 

"I - conta uma prti mim'' 

DA 1 
- tii o nome da estória é (++) a bot.a do bode'; 

(TlA, DA, p. 2l 

ou fechando a atividade narratiYa com expressões do típo: "e fim de 

papolcontei~"- {T 6, DL,L32), significando, respectivamente, que concordam em 

partieipar da interaç.ào narrativa e que dão a atíYidade por cumprida. 

Entretanto1 registrou-se, como norma comum entre crianças, a preocupa(,.;ào de 

ser um narrador competente -no sentido de: 1) lembrar-se inte-gralmente da 

estória a ser narrada; 2) ser capaz de incluir detalhes que são relevantes da 

perspecth"a de quem escuta; 3} narrar um fato reportáve-1; 4) atender à 

expectativa da audiência (agradar à audiência! contando um evento digno de ser 

ouvid'"'}, A evídência de que estas expectativas estão em operação na mente do 

narrador é simbolizada na superfície narrativa através de vários recursos 

verbais e não-verbais, Frases do tipo jFsó sei dos porcost- {'T 20,YV,l, Ol)n 

evtder~c-ia a disposição do narrador para narr"Al apenas esta estória, i. é., a 

estória de que ele se lembra; formas de julgamento como "eu não gosto nãol -

\T 8 1 TH, 1. 14)" índicam operação de expectativas 1 cor:r-espondendo a "este não 

é o desempenho ~ue eu deveria ter tido"; expressões negativas tais como: "num 

tem mais nadaj - (T 25 B, SL, 1. 1JY' 1 
1'num sei mais não'-· {T 29Bt ~TN, 1. 8) 

revelam o desconforto por não colaborar, incluindo outros detalhes da estória, 

e/ou de não ser capaz de se lembrar da estória. 
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Embora reconbe<;-amos que situações de experimento sempre afetam a 

produção narrativa, verifíca.mos que crianças, que costumam ser expostas a 

ati-vidades narrativas, tendem a se cond\.<Zir de forma mais natura1, em situações 

desta natureza. Ao contrário 1 crianças que raramente participam de ·?ventos 

narrativos revelaml nestas situações, sinais de ansíedade e desconforto. Estes 

comportamentos apontam para a existência de expectativas que se confirmam ou 

não. 

Expeetati..-as sobre como contar uma estória são >.:erbalizadas através de 

vários mecanismos 1 por exemplo: 1) falsos começos, que se constituem em formas 

de abertura da e~:tória - "era uma vez/tínha um gat.i::nho e uma gati::nhal''(T 

:iOB, JC! l. 21; 2) expressões do tipo:"pronto' sÓ 1 só é isso1"(y, T 28C, JA, L 12), 

que reYe}am foTmas de fechamento do evento e a suposição de que a audiência 

poderia esperar mais detalhes; 3) reformu1ações do tipo: 

010 ''LI - ai:: (+) um dia ela recebeu/ i+) ela acorda">a bem cedinho 

pra/ ( + l arrumava a cozinha e h:: fazia e h:: fazía a 

comida' o jantar' o almoç:o e o café da manhã 

J lsei} 

L1 - ai um dia ela recebeu' 

{T 10, Ll, ls, 10-14)r' 1 

que refletem a preocupação com a ordem exata da seqüência temporal dos 

eventos, conforme a estória original. Além destes aspectos atinentes à. forma da 

narrativa, os conteúdos expressos nas narrativas mostram o que constitui matéria 

para ser narrada, sob o rótulo de estória. 
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Do que se discutiu até agora, pode-se afirmar que a interpretaç&.Q que a 

criança faz dE' eventos narrativos depende largamente do seu conhecimento de 

mundoj ou seja, de expectativas que ela cria nas experiências narrativas em que 

se engaja no seu grupo social. Isto quer dizer que, se narrativas podem ser 

associadas com diferentes frames, o ato de contar estórias terá diferent.es 

significados~ sendo variadas as conseqÜências para os participantes. 
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N O T A S 

66 - Um fato curioso que se observou, entre as crianças do grupo IL foi a 

mudança de conduta, regi;;;-trada por elas, face à sua exposição a situações 

narratívas formais e informais. Quando expostas a experiências narrativas de 

memória, as crianças revelam o tipo de comportamento que é regulado pela família 

( mantém-se em sJlêncio, atentas, curiosas); quando expostas, porém, a atividades 

de leitura àe estórias, elas manifestam condutas que ferem os códigos da 

interaç;ào narratiYa na escola - demonstram desatenção, sobrepõem falas à fala do 

professor 1 etc. 

67 - Com a maioria das crianç,as do grupo Il foram necessários inúmeros 

contatos informais para que elas se dispusessem a contar uma estória. 
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2.8 - Gêneros 

A concepção de gêneros como modos comunicath·os ou padrões verbais, que 

se definem pela realidade discursiva (características formais) 1 estando 

inter:·eladonados a atos ou eventos de fala, tal como formulou Hymes {1972), tem 

sido explorada por vários estudiosos que analisam eventos narrati'.·os numa 

perspectiva social e interacional. Têm seguido esta direção os trabalhos de 

Po1an;.·i (1982), Gülich e Quasthoff (1986L Heath e Branscombe (1986), entre 

outros. 

Baseada no fato de que todas as estórias são narrat:ivas 1 mas nem todas 

as narrativas são estórias 1 Polanyi !1982:509) afirma que entre os discursos 

rwrrativos que ocorrem no passadc, estórias e relatos (reportsl são gêneros 

discursivos lingüistícamente semdhantes mas socialmente distintos, uma vez que 

funcionam diferentemente na conversação. Na.s estórias, quem é responsável pela 

demonstração de relevância do evento narrado é o narrador; já no relato, cabe 

ao ouvinte discernir a importância dos estados e eventos apresentados. Para 

Polanyi, conta-se uma estória para transmitir uma mensagem (to make a poinU68 , 

principalmente com o propósito dE' passar um conceito moral sobre o mundo que 

se partilha com a audiência. Faz-se, entretanto, um relato para fornecer um 

quadro sumário (picture) do que 

especifico. 

ocorrE:'u durante um período de tempo 

Para GüHich e Quasthoff !1986) 1 a representação de um mesmo tipo de 

evento pode ser formalizada através de três padrões verbais básicos, pelo menos: 

uma afirmação (statement), uma narrativa (replaying} e um relato (report). 

Correspondem a uma afirmação, os enunciados que se reportam a um episódio 

ocorrido através de uma única sentença. Estes enunciados costumam ocorrer 

quando a referência ao fato acontecido se dá longo tempo depois. Uma 
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narrP,tiva assume a forma de replaying quando o eventc- e apresentado do ponto 

dE' vista de uma pessoa que está envolvida no fato nanado! em outras pa1a"'.-Tas, 

quando o narrador reproduz um fato acontecido há pouco tempo, em ambiente 

familiar, i.é., em sua casa,. Este tipo de padrão dis-:::ursivo caracteriza-se 

1ingtisticamente pelo uso de díversos aspectos formais, quais sejam: discurso 

direto, atornizaçâo (alto grau de detalhes), aspectos avaliatívos, onomatopéias 

e imitação das falas dos personagens da estória. Narrativas, ao contrário) são 

formuladas em padrão report quando o fato ocorrído é representado como um 

todo 1 na perspectiva do presente, isto é 1 quando um evento que ocorreu há 

poucos dias é narrado sob a forma de resumo 1 em ambiente não-familíar. Entre 

outras formas do discurso relatado, o modo :report c-ostuma recorrer ao uso do 

discurso indireto. {v. Güllich e Quasthoff, 1986:224-22~,). 

Heath e Branscombe (1986), comparando narrativas de crianças 

pertencentes a famílias mainstream e non-mainstream, distingue quatro tipos de 

narrativas: recounts (recantos}) accounts {relatos], eventcast {narrativas no 

tempo presente) e stories (estórias). Nos recantos, uma pessoa solkita para 

alguém que narre para uma terceira pessoa um eYento que faz parte do 

conhe-címento ta .. nto do narrador quanto de quem solícitou a tarefa narrativa. 

Relatos 1 por outro bdü1 são produzidos para fornecer uma ;;,.70rmaçào nova ou 

uma interpretação nova da informação que pode já se!' conhecida do narrador 

e da audiência. Eventcast fornecem narrativas correntes sobre eventos que 

estão em realização, quer dize;, que estejam sob a atenção do narrador e do 

ouvinte. (p. ex.) narração esportiva}. Estórias são narrativas ficcionais que 

incluem seres animados que realizam uma série de ações com propósitos 

definidos. Neste estudo 1 a preocupação de Heath e Branscombe é demonstrar 

quej ao longo de um contínuo narrativo} uma variedade de gê-neros é possível, 
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sendo específico o uso que cada grupo social faz dessss. imímeras possibilidades. 

No nosso corpus, ocorrem na forma de replaying ou sob a designaç-ão de 

,, t c < ,, 

es~onas 1 as reproduções feitas com base nas. estórias tradicionais 

Chhpt?uzínno Vermelho 1 Pinóquio, Os Três Porquínhos 1 Branca de neve, Cinderela, 

A BeJa e a Fera, .João e o Pé de Feijão) as narrath·as produzidas a partir de 

textos da literatura infantil (p. ex.J de Ziraldo, Mary França), os recantos das 

chamadas estórias de Trancoso, ou ainda as narratints ficcíonais, criadas pelas 

crianqas, sob a inspiração da televisão e dos quadri::hos. Ocorrem} por outro 

lado, na forma de reportj os re-latos produzidos a respeito de experiências 

vívenciadas ou presenciadas pelo narrador, por exempk, os textos 27B, 28C, 38B, 

Pelo exposto concluímos) em síntese, que o uso que cada narrador faz de 

específicos gêneros narrativos relaciona-se diretamente aos propósitos que 

subjazem à informação narrati\;a, ao conhecimento cultural do narrador a respeito 

das situações interativas nas quais determínados modos se- encaixam, às 

expectati"\-'&S estruturais que o narrador constró:i de cada modo comunicativo. 

:!\arrar diferenciadamente constítui) assim 1 um modo de expressar expectativas 

de vida diferentes. 
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NOTA 

68. O ponto (point) de uma estória se refere à razão pm· que ela é narrada. 

Koutros termos, diz respeito à questão de reportabilidade da estória {GüllictJ e 

Quasthoff, 1986:224), 
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IV. CONSIDERAÇDES FINAIS 

ACHMJOS DA PESQUISA 

O ponto básico deste estudo fvi explorar o conceito que a criança 

tem de estória e analisar o seu processo de produção. Com vistas a este 

proJ.:>Ósito, julgamos que as orientações monológicas 1 preocupadas com o 

processo subjacente ã reprodução e compreensão de estórias ou com as 

marcas formais deste tipo de discurso, não dão conta de explicar como 

a criança adquire o sentido de estórias ou a habilidade para produzi

las. Estes trabalhos estão voltados basicamente para o postulação de 

uma estrutura narrativa subjacente (determinada a priori) 1 a partir da 

qual a performance narrativa da crlança seria julgad{l, ou para a 

análise da superfície narrativa, dando ênfase a aspectos de estórias 

produzidas e não ao aspecto de produzir estórias. Em razão, portanto, 

das posições e critérios de análise adotados por esta orientação 

teórica, optamos por descrever as narrativas documentadas à luz de uma 

orientação dialógica - aquela que leva em consideração as múltiplas 

fontes de influência para atribuição de sentido à estória pela criança 

e o reconhecimento da natureza interativa do ato de contar e 'da 

construção narrativa. Neste sentido, justifica-se a utilização que 

fizemos do modelo SPEAKING fHymes, 1972}. 

Analisar o fenômeno narrativo a estória como um evento 

comunicativo - permitiu-nos ver o processamento da narrativa em si 

mesma, ou seja, a forma como as narrativas são elicitadas e produzidas, 

como o narrador e a audiência negociam os seus papéis, como eles dão 
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sPntido ã narrativa em construção, quais as intenções e normas que 

permeiam a interação narrativa, de que recursos e instrumentos se serve 

o narrador para produzir narrativas, aspectos que evidenciam, 

conseqüentemente, o conceito ou o sentido que cada narrador confere ao 

ato de narrar de que participa. 

Colocado de outra forma, a análise do fenômeno narrativo 1 nesta 

perspectiva, possibilita-nos entender que narrativa: 

1) são eventos de fala sistematicamente relacionadas, na 

medida em que sofrem restrição quanto a participante, 

ambiente, normas de interação, formas de fala, etc, A nossa 

análise revela que, embora a narrativa seja uma construção 

social, nesta interação os participantes desempenham papéis 

diferentes. Cabe ao narrador o controle das ações tõpicas, das 

ações narrativas e do uso da palavra, funcionando a audiência 

como um falante secundário e/ou ouvinte. Além destas funções, 

o narrador figura, ao mesmo tempo~ como autor, ator e 

autoridade do evento narrativo, dependendo o seu desempenho 

verbal do ambiente e das normas de interação em que a sua 

produção narrativa se insere, ou ainda, conforme a cena gue o 

narrador constrói do ato de narra~. face aos inúmeros 

elementos que a ela estão associados, variará a compreensão 

que ele tem desta atividade. 

21 São adquiridas através da participação em rotinas 

narrativas. Consistindo o ato de contar estórias numa 

atividade social, a aquisição do processo de narrar é 

226 



·v i abi li zado graças à participação da criança em rotina.: 

narrativas diárias e à sua observaçio dos meios e mecanismos 

utilizados pelo interlocutor em tais rotinas. Neste sentido, 

o interlocutor é um participante ativo, que contribui para o 

processo de construção rcarrativa através de estratégias de 

supporting e de demanding. Estas atividades realizadas pelo 

falante secundário funcionam, na verdade, como mecanismos 

compensatórios que permitem à criança tornam-se hábil para 

produzir estórias. 

3 J São produzidas ou organizadas de tal forma que propósitos 

indiYiduais e sociais são destacados. Contam-se estórias para 

dar uma informação para fornecer uma expl i caç.ào, para 

desabafar, para engrandecer a própria imagem, para interagir 

com alguém, mas 1 também, para doutrinar, passar o conhecimento 

cultural, resgatar lembranças do passado, ativar o processo de 

letramentoy desenvovler o pensamento lógico, a imaginação e a 

capacidade de resolver problemas. Em outros termos, narra-se 

para transmitir um saber abstrado ou um saber concreto. 

4i Sâo representações de eventos ocorridos no 

significando que a narrativa é uma unidade dramática em que os 

participantes figuram como atores sociais, desempenhando o 

narrador também o papel de um personagem da estória. Nesta 

representação o narrador faz uso de recurso verbais, 

paraverbais e nâo-verbaís} com vistas a melhor passar a 
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impressão que deseja. 

5J Evidenciam nossas expectativas de vida sobre situações, 

pessoas, atividades e modos de fala. Tanto é que, nas 

interações narrativas, as crianças manifestam comportamentos 

que refletem o seu conheciment,o acerca da situação do narrar, 

do que espera o seu espectador, do tipo de informação que deve 

ser transmitida, de como interagir em tais situações, dos 

modos de verbalização de que deve se apropriar para produzir 

tal tarefa, dos conteúdos que se constituem em matéria para 

ser narrada, devendo-se assinalar que tais representações 

mentais i f r ames l se constróem culturalmente. A depreensâo 

desta rede de expectativas na produção narrativa aponta, 

conseqüentemente y para um aspecto mui to importante a 

estilização da produção narrativa. Dependendo do tipo de 

expectativa que cada narrador constrói da atividade narrativa, 

a sua narração será formatada de maneira diferenciada 1 

e-videnciando diferentes padrões de tomadas de turno 1 

organização tópica diversa 1 variados recursos verbais para 

materialização da informação narrativa e resultandot assim, no 

que se chamou de estilo letrado \ s estilo iletrado. Dentro 

desta perspectiva de análise, nenhum estilo narrrativo é 

avaliado como melhor~ no sentido em que preenche certas 

estruturas e convenções, mas é ,Julgado como mais útil para 
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narradoref, de diferentes grupos sociais, demonstrando, assim, 

uma conexão entre estilo narrativo e o conhecimento de mundo 

ou background de experiências que cada narrador tem dentro de 

uma determinada cultura. 

6} São formas culturalmente encaixadas, tendo em vista que a 

compreensão que a criança tem de estória e a sua produção 

revelam forte influência das normas 1 crenças e conhecimentos 

próprios do seu grupo social primário. O processo de 

compreensão e produção de estórias está encaixado no processo 

de adquirir cultura que é, obviamente, conduzido pelos adultos 

com os quais a cr1ança interage. 

Estes achados surgem, em suma, que narrativas devem ser vistas como 

construções sociais, nas quais tanto o narrador quanto a audiência 

contribuem para a sua produçio, emergindo o significado, que a este 

evento se atribui, das trocas verbais geradas no próprio curso de sua 

narração. 

DIREÇÕES FUTURAS 

A abordagem do fenômeno narrativo orientado 

etnometodologicamente parece-nos fornecer insights para uma cooperaç·ão 

interdisciplinar. Não há dúvida de- que a Esc-ola tem-se preocupado não 

apenas coJ:t a avaltaçÊ:o de estórias produzidas, mas também em 

desenvolver na criança a habilidade para produzir estórias, sendo 

escassos os trabalhos nesta perspectiva 1 no Brasil. Além disto~ a 

constatação de que as crianças aprendem a contar estórias em interação 
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com adultos, no seu grupo primário, apontam para a existência de modos 

alternativas de narrar que não devem ser tratados na escola como 

patológicos ou deficientes mas como diferentes, a ti tu de que minimizaria 

possíveis rupturas entre a tarefa de ensinar e tarefa. de aprender. 

Neste sentido, é útil olhar a produção narrativa de crianças em relação 

a diferentes assuntos: situaçio 1 participantes, idade) sexo, tópicos, 

variáveis que nio foram controlados neste estudo. 

No campo da psicologia, o estudo da narra ti v a como uma construção 

interativa certamente oferece subsídios para que o terapeuta tente 

ajudar o seu paciente a entender certos aspectos de suas experiências 

passadas. A intervenção do terapeuta, em momentos significativoss e 

relevantes da narração do paciente 1 -é sumamente importante para o 

sucesso da terapia. 

Na literatura, a abordagem interacional é útil na medida em que 

capacita o analista a entender certos aspectos de um texto narrativo 

que só podem ser interpretados como traços do processo interativo que 

subjaz à produção da narrativa {v. Hardmeier~ apud Gülich e Quasthoff, 

1986). 

Na área de sociologia, o conhecimento dos padrões alternativos de 

narrar certamente auxiliaria na tarefa de lidar com determinados grupos 

sociais, ou seja, conhecer as convençoes do discurso narrativo de 

grupos sociais específicos facilita o t.rabalho do sociólogo na tarefa 

de eL;_-:mder as normas de conduta do indivíduo na sociedade. 

As implicações que esta análise da narrativa faz vir à tona 

sugerem que a abordagem interacional oriente pesquisas futuras em 

várias áreas do conhecimento e, sobretudo, na dos estudos da linguagem. 
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VII- ANEXOS 



FICHA SOCIAL 

l-Família 

Origem ( local) -c--c-----c------- (se vem de outro local ) desde 
quando mora em Campina Grande--------~----
Por que veio morar aqui?-----------------
Endereço: 
Nfun~od~e_m_em~b-ro_s_na~f~anu~-l~ia_: _____________ _ 

Renda familiar --~--; ____ Nfunero de membros que trabalbam 
Nome do pai ou responsável: ------c-,----cc-c-c---------
Naturalidade-.. _ ---------;::Nacionalidade: ________ ~ 
Profissão: Ocupação: 
Endereço do local de 
traballio:. _____________ ~~~ 
-~--c-c-c-------------- Telefone:, _____ _ 
Escolaridade:_---:--::----:---:-:-:::----::::--oc::-----------
Prática religiosa: ( ) sim ( ) não Qual? 

Nome da 
mãe: 
-~~------------------Naturalidade:, _________ _ 

Nacionalidade:. _______ _ 
Profissão:.~c---c-c---:--=---- Ocupação:. _________ _ 
Endereço do local de traballio. ________________ _ 

Escolaridade:_--;---;---:----;---:--:c--------------
Prática religiosa: ( ) sim ( ) não 

Quai?~---------
Que outras pessoas moram na casa:. ______________ _ 

Tipo de moradia _:_ :-:----:--:--:-:-:---:-:---c---;;;--:--:-c-:-:-
!nfra-estrutura: ( ) água ( ) energia ( ) esgoto ( ) coletallixo ( ) telefone 
Designação: ( ) própria ( ) cedida ( ) alugada 
Atendimento médico: Instituição------------~ 
Doenças na famllia __ --:-------------
Óbitos na famllia: ( causas ) -:---:c-cc----c--------
Uso da água: ( ) filtrada ( ) fervida ( ) pote. 



Tratamento odontológico: ( ) sim ( ) não 
Vacinação: ( ) sim ( ) não 
Acredita em rezadeira.: ( ) sim ( ) não 
Participa das atividades de algum grupo da comunidade ( ) sim ( )não 
Em caso aftrmativo, como? 

Frequenta algum clube, sociedade ou agremiação? ( ) sim ( ) não 
Qual? ______________________ _ 

O que costuma fazer aos sábados e domingos 
Assiste televisão ( ) sim ( ) não 

Quais os programas a que assiste?---------------~ 
Escuta rádio ( ) sim ( ) não 
Que tipo de programa( s) mais lhe agrada? 

A família frequenta: 
Cinema ( ) sim ( ) não I Teatro ( ) sim ( ) não I Museu ( ) sim ( ) não 

H- Criança 

Nome: --:---,-------------~Idade: 
Data de nascimento: ----

Local: ___ -=--------
Com quem mora?-c::-----::-::-:--o:--c:-----:-:--:--------
Qnantos irmãos tem? Mais velhos? Mais moços ____ _ 
Que tipo de relacionamento ele (ela) tem com os irmãos? ________ _ 

Dentre os irmãos com qual tem mais afinidade? Por quê? _______ _ 

Quando tem algum problema a quem da familia recorre para ajuàá-io( a) ___ _ 

~----:----c- Por quê? _____ -::------------
Tem quarto próprio ou dorme com outra pesaoa? __________ _ 
Que doença(s)já teve?-:---:-:-:-------- ____ _ 
Tem bom apetite: ( ) sim ( ) não 
Tem sono: ( ) tranquilo ( ) agitado 
Tem alguma dificuldade 
( ) de visão ( ) de audição ( ) de prolação 
Sente dores de garganta: ( ) sim ( )não 
Sente dores de cabeça: ( ) sim ( ) não 
Tem vermes: ( ) sim ( )não 
Pratica esportes: ( )sim ( )não Qual? ___________ _ 
Que série cursa atualmente? _________________ _ 
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Escolas que já frequentou: 
Já repetiu o ano? ( ) sim -(;-)n:-;;ão--;P:c-o-r q-u-;ê"'? ___________ _ 

Alguém o ajuda nos estudos? ( ) sim ( )não 

Qu~?~----~------~~ 
T ~ local apropriado para estudar? ( ) sim ( )não 
Qual? ___ :---:-c-----,------------------------------
Costuma ter horários marcados para o estudo?. ___________ _ 
Gosta de ler? ( ) sim ( ) não 

Oquê?.~-:c-~~~~~~~~---------------------
Gosta de televisão? ( ) sim ( ) não 
Quais os programas que assiste?-=-----------------------
Gosta de rádio? ( ) sim ( ) não 
Que tipo de programa mais lhe agrada? ______________________ _ 

Onde costuma passar suas férias escolares?.-c~---:--:-::------------
Costuma ajudar nos afazeres domésticos ( ) sim ( )não 
Em caso afirmativo, o que faz?.---------------------------
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INFORMAÇúES SOBRE LETRA.\IENTO 

I, Qual o número de adultos que visitam a sua casa? ____ _ 

Queru? ( )Tios ( )avós ( )vizinhos ( )amigos 
2. C<>m que freqüência eles visitam a sua casa? 

Freqüência 

diariamente semanalmente às vezes 

Tios ( ) ( ) ( ) 
avós ( ) ( ) ( ) 
vizinhos ( ) ( ) ( ) 
arrugos ( ) ( ) ( ) 

3, Se você tivesse meia hora livre com seu filho, como você ocuparia 

este tampo?--------------
4. Qual a brincadeira prefarida de sua crianya? ____ _ 

5. Com que tipo de brinquedo sua criança cosfuma brincar? 

6, Seu filho costuma viajar com vocês ou parentes? C<>m que freqüência 
isto acontece? ____________ _ 

7. Corno era o ambiente onde seu filho dormia quando nenezinho? 

8. Quando nenê, seu filho costumava 
( )ficar longe do barulho 

( )ter contato apenas com os pais e/ou enfermeira 
( )receber poucas visitas 
( )dormir em ambiente separado 
( )dormir em berço no quarto dos pais 
( )conviver com o barulho 

( )ter contato com muitas pessoas 
( )dormir na cama com os pais 
( )receber cuidados apenas dos pais ou da enfermeira e/ou babá 

( )receber cuidados dos pais, pessoas da tàmllia, vizinhos e irmãos mais velhos. 
9, Que estratégia você usa para desenvolver a fala narrativa de sua criança? 
lO.Quando você conversa com seu filho, você costuma contar para ele( a) 

firtos que acontecem com você ou que acooteceram com outras pessoas? 
( )Sim ( )não Em caso afirmativo o que conta? 
( )relatos de experiências pessoais 



( )histórias de trancoso 
( )narrativas fictícias 

( )casos 

( )contos tradicionais 
( )lendas 

( }fatos bíblicos 
( )outros fatos Quais? ____________ _ 

!!.Alguém lê para a criança? ( }sim ( )não Quem? 

( )mãe ( )pai ( }avô ( }avó ( )tio ( }vizinho 

( )babá ( )irmão mais velho ( )outros 
J2.Material escrito com que a criança tem contato ou que alguém lê para ela. 

Alguém lê pia criança A criança tem apenas contato 

Contos tradicionais ( ) ( ) 

livros de estórias ( ) ( ) 
cartilha ( ) ( ) 
histórias em quadfinbos ( ) ( ) 

JOffiall! ( ) ( ) 

letreiros, outdoors ( ) ( ) 
informes da escola ( ) ( ) 
cartas ( ) ( ) 
cartões ( ) ( ) 

rótolos ( ) ( ) 

bíblia infantil ( ) ( l 
outros{ especifique) ( ) ( ) 

13.Com que freqüência você ou outro adulto lê para sua criança. 
( }algumas vezes ( )diariamente ( )no fmal de semana 

J 4.Em que momentos você lê para sua criança. 
( )na hora de dormir 
( )nas horas livres 
( )no final de semana 
( }à noite 

( )noutros Qual? 
15. Você tem preferência por algum livro ou autor? ( )sim ( )não. 

16.Seu filho demonstra gostar de algum livro ou autor em especial? QUAL? 
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17.W de livros infantis a que a criança tem acesso em casa ou que 
fazem parte do "cantinho de leitura". --------

18, Você mesma seleciona os livros ou recebe orientações de uma pessoa? Em caso de 
receber orientações de outros, indicar quem. 
l9.Que critêrio você utiliza para selecionar os livros que você compra para seu filho? 

20.A leitura dos livros infantis que você faz é acompanhada de testes de compreensão? 
( )sim ( )não Que tipos de questões são feitas? 

2l.Que procedimentos são usados na leitura dos livros, isto é, como você explora o 
livro infantil? ____________________ _ 

22.AP<\s a leitura ou leituras do lino, você solicita a seu filho (a) que 

reproduza a estória? ( )sim ( ) não Por quê? 
23. Quando você conta ou lê uma estória, você 

( )não permite que a criança interrompa a narração 

( )permite que a criança interrompa a narração 
( )permite que a criança teça comentários apenas no ftnal 
( )deixa eu a criança converse;teça comentários sobre a estória 
( )deixa que seu filho emita julgamentos sobre os acontecimentos do relato. 

24.0 que você acha da atividade de ler estórias e/ou contar fatos do dia-a-dia 
ou imaginados para crianças? 

25.Seu filho costuma contar futos ocorridos durante o dia para ele mesmo ou para 
um ou'inte imaginário? ( )sim ( )não. 

26.Para que você manda seu ftlb para a escola? 
27.Qual o uso que a fanúlia faz da escrita, isto é, que função a escrita exerce 

na sua casa? 
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FONTES SOCIAIS DE LETRAMENTO: EM CASA E NA ESCOLA 

CAMPOS GERAIS: 

1. Número de crianças alvo: 

2.Nome: 

3.1dade: 

4. Famllia: Gl (grupo iletrado) 
GL( grupo letrado) 

5. Sexo: MIF 

S. Informante (lnform) 
1 - o Pai 
2- Mae 
3- Avó 

7. Pai (NivEscPa) 
O - Analfabeto 
1 - Primário 
2 - 1' grau incompleto 
3- 2' grau 
4- 3' grau incompleto 
5 - 3' grau completo 
6 - Nao especificado 
7 - 1' grau completo 

8. Ml!e (NívEscMa) 
o - Analfabeto 
1 - Primário 
2 - 1' grau incompleto 
3- 2' grau 
4 - 3' grau incompleto 
5 - 3' grau completo 
6 - Nao especificado 

PERCENTUAL 

FAMILIA 
G/ GL 

30% 
35% 
10% 

20% 
5% 

45% 
35% 

5% 

15% 

20% 
20% 
60% 

5% 
25% 
70% 



9. Pai (ProfOcPa) 
O - Não especificado 15% 
1 - Professor Universitário 20% 
2- Professor 10% 
3- Engenheiro Civil 5% 
4- Médico S% 

5- Advogado 5% 
6- Arqutteto 5% 
7- Agrônomo 5% 
8- Técnico Qulmico 5% 
9- Bancário 5% 
10- Comerciante 5% 20% 
11- Pedreiro 20% 
12- Eletricista 10% 
13- Estivador 5% 
14- Aposentado 20% 
15- Técnico 5% 
16- Lavador de carro 5% 
17- Vigilante 5% 
19- PoUiico 5% 
20- Pecuarista 5% 
21- Servente 5% 

1 O. Mãe (ProfOcMa) 
1 - Professor Universitário 20% 
2- Professor 30% 
4- Médico 5% 
6- Arqutteto 5% 
7- Desenhista Industrial 5% 
8- Técnico Químico 5% 
9- Assist de Administração 5% 
10- Comerciante 5% 5% 
13- Estudante 5% 
14- Doméstica 85% 10% 
15- Costureira 5% 
16- Aposentada 5% 
17- Comunicóloga 5% 

11 . Pai (Re!Pa) 
0- Não 15% 
1 - Católico 70% 85% 
2· Evangélico 15% 10% 
3· Esplri!a 5% 
4- Não especificou 15% 5% 
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12. Mae (ReiMa) 
0- Não 15% 
1 - Católico 75% 70% 
2- Evangélico 15% 5% 
3- Esplrita 5% 
4- Nâo especificou 5% 
5- Xangô 5% 
6- Igreja Universal 5% 

13. Você costuma ler? (Letlnf) 
0- Não 90% 
1 - Sim 10% 100% 

14. Pai (Le!Pa) 
0- Não costuma ler 80% 
1 - Jornal 5% 
2- Revista 5% 
3- Revista especializada 5% 
4- Livro não técnico 5%-
5- Livro técnico 5% 
6- Biblia 5% 5% 
7- Gibi 5% 
9- Não especificado 15% 75% 

15. Mãe (letMa) 
0- Não costuma ler 90% 
1 . Jornal 5% 5% 
2- Rellisla 5% 
3- Rellista especializada 5% 
4- Livro não técnico 5% 5% 
5- Livro técnico 5% 
6- Blblia 5% 5% 
7- Gibi 5% 
9- Não especificado 75% 

• 
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16, Você tem preferência por algum livro 
infantil? (Pre!Livlnf) 

0- Na o 60% 35% 
1 - Não especificou 40% 
2- O Gato de Botas 5% 
3- A Bela e a Fera 5% 
4- Branca de Neve 5% 5% 
5- A Fada que Tinha Idéias 5% 
6- Curiosidade Premiada 5% 
7- Marcelo Martelo 5% 
8- Menino Maluquinho 5% 
9- Se as Coisas Fossem Mães 5% 
10- O Feijao e o Sonho 5% 5% 
11- A Blblia Infantil 20% 
12- Cartilha 10% 
13- A Turma do Arrepio 5% 

17, Você tem preferência por algum autor 
infantil? (PrefAutlnf) 

0- Nilo 85% 40% 
1 - Não especificou 15% 35% 
2- Mary França 5% 
3- Ziraldo 15% 
6- Ana Maria Machado 5% 

18, O que você cosb.Jma fazer nas horas de 
lazer ou aos sábados e domingos? (Lazer) 

0- Não especificou 5% 
1 - Televisão 75% 95% 
2- Rádio 95% 75% 
3- Som 25% 60% 
4- Vldeo 50% 
5- Cinema 60% 
6- Teatro 60% 
7- Clube ou agremiação 20% 50% 
8- Museu 40% 
10- Leitura 15% 
11- Viajar 5% 
12- Visilar amigos 5% 
13- Ir para a igreja (missão ou culto de oração) 10% 
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19. Qual a programação a que assiste na TV? (LazerTv) 
O - Não especificou 
1 - Jomal 
2- Novela 
3- Filme 
4- Fantástico 
5- Esporte 
6- Programa de auditório 
7- Programa humortstico 
8- Debate 
10- Programa infantil 
11- Globo Rural 
12- Programa evangélico 
13- Show, musical 
14- Desenho animado 

20. Qual a programação que ouve no rádio? (LazerRa) 
0- Não fez referência 
1 - Música 
2- Informativo policial 
3- Programa informativo 
4- Esporte 
5- Noticiário, jornal 
6- Debate 
7- Programa evangélico, música evangélico, hino 

21. O que você ouve no aparelho de som? (LazerSom) 
O - Não fez referência 
1. Música 
2 • Música evangélica 

22. O que você costuma ver no v!deo? (LazerVi) 
O - Não fez referência 
1 - Filme 
2 • Documentário 

23. Qual o uso que a famUia faz da escrita, 
isto é, que função a escrita exerce na 
sua casa? (UsoEsc) 

1 - Carla 
2- Cartão 
3 • Atividade escolar (deveres da escola) 
4 • Bilhete/recado 

5 

25% 
30% 
30% 
25% 
5% 

55% 
10% 
5% 

5% 
5% 
5% 

5% 
60% 
35% 
15% 
10% 
15% 
5% 

15% 

75% 
15% 
10% 

100% 

75% 
5% 

45% 
15% 

15% 
45% 
45% 
40% 
35% 
15% 
20% 
5% 

10% 
5% 

5% 
5% 

25% 
55% 

5% 

10% 
5% 

55% 
45% 

70% 
25% 
5% 

85% 
25% 
20% 
50% 



5- Conta 20% 15% 
6- Trechos blblicos, hinos e estórias da Blblia 10% 
8- Anotaçao, lista de compras 30% 
9- Atividade didática(preparo de aula, 40% 

preenchimento de caderneta) 
10.. Estudo (tese, resumo, seminário, relatório 15% 

e pesquisa) 
11- Projeto 5% 
12- Lembrete 25% 
13- Textos jurldicosladministrativos 25% 
14- Díàríolagenda 15% 
15- Receita 5% 
16- Poesia 5% 

24. O que você acha da atividade de ler e/ou contar 
estórias? (FunEstFa) 

1 - Promove o desenvolvimento verbal da criança 15% 20% 
2- Propicia a aquisição de conhecimentos 30% 
3- Enriquece o vocabulário 20% 
4- Cria o hábito de leitura; estimula o gosto 35% 

pela leitura (vontade de aprender a ler) 
5- Desperta a curiosidade ou o interesse pelo 15% 

ato de leitura 
6- Favorece a interaçao entre peis e filho 20% 
7- Desenvolve a criatividade, a imaginaçao 45% 
9- Serve de doutrinamento, compreender melhor 35% 10% 

a vida 
10.. Estimula o processo de alfabetizaçao 35% 40% 
11- Serve como Instrumento pera testar a 10% 

habilidade de leitura 
12- Desenvolve o racioclnio, a inteligência, 35% 15% 

a menta, o cêrebro, a cabeça 
13- Favorece a criaçêo de referências e/ou 5% 

contextos pera a criaçao de novas estórias 
14- Promove a elaboraçêo de comentários, 5% 

julgamentos 
15- Desenvolve a capacidade metalinguistíca 15% 
16- Introduz a criança num mundo infantil; 15% 

o mundo da fantasia 
17- É uma atividade prazerosa, que anima a criança 10% 5% 
16- Desencadeia o processo de narratividade 5% 
21- Toma a criança mais desinibida, mais ativa 20% 10% 
22- Promove a transmissão do conhecimento popular 5% 

(tradição, lendas, cultura) 

6 



23- Transmite algo que fica na lembrança, na 5% 
memória 

24- Toma a crianya mais quieta e caseira 5% 
25- Fica mais sabida, desenvolta, com mais 35% 

capacidade de resolver problemas, mais 
esparta, mais orientada, mais desenvolvida 

26- Permite identificar vivências (plano factual 5% 
e plano fictício) 

25< Qual a função da escola, ou seja, para que você 
manda seu filho para a escola? (FunEsc) 

0- Não especificou 5% 
1 - Ensinar a ler e a escrever 90% 65% 
2- Socializar-se 55% 
3- Possuir disciplina; possuir disciplina 10% 

no trabalho intelectual 
4- Possuir capacitação profissional 50% 65% 
5- Detectar as tendências da criança 10% 
6- Formarbonshábnos 5% 
7- Trabalhar as dnerentes funções da leitura 10% 

e da escrita numa sociedade letrada 
6- Trabalhar a expressão artlstíca e corporal 15% 
9- Desenvolver a habilidade para trabalhar 5% 

com processamento de informação através 
do computador 

10- Preparar a criança para enfrentar situações 5% 
novas 

11- Desenvolver o domlnio da linguagem oral; 20% 15% 
falar bem explicado 

12- Adquirir conhecimemos que uma sociedade 45% 
letrada requer 

13- Favorecer o raciocínio l&gico; ser inteligente 5% 5% 
14- Desenvolver o senso critico 10% 
15- Mudar de vida; ser uma pessoa diferente; ter 25% 5% 

um futuro 
17- Ser educado; ser respc•itador; ser obediente; 65% 20% 

ser gente 
18- Ser um homem de bam; ser uma passoa Integra 10% 
19- Adquirir um titulo; ser doutor 5% 20% 
20- Tomar a criança mais desinibida, mais solta 10% 
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26. Seu( sua) filho( a) demonstra gostar de algum 
livro em especial? (PrefLivC) 

0- Nêo 60% 15% 
1 - Não especificou 15% 
2- Lobo Mau 5% 5% 
3- A Bela Adormecida 5% 
4- Branca de Neve e os Sete Anões 5% 
5- O Gato de Botas 5% 
6- A Bota do Bode 5% 5% 
7- Dia e Noite 5% 
8- O Barco 5% 
9- O Trem 5% 
11- Menino Maluquinho 5% 5% 
12- As Três Fadas 5% 
13- DeLàedeCá 5% 
14- Paraiso da Criança: Saci Perarê 5% 
15- O Galinho Perdido 5% 
17- A Tartaruga Falante 5% 
18- Wai!Disney 5% 
20- Aprender Pesquisando 5% 
21- Biblioteca de Escoteiro Mirim 5% 
22- Macaquinho 5% 
24- Lendas 5% 
25- Blblia 5% 5% 
28- Gibi 5% 5% 
27- A Cartilha 5% 
28- Livros didáticos 5% 5% 
30- O Time 5% 
31- Na Roça 5% 
32- João e o Pé de Feijão 5% 
33- Os Três Porquinhos 5% 

27. Seu( sua) filho(a) demonstra goslar de algum 
autor em especial? (PrefAutC) 

0- Não 90% 25% 
1 - Não especificou 10% 55% 
2- Mary França 15% 
3- Ziraldo 5% 
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28. Número de livros infantis a que seu( sua) 
filho(a) tem acesso em casa? (AcessliCa) 

0- Não especificou 5% 20% 
1 - 1a5 10% 20% 
2- 6a 10 5% 5% 
3- 11 a 15 10% 
4- 16a30 30% 
5- 31 a 75 10% 
6- Mais de 75 5% 
7- Nenhum 60% 

29. Que tipo de material eScrito é lido para 
seu(sua) filho(a)? (MateEsc) 

0- Nenhum 25% 
1 - Contos Tradicionais 15% 60% 
2- Livros de Estórias 25% 100% 
3- Gibi 50% 100% 
4- Jornais 15% 40% 
5- Cartilha 60% 55% 
6- Letreiros, outdoors, faixas 30% 100% 
7- Informes da escola 70% 100% 
8- Cartas 55% 60% 
9- Cartões 50% 100% 
10- Rótulos 20% 80% 
11- Bíblia Infantil 35% 40% 
12- Semáforo 15% 
13- Revista 5% 25% 
14- Dicionário 5% 
15- Mapa 5% 
16- Outros (livros didáticos, livros de pesquisa) 5% 5% 

30. Você costuma contar para seu( sua) filho( a) fatos 
que aconlecemm com você ou com outres pessoas? 
(ContEs!) 

0- Nilo 15% 5% 
1 - Relatos de experiências pessoais 60% 90% 
2- Estórias de trancoso 35% 25% 
3- Narrativas ocasionais 20% 45% 
4- Casos 25% 30% 
5- Contos tradicionais 20% 60% 
6- Lendas 15% 60% 
7- Fatos blblicos 35% 55% 
8- Outros fatos 20% 5% 
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31. Quais os velculos de informaçao a que seu( sua) 
filho(a) tem acesso? (Veiclnf) 

O· Nenhum 5% 
1 - Rádio 75% 30% 
2- Televisão 85% 100% 
3- Som 15% 45% 
4- Vldeo 55% 

32. Qual a programaçao que seu(sua) filho(a) ouve no 
rádio? (Veicln!Ra) 

0- Não fez referência ou não ouve 25% 70% 
1 - Música 40% 25% 
2 - Programa evangélico 5% 
3- Informativo policial 15% 
4- Programa informativo 5% 
5- Esporte 10% 5% 

33. Qual a programação a que você seu( sua) 
filho(a) assiste na televisão? (VeiclniTv) 

0- Não fez referência 15% 5% 
1 - Desenho animado 30% 80% 
2- Aven1ura 10% 10% 
3- Musical 5% 
4- Humorismo 30% 40% 
5- Programa de auditório 70% 45% 
7- Programa evangélico 5% 
8- Novela 30% 25% 
9- Filme 10% 20% 
10- Esporte 5% 
11- Jomal 5% 
12- Documentário (Globo Ecologia) 5% 

34. O que seu( sua) filho( a) ouve no aparelho de 
som? (VeíclnfSom) 

0- Nilo fez referência ou não especificou 80% 65% 
1 - Música 10% 25% 
2- Música evangélica 10% 
3- Estórias 20% 
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35. O que seu( sua) filho( a) assiste no video? 
(VeíclnMd) 

0- Nao fez referência 100% 60% 
1 - Estórias 20% 
2- Filmes 5% 
3- Desenhos 15% 

36. A quanto tempo seu( sua) filho( a) freqUenta a 
escola? (TemEsc) 

1 - Dois anos 30% 10% 
2- Três anos 60% 30% 
3- Quatro anos 5% 5% 
4- Cinco anos 40% 
5- Seis anos 15% 
6- Não especificou 5% 

37. Alguém ajuda seu( sua) filha( o) nos estudos? (Aju) 
0- Não 20% 
Se sim, quem? 
1 - Mãe - 20% 60% 
2- Pai 20% 
3- lrmão(ã) mais velha 30% 10% 
4- Professora particular 5% 
6- Os pais 10% 25% 

36. Seu( sua) filho(a) tem local apropriado para 
estudar? (LocEst) 

0- Não 45% 25% 
1 - Escritório 20% 
2- Sala 10% 15% 
3- Sala de jantar • 10% 15~(. 

4- Quarto 20% 15% 
5- Copa 5% 
6- Sala de estar 5% 
7- Mesa da cozinha 10% 
8- Não especificou 5% 

39. Seu( sua) filho(a) costuma ter horário marcado 
para o estudo? (HorEst) 

0- NA o 35% 35% 
1 - À tarde 50% 40% 
2- Pela manhã 15% 
3- À noite 15% 5% 
4- Não especificou 5% 
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40. Seu( sua) filho(a) gosla de ler? (Gos!Ler) 
0- Nêolnão sabe 50% 15% 
1 " Revista em quadrinhos 15% 45% 
2- Revista blblica 5% 
3- Blblia/Blblía Ilustrada 10% 
4- Livro de literatura infantil 5% 70% 
5- Contos tradicionais 5% 
6- Jornal 5% 
7- Tudo a que tem acesso 5% 10% 
8- Cartilha 15% 5% 
9- Não especificou 10% 5% 
10.. Livros didaticos 5% 

41. Que estratégia você usa para desenvolver a fala 
narrativa de seu( sua) filho(a)? (Es!FaNarr) 

0- Não utiliza nenhuma estratégia 20% 
1 • Conversa 45% 55% 
2· Lê 10% 35% 
3- Corrige a fala 35% 25% 
4- Conta estórias 30% 40% 
5- Escuta música e canta 20% 
6- Vê televisao 10% 
7- Orienta no trabelho de artes plásticas 5% 
8- Fala dillcil; fala esplicado 10% 
9- Solicita relatos 20% 
10.. Solicite recantos 10% 
1 i- Leva a teatro 5% 
12- Visite amigos 5% 
13- Explica quando a criança pergunta 5% 
15- Brinca 5% 
16- Ensina palavras 5% 
17- Explica as letras e acentos 5% 
16- Ensina a dizer as coisas 5% 
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42. Você mesmo( a) seleciona os livros de estórias 
infantis que lê para seu(a) filho{a), ou recebe 
a orientação de uma pessoa? (Selliv) 

1 - Seleciona 
2- Não seleciona nem recebe orientação (não 

compre livro) 
Se recebe orientação, de quem? 
3 - Irmãs mais velhas 
4 - A própria criança 
5 - Professores ou pessoas especializadas 
6 - A mãe (em caso de o informante ser o paQ 

43. Que critério você utiliza para selecionar os 
livros de estórias infantis que você compra 
pare seu( sua) filho( a)? (CritLivFa) 

5% 
85% 

5% 

5% 

O- Não tem critério( não compre livros; compre, 90% 
às vezes, revista) 
Se tem critério, qual? 
1 - Critério religioso 
2 - Preferência da criança 
3- Assunto da estória (conteúdo) 
4 - Criatividade 
5- Aspecto plástico c:lo livro: ilustração, 

desenhos, cores, capa, tipo de letra 
6 - Estórias tradicionais 
7 - Recomendação 
8 - Texto curto 
9 - Livro sem texto 
10- Autor 
11- Faixa etária 
12- Estórias não convencionais 

44. A leilura dos livros de estórias infantis que 
você faz é acompanhada de teste de compreensão? 
(CompLív) 

o. Não 
Se faz, o que verifica? 
1 - Gosto pela leitura 
2 - Conhecimento dos personagens 
3 - Conhecimento do enredo da estória 
4 - Entendimento do assunto da estória 
5 - Correlação do assunto com fatos do dia a dia 
6 - Capacidade de julgamento da criança 
7 - Entendimento acerca de noções do tipo: perdão, 
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compreensão, fraternidade, o bem e o mal 
8- Reconhecimento de vogais e palavras 5% 
9- Conhecimento sobre o autor 5% 
10- Formulação de hipóteses sobre um final para 10% 

a estória 
11- Formas de a criança imaginar-se no papal de 5% 

personagens 
12- Capacidade de resumir a estória 5% 
13- Nlo especificou 10% 

45. Que procedimentos são usados na leitura dos 
livros de estórias infantis, isto é, como você 
explora o livro infantil? (ProcleiFa) 

0- Nilo usa procedimento (não lê) 85% , - Explora a perta plástica do livro 10% 
2- Lê, passando o dedo nas palavras 5% 
3- Lê, cortando passagens mais diflceis; n!lo 5% 

lê literalmente 
4- Lê, normalmente 15% 
5- Lê, a partir das ilustrações 5% 
6- Lê, apontando as figuras; lê, detendo-se 30% 40% 

na ilustração 
7- Explora o recurso da entonação 25% 
8- Dramatiza, gesticula 40% 
9- Pede a criança que leia a estória 5% 
10- Pede a participação da criança (pede a atenção) 5% 
11- Faz pergunta sobre o conteúdo da estória 10% 
12- Interpreta a estória 5% 
13- Solicita que a criança crie um desfecho 5% 
15- Pede a criança que crie uma estória a partir 5% 

das gravuras 
16- Manuseia o livro 10% 
17- Explica as palavras 5% 5% 
16- Não respondeu 5% 10% 
19- Pede à criança que recrie a estória 5% 

46. "+>ós a leitura do livro de estória infantil, 
você solicita que seu(sua) filho(a) reproduza 
a estória? (RepEst) 

0- NA o 75% 15% 
1 - Sím 25% 85% 
2- Nem sempre; às vezes 15% 
3- Nao respondeu 5% 
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47. Quando você conta ou lê uma estória, você: (Atitlei) 
0- NAo tem atitude (não lê) 50% 
1 - Permite que a criança interrompa a narraçao 20% 85% 
2- Deixa que a criança converse; teça comentários 10% 85% 

sobre a estória 
3- Deixa que a criança emita julgamentos sobre 5% 85% 

os acontecimentos do relato 
4- Permite que a criança teça comentários apenas 30% 15% 

no final 

48. Qual o número de aduttos que visitam a sua casa? 
(NumAd) 

1 - 1a5 35% 25% 
2- 6a 10 35% 25% 
3- 11 a 15 10% 15% 
4- 16a20 10% 15% 
5- Não respondeu 10% 20% 

49. Quem visita (QuVis) 
1 - Tios 90% 95% 
2- Avós 70% 95% 
3- VIZinhos 85% 75% 
4- Amigos 90% 95% 

50. Frequência da tios (FreqTio) 
0- Nunca 10% 5% 
1 - Diariamente 10% 25% 
2- Semanalmente 30% 30% 
3- Às vezes 50% 40% 

51. Frequência de avós (FreqAvo) 
0- Nunca 35% 5% 
1 - Diariamente 15% 35% 
2- Semanalmente 20% 30% 
3- As vezes 30% 30% 

52. Frequência de vizinhos (FreqVIZ) 
0- Nunca 10% 25% 
1 - Diariamente 20% 20% 
2- Semanalmente 10% 15% 
3- As vezes 60% 40% 
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53. Frequência de amigos (FreqAmí) 
0- Nunca 10% 5% 
1 • Diariamente 5% 10% 
2- Semanalmente 15% 15% 
3- Às vezes 70% 70% 

54. Se você tivesse meia hora livre com seu(sua) 
filho(a), como você ocuparia este tempo? (HoraFil) 

0- Não respondeu 5% 
1 • Brincando 35% 45% 
2- Lendo Qivros, revista, Biblia) 15% 35% 
3- Passeando 25% 10% 
4- Conversando; dando conselho; orientado 80% 45% 
5- Realizando atividades artlsticas 5% 
6- Realizando atividades lúdicas, esportivas 20% 
7- Ouvindo música com a criança 10% 
8- Contando estória 25% 15% 
9- Vendo televisão 5% 5% 
10- Cuidando da higiene do corpo 20% 5% 
11- Escrevendo 5% 
12- Dançando 5% 5% 
13- Fazendo carinhos 5% 
14- Ensinando o dever da escola; ensinando a ler 15% 
15- Ensinando a fazer as coisas 5% 
16- Rezando 5% 

55. Você ou parentes costuma levar seu( sua) 
filho(a) para viajar? (Viagem) 

0- Nilo 20% 
Se sim, com que frequência? 
1 • Dificilmente 20% 5% 
2- Às vezes 50% 25% 
3- Sempre ou frequenlamente 5% 35% 
4- Semanalmente 5% 
5- Anual menta 20% 
6- Nêo especificou 10% 
7- Semestralmente 5% 

56. Alguém lê para seu(sua) filho(a)? (LeiFi~ 
0- Ninguém lê 25% 
Se sim, quem lê? 
1 • Mãe 20% 95% 
2- Pai 30% 70% 
3- AVO 15% 
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4- Avó 20% 
5- Tio 5% 10% 
6- Tia 25% 
7- VIZinho 5% 5% 
8- Babá 15% 
9- lrmao{ã) mais velho{a) 45% 40% 
10- Pessoas da Igreja 5% 
11- Outros 10% 

57. Com que frequência você ou outro adu~o lê para 
seu( sua) filho( a)? (FreqLeQ 

1 • Algumas vezes 60% 65% 
2- Diariamente 5% 30% 
3- No final da semana 10% 5% 
4- Nunca 25% 

58. Em que momento você ou outra passoa lê para 
seu( sua) filho(a)? (Momlei) 

0- Em nenhum momento 25% 
1 - Na hora de dormir 15% 55% 
2-- Nas horas livres 20% 80% 
3- No final de semana 5% 30% 
4- A noite 35% 50% 
5- À tarde 25% 20% 
6- Antes do café 5% 

59. Atividade motora (FreqAlMBc) 
0- Nenhuma ocorrência 5% 30% 
1 • Uma ocorrência 40% 25% 
2- Duas ocorrências 40% 35% 
3- Três ocorrências 5% 5% 
4- Quatro ocorrências 10-;! .. 
5- Cinco ocorrências 5% 

60. Atividade simbólica (FreqA!SBc) 
0- Nenhuma ocorrência 1'}% 15% 
1 - Uma ocorrência 35% 10% 
2- Duas ocorrências 20% 30% 
3- Três ocorrências 15% 5% 
4- Quatro ocorrências 10% 5% 
5- Cinco ocorrências 5% 20% 
6- Seis ocorrências 5% 10% 
6- Oito ocorrências 5% 
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61, Atividade regida por regras (FreqAIRBc) 
0- Nenhuma ocorrência 70% 60% 
1 - Uma ocorrência 20% 30% 
3- Três ocorrências 10% 10% 

62, Atividade motora (FreqAIMBq) 
0- Nenhuma ocorrência 60% 70% 
1 - Uma ocorrência 35% 20% 
2- Duas ocorrências 5% 10% 

63. Atividade de simbolizaçao (FreqA!SBq) 
1 - Uma ocorrência 30% 5% 
2- Duas ocorrências 45% 15% 
3- Três ocorrências 15% 10% 
4- Quatro ocorrências 10% 15% 
5- Cinco ocorrências 25% 
6- Seis ocorrências 15% 
7- Sete ocorrências 10% 
14- Catorze 5% 

64, Atividade regida por regras (FreqA!RBq) 
0- Nenhuma ocorrência 55% 25% 
1 - Uma ocorrência 40% 35% 
2- Duas ocorrências 5% 15% 
3- Três ocorrências 10% 
5- Cinco ocorrências 10% 
6- Seis ocorrências 5% 

65, Como era o ambiente onde seu(sua) filho( a) 
dormia quando nenê? (AmbiNenê) 

0- Nêo especificou 10% 15% 
1 - Berço 55% 60% 
2- Rede 30% 5% 
4- Quadros na parede, bichinhos na parede 10% 20% 
5- Móbile 10% 35% 
6- Cortinas 5% 10% 
7- Brinquedos de berço 15% 50% 
6- Colorido 5% 55% 
9- Aconchegante, tranquilo, silencioso, 10% 

agradável 
10- Arejado, cheiroso 5% 5% 
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66. Quando nenê, seu( sua) filho( a) costumava: 
(convNené) 

1 • Ficar longe do barulho 50% 15% 
2- Conviver com o barulho 45% 70% 
3- Ter contato apenas com os pais 35% 15% 
4- Ter contato com muitas pessoas 30% 65% 
5- Receber poucas visitas 40% 10% 
6- Receber cuidados apenas dos pais 35% 25% 
7- Receber cuidados dos pais e pessoas da 50% 65% 

Iam !lia 
8- Receber cuidados do berçário 5% 
9- Dormir em ambiente separado 10% 65% 
10- Dormir em berço no quarto dos pais 55% 25% 
11- Dormir em rede no quarto dos pais 10% 
12- Dormir na cama com os pais, às vezes 30% 35% 
13- O informante desconhece SY. 

ESCOLA 
67. Quais as atividades !!picas realizadas em grupo? 

(AtivGrupo) 
1 - Registro e leitura de palavras que as 30% 

crianças aprenderam em casa ou na rua 
2- Leitura de palavras-chave da cartilha 30% 
3- Leitura de estórias (texto) 70% 
4- Criação e recriação de estórias a partir 55% 

de ilustrações e/ou outros estlmulos 
5- Relatos de acontecimentos vivencíados palas 7% 

crianças; relatos de pesquisas realizadas 
pelas crianças 

6- Conversa informal sobre fatos, acontecimentos, 28% 
obj<.c<lS da realidade da criança 

7- lnterpretaçAo da estórias atravás de 15% 
dramatização 

8- Criação de textos a partir da montagem de 3% 
bk:.c:>S lógicos, quebra-cabeças 

9- Ilustração de estórias a partir de desenhos 28% 
10- RepresentaçAo da estória através do que se 5% 

pode denominar "pseudo-escrita", ou através 
da própria escrita 

11- Análise do livro de estória (aspectos flsicos) 7% 
12- Recontos de estórias, via memorização 3% 
13- Propaganda de produtos, usando rótulos 25% 

19 



14- Análise e slntese de palavras; explicaçêo de 3% 
palavras díflceis (atividade metalingulstica) 

17- Leitura e elaboraçêo de diversos portadores 3% 
de texto: bilhete, receita, música, recado, 
carta enigmática 

19- Pintura e desenho livre 5% 
2().. Pesquisa 5% 
21- Produção de texto coletivo 5% 

68. Que procedimentos vocá usa para desenvolver 
a linguagem oral, especificamente a fala 
narrativa? (ProcFnPr) 

1 - Relato de acontecimentos vivenciados 70% 
pelas crianças 

2- Conversa informal sobre fatos, acontecimentos, 25% 
objetos da realidade da criança 

3- (Re)criaçêo de estórias a partir de 35% 
ilustrações, fantoches e outras formas de 
apoio. 

4- Correção de estruturas gramaticais 30% 
5- Leitura de estórias 30% 
6- Reproduçêo ou reconstituiçêo de estórias 25% 

lidas ou ouvidas (recantos) 
7- Confecçêo de livros de estórias, cc>nstituldo 20% 

por ilustraçêo e "pseudtHlscrila" da criança 
8- Estruturaçêo de textos coletivos sobre o 15% 

tema-gerador 
9- Exerclcios de trava..fingua 15% 
1().. Dramatização 15% 
11- Estudo de diversas formas de linguagem 17% 

popular: lendas, advinhaçôes, cantigas de 
roda, poesia, expressões, comidas 

12- Análise de portadores de textos diversos: 15% 
jornais, manchetes, noticias, página de 
esporte, policial e social, rótulo, etc. 

13- Estudo do não verbal: expressões faciais, 15'11. 
mlmica 

15- Explicaçêo de procedimentos (brincadeiras) 5% 
17- Relatos de novelas, programas 5% 
18- Canto de músicas 3% 



69. Que critérios você utiliza para selecionar os 
livros infantis a serem trabalhados em sala 
de aula? (CriSeiPr) 

O· N!lo fez referência 3% 
1 - Conteúdo e linguagem acesslvel ao nlvel 55% 

de compreensão da criança (adequação à 
faixa etària) 

2 • Tema ligado ou adequado à realidade da 38% 
criança 

3 • Aspecto plástico do livro: ilustração, 57% 
desenhos, cores, capa 

4- Tema relacionado com o tema-gerador a ser 47% 
trabalho na escola 

5- Autor 5% 
6 • Interesse da criança 1 O% 
7- Estórias curtes, pouca legenda 12% 
8- Estórias sem texto 7% 
9 • Livros não discriminativos, ou seja, não 17% 

marcados ideologicamente 

70. Que procedimentos você usa na lettura dos livros 
de estórias, isto é, como você explora o livro 
infantil? (ProcLeiPr) 

1 - Explora o aspecto plástico do livro 93% 
2- Trabalha a noção de autor, ilustrador, titulo 93% 
3 • Procede á leitura do texto do autor 65% 
4 - Permite o manuseio do livro 12% 
5 - Orienta na confecção do livro de estória 33% 
6 - Incentiva a elaboração de textos coletivos 57% 

falados pelas crianças e escrito pela 
professora no quadro de giz 

7 - Lê mostrando a legenda e ilustrações 23% 
6 - Hipotetiza com as crianças sobre o que trata 42% 

o livro 
9- Elabora questões a nlvel de compreensão sobre: 65% 

a mensagem do livro, personagens, eventos 
relevantes 

10- Oportuniza a criação, recriação de estórias 60% 
a partir de: ilustrações, fantoches, 
dramatização efou outros referenciais: 
conversa, uma estória, blocos, encaixes, 
lalevisão feita pala criança 

11· Oportuniza a produção de recontos, via o 55% 
recurso da memória 
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12- Orienta no sentido de iniciar, desenvolver 25% 
e finalizar estórias 

13- Estimula a criay!o de ilustraçOes referen1es 33% 
a eventos e personagens da estória 

14- Estabelece comparay!o entre estórias criadas 7% 
e a estória do autor 

15- Trabalha o conteúdo da estória integrado às 25% 
diversas áreas do conhecimento 

16- Valoriza a 'pseudo-leitura" e 'pseudo-escrita' 30% 
que a criança faz dolno livro 

17- Trabalha a questllo da ordenay!o de gravuras 3% 
conforme a sequência lógico-temporal dos 
eventos 

16- Explora a questllo de preservay!o do 3% 
conhecimento mediante a expressão de 
tradições populares 

19- Conta estória, desenhando no quadro negro 3% 
20.. Lê, adequando a linguagem, facilitando a 3% 

compreensão 
21- Estuda o te~o da estória com preocupação 5% 

metalingulstica 

71. O que você acha da atividade de ler e/ou contar 
estórias? (FunEstPr) 

1 - Cria o hàbito de leitura; cria o gosto pela 55% 
leitura 

2- Desperta o interesse pelo ato de ler 12% 
portadores de textos diversos 

3- Desenvolve a criatividade, a imaginay!o 95% 
4- Desenvolve a percepção visual 7% 
5- Desenvolve a percepção auditiva (ateny!o, 20% 

concentração) 
6- Estimula o uso da biblioteca escolar 3% 
7- Desenvolve o senso critico; permite aprender 7% 

a julgar 
6- Torna a criança mais desinibida 20% 
9- Promove a aquisiy!o do processo de leitura e 42% 

escrita 
10.. Estimula a expressão livre 3% 
11- Aciona o vocabulário que a criança possui 3% 
12- Desenvolve o pensamento lógico: a sequência 20% 

lógico-temporal da narrativa 
13- Serve de doutrinamento 3% 
14- Desperta a curiosidade, a descoberta 3% 
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15- Permite a elaboração de hipóteses e regras 7% 
acerca dos mecanismos da llngua oral e 
escrita (capacidade melalingulstíca) 

16- Permite diferenciar o mundo factual e o mundo 3% 
da fantasia; o verosslmel e o inverosslmel 

17- Permite a integração dos estudos da linguagem 3% 
com outras áreas de conhecimento: ciências, 
estudos sociais, matemática 

16- Promove o contato com um material escrito 3% 
lúdico 

20- Veicula o conhecimento para a criança 3% 
21- Pode desenvolver o gosto pela leitura 30% 
22- Dá oportunidade de verbalizaçao 20% 
23- Leva ao desenvolvimento da linguagem oral 17% 
24- Desenvolve o racioclnio 33% 
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NARRATIVAS 
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Texto No 1 A - Fita 10 - Lado B 

Dura~~o: 1:25 minutos 

Participantes: DA - crianç::a/idade: 6.07 

I - interlocutor/pesquisadora 

Situa~o: crian~;a~ em casa~ narrando para a pesquisadora~ 

/ ' o • j 

1 conta u~a pra mlm' 

DA l++J c nome da estori~ e (++! ~ bota do bode. 

1 )'"(_l 1 

(i(i'5 o bode VlU a bota· (+) o bode calçou a bota ~i ele ele 

1 [sim] 

:JA - teve uma bota com uma p;;:;_ ta c a 1 o;: a da e t.--es s.em e TEES 

i 

D~ ~ SU'1 ai o bode deu .;;t botB pBr-a o r-t;xto o rato surn.l.u na 

0~0 1 

DH 

1 -· [;;ei] 

Dh ar!l·Jou com a bota• (+) o o galo deu a bota para pa.ra o 

I [hum} 

\)15 DA ··· gato• (+) o ga/ eh (+) o o galo falou• 1.sso serve uma_ 

casa ai o galo falou• uma casa•• o gato aliás falou• 

uma casa•• ai a namorada dele veio e d1sse• uma casa 

par-a os nossos "filhote• 

1 berr.-



I 

a h 

{!.'!,~ -r-_·:;;:.1'6- -'iliiJ h;r,r" ,--,C"'". r-","tJ<J•',,··."" L · · 'I 4 '"' - ""-,- ' '""' ~ - __ ,., ~'" ' . ( (!..'àl.~J.i)T/0},-

DA 

Texto N° 1 B - Fita 10 - Lado B 

Dura~ão: 2:21 minutos 

Data: 22~11~91 

Participantes: DA - crian~a/idade: 6.07 

I - interlocutor/pesquisadora 

Situa~o: crian~a, em casa, narrando para a pesquisadorag 

001 1 foi aquela que tu me contou anteS'' 

r- r. ,.}H <õd! n-2-quela qu<e.> ( (incornpreensivel)) 

] 

1 (+) ,;::orno foz aquela (+) que voç@ :tnventou.-,.. 

1)05 DA eu. se~ urna • 

1 d1-z .ora mim,.. 

DA - VC!U dizer o ncme (+) era uma vez uma ilha ai na 

DA -· mora\/2 um men.ino in/indio alias• (+) o indio na 

01. {! 1 L::: 1m] 



Dh pescar quando voltou comeu• 

l 

DA comeu• JOgou a esplnh2 fora ai ~ a m~e deJe Jogou 

1 [tez o que-~,..] 

(i] :::, Ú{..-J esplnha tora t+) ai quando a m~e dele l +) 

1 [ah sxm] 

LiA 

' ' 

DA ( -;- ) ai quando depo1s do almoço ele tal nadar no mar• 

02v' i 

[!(~ ( +) elE 

I {hum_] 

DA disse• SOCO::RRD• correndo a na casa dele ai 

pr-o p2.i•o pa.i foi iH.O:\LH" o tub,::;.r-2:::• (+,. al qu.:;._ndo m-E,tou 

[hu.rrJ 

ai um t.ubar··i!'to de ac-e que o hom&m 

cont.n:::dando•) quando bat2u• er-2 duro• duro duro :1ào 

i [sei] [:EeJ.] 

DA conseguia quebrar matar ~lias (~) ai;: veio a 

de verdade e se {+) a_pai~~onou pelo tub,oxào (+) o 

1 [slm] 

DA filho era de verdade e o pai era a1nda de aço (+) 

os homens escaparam e dei;<ou o tu.b;:u·ão lê~ só• 

DA - ai o indio voltou e jantou· dormiu• amanheceu• tomou 

] 

DA - café ai a rnàe e o pai disse que 1a casar ai foram para 



foran• 

fel1zee para sempre• 

04G 1 

DA e1m• 



Texto 2 - Fita 9 - Lado A 

Dura~~o: 6;22 minutos 

Data: 24/10/91 

Participantes: JP - criança/idade: 6.10 

I - interlocutor/pesquisadora 

Situaç~o: criança~ na escola, narrando para a pesquisadora 

c.l F 

I 

('>(_;:;', JF' 

I 

JP 

r' , r 

l 

(ll(l ,J F' 

I 

1 

JF 

I 

I 

E-:: qual cu V215 me 

contar'' 

a do mun: :do fetra 

- a dr1 mundo letra {+) tu lnJ'entaste esta estorJa t+! 

[hum] 

[hum] 

- uma estor1a do a b c d e f g h 1 j k I m n ai ( + i 

[elta] 

- ((sinal de cansaço)) w u v x z 

-- ISSO" (+} e o'ai"'""(++J quE To1 que aconteC,f'"J·· ... 

era urna_ escol<?. (+) qt.\e t1-nha. um bocado de e._luno t+'! 

e-r~~ tà:: D 

quatrocentos alunos (+) 

[hum rum:: hum::] 

grande que 
, , r 
c:l.n, 12. 

o aluno rnRis est.udioso 



1 por que• ~ 

JF quer-endo fctzer 

o dever e enrolou a professora no papel•(+) ele colou• 

- (+) era a prova•(+) ele feL reprovado mas c A• ele num 

I [co];)u~} {~512J] 

ele era do (+l segundo grau 1gual 

l 

JF - tava/ele ta~a na Prova de Cienc1as ai ele v1u um am1go 

l 

JF ( + 1 f o :L cuudal~ (+) como ele foi 

o A fez (++) ele estudar mui~o pra na de 

l 

JF CJ.entif1CO de foi 

a_ndando com o A) 

JF· - é (~) q•1e ele era mu1to am1go ai uma vez a 

I [hum] [mu..<to amlg,-_;) 

JF' pel"guntou~ quanto é duzentos e cinquenta e OltD mil 

mais duzentos e cinquenta_ e oito mil ai (+) o A/ ( +) 

o A/ (+) ai o A disse• quinhentos 

dezesseis mil (+) ai (+) o (+) D que era muito 

I [hum} 

JF ele falou-· n?,o_.. e"' doLs m1-l mil (++) e tr2s:"" ( +) 



07 ,_._,' 

1 ah se1 se1• r+J F da1.~ 

S21.U ai 

l [uma• •] 

GANG uma problema ( + teve 

JF problema porque eles sabl~m como se defender (+) eram 

( ( r--l-:SOS)) tentaram 

[S€1} 

assaltar assaltar assaltar• nào consegL•lram·eies ioram 

parar na cadela(+) depc::1s (+) eleE encararam com o 

- professor, tamb&m era fa1x2 ore~a· e 

1 [sei] [hum] 

JF professor perdeu~ (+J o professor perdeu e o professor 

JF - de karat~ deles era o D* MESTRE Dp 

I 

' ' - mas o mestre D era aquele aluno O 1gual ac• aluno D aue 

I q~~l foi aaue.0. que ro1 reprovado roi qualw~ 

JP o aluno D• era o filho dele 

ah se1 (..-<·) porqu-e tinha o Çf/ .. otessor é' o pa:t (+) 

eram D né~-- ah .. se1 .. (+) e daf,.,. 

JF [é] 

JP -ai:: coitado(+) ele quebrou um bra~o 1+l mas como era 

I [hum] [e i ta} 



gor-: ~do • E· le num ood 1 a 2ndar ne ~,. ( (r 2 50 ~-! 
ai -.-'121.0 ( +} 

I 

JF ai o ~ foi VlaJa~ (+J v1ajou pro pro plar1e~a me r t:ltr lO 

[h.am) [hum] 

JF como tava mLtlto QLtente• ele voltou QUEli"né\nC.iO 

c2l l;:_i:'rS 

I ( r· r J _) ) 

,Jf que ( +) 

i -- i?U/fl, nE·i;uno e Um J.f.qu1do e• r 

JP - netuno num e::ou/ planEta frlD• 

I (+) p)aneta fr1o IH!"" (r) ,!uEn; 

[_é] 

1 r+) tr1sos)) sel"' a:r q u;;: 

JF' .~'mlnou netuno Ylrando água pra apagar o fogo, 

1 

,JP ponto fi.n;;d mas o ponto final num entrou nessa estór1.a 

0'.?5 1 

JF porque tava mu1to cansado.- dormin::do na sua cama 

1 

JP [nâ:.o] 

1 

100 JF· 

1 



Texto N= 3 A - Fita 8 - Lado B 

Duraç:~o; 3:::35 minutos 

Data: 21~10.91 

Participantes: RO - criança/idade: 6. 09 

I - interlocutor/pesquisadora 

Situaç~o: cr~ança~ na escola, narrando para a pesquisadora . 

. ·' 
I (+) 

~O Chapeu21nr1o 
.. 

1 
. 

contar a !2$i'(.>ria~ (+) 1::s.s:o com,> E o Cid 

estor1a 

FW er2 uma vez (+) uma men1na chamada ChaPeuzinho (+) 

fs.J.ou { +) Cnapeu~inho và levar uns doces uns bolos 

01<) p?-<-2 sua \iOVo:::inha {+) mas so que nào va pelo lado 

flon?sto poroue 

passa pela estrada do a~ude (+) ai:: o :obo ai ela to1 
-' , 

ela to~ ne ai:: ai o lobo mau d1sse (~)o lobo mau 

disse o .lobo m2.u escutou tudo (+) ai ele dlSSe 

0.15 disse se disfar~~u de a~jo e dlsse assim (+) 

Cha.peuzl: ~ nho eu_ sou um anjo que ve1-o do céu ( +) n~o 

v/3 psL:; es.tr-2.da do a~;u.dE· é lá que mora o lobo mau (+} 

ai ChapeUZlnho disse (+) mas m1.nha màe pediu pra eu ir 

pro lado do a,::ddE· que o lobo mau nâo vive lá:: só Vl-VE:-



--"<•' 
'-'-"-U no lc<oo da floresta ( '"!" ) al: ' mas ;;.1gora G lobo mau SE 

1 [ hum J 

RO mudou pcn'- 2 pegar· VOCê ( ·r- I V à pe 1 o_ e-strada dó'• da 

(+) ai ela ·foi 

faJou por· que 2, estrada elo açude er .. .;;:._ mals 

I 1 onge 

RO meus perto da casa da v6 ÔE' la e 2 flor-esta 

1 [mais perto da casa da vo d2Ja] 

f.,:O mai:;-_:, longe;\+) ai e1a fo1. aí D lobo chegou là::chegou 

(+; comeu VOVC:;::lnha dela 

ai::vest1u a roupa dei~ (+) ai::fol/ai ela chegou toe 

toe toe toe VOV02l ' :nha. ( (voz grossa) voe e E'S t<.;1 

' ' 
ai. e··s tou Ir! EU net1nho ( +) pode entra: ' r tvo:: f1-na) ) 

<:;J .. entr-ou né ai::ele d1sse assim/(+) ai a Chapeuzl~ho 

I [ iwm J 

vr:ermelho disse as='.lffi (+j vovt.' que orelhas TAO GRANDES 

que VOCÉ tem é pra te ouv1r melho::r.(+) QUE olhos 

pr·a quE> Dl hos THO GRANDES a 

pr-.;._ tG ver· me lho:: :y· qu1 bocas 

que que unhas que unhas T~CJ GRANDES que 

senhora tem bocas 

que \/Océ tem e pra te mo/ é pra te carne: :r_, 

((t""lSOS)) ai comeu~ ai:! ( +) ela gr· l tou soco:: rro 

soco:~rro ( +) chor-a_ndCJ ( +) aí::ai:~os 

c:,;-._çadcwes escutaram (+) 8i veio ai: :veio cantandc.• nós 

né toe toe toe abra senào (+) eu vou ( +} 



&i~~ele contou um I+) doJS (+) tr~s (+l ai l'A abr1u ai 

1+) os (+) ca~~dores pra matar poder mEtar o lobo mau 

ai matou o lobo mau (+) t1rou a vovoz1nh2 ai 

. 
1 QU[ COISA LlN::DA 



Texto NQ .3 8 - 1 a.pe Ng 

Duraç§o: 1:40 minutos 

[)ata: OS.l0.91 

Participante'iô,: RO - criança/idade: 6.09 

1 - interlocutor/pesquisadora 

Situaç§o: criança. na locadora de 1 ivros ''cantinho da Gente 

Mi6da'', narrando para a pesquisadora. 

I . .. / 

001 RO era uma vez sabe um velhinho que e r· a sozinho ai::: 

I [hum] 

~ ' , 
FW- ele num t1nha ninsluém né al ele resolveu (+) montar~ . ., 

um boneco a1 montou cost:urou a r·oupinha n& pra ele 

oos I .• [hum] [hum] 

RO . ir pro/matriculou ele no col&gio ai:: quando ele foi 

1 . [hum] 

rw . pro colégio tinha dois lobos af o o lobo falou assim 

I . [hum] [hum] 

010 RO . chamou ele pra:: ir pro circo A!:: ele foi pro circo 
, 

a.i tal ou com o urso o urso o U!"2·0 falo~J EI você nào 

gos,taria de vir- para o circo a 1 : : o Pinóquio disse 
, ., 

mas na o importa ê r·âpido a! foi nê 

brincou ai quando voltou ele mentiu ai foi/(+) porque 

015 I ~ [hum] 

RO ~ ele ndo tinha ido pro pra escola. /ai:: a fada a fada. 

I [foi] 
, 

HO descobriu o nar·iz dele cresceu ficou aquele nar-iz3o 
, 

ai ele falou que nunca mais ia fazer isso sim ai:: o 

020 I • [menti r ] 



RO a fada colocou n nariz dele de vclta ai fi/final (; ) 

1 [hum] [final feliz 

F?O feliz~ 

, 
1 cabou a estõtia ele voltou ao normal com o nar-izinho 

" , , ~ 
02~ nâo ê nunca mais cresce1_.j também nunca m<;~.is :contou 

, , 
mentira toi nê tâ bom 

[f oi l 
, 

I tâ 

RO tà, 



Texto No 4 - Fita 14 - Lado A 

Dur-·aç~o: 1:30 minutos 

Data: 16/11/91 

Participantes: GA- crian~a/idade: 7~07 

I - interlocutor/pesquisadora 

Situaç~o: cr1an~a~ em casa, narrando para a pesquisadora 

0(.<] 1 

er-a u.iT;c< VE';: (+) um lobo m2~ :u (++J quE t+) que 

com fome to::do d1a~ nao tinha o que comer 

encontr-ou vou 

I Uwm) 

GA - comer os trés porqu~::nhos (+) ai derrubou c:a: :s.o:t 

l 

GA - do porqu1nho que era feito de made::ir-a ai o 

I [hum] 

t.Y< pot-qu.lnho fug1.u pra outra CASA• (~) que era feito de 

tijo::lo a.i depc-1s lobo m,;;-,u derTubD: :u fDl pr2 

l [hWir} 

GA ou!~tra casa 2.J. o lobo mau .assopro::u 

1 

Bssopro: : u (+f 

ele teve uma idéia' foi pra pra cham1ne ai c::a1.u 

num b.,:;>.lde (+)da àguaíd'àgl\i:'\ quen;:te (+) que1.mou o 

l [hum] 

020 e e prometeu aos tre?s porqu.1.nhos que 



MhJS (++) ((fala ma1s alto)) ele (+) ele ia comer 

I {hum} 

eles~ pronto• ,;cabm.J 

1 - io1•• muito bemf 



Texto N° 5 - Fita 15 - Lado A 

Duraç~o: 3:13 minutos 

Data: 18.11.91 

Participantes: FE - crianç:a/idade: 6.10 

I - interlocutor/m~e 

Situa~~o: crian~a, em casa, narrando para a mâe. 

I 

015 

~nventaram fazer uma casa• cada um taz1a sua casa· um 

faz1a de p~ de (+) palha· outro de maoe1ra e outro de 

t.1.jolc com ,' -+ l ' ' 
2.1. G 

p~imeiro e foi tocar seu ~lOllGha ai fo1 na casa do de 

made1ra• ~le J& tinha termi~1~do• f01 tocar sua flauta 

ai ficaram tccar,do pasfeh/passeando na floresta (+j ai 

(+) ver o (~) ma1s roraJOSO que tava fazendc 

tljolo e cimento (+) 21 t:.J. 

HEITOR• \IO'.:E" nern termiND: :U• (' (ern tom dE 

ele 

f l C<"'.r arr, tocando 

floresta ai terminou \+) ai cada un1 fo1 pra sua 

casinha (++) ai l.à VE•m D lobo Ílê\ casa de palha e 

disse• abt-a essa porta se senl:!(o eu \i OU sop-2-x soprar-

at~ ca1r ai ele soPRO=:U soprc0 ai caiu ai o porquinho 



essa porta senáo eu vou sopr~r sopr~r soprar ate 

entào eu vou sopr2,r ai soprou ai (+) c.orr<;:•ndo 

atras dos do1~ porcu1nhos ai fc1 pra casa de tJ)olo ai 

( +) 

soprar soprar ate ca.1r esss casa ai ele soprou soprou 

soprou e nào ca1u• chega ele flCOu vermelt10 1+1 

de5lSt..lU ( +) 

ciE·nti''O' 

( ( ·-;oz t lri2 i n2o 

ms.s lübO 

disfar~ado• quem é o lobo mau•• ele d1sse é• voce ai 

ele ele ele toi ai eles de~xaram um ca.ide1r~o de água 

na chamlne ai o lobo mau ( -t· de 

entrar chamlné• quando ele (+; pulou• caiu 

agua fervendo e sa1u correndo e f1n1 de papo! 



Texto 6 - Fita 9 - Lado A 

Dura~~o: 3:35 minutos 

Data: 24/10/91 

Participar1tes: DI - crian~a/idade: 6.05 

I - interlocutor/professora 

Situaç~o: criança, na escola~ narrando para a professora 

ao alur:o:".' uma es:'i:or1a•· CiUE 

.D l 

1+) ela queria comprar doces e p~cs para dar a sc•a vó• 

(+) e"',querdo que 

p~lo la lado dire1to tem lobo mau (+) ai ai ai brarr/ 

do lado dlreitow apois certo• agora tenha cuidado (+) 

ai sua véJ 

quan/quando ela viu ~obo mau (+) o lobo mau 

01. br2n I o.L Chapeuzinho Ver-mel h o•, ( +) mas voe e 

mau•' ( +) eu sou un, 1 obo mau ( +) eu num sou 

que lobo mau ffiUl tt:-; 

üi5 bonzinho .. (+) ela 

disse (+) ai durma ai um pouquinho que você 

pode pode ver uma. coisa estr.anh.=, í +; ai depcn .. s quando 

ela adonnecc..:>u ( +) seu lobo mau fol e coaH2u a netinha 

de::/da avo(+] e:: ai o:: quando comeu· fol à casa da 

avo t+J comeu a avó• vestiu o oculoe~ vest1u a 



vest1ll o sapato (+) com:: vest1u o sapato e .. 

depa.1 s quE.' vest1u• f1cou deJt~d~ (+) 

depcn. -s 

da_ m2.nh<::·, f.llhe. Chapeuz:t.nho 

Vermelho~~ { +) sou~ (_ +) e de r·epe·nte • qu?.ndo comeu 

o/v1nha um caçador na carro~a e um burro, t+) o burro 

e h andando (+l ai quando ela VlU o o a eh: 

Chapeuz1nho Vermelho gr1tando• ele Vlu um g1~1to 

de 

b" " '". 

na bocar outro nos do1s olhos (+) deu no d~;no dedo da 

(+++) ~ f1m de papo, contel' 



Duraç~o: 2:32 minutos 

Data: 03.10.91 

Par"ticipantes: RU - criança/idade: 6.04 

I - interlocutor/pesq:.;isa.dora 

crian~a~ na locadora de livros infantis ''Cantinho da 

010 

Gente Miúda", narrando para a pesquisadora. 

' ·' 

/ ... / 

RL - é· 

RU o Pegos-Pega~ 

I cie quem e essa estória'' quem e 

esf.ôrla-" .~ 

RU num se.1• 

1 

FIU 0 gato vem de lá, 

I [hum] 

S:U - o galo vem de cB~ 

I 

RU o ga-to falou(+) f.:dou• vamos pegat- o RA::'to•• 

I [,hum J 



~U o galo 1alou• v2mos•• 

1 pra ondE~"] (/klra a paç;1na 

llvro)) 

o gato falou voce t+) v<:u. \+) por la e-: eu \/OU por cá1 

1 [~'>Jm] 

1 

e o 9ato falou~ 

- e o gato falou· n~o n~o· eu vou oor C6 e voe~ 

' ' 

RU 

1 

fa-loL: 

[fa.leu] 

[hum) 

na: : d2 e o 

[hum} 

o galo pegou o:: gato• o gato pegou o:: galo• 

RU -là longe o ra-to r1u r1u~ 

1 se1 ~ <:a de ,_. rai-(>·· ... 

ü40 RU 

RU ai terminou, 

l c e r to 

o gato 



Te>!to N<=> 8 - Fita 15 - Lado A 

Dura~~o: 48 segundos 

Data: 18.11.91 

Participantes: TH - criant;a/idade: 6~08 

1 - informante/m~e 

Situat;~o: criança~ em casa~ narrando para a m~e~ 

E:E:: la e 

1 falar 

TH o das tr@s filhas estavam et.:; o 

f llhõ:~<,S est:;;_v2!m vendo i oi ped1 ~-

d1nheiro pa fera (trlsOSJ) ai fera ((rlSDSli a fera a 

TH 

-- l • 
=~o 

deu duas vezps ai a fera d1sse• 

voe e ((incompreensivelJ) pa f1car com ela 

t.re-s f1lhas;ai quem disse fo1 a 

- ' 
~" 

for--

21 ela ela fo1/a bela tava sentlndo eh [+) ma] ai a 2 

be l-2. deu um beijo na fera ai ela v1rou fer-2 

virou (v2mpiroJ eu gcste-1 nâo~ ( ( TH 

l(incompreensivel)) de Dl2 e Noite l(E come~a a ler o 

l1vrinho. em leitura sila..bada)) o CE-U GOS--TA l'lA--IS D?< 

ND-I-·TE ' ' ! ••• j 



Te)ito N° 9 A - Fi ta 8 - Lado A 

Dura~ào: 2:40 minutos 

Data: 22~10.91 

Participantes: RU - cr~an~a/idade: 6.09 

I - interlocutor/pesquisadora 

Situa~~o: crian~a~ na escola, narrando para a pesquisadora. 

Uül 

RD - Jcào no pe de felJào 

' " 
1 tá. va~(• ia CGN!O e que 

RD vez (+J um menlno oue morav~ {+) com com a. 

<,)ú2 (+J um dla ele fo1 passar (+) pr& pra comprar o 

I [hum] 

RD leite. pra trocar a vaca pelo leite(+) ai::um homem 

1 [ hum J {5121] 

RD ap<::,receu pelo cam1nho ai ped1u prele prele 

01 (J I [ hum } 

RD vaca coffi com sen1entes de feijào (+) 21 ele /ai (+) ele 

tn::>COU, ai ele chegou na casa da màe dele disse ( +-+ ) 

((voz fina)) vocé nào 

1 ] 

~ ~ 

üi5 RD o leite ai (+) ai sabe ele plantou o pé n~ ai quando 

I [ hum J [ hum ] 

RD ai ai dor/dormiu até amanhà ai qLiando ai quando f1cou 

bem grandi::nho o p~ Já tava bem~~altào o pé bem altao 

I [ o pe bEm ] 



(i 2::, 

045 

( +) ai ( +) ele sub :Lu subJ.u sutau suL.tu SLiblU 

1 

RD - SUblU sub1u sub1u (~! ai ele v1u um castelo ai ele 

[ ;,;.e1 J 

RD ele sub1u sublll sub1u sub1u che/chegoL· lá no c as te lo 

( +) ai ele b&teLJ a porta na porta L+ toe: toe toc aí 

1 { hU!Ii j 

RD (+) ai t+) ele (+) ai ele entrou pe pela fechadura. 

_[ 

Rü 

1 

1 

RD 

I 

RD 

hum 

-- era, o 

-~ .~ -· .~ 

SEJ. a ~echadur& era grande 

castelo era g~ande a:I o gi c gi o 

ai ele falou fa fe f1 f o 

[ ham ) 

. I • 
91- 2.1 

fu sinto 

chelt~·o d~ {+++) de adul::to 

-~ -~ 

- ai ele ele ele foi (++) ele se escondeu num num quarto 

ne che1o de ouro (+) ai ele VlU uns uns 

[ hum ] 

pula (+} hum que pu que pula (+...-; ai ele viu e 

RD "- ( pG>gr:,u tu de) E l. '=' ?~ou pra fora derramou c os fe~j~ozinho 

que pula ai (+) ai ele velo ele desceu de~ceu desceu 

desceu e o gJ..giõ<ntE< desceu desceu desceu (+) ai ele 

pe/ai (o da roça também) serrou serr-ou serrc·ou o pe 

cair· ai o gigante caiu ai (++i e te,rm1.nou 

I [ sei } 

RD -- estór-ia. 



.. • 
1 a ~st0r1a o ç1gante CidlU e 

;;:;:;;]vou 

RD fol,((balXlnhoJ 



Texto Na 9 B - Fita 8 - Lado A 

Duraç~o: 2:15 minutos 

Participantes: RD - criança/idade: 6.09 

I - interlocutor/pesquisadora 

S~tua~~o: criança~ na escola~ narrando para a pesquisadora. 

l Va~os contar uma estor1nha 

RD s (+) s a da (+~+) da chapeuz1nho 

l 

' ' 
F:D 

1 

1 

' ' 

' 

um~ men1na que morava lá::là longe (+) a1 

[ 5<2-1 ] 

( +) sabe (\bEm rápido)) ela um d1a fol na casa da 

VO\/Ó dela que tava doente ( +' J ai sa.be (+++) el.:, e l ,;, 

foi (+) a a m~e dela disse que ela fosse no no cam1nh0 

do do do d:t.Sse se/que no./que na 

i loresta. urr, lobo né ela camlnhou (+I ela 

[ hum J 

HD c2m1nhou c:aml.nf"1DU ai. o labc; c lobo dls;-_;e (7) venha por· 

minha net:t.nha ((vez f1na e aguda))~ ai ele. 

. ' 
né 21 ela/2i ela foi fo1 fo1 o lobo lobo peqou um 

' 
2t.e<.l h o e foi. e chegou là m~ú.s pr1.meiro ai ai qu,;:;.ndo 

ele chegou te:: in h-a c ( ( sorü da mordida, do lobo)) 

co/comeu com os doi.s (pé) ai (++) 

chapeuzinho chegou ne ela disse (+l 2i ela ai ela ai 

ela ai:o lobo disse entre minha net1nha ( (voz ' , 1.na e 



(+) ai quando ela entrou ela 

1 [ hum } 

RD -· VlU ( +) ela tinha um um e uma 

ess<:,s 

1 

RD te ouv1: :r,pra que ess-2 

nar1zào é pra te cheira::r, pra que esses o1ào 

te ve::r, e ora que pra que essas essas essa bocona ~ 

1nh~c ([som da mord1da do lobo) 

;_,, 3C' 1 

chs,g?.r•dD 

{ se1 ) 

RD ela dis-se soco::r-r-o 

( (voz ( + ) 

' 
035 1 [hum rum sei.] 

- 2.1 o ca~ador par par partiu a barriga do lobo 

1 [twmJ 

RD ((gesticula)) ai tirou a vovozinha ((tosse)) 

' 
J :_;ei_. t'li'OU a l.'O~'OZinh,;, 

(14(,1 RD e terminou a estória, 

J - terminou a estoria~ 



Texto N""' 10 - Tape 5 

Duraç~o: 4:05 minutos 

Participantes: LI - criança/idade: 7~00 

I - interlo~utor/pesquisadora 

Situaç.âo: criança, na locadora de livros infantis "Cantinho da 

Gente Miúda", narrando para a pesquisadora. 

i ••• / 

LI 

_I í+J na_ 

Uü':' casa da madra~ta· 

1 

LI que era qLa er~ muito ru1m prs ela· 

I quem~ que er~ ru1m~~ 

LI a madrasta e as as sobrinte as f1lhae MUITO horrorosas 

(-q be-m 

c:.edinho arrumava a cozinha eh: en:; 

fazia a comlda• o jantar• o almoço e o caf~ da 

1 t ::,-!!'i} 

LI 2.1 um dia ela recebeu• um d1a a madra~ta um 

015 que era ( +) que 

I 
,. '- ~ 

L I tU 'l/i ..f 

LI convidando~ qU<'2 a mais bel2. men1-/a ma1s bel2 moça 

se ca.sar com o priGclpe ai ai ai:: todas -2\S filhas 



I 

LI 

LJ 

LI 

1 

' ' 
'- l 

1 

LI 

w~lü~~ ne•• Slffi• SlR• 
/2 

1+) roupa• um boc~do de 

elas 

e vou ca~~r com o o princ1pe aí 

elas íl':? ,, " 

e;_i uma 

ela. n2o pod1a. qua_ncjo fol / quantio 

ernbor"'' 

2'U. flccu n~. 

coz1nha 21 aoareceu uma um~- claride~ ai ela dlsse ela 

L,;~El) 

elô:\ Talou• e porque eu quer·1.e tanto ir· pra o b-<:,ile com 

<::\ m1nh~ com a m1nha com&:: madrasta ai:: I+J já que 

trar.s-fonnou bonito uma 

bocado 

de formigu_i_,..-12 nos ca.va'.::..::; ai ela fel/ai qu<?.nclo 

chegou~ E, h, T O ' ' .. 

[hum) 

tr-ocou/ai quancJo el-a chegou• e:a 

ela 

c:om o princioe ai quando (-t-) deu_ !lH2la no1.te• el2. tlnna 



1 {hum} 

Ll - c:-d. c a. <õ<.lf';Cià 

1 

L 21nd~ falta (+) voce d1z~r auem ~ voc2 ai 

1 

""-i podla pegar porque 6/Ela J ~--

1 [51'ffi} 

s-?r:..•atlnho 
2l 

e h;: 

todos:" -;'oJ. 

•J6U ai as as as f1lhas da madrasta provou• 2.5 

duas ai náo deu ai a madrasta provou e nào deu ai ai 

ele falou• chame 2. aquela moça_ Bli avE 

traba.l h-;- r e ta::l essas co1sas ai dl5Se• mas fnESfflO 

assim chsme ela ai chamoL• 2i ela fo1•o orincJ.o& dJ.sse• 

1 [hum) 

c .c. l c e aqui esse sapatinho de cr1stal ai ela cal~ou 

deu for-am 

1 



Texto N<"· 11 A - Fi ta 14 - Lado A 

Duraç~o: 6 minutos 

Data: 18/11/91 

Par-ticipantes: LA - criança/ idade: 6 ~ 11 

I - interlocutor/pesquisadora 

Situa~~o; cr~an~a, em casa~ narrando para a pesquisadora 

I • " • / 

conta uma esior·1a pra 'll'!llli~'"' 

das 

l [hum] 

sa.iu uma ;-;:tínào/entào um espanto=dl10 ve1o e dJ.s·:se_.. (+) 

urna._ do CA'3TE: :LO e disse· sa.1.2 

enquanto 2 terr~: :po~ SAIA daou-1 enqua..nto é tem: ~po (+) 

l(te1.> alto. em tom autoritário)) ent&o ela d1sse_..a:i 

(+) C<lguém vem me 

en tâo a i nné dE·: : la 

Ül :'· se chama.~ :v a 1"1iquinha (+) disse• e-u acredito 

1SSO nàa ex1ste, vamos LA na de 

que va1. 

quer en tà: :;:::, 



o.uando ela negou• quando ela t~,l ,. r . ~ -~ que peqoJ~ o chefe 

de todos eles(+) o CONDE DRACULA• \(risos)) o morcego 

53. i i'<. do e h:: de castelo do úr;;, cu 1 a--

tambe: :m a brLtxa~ (+)os ceRRO::res 1+) que 

todo CANlO• (++) o lob1somem do HOmem qLie o 

lobisomem também VE::IO• (++) a mú::mla e tamBE:;M (+) 

0:25 o homerT: o homem par· a a festa 

l [hum] 

LA --· quc1ndo f:' las TODOS• 

ah::((susplro))/ai \/OCS 

se voe e aqul 

uma abó-bo-r~· voce t5:JT, 

fazer um TES-te ent~o elas diSSeram , qual é ess ess 

VDC<O?S 

v~o ter"- que agora fica,- hipnotiza::do~ a:: i 

porque tem oue ser e~ :Lu' ent'àí.o ela d:.sse..- e AGORA• • 

estrela de DE; :US· ve.Lo paia 6JUd2r-- -as dU0.S men1.nas 

U'l (++) Deus; d1.ssE UflH coise , (+j eu ajudo deste_ 

Deus fo: ::;_· (7-) 

04 eles VOLTAram de NOVO.l+) a noite escura• ent~o chegou 

a LU~ :A che:: ia entâo entào o que ;;q::onteceu com 

l [hum] 

L. A duas. mETd.f121S'",.. V-2V1KlS conversar- 1'1ES!'-10 • vamos o 

TESTE, (+) ti-t1-ti-ti-ti-te nho esse nho! (+J tudo de 

uma vez, quando chegaram la~: (++) ((lncompreensivel)) 



caix~::o (+) o conde DR~cula e a BRUXA MIQUINHA• (+1 a 

sab1a que n~o qL1eRIA fazer MAL a menlna 

d1sse meu senhor conde DRAcula• eu qLteria qUE' essas 

meninas fossem minhas• eu que~ia QUE essas men:tnas 

fossem MORDIDAS• (+) entà::o ele d1z entào VOCÊ' 

ass1m~ eu vou hlpnotizar voces entao voce:'s Vào pode: r 

pegar•/ent~o quando ele hlpnotizar fez TUM• 

l [ilum::] 

I 

I 

ETltá: :o ( +) ((lncompreensi~el; 

hipnotlzara•T• ficar-am h i pnot -'L 2 s.da.s 

ele disse, VIRE o pescoço• ele v1ro::u· [+) D 

v.:;:•tnF-IF<D da me1a NOITE l++) no1te e dla (++) ((outras 

noite e dia (-t·+) o que aconteceu 

hum sabe o que foi que aco:--teceu com as 

duas meninasp~ elas vlRAram o pescoço entào ele pegou 

( ... ) e 

casa da menlna entào desipnotizou elasp agora voces 

s2lo umas vamF'I:~ras como EU ent~ío foram lá 

là•mam~: :e•perguntou~ mamàe ai tem 

filhi::nhas voc~s t.'à:o DOIDAS•• quando ( +) 

q;..J_ando chegou ama.nhâ cedo• (+++) eJ.as elas voltou•1sso 

ai num é mals vamp1ra~ lSSO e um LINDO anJo•(+) um 

anjo do BEM• venham e dissep apareceu na janela da 

vampira (!fala r~pidol) o DRACULA entào tudo aca.bou--

( +) agot-a E só um so~ :nho ((fala ba1.;-:o e l.ento}) 



essas duas men1nas en t.ào T f~BUi•1 ( +) ;;, 

acélbo: ;u, 

Texto N° 11 B- Fita 14- Lado A 

DuraçÊI:o: 4:34 minutos 

Data: 18/11/91 

Participantes: LA - crian~a/idade: 6~11 

I - interlocutor/pesquisadora 

Situaç~a: crian~a~ em casa, narrando para a pesquisadora 

1 

' ' " 
i 

LA entâo vamos princes-a c:ome~;ou 

VOCÉ'-5 dia da 00SS2 pr- J ncesa \ +! 

F'F'l.SCi::la contra o glgante~ \+) era 0m dia LINDO• a 

natur-eza e-sta.va br-ilhando~ os sonhos de ver-ào 

começando (+) mas dormi::a numa caverna (+) o GIGANTE. 

entào a a princesinha Pr1sc1la (+) disse• ah:: a1guem 

pode me aJudar•• quem sera ~sse·~ Prlscila (+) voe e 

pode me orde-n<:>T ao gigan: :te que num faç:3 ent~o 

OJO el2 (+) ent:B:o ela dlsse• ah:: g.1gante- por que voce nâo 

faz mais isso••/dona Teres~:~nha por favor faz/(fala 

diriglda à empregada) 



Ll4 ' ' Jc:L entào 

\)1 "-· princes1.nh2 d1sse• oh:: glgante por QliE voce nêo f a.: 

IT!2.1-S .1.SSO• • ( + ) todc;s os 

((fala lento e grosso)) 

ent~o disse' R1SS elgu~m poder/poder/nlngusm MA15 

me aJudar· por que voce n~o sa1 daqu1 va1 outr-o 

ta só ou e 

v·oce va1 ter cue iazer um teste com~go• voce va1 

hri (+j 

n~::o• oor favor~ isto nào ace1to• (1ncompreensivel)) 

eu so sa1o daqul se eu me casar co~ voce 

entao ela disse~ pap~l 

filh1nha o que, .. CASAG com 

hiUNC?'l nunc<?.' nunci<_ nunca~ B.h papai (+) SEnào elE; 

de1~ar (+) nossa cidade ent~o eu vou 

( +) entào eu vou arranJar uma ele m2.s 

ele sabia que tinha um v1zinho (+) Gigante• tinha uma 

ent~o ela l (resp1r~ ela 

eu ace1.to 

entà::o l+) 

ela foi fa1ar com quem~· 

LA oh meu 

1 [hum] 

LA glgante• t'u tenho outr2~ pessoa_ pra Ci:<SG.1~ com voce- .. eu 

sei que eh:: ela po::de/ela é uma BOA moça•e é aindaw 

ela ê mais um Qlganter oba oba oba a gigante dls5e• eu 

adoro gigantesma (+) e logo quando el2 é magriE:nha e 



U4S 

065 

., 
' 

LA-

lour-~nha• rll"' ,-,r·t· 1-·"1 "" ' j)to t' o' or•,•.• "O v f ' 1 ~' "·u. ou i•J,ô1.0 com € c:~. so 

que cu~ndo ele Vlu•ele desma1ou• poroJe a é 

do Je1to oue ele gostava• de olhos a2u1s• 

ah:~ entào ede desmi'nou, (+) clepc:ns de; 

[hum} 

ent.ào foi lá-. SSl 

c.:om.ígo• l.1.nda. (+) s1m• dlsse prlf1CES2 

gigante que se chamava Daniela• SIM s1re~ mas 

eu 

50: :NHOS• o princ1pe (+) mister1oso 

1 [hum nem] 

pr1nc:es1nha F'r--iscila• 

TAI•i T Atv1 ( (l~ltmado) aceite. 

FTlSC:Ll,:;. como o 1'-esto da 

o padre falou· SIM SIM SIM, o gigante falou 

ent§o veio a çH·· in cesa" (senhores) F r- i sei/princesa 

o prin::c1pe o principe que se 

::amo o seu legitimo rrE;.rldo toda 

((ritmado)) e ass1m viveram felizes par-a sempre 

( .f- ) na sua lue de mel' o gigante a g1gant1nhs E DS 

steu!õ' fiHu.nhos~ 

J hum:: t-E rm 1 nou ~"' 



Texto N~ 11 C - Tape N~ 5 

Ouraç::to: 9:40 minutos 

Data; 24/11/91 

Participantes: LA - criança/idade: 6g11 

I - interlocutor/pai 

Situaç~o: crian~a, em casa, narrando para o pai 

(!<> j_ 

te~ror começa• ~+) hoJe foi um f1lme de arrepiarp (+! 

a noite velo o lobo, 

( 1 n compn2ET1 si v e l ) 

LA ( \.gr-i.tando)) naquela no2te· ESCU::RA• me:ta. 

noite• (+) tinh6 um homem muito su/barbudo• (+) ent~o 

c pelo dele ia cnE-scenclo e t1AlS 

(~) crescendo (++) naquela no:t.te (+) Ele J.a 

logo 

c! i ::endo• (+) 

quando Vl.U o Pal tarnbém (+) entà:c. o pal disse-- (+j nós 

(l ]_':'_i se mos lobos da meia no i te• ( +) as unha-s deles 

c.-r-esc~am sem ehiquando eles nào quer-lam ( +) quanto 

ma1s tempo mais cresclam (+) os pelos ( + j as UNHAS 

((gr-ltCJ_ndo}) 

020 LA c:r-esc1.a desse tamcmho [gesticula, indicando o tamanho 



dos as U::nhas ((gestos) e a 

qu;;,,ndc, ele fo1. (_++) sabe o QL\2 

fo1 que acortteceu•• estavam falando muito de lobos (+) 

LOBO (+) quando ele nào quer2a~ (+; 0 pelo fi.cctv;; 

(+) quando ele 12 virando· [+) CORREU CORREU 

C:Qf,_'--REU (++) até chegar-

1 -e ele ~(• SE transfarm&va no banne1ro• 6 

~ ~ ((acena negat1vamente~com a cabeca1lquando ele/eh/ 

((acena ele 

n2.o transformar~ 

(+) entào quando ele chegou la· (+) tudo desaparec1a, 

1 era quando ele olhava na espelho (+) era~· 

( +) tudo oesaparecia~ (++) sb quando 

noite (que ele ficava brincando de lobo) (++) er,tào 

dai (+) cheçou (+) a noite• (++) ( (pàra e se lev2nt.2)) 

entào a.contecE·U aquilo,.. (+; os cientes cre<::"-ceu mLu to 

(+) porque quando ele foi na rua• (+) 

040 I [sentada] 

L.. A nà·o te-m aquel-a mLtsl.ca do(+) lobo~,. quando ele fo:L na 

rua• (+) (uma men1na) descobriu o seu segredo* ele era 

(+) t-em urn-a ( +) que se 

transform-a no lobo toda a meia noite• 

045 I 

LA e::le disse(+) a menina também descobriu" (+) que(+) 

enfim (+) sabe o que foi que aconteceu•• (+) a men1na 



descobr~u que ele br1nca::va de car-Ga-~ai ( +} todz .. 

i+) 

mas quando sua barba cresc1e• (+) crescia o pelo ca 

a d~mE.~nsào da car-2)) o O::lho o O::lho ((aumente. 2 

voz) ) es ta'/B, sem/ 

fale a.!to (+) 1-a~ \+) falE {T-) alto? ;'t'·) ~'am1)3-" rai2r a 

eztór1a toda a::Jto para P•'der pegar~ 

((fsl2 alto)) o pelo dele estava corr:cada vez ma1s· 

( ·t·+) quando e 1 s: c choro 

( gr- i t"'->•dD) 

(+) tudo aconte/ ( +} tudo esta. v a <:H::on tecendo 

naquele dia•((levanta))(+) entào (~) o~ando chego::u a 

çwima.·.,·era.- (+) TODOS TODOS ( (QJ'J_t.;;_ndo) j de-sapan:<:ev e 

CABUNF CABUNF CABUNF ((gritando)) (a magia (+) veio a 

065 

1 - que bruxa·, 

1 - sei' diga_, 

LA entâo po.-quE- o fe1ti;;:o pod.:ta acontecer f+) QUAL C-.iLR 

F'ES.SDA • ((em voz alta)) ((incompreens~vel))/ai aJ 

minha garganta•(lri-sos do pai)) nesse d1a nesse d1s se 

s:oentis-se mal por-que er-a muito ç,vande e f'1UITO E f•1UITO 

GRAhlDE • a meia no i te todos ( +) todos 

·ficavam com medo PORDUE:;;/(gir·.s o cor-po) tinha t'1omer;-s 

que ficavam no trabalho até meia noite~ (+) qu.=tndo iam 



~ara casa no seu carro• estavam coffi securanc __ 
•· ~<"c (+) fnê''S 

o lobo entrou dentn::J do c2-.rro~ passou pel-2 Jat-~E: :Lfé\/ah 

((sinals de cansa~o))/passou pass~G 

((simula o ataque do lobo, aberturando o pa1)) o homem 

L.A -e o esqueleto quE f1cava toda (+) tocos o= DIAS/AI 

l(grita))/se me~endo ( +) 

1 

LA -porque no circo (+l t1r•ha urr,a caverna assomBRA::da (~J 

quand.::; cheg2.v<:u11 Lf.'; ( +) 

assombradal+)o esqueletc disse Ol•OIZINHO,TCHAUZINHO• 

((dá beijinhos)) entào (+) eles f1caran. conr medo• (+) 

disse MA-MA::E ((gr1tandoJ) entào também o lobo ~tinha 

lá.} (+) quand0 ve1o as cr.1an~a::: O EH vou s.e<.ngrar voc:es 

( (gestlet.Üa)) 

095 LA disse ((baixinho)) se voces NA::O (~! i1carem para o 

mal \ +) vocês '>/A::CJ ((Bbe·rt.Lwa o pB.l)) 

I [O o carro o o carro] 

Lh - t10RRER !"10HREK e CABJF CABUF CAB!JF 

( (lncompreensivel)) na cave!'Tl2- as cr~an~;as rnorrer2.m 

10(! ltgira))e o lobo I++) flcava assim• ((coloca os cabelos 

n2 frente do rosto) J (+) ele fe:: um fe-ltiço par-a si ... 

(+) pegou uma per-uca velha~ ((coloca os ca.belos- na 

frente do rosto)) UNA PIRUCA• ( (gr-it.;;mco)) ((risos) )uma 



d1sse 

disse? 

CABUF CABUF•(+) colocou um te1t1::ç0 do mal que dorn,ia~ 

(lmltando roncos)) roncava ma~s do que 

fci ""-

110 1greja !+) o lobo (iba1xinho)) que pegou (+) uma c:ru ::.' 

( "t ) homem 

o 

que lobo (+)quando pegou o cora~ào· fez/((ca~ no 

ch~o =se levanta,)e o lobo nunca i~--tJaoareceu e CA8UF 

.11.5 CABUF e C-ABUF ter·mlnou s-essào 

TERFD: ~F< 

LA pronto~ 

tn 

1 ::?o bra .. >:-ns)) vamos rEzay (vamos sa1rl_~ (!rlsos)) 



Texto No 12 A- Fita 4- Lado A 

Dura~~o: 1:25 minutos 

Data: 18~09.91 

Participantes: PA - crian~a/idade: 6.02 

I - interlocutor/pesquisadora 

Situaç~o: cr~an~a~ em casa, narrando para a pesquisadora 

tu \ (1n·terierénc1a 

1 

010 

1 

FA 

fa.ia}) (+) tu qosta estor1.a 

q u. e r me contar uma estor1a~· qual a a~e voce quer 

cereJa que v1v12 ai 

lnventel~ 

( +) um 

S€1_. e- r a 

ela tava tomando ba.nhor o ca.racol 

ela po parque (+) ai ela disse jà vou 

thum) 

l + ) 

r·oupa e fo1 (+) ai chamar-· 

( -r- J 

eu 

i'Ol 

ai 

joaninha e foram po pa:r-que~ {+) br--lr:caram b>--lncaram 

015 

1 

pra c:a.sa (+) cü eles disseram amanhà' a gente vai pr·a 

pisc1.na ( +) ai ai cocor-oc.oco ( +) 

((1ncampreensivell) o galo(+)ai eles ioram pra p1scina 

[hum) 



I 

,>25 f> A 

1 

F-H 

1 

f A 

3(1 1 

1 

( +) ai ai fo1 t2.::; bom que- qu~C<.ndo YE':LO 

consegu1u achar ela porque ela entroL\ dentro do buraco 

que t1::nh~ ((rl)) 

(fala r;ndo)j 

eliõ< se.J.u pela c:aJ_>;d de cht•co1atf'.=, 

dente da p1sc1na! 

~ SEC2"' ("'"' 

ah:: em 

algurr- lugar )á~~ (+) m;;,.:;; dEpn.Is voce lnventou~" ntt·o~ 

leu n"à.:l' que .1nventou 

e~~tor1nha"' i'lUm To;~~ 



Texto NQ 12 B - Fita 4 - Lado A 

Dura~~o: 40 segundos 

Data: 18~09.91 

Participantes: PA - crian~a/idade: 6&02 

I - interlocutor/pesquisadora 

Situa~&o: crian~a~ em casa, narrando para a pesquisadora~ 

I 

PA a da arvore, 

1 ah t~ conta. 

uma ve2 uma árvore que VlYla che12 de frut~s 

o o;:. ai (+) ai (+) ai as a menininha coPeu/ pegou todas as 

fr·u.tas que t.1.nh2. na ai a.i/sa.be D QUE 

ac.ontE·ceu~" ela 8SQU2CEU de a.gU,"ó\f" 2- 8-r'-../Ol"'E•' ( + j f Ç)l 

I [Slffi) 

morreno morreno morreno (+) ai um dia ela ve2o que:._se 

morreno• ela aguou e ficou grande de novo, 

fo1 corro nome 

plantinha .... (+.i 



1exto N<=> 12 C - Fita 5 - Lado A 

Dura~~o; 5:05 minutos 

Participantes: PA - crian~a/idade: 6.02 

I - interlocutor/pesquisadora 

Si tua,:~o: criança, em casa, narrando~ com o apoio de um livro~ 

para a pesquisadora. 

I 

1 a h:: el& e aui·or (+! ne~.- :..~e1~ (+) quE ESt(>rl nh6 

( -~ _) 

(+) é: a estaria do 1.~ 

1 cio e a estor1nha do JP o quE fo1 que o 

F' A do 

(+) se(+) ê (+) um vo-liu-o-pl.-U ((le1tura ~1labada)) 

a pln-go (+) l. 

J p1nqu1 r:ho~ 

' ' 

hum? 

:::e1-~ cnr1t2 (--1--) como to1 essõ: estur1nhB~~ 



<.:onta d<:.qu; 

[uma.] 

F'A era uma vez, uma vez l+) um ~~~ um0 Je-TRA que-se-cha-

i [hum) [tlTl] 

] ,-:iE 

I iE r- a 

oefeito dEla~, 

hum iru.idos:,) 

PA fa-la-vs fe1-to 

1 hum~~ 

PA fel-to (+) um a a a a à a a 

1 tu sem se r com 

letrinhas• ~ a estorinha a~s1m (.,..} 

vamo Jet'riDha~ lê 

EJ'a. um.-,. vez um l'" ele fala.v.;_., muito muito muito ai um 

dia ele disse bl~ blà blà blê~ 

1 1::sso~ depois~' fo1 que ele fez'• 

ele falou com (+) o papagaio• o papaga1o blá blà bl.à. 

blà bl.à~ 

1 ai o que aconteceu (+) depois•• 

04:;:, PA ai(++) o i foi là ai o i falou ou::/ 



1 ~ Que f:'l qur. aç,)r,t~:: •.:eu com ,_, 1 · • 

L9lUp] 

1 ei.E ci1s.3e QlU_fi'" por quE 1<-'l que el-e ,:;_;_;;€, ql'up•" t+--,') 

qiJE TO 1' ,. J 

J 

1 
o o 

LCepoJ.?''.J 

- ele disse (+) a~ que e-Joo• 

I - tzca com vunt~de der• r+) com vontade de tazer o que·~ 

(+) 

f2lou sons J.ncorr;preensi. \/eis 

cor·respondente::,; à f.alz~ do l)) 

I {í risos·)) fez o 

FA que 

está pens.ando j) 

0/U I PlC" fo1•~ 

F'A ai tod.::(s as letr·as aqui,. ai 0 homem d:..ss:,e VOCE E O I:: 

t·1AS EU SOU A BOLI: ~NHA ((aumenta o tom de voz)) 



t.odE~s tem 

--hum (+.i !".•"1• •. ,,·,_ ,-lc,-,,·.•1:'·.~~ -- 1 ,. 1, •. · "" ""' -"' """'r- - l -'-O v:! _i ; 

PA ai dlsse (+J E tem (+J tres pedaclnhos 

F'A (++) tod~s as letras tem c se~:u canto 

1 

F-' A ai e1e disse o z~ d1sse (+) &ssas letras sào/podem ser 

qualquer jeito• podem ser- como e-st2· como 

I [s1m] 

P?\ como esta_ 

F' A esses s~o f lon2s f 

F-' A '+J 

silabad~)) 

l 



TPYto N"" 12 D- Fita 5 - Lado A 

Dura~~o: 1:35 minutos 

Participantes: PA - c:riant;;alidade: 6.02 

I - interlocutor/pe-~quisa:dora 

Situaçâo: criança, em casa~ narrando, com o apoio de um livro, 

para a pesquisadora. 

U)l 1 

1 e de um ':oelhlnho---~ ;.e1~ e t·em uro-a estf,:.r1nha 

coelh;.'nho~'" <-'oce fez 111-'YJnho i+) FA~~ 

F'~~ alguns, 

I alguns nF.-~"' -~El~ e esse lll-'rJ.nho ai.-,. e~;;se quE vocé tct 

do 

01.(' como é a est6r1a do coelh1nho c+! que qu€ r 

uma vez um coeln~nho uma coelhinh2• ela v1via de 

t +) de (+) calças curtinhas• um d1a todo mundo VlV3.2 

J [s1m} 

015 de vestldü' todas as coelhinhas a1 um dia ela resolveu 

so vest1do ai um dia ela d1sse (+) vi~ 

1 [hua] 

1 hum::.- por que~'" 



'VJ.V.l.-" 

o nome dela ( +) e r e:_ F-_Gs:lnha, \ l ta.l.;. 

) (\o:::Jnha--,..- se1 e o pe~:::~:;:oaJ chama>'a t~os·;;--,,"' m~'smo,, 

-,.-- ~-, __ ,_,__ __ _ 1 ..:::ha.ma.va R o::; in h a,.. >'E-"t 1 r outra3 

I -e antes ela vestza o qu&~, 

sf.·ort1nho• era"' era short1nho que ela \u::::.:::tia 

U!Tl d1a um coe]no macho disse (+) vamos um 

r}:;.::; 

] hUi/!P 

PA ai ela pegou o dela· PLIM-PLIM· trazer bolos· com1das 

ai (+) podem resp:1rar• o nosso nenem està dor-mlndo_... 

podemos acordà--lo p;:u··a iT pro c-a.samento e depois nós 

1 um 

[cabouJ 



Texto NQ 12 E - Fita 5 - Lado A 

Dura~~o; 2:55 minutos 

Participantes: PA - criança/idade: 6~02 

I - interlocutor/pEsquisadora 

Situa~~o: criança, em casa, narrando, com o apoio de um livro~ 

para a pesquisadora. 

U!}j_ I 

PA d~ de DodO, 

1 -- i:J ti D(''Jô ~ Cl'."ll:-n ;; 

PA 

1 

F'A o bumbum t;;va:•. sol i:andD mu1. to pum-··pu~r, • 

1 .;erto. 

PA - ai um dia ele re~olveu sa1r• 

aí 

e1e 

1 

- o bumbu1n, 

I ah::" ta·_.. o bumbum (+) ta_, 

PA - ai ele voltou e fo1 dorm~r (+) ai de~o1.s levantou o 

I [sim) 

FA - bumbum pra cima• 



I or<:t razer qué·· quP era que 12 ; ;;..ze r 

02(1 PH 

l 

F' A ai depo1s ele se sentou pra f~zer coco• 

1 (-t-) e quem toi quf' fez ehjb()t<_)~..~ h1pogl,.:-';O: 

PA [ t ( l.ncompreensivel}) J 

(125 1 no 

PA al ele er1trou der,tro d àgua pra ton.a~ um ba~no• 

1 

FA ;,j_j depo1s ele fol' ele disse~ quero ler um 

l (mudando a_ VCL:') j 

FA 2.i ( +) ai 

depOlS vestiu 

r,Z.o gostou" vestiu wn vest:Ldo~ ADOFCIU• 

I ·-hum:.:~ 

ai ela disse tchau (+) ai os meninos d1sse tchau-zi•~ 

PA nhD' o que·~ 

1 

PA nào~ ele dJ.sse:.· tchau-zi-nho~ 

1 [tchauz1 nho,] 

PA ai. (+) ai foi ler JOrn<:d' 

I hum:: sei• 

ai a sol fez Lt-u·--u---ururu-u-u ( (cantando)) o 

bumbum zi-zi-zi ( + ) 2.1 o bumbum psí psi 



/ 

'"' 
rj.':,ü ' 

F' A ai Jogaram (+) pomada (+J fedorenta no bumcum• 

1 

F !i p~a poder fazer coco 

' " 
'->~~; :;, F ri - ai fe= (+; LI-BER-DA-DE para as Dr-un-bun-das• 

I [bun] 

s:Jn,~ e eles p1nt-aram ;r,)J~~ es,:re~'eram 

F' H to elo mundo_. 

1 

F' A [ai todo mundo de/esse er~ o bumbum, (~da umbs 

batldlnhas na figura do bumbum)) 

t.odos..-Jdaquela mui he~~,. /todos todos os bt.Ji'nbuns t.J.n!-·lii>.ili 

1 [foram pra onde~~J 

f-'A olho 

070 PA pass<:<.r-am creme, 

I - no buJr;bum de onr::fe.- -~ 

PA [ai] 

Pf:; - da mui her ~ 



I 

(l7 ;:-. F' H na tE:lEVlSÔ!<.C,, 

1 

f',:..; [ o c-, 

1 

FA - e o r,ome do bL1mbum, 

1)!30 1 

FA [vi] 

1 

f:.' H 

I 

085 PH 

1 



Texto N° 13 - Fita 11 - Lado A 

Duraç~o: 1:55 minutos 

Data: 01~11.91 

Participantes: DE - criança/idade: 6.00 

I - interlocutor/pesquisadora 

Situa~~o: criança, na escola~ narrando para a pesquisadora. 

1 (+) que r~" 

(+)- qua.l que quE r me 

[a do chapeuz1nho vermelho• 

00-'5 J 

prã "titia ou>'ir.- (·i-) como fo1.~~ (+) começou como 

DE chamou ela~ chapeuzi: :nho venha. cá. levar-

doces pra sua. vovoz1nha• ela eeta muito doen:zte• (+J 

1 [hum~] 

DE -o lobo mau/(+) eh:; 

flores pra vovozinha• fo1 foi pelo caminho da floresta 

(+) ai o lobo mau d1sse• (+) cha chapeu~i::nho o que 

voc:es t.Pm nesse;; bolsa• • (+) cesta• (++) 

pra minha. vovozinh;.;'" (+) o o lobo mau f o~. 

chegou pegou o 

vesti/.,_ camisola~ pegou a tm..1ca pego: : u touca. e 

pegou o 6culos (+) que chiO.\ ch,:,< cha-peuzinho chegou lâ 

e disse~ vovo pra que tem (+) por que tem E'Sses olhos 



po:~· que tem ess2. orelha.s tào gr-ande•~ (-+) pr--2 tE< o_;v~f" 

me lho: :r· ( +) net1nha, e a e esses e esse tào 

grande•• pra te che1rar melhor vovo~1nha~ e essa boca 

tào grande•~ e pra te come: :r chapeuz1n~s vermelho, 

1 hum (+) aí -que foz que ele 1'Ez~...-

DE ele (+) ele (+) ele (+) o caçador disse• soco/a i:<_ o 

tava passando por perto· (+J ouv1u• 

lobc' rn3u• tir"OU i.::<. vovoz1nha do cu-marlo e comeTam todos 

JUntos os (+) os docinhos que tC..\''"- na na cesta que 

\/21"mElho 

pc i3 \-'OVÓ ~ (-+ ) 

1 ah:: muzto bem· termJnou•• 

1 td ..- (+j 



Texto N° 14 - Tape 5 

Duraç~o: 1:05 minutos 

Data: 05.10.91 

Participantes: PR - criança/idade: 6.02 

I - interlocutor/p~squisadora 

crian~a, na locadora de livros infantis "Cantinho da 

Gente Miúda", narrando para a pesquisadora. 

(!(!] I -qual a estorinha asszm que Vc)Cé gosta de ler~w 

Fh: A Bota do E1ode ~ 

1 quem 

foi Mary França e El1ardo França, 

I MUITO BEN- entao conta essa estórza pra mlm' 

F'h o bode v1u uma bot . .a • coloco:: u a bota num.;;. da.s patas e 

'ficou mui.to gozaGo" urna pata numa bota. e tr-es pa..ta sem 

[sim] 

Olü f'R -· bota ( + J o bode deu a boU~ par-a o rato e o rato sumiu 

I 
,. '"• 

- t.S€1J 

PE - n<::( bota• o r·ato deu a bota para o gato galo e o gato 

galo nào andou com a. bota e o galo dEu a bota para 

o~: gato ga::to (+) ga;:tu (+) d1.sse• é um2 boa casa• 

I -[deu a bota para••] 

PR - uma casa para c galo• (+J ve1.o a gata e falou•uma casa 

pat-a os nossos filhotes~ 



I ( Pit Cu//, 



Te>: to N° 15 A - Fi ta 8 - Lado A 

Dura~~o: 4:25 minutos 

Participantes: MO - crian~a/idade: 6.07 

I - interlocutor/pesquisadora 

Situa~o: crian~a, na escola, narrando para a pesquisadora. 

/ ••• f .. 
i)(U 1 1550.- t+) tu quere:::: contar que est(;ria 

110 eu que~-o contar a esté:H"-22 de chapeuzinho verme;:lt-·:o~ 

• 
ah::tá bom (+) ta. entao começa 

MO o chapeuz1nho vermelho foi trazer (+) com p1zza pra 

vovo (+) e ai:;o p~ca-pau veio e dlsse, a poi tà (+++) 

1 [ hum ]' 

MO se rachan:;do vai logo pl~<:\ {+) em cima da br::vore 

em clma da rede elétrica lo::go senào cai tua ca~:sa 

( +) ai a ve/ a vovo sa2u correndo ai o plca-pau ( +} 

010 entrou vestiu a roupa de velhinha e dormiu (+) f 1. c ou 

na cama (+) ai o chapeuzlnho entrou e disse ( +} que 

1 [ hum rum ] 

bico grande vovó:: ai ele disse é assim mesmo~ 

I r a h ] 

descobr-iu o bico e \/lU que é bico de pica~pau, depois 

(+)o pica-pau cobriu de no::vo (+) ai::fic:ou com 

1 [ sim J 

t10 ven;~onha ( +) quan::do o pi~:ca pa::u viu que ela 

I [ sei ] 



descobr~u I+) 2_i vovó/a_ eu auer~a di:::er 2/o 

chapeu::~nho vermelho perguntou í+J ass1.m. que alhos 

gran::des vo~vó:: era o pica-·p2<.u (+) depo::.1s V€?.10 o 

lobo (+) pra comer o cha/a vovo tava/d1s/pra comer o 

chapeuz.t.nho vermelho tava disfarçado de vovó ai::{+) 

0~_'5 ' " [ hum } 

MO ele o pica-pau foi pro pelo sul::e ficou brincando là:! 

1 [ srd ] 

1 - f1cou br1ncando la no pólo sul 

t•J[! [hum r-um] 

' 
03(1 J se1 e o lobo 

110 olo::bo f 1. c ou comendo lá. a vovó 

1 hum, e depoz:..• 

1·10 depois lobo (+) ficou comendo a ·vovó/ ai ele ( +) 

fl.COU eh:: ficou comendo a vovó ai i+) deoo: :is ele 

teve que botar pi.mentâ: to pimen: :ta .otssim._e depois foi 

comer- o pica-pau botou pirnentâ:o botou alho no pic:a-

.~ .• 
I [ on ] [ c•~de onde ) 

1•10 pa: :u 

1 se1~ pra comer o pica-pau também 

04ü f•10 J.. 1am F2dTI (+) e botou alho botou p.1.mentào botou tudo 

-· .~ f .. 

I hum se-1 e depol$ 

1'10 depois ele tentou comer mas o pica~pau fugiu ele 

I [sim] 

1'10 fugi::u e depo.1.s ele ficou pracurando (+) ai (+) ele 

045 1 [hum] 



iUÇLlll~ o lobc• ta~d procur~ndo ele como um coto çnca-

1 [ hum J 

pau se es-ca-po-letse escapou [+) ai:: p lobo ni:71o 

achou e:: le e pr~ocur"OU comer outra pesso2< . 

. . 
1 qual fo1 a outra pessoa que ele CCJmeu 

MO -· num se~ : ~ 

-' .• • 
1 nào sabe n~a e <' cho/sJm diga 

MO t+J e e e o cho!slm diga~ 

1 vocé acha que fo1 auem 

- eu acho que foi que fo.l o pl ca·-pau de no: ::vo ai. 

[ ah::stói ] 

MO conzinhou o pica-pa!al nào consegu1u conz1nhar o pica-

patt~ o p1ca-pau roeu (+) botou o rabo do/de/do lobo na 

m~quina de moe~:r ai o lobo disse (+I A:~I ( ( g ~-.i tou J ) 

saiu correndo là pro teto ((risos)) e deoo::_s ele (+l 

• 
1 [ s1.m ] 

foi (+) ele foi procurar ele ai botou o pica--pau no 

calde.irào ( +) ai dE?poi;::. o pica-pau botou o lobo no 

f iccJu butano bL\ ta no butano butano~ depOlS 

06~"! ac.2bou os do:cs dentr-o ai depois (+I eles 

[é::] 

!"lO brigando querer- p pica-pau do 

fogo ai eles a.i ele nào conseguiu (+) ai teve que que 

1 [ hum J 

070 MO - que {++) qUE' hum/que procurar outro pica-~pau mas 

1 [ hum } 

MO o mesmo çnca-pau ( + ) tentou assar 

tentou assar tentou assmt-



1 l:SS<'-' f<.'l o lobo 

ham. 

1 fo1 o lobo que tentc•u assar o pJca-pau 

e1o ham r-a_m ( +) e o pica o p1ca-pau consegulu tug1r 

tPrminou. 

1 foi 

i)80 NO 



1exto Na 15 B - Fita 8 - Lado A 

Dura~~o: 1:38 minutos 

Data: 22 .. 10.91 

Participantes: MO - crian~a/idade: 6.07 

I - interlocutor/pesquisadora 

Situa~~o: crian~a, na escola~ narrando para a pesquisadora. 

001. 

o o:;, 

Olú 

015 

1 Começa outra [+) hE:m na 

1 [ sei } 

MO - (+)ela dorn1i2 embaixo da te::rra~ ai a chuva bateu s 

porta de::la ai:: a marqar1da disse (+) nà::o senào eu 

vou f1.car toda molh8_::da_ ai:: (+) lá vem o sol (+) a1 

1 

MO 

[ hum J 

ba.-teu na porta e chamou a ma!"'gari.da ( +) ai: : 

margarida d1sse n~c~o na::o nà::o senhor sol:: (+) 

s!õ;en;;r.:; eu vou fic2r toda queima: :da ai~:(+) ve1..o foi o 

ver, tU {+) ai a rnargarida disse (+) ·1,;:,: :o n:à:: :o n§: :o 

sen'ào vou ficar tc1da assan-hada depois os tr~s veio e 

foi chamar (+) a margarida pra pr1mavera (+) depois 

ela foi pegou uma mào no sol ( +) depois no vento e 

tambEm pegou (+) ota no no no (+) (no sol) outra no 

sol ((bai:ünho)) e ns. chuva e depois eles ·fol-am là pr-.s. 

pr·imave: ~t-a e ficaram brincando, depois a ma:r~?al'"id,;

foi ver a primavera no jardim chei::nho de flores e 

v1u là (+) o jardim cheinho de flores (+) term1nou~ 



I 



Texto N° 16 A - Fita 9 - Lado A 

Dura~~o: 1:25 minutos 

Data: 23/10/91 

J" 
Participantes: DE- crian~a/idade: 7.09 

I - interlocutor/pesquisadora 

Situa~~o: crian~a, na escola, narrando~ com o apoio de um livro~ 

para a pesquisadora. 

. ·' 
('{)J_ ~ 1-'0-::E quer nome 

DE - o susto 
-~ .• 

.1 se.i (+) como e que fo1 

ai l + l o ca1·"a 2.chou ( ++) um ( +) come um SACO dai 

ioi chamar o a a ga gali a galinha ve1o e ficou 

I [hum] 

DE assustada ai voltou (+)o GA;:LO VEIO e foi 

pa.ta. (+) o o (+) 

-· -~ 
-~ -~ 

(ij() 1 hum::que e Jsso um ((mostrando 

ilu;;tra-ç:'i'i'ç_J ôo livro!) 

DE -o por,.quJ.ntK' VelO e f~c:ou assustado (+) ai.::o cachorr-o 

foi ch;::-.ma1·· (+) os passE\l'·inho ((em tom de;: suSf--•ense)) 

( +} todo todo~., ficou assustado ai. todos veio e 

015 ach/vamos abr1r o sa::co (+)dai abriu o saco (+)OLHE 

ü QUE E ( +) ess;a borboletinha tocando piano t.occtndo 

( (cantando)) tum tum tum veio o viol~o tum tum 
, , 

tum vel.o o v:Lolào tum tum tum (+) {(r-isos)) ATE 



Af'\ANH'/"1 FESSOAL: : TEF\!1 I hlOU i'H NHA ESTOR H-H-U; T CHAU TCHHU 

Texto N° 16 B - Fita 9 ~ Lado A 

DuraçAo: 1:45 minutos 

Data; 23/10/91 
j 

Participantes: DE ~ criança/idade: 7~09 

I ~ interlocutor/pesquisadora 

AC - outro falante 

Situa~~o: criança~ na escola, narrando, com o apoio de um livro~ 

para a pesquisadora~ 

/ ... / 
' .• -~ 

001 1 (+) DE tu vazs contar que es:tór1a ( +) 

DE [a panela de arroz 

1 PAt-lELA DE Ai{!WZ CE: :RTO comece 

DE i ... / er<:< uma casa bem longe longe o porco andando(+) 

(JI)_;;, ' ' 
[bem::] [bem longe] 

DE o homem fo1 pra cas1nha I+) opa (+) 

l [hum] 

I que aconteceu 

DE o homem bateu (+I nJ.nguém num atendE:"U ( +) abílu a 

01() ' ' 
[srm] 

DE porta {+) nào tinha ninguém em casa (+) ah: :/como é 

mesmo aqu:t ((ba:txinho)) ai era o::(+) 

l [ai] 



.• .• 
quem era que tava 

Uj < ,, DE ' o me•r,~n.lnho tomando ba~:nho (+) ai faltou I+ l 

' ' [sei] [hum] 

DE ilcou preso na panela í+) ai •. veio os amiguinho 

l 

1 se1~ quem era~ os am19u1nhos 

<./2u DE o o ( 4) 

... 
1 

DE -· o ;;;ord in h o com ( +) e o/ 

CE<boli: tnha ( +) ai as gotinha ba/ca1u no da. 

I [snn::} 

PE pane lê!. do arroz/do maca/do (-+) ~ . .i.: o 

l [hum] 

DE ~ arro::lnho 'v'ÍU ( +) ai todos fo1. ( + J todos 

F.\ 1 eg res 
• 

1 muito bem 

AC tenninou \voz de AC) 



Texto N<=> 17 A - Fita B - Lado A 

Duraç~o: 1:06 minuto 

Data: 22.10.91 

Participantes: BR - crian~a/idade: 6~07 

I - interlocutor/pesquisadora 

Situa~o: crian~a~ na escola, narrando para a pesquisadora . 

. ·' 
001 ' ' 

BF; goste 

j qual a est0ria que voe# gosta 

BR eh o pinto 

005 1 

Bh: fo1 que:: ê o ovo OU/o pinto tava rouco ai ai (+: ai 

ele fo1 pra praia (+) ai ele comeu uma flor (+) ai ai 

uma menina foi foi eh l+++) eh (++) .. 
1 hum, o que foz que a menzna fez 

f)10 BF 

[ fo-1 ] 

BR ai era era o (+) at1rei o pau no gato (+J 

I sez_. (+} como e Q no/como é o nome dessa/COlhO f'! essa 

musiquJnha 

BR 2: :tin:n. o p~u no ge.to to mais o gato to niSto morreu 

reu dona_ chica c<S: ca adumirou se se do berr-o do 

berro que o gato deu mia!:u ((canta_ndo)) 

I muito ber~? e o p1nto ficou bom 

BR ficou bom~ 

-· .~ 

020 1 - por que_. como é -ou e e .l e f i c ou bom 



BR -ele comendo a flor:: !+) e tomando o sol. (+ 1 

I ttomanôn :;:-ol--.1 

1 -~ai t'Jc,:~u bom"" t1cou bon:. num tava ma1s rouc('" na,'-'~"' 

Bf< [ sim J 

Texto Na 17 B - Fita 8 - Lado A 

Duraç~o; 2:37 minutos 

Data: 22.10~91 

Participantes: BR - crian~a/idade: 6~07 

I - interlocutor/pesquisadora 

Situaç~o: criança~ na escola~ narrando para a pesquisadora. 

i)OJ. I sei, sei,r+.lque outra estorinha tu queres me CcJntar 

BF, do Chapeuzinho Vermelho ( +) 

.• -~ 

l --certo_. (+) como fo1 .. _,.;-a e;;;;torinha 

c.am.inhan: :do pr2.:: \+++) pra::levar os docinhos pra 

vovó e e (+) 

.• ·' 
1 encontrou quem 

BR e E'ncontr·ou um um lobo (+) ai ela fcn 

lobo nâo pegar ela ai ela ai ela ai ai o lobo eh (+) 

01.C ai o l. ot30 e h ( +) peç:ou r:~ L'"- botou no saco a vovozinha 

demorando demov-e~ndo de fome aí ela p1ron:: to~ 

-~ -~ 

1 s1m~ ax o que fo1 que ela fez 



iDl eh:: no/l~ dE foreS (+i êtl fcn. 

gr1tou 

.. 
!)1 .~:- 1 oo r que 

BR por que:: ela t1nha/ela tava mu1to coH1 fome(+) ai ela 

I - se1 (-r} querr,. é que tava com romt 

BF>; era a vovc era a vovoz1nha .. • 
i}:::' o 1 

BR 
l -· .. • 

I tErmii!L)il ( +) foi 

BR fol, 

-~ .. 
' ' e e o Chapeuzin0c~ nào se e»controu cr•~ a ~rlVO n~o 

o:.z;:-:\ BF·: 
-~ ~ 

' ' n~o e t) lc,bo se encontrou 

BR [n:à.o] 

BR o lobo se encontrou com a vovoz1nha~ 

I e fez o que 

,):::'/.' BS e fez asslm (+) E·u vou ca.ç:ar eh o o eh ( +) sua 

netinha pra m1m comer (+) ai ela fo/ai o Ch~·.peuzirtho 

Verme/ai o 

lobo foi dormir ai ai ela t~nha (+J ai c C.h-EtÇH2U 21 n ho 

tinha t1nha (+) botou pe: :dra 

botou pedra. dentro e costurou do saco pra ele pra ele 

I [cie onde,.,.] 

BR saber que foi ( +) (fecha) o chapeuzinho verme 1 h o que 

tava dentro 

I [ôo ~::aco"] 



BF. 

1 

pedra~ 

BR - s1nr:: era preda• 

Bf\ ai quando ele fol botar no caldeirào ele conz1nhou (+) 

morto de fome, a.t derliqou [__[)(li8\..\ 

quebrou um dente e (+) e ele foi pro hosp1tal eh botar 

outro dente na na boca dele (+) 

1 

(l':'.(l EF 

1 

BF 

1 sei,. 

BR E.' só ~ 

055 1 e pronto 

BF; 



Texto N° 18 - Fita 8 - Lado A 

Dura>;:~o: 2:40 minutos 

Data: 22.10.91 

Participantes: TA- criança/idade: 6.10 

I - interlocutor/pesquisadora 

Situa~o: crian~a~ na escola~ narrando para a pesquisadora. 

(J{J.i 1 qual a estor1nha que V•J~é ouer me cont&r 

TA -· Ch-3.peu~cinho Vel'melho 
< .< 

1 

este, r 1 a 

TA ChspeUZlr,ho Vermelhc foi (++) é pa/o o (~+) 

< < 

1 fo1 pra ond& 

TA foi passear (+) dar o chocolate a vov6 [+) o lobo mau 

viu ela ela com a cestinha de de chocolate (+) e ela e 

I r hum .J 

TA - ele querla comer era o Chapeuzinho 'v'ermt.:?: :lho ( +) 

l [ s .- {-r) ai:: ] 

lA ela/e num tentou comer (+) ai depois (+) come::u (+) e 

a vovo flcou comendo os doclnhos (+) 

-~ -~ -· -~ -· -· 
I t'o1 e ""I cha/i? o lobo ':ome-u a l-'DVti 

TA e h 

1 fo1 ct_)mo foi 

-~ -~ 

aconteceu isso 

TA eh (+) elE? pegou Chapeuzinho Vermelho e que~-~a cc:ome1r 

I mas (+) nàv comeu n3o~ n~ow ou comeu• 

TA comeu~ 



.. 

.. 
I comeu Chaneuz1nho Vermelh0 

_. -· 
e:.-~-t~;rJa 

TA - 2 vov6 ficou (+J viva COffiendo chocolate 

I S€1 {-r-) se1 (-rl nes-ta estor1a tem ca,;ador 

1 A tem, i+) 

.i' 

ohiah/veio uns caçador do lobo mau e pegou ela 

bra~cs e ca:e o lobo comeu ela lá na casa dela E<.SSOLI 

ela. t+) .. 
1 na .-:as·a o'E: 

o::::;, TA do lobo mau 

•• 
' " - na casa do lobo m211~ comeu quem 

Th 
.• -~ ::::: 

:• 
" ·-· f,:>i i+} e a vov(i 

T A ficou comendo os docinhos (+) ai ~+; ela 

(i ..f(! 1 [ sei } 

TH Cr-.B.peu:zinho Ver-melho {+) e e nào te;ltOU 

(+) 

. 
1 e n?:iQ tenti".-·u que accnteceu 

TA 

045 TA depois a vovó ficou chorando na casa ae::la~ 

I sei (+) porque 

TA por-que comeu a Chapeu:z:tnho I.Jerrnelho, 



-· -~ 
i'~"} i1.cou <::hor-aoo'(_;. fo1 n<!"-

- fcJ.. 

' ·' 
1 f c) l nE e terminou com(• essa est0ria 

( +) o o o lobo mau ccmendc (+) e h ( +) 

TA TOl, 



Texto N= 19 A- Fita 9- Lado A 

Dura~~o: : 1:44 minutos 

Data: 23/10/91 

Participantes: AC - criança/idade: 6.05 

I - interlocutor/pesquisadora 

Situaç~o: criança~ na escola~ narrando, com o apoio de um livro~ 

para a pesquisadora. 

.• _. 

1 

AC - 2 panela de ar~oz• 

' ' 

(;05 (outras falas) sles viram uma casinha là lon~:ge(+) AI 

l [hu.m::] 

AC - o rapaz ficou preocupado (+) disse (+) ;,•ou bater f161. 

(+) ai bateu C+) n2nqu~m ve1o atender 31 

ele disse abraqui I+) ai ninguém atendeu (+) Ef"2 O 

Olü an-o:::inho tomando banho (+) nâ:o ouviu nenhum be.rulho 

1 [hu.m::] 

i::;C ·- (++) ~ü faltou águB (+) ele ficou Pt-eso na panela .;:d_ 

I [sei] 

AC - veio o sal a cebola (~) ai vieram escorrer ele (+) ai 

015 I [sei] 

( +) cairarn ( +) ai t.1nha 

nada dentro(+) ai ele fo1 com~r ai ((outras falas))ai 

I r hum hum) 



AC foL um arroz uentro da panela v1::u [+J ai 

1 [hum::] 

~C foram passear fel12es e alegres amigulnGos 

1 tErminou 

AC ((outras falas)) term1nou. 

Ten~to N<=> 19 B ~ Fita 9 - Lado A 

Duraçâo: 2:42 minutos 

Data: 23/10/91 

Participantes: AC - crian;:a/idade: 6.05-

I - interlocutor 

Situaç:âa: c:r~an~a, na escola, narrando, com o apoio de um livro~ 

para a pesquisadora~ 

I 

AC -· vo:::u 

I i'2L como ~ o nc1m2 dessa estorinha agora 

mulê::) da/o café da m2.n h2' t .líd"'u3. Uft; 

' ' ' < 

005 I [ c-omo 1 [ <:€ r: : • ~ () hum ' 

AC porquinho e um rapaz de lata• v1ram um tre•m pa.ssando 

1 [hum] 

AC acharam uma panela d1sseram (+) eu 

l [sei] [hum::} 

010 A-C - vou levar essa panela pari'! casa ai ( +) 

! [se .r] 



l 

AC 

l 

A C: 

I 

HC 

I 

AC 

I 

l 

[hum::} [hum} 

saci -·per- e r~;,' ~~nterrerer1c1-a de outro 1 a. l<0:,11te)) ai 

[hum] 

( +) o fumava cach1mbinho t1nh~ t1nha eh:: uma 

pernlnha tlnhii:\ um um c:hapé::u ver-me1 runho o 

p2rH? la por-qLi.lr,ho r;:_1egou \ ..,. 

[hum] 

ai:: fo1 o po::rco (+) o de la/(a Iat2; ai encontraram 

t .1 n h a. 

florzlrd .. ia o 

homem 

um u :n pe- de flor 

[p<? de ilor-} 

--' Q." e.rrancaT 

porqu1nho cre::sceu l\VOZ suave)) 

ficou so~:z1nho ai ve1o o sol 

[hum::) 

Uffi2 

ai o 

BE!'-1: : 

AC grande a! ilum1nou ele (+) ai ele foi la ora c1::ma ai 

l 

AC obE>decer 

tudo ( +) ai ( +) o s.e.c1 {flcou coml tod2.s as 

J:.•anel?.s (+l mas nun. deu (arroz) (+) ai eles 

com1d<:\ o porquinho la coz1nhar foram comp!'"ar co.1sas 

(+) e o sac1 f1cava den: ~tl~o da-_ panela um dia 

l [hum] 

AC quando foram fazer café na panela• o sac1 tava dentro 

ai (+) botaram o saci fora (+)ai ::eles comeram mu1to 

comeram muito ai ficaram (+J com (+) muita comida na 



040 

I [hum::] 



Te-xto No 20 - Tape 4 

Dura~~o: 1:25 minutos 

Data: 23.05.91 

Participantes: YV crian~a/idade: 8~00 

Si tuaç;:âo: 

Y 'v' 

I interlocutor/AL, coordenadora pedagógica do 

CPUC 

criança~ na escola~ narrando para a coordenadora 

pedagógica. 

" " ' 

~c se1 dos porcos• 

os tre~ porqulnhos ai uma fez uma ca5~ 

madelra• outro fez de palha e outro fez de t+) tiJolo 

al velO o lobo mau ai eles tavam br-J.nc.anoo 

ai o out· foi pra (+) pra casa de maoelra ai o:• eles 

fol (+) pegar foi soprar a casa ~i soprou soprou 

fo1 pra (+) pra casa de tJjolo \ +) Eles 

cons.egu1u a.i eJ.e f1cou espera: ~no es:,peH··-a::no ai qua.ndo 

( + ) quando os lobo/os por-quinhos os 

fo1 eh~: foi coisar ficar dentro da casa• eles quelmou 

o urn ( +) um(+) um papel• s~~be•· ( +) ai. eles 



1 /c.' ra!:t".i') 

( 



Te>:to N"" 21 - Tape 1 

Dura~~o: 2:50 minutos 

Participantes: SI - crian~a/idade: 7.08 

I - interlocutor/pesquisadora 

Situaç~o: criança~ na escola~ narrando para a pesquisadora 

i ••• / 

6!i)UE:: 1 &./ 

.,., ' 
;::•) 

porque B~anca de Neve era 2 ma1s bela 

l 

rum· f/ran .. :a 

SI ~i term1nou• 

i) 1 ,') 1 

SI mas/ai. c1 c,;:.._;;;:.i?.dG!" (T.J eliõ<. mandou o caç;adot ~r (+) levi:·H' .. 

---I d1.nheJ.rO pra os home (+) pra matar Branca de 

levar o cora,;z~_o• 

1 e levar o cora~ào pra mo~tr~r pra ela e o ca~ador fez 

SI se 

dentro na floresta e levou/ (+) matou um 

animal• levou o cora~~o (+) pra ela•[+) 



(:;_·,_: I 

] naquela casinha'~ aouela cas1nha !+) era a casrnha 

QUEil''" ~ 

ai se 

brwna al matou Branca de Neve. 

Sl 

51 ({51 afirma~ balacando a cab2~a) 

1 

1 ÔE·U boa ou 

Sl 

SI coisa_ venenos-o venenoso• 

1}4:--::; 1 



1 dl 

51 

1 "'-' 

na 

b'ran.,:c; ôe Ni?J..-E pra on,Je,..~ lef--at-am~,/ 

51 levaram ela pro! L~ 

.1 pra ,,u 

Sl dE•li<al--2.m, 

51 (aflrma com a cabeça)) 

fug:u;• 

Sl fugiu• pra qualouer lugar ((ri)) 

teve/ninguém salvou c+l Branca de Heve·~ voce gosta de 

Sl gosto• 

por qui#~,.. 



1 

S ' 
' ' 

1 

porque el~ ~ m~w, 

. ' . ( 
.''1~0::::,!) 



Texto N° 22 A- Fita 3- Lado A 

Dura~~o: 40 segundos 

Data: 20~09~91 

Par-ticipantes: AN - crian~a/idade: 8.07 

I - interlocutor/pesquisadora 

Situaç~o: cr~an~a, na escola, narrando para a pesquisadora 

C: i 1 

i 

AN - é (T) era uma vez a menlna Gi2ií:dOU o macaco 

ÓOlS pà: ;;o ( +) e um E· um 

depois ele foi ele foi cam1nhano a. i a.chou 

mui é 

sem ala mule dlsse assim• quer•• 

ai a mulé pegou [+; e e deu 

banana 

[i'.rcou com i!õt./] 



,_.' ~- ,_' 

H ~'; H 

1 

Texto N~ 22 B - Fita 3 - Lado A 

Duraç~o: 50 segundos 

Data: 20~09.91 

Participantes: AN - criança/idade: 8.07 

I - interlocutor/pesquisadora 

Situa~~o: criança, na escola, narrando para a pesqu1sadora 

AIJ eu quero contar \~J aa merrLna, 

n.;u, 

-i::tSSl.IT!' era uma vez (+) a men1na foi buscar 

ficwt::-_sta_• (+J encontxou um ca.c:horrJ.-r;hç,• el-E<. pegoc_; 

ü1G 

cachorTinho• l_e·-...'ou pt-a_ c:as2 

bt:11n::.~inho neie• colocou ele pr2 dorm1r al 

( +:: ai ele pegou e (+) e deu uma mord1da nela 

' " 

(+) 

AN fol• 

tomou_, 

ai a a IT1à2 dela levou e!a prc 

flCOU 

oeu um 

pegou 

e l "'' 



ela fcn 

c e 1 e 

f1cou chcr~ndo p~ num 1r pa esco~2 (+) m::o:.e 

de0 1nela ai ela p&gou e fo1, 



Texto Nc 23 - Fita 5 - Lado A 

Duraç~o: 1=18 minutos 

Data: 13~11.91 

Participantes: ER - crian~a/idade: 8.05 

I - informante/pesquisadora 

Situaçâo: criança~ na escola~ narrando para a pesquisadora. 

1 - EJ tu 

I [,:::.·.li/i 

vez o que--- {;·) huit'~ .:::;(·m,:-' TOl aquEla ESi::<'-'r.Ini·~a·· ( +} 

ER 12~"0- l...lma vez Ulh/2 ma:e;: de de Jo2o::lnt-~o· i+J m.&nclou 

um quilo de eh:: um qu1lo de carne 

gastou gastou o d1nhe1~o confe1to .. 

(.' .l (i ch1crete• ai depoi (+J ela d1sse EJTA• e agora pra m1R1 

comprar carne da da ffilnha màe• (+J ela pegou fo1 la no 

cem i tt:Tl-0" 

(+) ,;_j_ peqou f.2-r!I''Olou no pcipE"l e dtõ·U -a faca ao 

015 I SEl (+_) al foi pra :::a:=c (..<-) ai chegou. f:'ffi casa fez o 

ER ma:e del<:t fez fez a fez a comida ai ela/a mae dela 

perguntou o que ela queria (+) queria (+) comer• {+) 

el2 disse que num qu1s (+) ela disse que s6 



{tt:rJ!;Jr,,u .... 

''>"i num 

I [ah::] 

ER Joàoz1nt1o• eu to na porta da sua,de s~u quarto~ 

1 [ah:~ 

1 

E h pr-onto. 



Texto N° 24 A - Fita 14 - Lado A 

DuFaç~o: 30 segundos 

Data: 07/11/91 

Participantes: VE - criança/idade: 8.09 

I - interlocutor/pesquisadora 

Situaç~o: criança, em casa, narrando para a pesquisadora 

/ . " " / 

I 

cio elefar,te~ 

I i:-d" con:ca a0u1 pra m1m BEN AL TD• T Á•.~ 

( +· j ele 

co1T1 medo ai: (+)ele ele csl::~ i+! dentro de 

m21r• ele morreu, 

l 

J -· ~::::ei"' (+) e 

\!E. ~' onç2, i lcou Vl\/a" 

'•)E termJ.f•ei. ({rlsos)) 



Texto N° 24 B - Fita 14 - Lado A 

Dura~~o: 15 segundos 

Data: 07/11/91 

Participantes: VE - crian~a/idade: 8~09 

I - interlocutor/pesquisadora 

Situaç~o: crian~a, em casa~ narrando para a pesquisadora 

oostava de mlm' so, 

l [hum} 

Texto N° 24 C - Fita 14 - Lado A 

Dura~ão: 45 segundos 

Data: 07/11/91 

Participantes: VE - crian~a/idade: 8.09 

I - interlocutor/pesquisadora 

Situaç~o: criança 1 em casa, narrando para a pesquisadora 

' • • • E 

001 1 (>'') cont-a outra· 

\i[ - conto~ 



1 t~:onta.} 

I pro el• comprar•• 

um bolo~ um um bolo.- QUE' que 

anJ..versarlo dele E ele fo1 comprarp gastou o d1nhel-l"O 

todl:: nho l+) 2i de~•OlS ele chegou en, 

robaro 

dissep quen, toi•• ai ele disse fo1 um ladr~::o (+) ai 

a;Hos trou o homem o homem oue ·fol ~ mas sendo m&ntl r a_, 

a nià~ dele dJssE ai:: a màe dele perguntou/dJ..sse-"' 

{ +) ( (fale<. f 1.1 ho "v'ocE/pra que VOCIÕ·' 

mentJ..u' • (+) voce num que 

gastou o dlnheiro•• eu dava outro pra voce comprar (~) 

suas coisaS'" ter-minou~ 

1 t hum: ; J 

!/E t·erml nou~ ~-



Texto N"" 24 D - Fita 14 - Lado A 

Dura~~o: 53 segundos 

Data: 07/11/91 

Participantes: VE - crian~a/idade~ 8.09 

I - interlocutor/pesquisadora 

Situa~~o: crian~a, em casa, narrando para a pesquisadora 

1 

'.JE [a. outra riÉ:'""] 

1 

s.un ~ 

1 [{SIN• conta da arvore. 

r+! cia 

\/E er.,s_ um vez uma a.r\torinha muito sec2_ aí:: a mu.lhe:·Zlnha 

encontr·ou o pé de árvore e bo botou âgua~ e f J.cou ( +) 

grande' eh e ficou muita frut1nha• e)as comeu e deu a 

filha dela~ um dia ela comeu uma frwtinha doen::te (+) 

ai deu a f1lha deia· fo1 pro hospltal ai quando chL~r·u 

là::• el/já tinha melhorado. DE REPENTE• ai:: ela ela 

quando ela quando ela chegou do hospltal• o pé~ de 

mcwn:mo ai ela botou um p.1nqo d ?·!: :GUA e o pé de 

árvore cresce::u, 

I de novo•~ 

'v'E hum~ 

02(1 VE - grande, 



' •1• t'rr011 b-·~· ~ - ~ 
~ - -~·-- ·-- ~ d arvore 11cou qr~nder 

VE f o~. 

J 

\JE ( +) 

0:25 { + J 

I ruJ.m 

'JE hum. 

1 

\'E 

(i 
.,_., 

' ;}>'_; \ 

Texto NQ 24 E - Fita 14 - Lado A 

Duração: 55 segundos 

Data: 07/11/91 

Participantes: VE - criança/idade: 8~09 

I - interlocutor/ pesquisadora 

Situaç~o: criança~ em casa~ narrando para a pesquisadora 

VE vez uma menina• (+) era uma menina MiJITD 

um dia ela E'la {+) encontt-ou Ull1 um menininho 

< +) NU ITCl bonito.- ela pegou e disse.- quer f i c ar· 

comigo· .. quer mal~ ar- comigo .... ele ele d1sse .. QUERO· ele 

0(!5 disse• (+) ele disse 

tenho nào~ ela disse• tem pai·~ tenho nào, tem 



dh voct:" 

soz.1nhc por ,:._ql\.1'' pot'" esse "i-itiD'" (+) ai ele 

(+) ela/ele disse • SOU, dexe eu morar com voce-~ que 

eu num tenho famil1a~ num tenho n1nguem ai:: ele diss2 

( + ) eu morar com 

I [h~.Jm::} 

- CrJStJanE Era o nome· civ me n1 n1 r:ho' • 

I [[da menininha da menininha• ne·~ 

Y'E que encontrou ele. 

1 

'v'E G rnen1.no• 

VE F--aulo~ 



Te~à:o N""" 25 P - Fita 5 - Lado A 

Duraç~o: 36 segundos 

Data: 13.11~91 

Participantes: SL - crian~a/idade: 8~05 

I - interlocutor/pesquísadora 

Situa~~o; cr~an~a, na escola, narrando para a pesquisadora. 

/ ... / 

1 {+) a 

es~utar bem d1re1tinha VlU'' eh:: qual a est0r1nha que 

tu va1 me ~ontar•• 

SL. -- o 1Tl2.C2CO, 

1 ,<1h'-· ta• ent'à,_; çontar (+_! c_(_:.me·.::a. 

SL o macBco foi foi comE Vl.U. 

l(lncompreensl~el)) ai a vovó disse• o macaco você tem 

que ir porque VOCÊ COff;SU mlnha bane-.ni:-1 

todi ~ :nha quE 

J 2h::~::ex• e a Pov("· fez o que~· 

mandou ele 1r simbora 

j 

01.:0, SL só isso 



Te;..:to No 25 B - Fi ta 5 - Lado A 

Dura~~o: 31 segundos 

Data: 13~11.91 

Participantes: SL - crian~a/idade: 8.05 

I - interlocwtor/pesquisadora 

Situa~~o: crian~a~ na escola~ narrando para a pesquisadora. 

/ ... / 

U(ij_ SL d1.SSE~ 

1 [::1m] 

1 [querla quer·za quer1a o qut:-~"-

m;:.ng-au • voce-

-aper-rla.no mui~o, ai ela disse ass1m• olha• ,,;oce 

.I [se .1} 

SL que beber-· o seu rrnnga_u sen-ào/vocé nurn pediu,.;<- voce tem 

('1. i) 1 ,_, mrnqau_ .... ~ {+) 5er~ a;_-~,.. 

SL num tem ma.1s: nada, 

51 [bebeu) 

I outra"'-

U15 SL - so tem essa. 



Texto N° 26 A - Fita 5 - Lado A 

Dura~~o: 22 segundos 

Data: 13.11.91 

Participantes: JB - criança/idade: 8.02 

I - interlocutor/pesquisadora 

Situaç~o: criança~ na escola 1 narrando para a pesquisadora. 

/ ... / 
,:h_ 1 I 

JB de macaco~ 

I certo,. 

ai a ~vo dele expulsou ele de casa ai o passarlnhc fui 

I 

JE con t2r pa vovoz1nha~ a vo a vo do macaco m~_r!dOll ele 

I 

J8 Ln'à:o] 



Te)(to NQ 26 B - Fita 5 - Lado A 

Dura~~o: 24 segundos 

Data: 13.11.91 

Participantes: JB - crian~a/idade: 8.02 

I - interlocutor/pesquisadora 

Situaç~o: criança, na escola, narrando para a pesquisadora. 

CJ(ij 1 

JB lnào tem nenhuma] 

1 - ('n~a~-·· (+} n~-o~-- f (.)5 diz qut:' qut·t contar out·raJ) pois 

dele màe pe / ,;:., mãe do:2le pegou/quando 

chegou/quando ele chegou em casa ai o Passarinho pego~ 

pegou. flor da màe dele e levou pa dar 

dele a.i chegou" em casa. a. ma e pegou e deu um ;:o. Pl. za 

01[) nele• 

ah::s!f;i (+)e t1cou n1sso" o'eu u-m,s p1za e pronto~ ( .,.. ) 



Texto N° 26 C - Fita 5 - Lado A 

Dura~âo: 33 segundos 

Data: 13~ 11.91 

Participantes: JB - criança/idade: 8~02 

I interlocutor/pesquisadora 

Situaç:âo: crianca , ' na escola, narrando para a pesquisadora. 

; 

,J B Chaoeuz1nt1o Vermelho 1ol patna casa da 

vovoz1nt12. eu_ qu2t-1a o seu filho pa mliT• pi:\ ele- 1-r- po o 

an1versar~o po~oue eh:: voe~ (+J é ve1~ dema1s~ a1 ele 

na 

sua testa' <i Chapeuzinho VenT1elt,o (+) f.1cou sorTlno a.i 

dlSSe ai Chapeuz1nho Vermelho d1sse 

01(; voce num vem nem dana ineu pegou o 

pin1co de miJo e danou na boca dele! 

JEi ter-minou. 

I A h:: 



Texto No 27 A - Fita 11 ~ Lado B 

Dura~~o; 1:25 minutos 

Data: 04~11.91 

Participantes: VA - criança/idade: 8.05 

I - interlocutor/pesquisadora 

Situaç~o: crian~a, na escola, narrando para a pesquisadora. 

I 

\h~ qosto• 

- quer me cont~r alguma~~ 

"' ai··~:: ta_. ,;:)nta a Ú(' ca~'&lo,.. 

- era uma vez o cavalo (+) ai o cavalo d1sse ass1m• ( +) 

eu vou passeax ( ++) eu VOL\ p.asse2r \ ++ J no ma. to 

se eu acho (+J cap1m (+) ai:: o:: gato dl5se ( +) 

nâo tem 

nàc::-• eu "'OU cd_ ft)l ;;.i a cobro. pegou (+) o pé DE:!_E, (+) 

ai ele gritou soco::rro• (+)o gato fo1 salvar ele (+) 

e disse Oi• tà veno• eu num disse que tinha co::bra ai 

nurn (+) eu fui• eu vi• eu sou te.irnoso que Yl ect o gato 

disse tá venu' \+) seu ts'imoso (+) ai ele dlSSE" mu.1to 

multo obr-igado por- te:~ me sal va•jo ai o gato (+i o gato 

f o :r: ai:: ele deu leite a ga:=to ai o gato o gato 



( +) comeu• fo1 dorm1r a1 qu~ndo ai:: o cavalo t 01 de 

(+) ai nun1 t~nr,a ma1s co::bra ~~;ai o gato fo1 

atr~s do cava::lo e o c2valo tava passe~no de no:::1te 

(+) ai depo1s ele tav~ DEITAdo• DORMI~:~O· (+) doriT:lu 

bem muito• quando o gato (+) achou ele· ele tava 1~) 

ai (+) ai o gato acordou ele• levou ele pra CASA· 

;-'o 'J' ,. , ._,._ .. 

dormiu MAIS depo1s• (+) o gato deu ma1s come 

gato deu comE a ele• 

; 

VA te~rminou. 

Texto N° 27 B - Fita 11 - Lado B 

Dura~âo: 32 segundos 

D-ata: 04.11~91 

Participantes: VA - crianç.a/idade: 8~05 

I - interlocutor/pesquisadora 

Bl(+j 

Situaç~o: criança~ na escola~ narrando para a pesquisadora~ 

' . 
I 

ele 

o 

foi (+) <:tss1m~ a ml-nh,;;;. mãe (+) minh?_ m~i:'e (+] teve;fe:c 



lê• fez um BOLO!+) fez u~ bolo ( + J 

1 [hum 

depcn s t++) ma.dr-uga_d in hii- • de 

depols ~+) quando foi sabado fez/fizeram outra fE~sta • 

(+) fol o anlve1·sario de ME::U i:õ•.i 

bolo• fol bom DEMAIS. tudo, 

1 [hum] 



Texto No 27 C - Fita 12 - Lado B 

Duraç::.lo: 43 segundos-

Data: 06~11.91 

Participantes: VA - crian~a/idade: 8.05 

I - interlocutor/pesqu~sadora 

Situa~o: criança~ na escola, narrando para a pesquisadora 

I • • • / 

. 
j ~ 

' ;,_ ' quer ~e contar uma est0r1a ~A·~ 

\,IA 

. 
' 
VA ~ do P1ca-Pau e a do Pato Donald· 

(!C '• I - sei"' se.<• e conta a1 Dra mim·· 

'-H-; era. uma vez o P1ca-Pau e o F·ato Donaid (+I a . .i. ele 

fO~u na rua ai encontraram Llm are1go (+) o nome dele ê 

1 [:..~im] 

'v' A ai ele disse Mickey•/o Pato Donald disse• ( +! 

I 

quer- ·f' esta lá na minha 

(+) tem tudo• (+) a ai ele disse,..(+} o Mict-:.ey 

disse• e o P1ca-Pau. V2l" ' 21 ele d 1 :;<E, E•.- VS.l por· que 

/\/ai que ele e meu amigo~ ( -;. nossos -c:>.migos <e. i ele 

01::, eu vou ai. quando chegou lá ( +) 

chegou. duas patinha bem bon~ ta. ai Mickey ficou 

ap-c:>.i)-;ona.da pm~ uma e Pica-Pau por outra• n~oie (+) 

( +) numa 

I [foi,,] 





Texto N° 28 A - Fita 11 - Lado A 

Dur·a~~o: 50 segundos 

Data: 04.11.91 

Participante-s: JA - cr·ianç:a/idade: 7 ~00 

I - interlocutor/pesquisadora 

Situaç~o: crianç:a~ na escola~ narrando para a pesquisadora . 

• " t 

uma ve:: um ffi2C2iCO 2Í o 

o macaca t2va com vontade de fazer cocô ai fez 

vencer· 

i+ ai ai ai ele disse• oh~ pr-2 

men1r12 e uma mu1e eh:: ai a 

d1sse mesmo ass1m• compra ma 2 • com::pra com::p 1- 2 ai d 

m~e dela comprou ai fo~:1 levou pra casa ora botar no 

feiji';<_: :o 2-í quando a men1na foi disse• oh:: 

mcunha essa m;;:;,nt.eiga. t2_ com gosto de coco a.i a_i. qua.ndc. 

deu té• macaco o macc<c:o buraco na teia e 

disse E:: f.1cou se', indo ,a:IJ elas tudim ficou vomitano• 

..Jh te<-mlnou. 



Te>: to N"" 28 B ~ Fi ta 11 - Lado A 

1::55 minutos 

Data: 04.11.91 

Participantes: JA- criança/idade: 7.00 

I - interlocutor/pesquisadora 

Situaçâo: criança, na escola~ narrando para a pesouisadora. 

VE-Z um hornem a.i ele f o:;_ n;;) 

a:: ai ele ganhoL! bem mu1tc d1 

&le trouxe pra casa ai deu a mulher de!e ai d1ss~· o1a 

aqu1• guarde esse d1nhe::1ro pr& compra~ comer· a:: a~ 

mu l het" pegou_ Ui!• homem vendendo 

pegou compr··ou. um \/ESTlDl.J, ai ou.ando o 

(! 1 (i [hum) 

JH homem chegou aí o homE•m deu b~-abo com ela ai pegcu (+) 

e ele po1 eu vou mimBORA ela di.sse~ ( +) 

eu mais tu a .'L elE dlSSE E-d que 

MIMPORTA• ai eia disse•arranca a PORTA• pegou fez BUFF 

( (o 

por-ta levou .,.,_ porta na cabeça a_i quando quando chegou 

là quando c:heÇ.!OU 12 ~: no meio do camlnho• V lU um P(t-" d;;;, 

pau BEM lisinho ai ele disse ai ele disse• vamos morar-

aqui debaixo a ai a a muié disse• vamo ai là vinha ai 



l? ~~nhe as ladràa QUE no pé de pau era a 

dos ai na hora que ela ai e< ho<a là 

pau ((iala bem ráp1doJJ ai pegara ( +) botara 

em c1ma e f1:2ro em cima do pé de pau ai. os 

ÓlES-12 mer·mo e,ssim a .i. os ladràos 

d1nhe1ro ai o outro d1sse mermo as~1m• ah:: se Deus me 

di!':'-52 me r-mo ,?,SSlm • ( +) a homE' • eu to c.oin uma 

de fazer x1xi:: ai o hon,e dlz• FA::Z mu1e ai pegou fez 

(- ~-'-' Aí 

C CliTIO ai 

bEb-2U 

il1u l hei~ d1sse 21 a n.ulhe~ d1sse mermo ass1m• (+) h orne 

coco. d:Lsse· 

CASTIGO CASTIGO a ai ai ai a porta ai a porta 

pegou saiu ai sa1u bolando• sairo 

a1 o homem pegou o dinhe1ro e ele ficou rico• 



Texto N° 28 C ~ Fita 11 ~ Lado A 

Dura~~o: 48 segundos 

Data: 04.11.91 

Participantes: JA ~ criança/idade: 7 .. 00 

I - interlocutor/pesquisadora 

Situa~~o: criança, na escola~ narrando para a pesquisadora. 

' ' ... ' 
'-!01 l se .1, 2 ôa 

I s&l ai como e qu~ to1 essa br1ga•• 

que/um que: um que 

comi~go 2i meL! irm~o cegou entrou no melo pa ir br1gar 

G menino 2i 8Je pegou JO{;!OU um;,;_ o-e-dr·-21 no do 

nB.S cost2 do meu irm~o ai o meu 1rmào peQOU 

O.l(' err1purr·ou ele• deu-lhe um bufete~ 

JA pronto, so, só E 1s~o. 

1 fo1•· e az,w n~o chegou n1nquem pa apartar~~ 

Jh fo1 foi a foi a diretora que chegou là e d1.SS2 

assim• EI men:i..no• tu estuda aqui•• a.i ele disse•e-studo 

NHD don.::~ !''iar~ia ai ele disso.e• poi và s1mbora vá• (+) se:-

pegou fo1 embora, foi~ 



; [to;~n] 

; 
e r uJ 

J {:; [foi] [ to:í. J 

1 - ta• (?I br1qada ta •• 



Texto N° 28 D - Fita 12 - Lado B 

Dura~~o: 55 segundos 

Participantes: JA - cr-ianr;a/idade: 7 ~00 

I - interlocutor/pesquísadora 

Situa~~o: cr~anr;a, na escola, narrando para a pesquisadora 

um0 ve; um Joào Preguiçoso ai ele na 

num quer i 2'- nem (+) 

pegarem le~aram ele pro cemite~io pr~ e,terrar qu~ ele 

jà .;;,, 1 : :e quando 

chegou 12. (~) ai:: (~) ai:: uma muJhE fnermo 

2.s·::::lm~ ("':'o qu"" e qu~:;, esse homem t.em~" &i:;: (+) ei os 

homem que segurou e:i.e d1sse mermo ass:;.m' e porque ele 

num tá comendo ai vamos enterrai~~ ai:: ai ela disse 

mermo ass1m• (+) quer quer banana Joào·~ ai ele disse· 

o J. (i merrr:o 

e com casca• pois siç~ o cem1terio• ai Slga o 

I 

J;:..; - cem1tér1o L(rlSOS)J 21 .. veio(+) ve~o outra mulhé 

I [ah:::J 

JA mermo ess,im• quer/Joe 0 quer quer ele 

dJ_sse• oue~:r~o ai ele disse• é casca ou -=-em casc.B.•" ai 

ele disse é com casca, pois s1ga o cem1ter1o e 

a estOria. acabou~ e terminou ele indo pro cemiterio, 

I 



a cont·ou. 

JA fo1 meu pai, 



Te>:to N= :?0 A ~ Fita 12 - Lado B 

Dura~~o; 50 segundos 

Data: 06g11~91 

Participantes; JN - criança/idade: 8~03 

I - interlocutor/pesquisado--a 

Situaç~o: criança, na escola, narrando para a pesquisadora 

.. " 
' '' ,, 11 J 

Jhi 

] ta:: olna pra m;m e ~ontb' 

2h 

(h.· ' 1 ' [hum] 

Jhl a.i:: E~le (+"f"+! 

1 

Jr-.1 - ele- a.chau uma lâmpada e um anel (+) mágiCO-"' 

1 

\JlD J\\i 

I hum :s:e-1 (+j como l<->l que ele flC('U r1<:0 

fel 1 ~ 

JN - con1 a làmpada màgica, 

1 

Bss1.m nâo,J 

1 mag 1 c a pra f i c ar 

rrH"i~a'"' (++) ele conhec1a 



JN 

Texto N° 29 B- Fita 12- Lado B 

Duraç~o: 1:25 minutos 

Data: 06.11~91 

Participantes: JN - criança/idade: 8803 

I - interlocutor/pesquisadora-·· 

Situa~âo: criança, na escola, narrando para a pesquisadora 

1 conta outra JN• tu sabes tantas estor1as• 

JN a do Chapeuzinho Vermelho~ 

conta ai· a: do Chapeuzznho llermelho~ 

io1F• 

u05 Jt~ era uma vez Chapeuzlnho Vermelho• (+++) 

1 - hum-• que que foi Chapeuzz nho 

1 Vermelho 

<Jli) na casa da vovo•~ 



JN era uma ve: (+) NAO (~) Chap~uz1nho VErmelho/(+) a m~e 

CHi~F'EU:Zl NHO 

.sito) levar umas frut~s na (+) pr~ casa SUô 

21 ~12 fo1. e dlsse~ eu sou o lo~c m2u lobo 

·- i hum] 

ai ele dlESe pA p2 p;· ela quem 

Ch2.neu;:i.nho Venne lho' ai el.e 

1 [_~Jrr~J[f.a}a a1f; 

1 

,J r·" foi. 

1 to1 o oue e que Ele fez com a vo~·o•• 

JN - comeu• ((trecho incompreensivel)) 

1 [hum] 

JN -· o dout.o1~• 

I o doutor~·· a barr1ga de quem""' 

JN do lobo mau• 

r e en<:(:>nt·rou a t-'OiiÔ"'"' (+} enC\_;ntrou,.~ e depo;::·--

JN t::l0. Sé'.lU VlV'2'' 

1 ela sa1u VIVInha" Slffi' (+) e term1nou•· 

Jh terminou• 

1 s1m P depoz::::~"' ela comeu o bolo·• 

JN nâ:o• 



Te>:to W=• 30 B - Fi ta 11 - Lado B 

Duraç~o: 1:45 minutos 

Dat.a: 04~11.91 

Participantes: JC - crian~a/ídade: 8~01 

I - interlocutor/pesquisadora 

Situa~~o; criança~ na escola~ narrando para a pesquisadora. 

1 

uma vez;tinha um gatl=:nho e uma 

un1 gatl::nno d1sse (+) que era 

entào a gat1nha deu !+J esses iilhotinhc para um galo 

21 o g~lo nào qul5' deu pra um rato a1 0 rato n~o qu 1 s 

ai (+) o rato deu para a ovelhi::nna, ai a ovelh1::r!ha 

[ hun:J 

JC pequen1n1nha n~o qu1s ficar (+) coffi a màe porque a màe 

ela (+) e soltou no mato ai elas fo1 pra 

do (+) da ovelhi::nha• a ovelhinha(~) t1rou leite pr~ 

ela e deu Ie1te pra ela (+) a ai (~Jela pegou n~o quis 

ma.1.s a mâ.2 aí a. má e f:i.CDU IT!Ul to 

I ['hum] 

JC desgostosa ai deu(+) a l~~ as gati::nha e o gati~:nno 



.,;.•, 

llpra (>Velhznhar• 

JC a ovelhl~ha chamou os f1/os filhot1nhos pa Jr-(+)passea~· 

ele foram (+!- ai fo1 SEM Jon·.·.c.~~·~r,do••. (+)•1. • ···"' ~· '- '-'- C!JEÇDU no 

castelo 

depcns màe foJ tomar os filhot1nhG ( + j ai os 

filhot1nhos nào qu1s ficar com 2 màe 

f"E"::O.Dl\/2LJ f1car com a ovelhinha ai = ovelh1n~1S 

mu1to BE~ da ove,das ove;da:: dos 11lhot1nho ai 

i' l CC;U 

depo:t. s ~ +) 

0 L qu1s 1+) a~:: quem f1cou COR! os filhotlnho fol o rato• 

(+i rnàe • 

rn2E· nào qu1:::. 

term1nou com a ovelh1nha~ 

JC foi [+) aDORA a minha a m1nha pr1ma que tava lé• 

[quem-·~) 



Texto Nc 21 A - Fita 11 - Lado B 

Duraç~o: 32 segundos 

Data: 05.11.91 

Participantes: GE- criant;:a/idade: 7.10 

I - interlocutor/pesquisadc!ra 

Situa~~o: crian~a, na escola~ narrando para a pesquisadora. 

I e o name daaue)a estor1nha que me 

hFl/!i·",.. e r a i'iome 

e:::tor1 nha~ • tre1m• r 

GE sel n2.: :o, 

Co)WO foi e-s-sa e:::tor1ar CiE··' 

t1rano fruto no p~ de banana ai ele tirou/o macaouinho 

um bocado de banana t + j { + ) 

t+) o filhotl::nho a fllhotl::nha PlSOU em c 1. mE-. 

da banana ai ca1u dentro dum~ armadi: :lha ai quando 

{hum} 

GE ;;té os fl]hOtlnhos T01'·1bEf'1 se E.JnltT! e 

macaqui::nha (+) ai term1nou~ 

[hum] 

J ai tErminou.-.-

GE terminc•u, 



Texto N= 31 B - Fita 13 - Lado A 

Dura~~o: 1:30 minutos 

Participantes: GE - criança/idade: 7:10 

I - i•terlocutor/pesquisadora 

Situaç:âo: criança, na escola, com o apoio de um livro, para a 

pesquisadora. 

I tu qu€1'" JRE cont;;.,r que f'·stç 1 rza-· (11:'_·~ 

o bo: ~dr2 v1.u uma. bot~·· 

ElE E• la pegou a botE(~ botou~ ( +++) 

f.:.JE -- a bota nu numa pata· a·::c: tn;;s bot6"' f i c ou sem '+' ' ' 

i) .f(' I 

GE bota~ 

' " -- :::-·J.m• (r-f-) ::;El" .:omo fo1 maLS""' 

GE o bode deu ~J. bota ao rato~ 

I o rat'D" o o rato~ c a de o rato""' 

u 1. :J GE [dento·] 

1 ficou dent- YQ fOl"'" i++) sumiu dentro da bota" (++) 

Sf?l'" 



-~- "'"'" '·'"'-··' 

o re•tü \+) dt:tu a a i_+J a bota. ,;:~o g2.ic '"") [_) 

GF num podl<E\ and2r- • 

GE fol • 

GE -o galo (+l deLta bola bota a (+) o 1+) 06:c o gato ele 

j [3'1'fri] 

bE falou" t -+ 

-o gato falou· ai que caslnh2 bo::a• 

GE. er;tào c; gat/ 1:+) o ga.to deu (+) a bota ac f'ilhotlntlo• 

t ( GE acen,;:, ,;:;_tJ.r-m2tivamente COfli a cabeça J) 

.~- hum, 



Texto N= 32 - Fita 12 - Lado B 

Data: 06.11.91 

Parb .. cipantes: AL - crianç:a/idade:: 7.01 

I - interlocutor/pesquisadora 

Situaç~o: criança, na escola, narrando para a pesquisadora 

'·-'"- I qual e a estt,rla que rtilnha t1lha que~r lidO cont-ar .. ,. 

AL. a do bodinho• 

) 

AL fo1 um um bod1nho (+) 22 ele na {+i 

,)'y:;::, floles-ta ai:: achou (+) un' um sapatJG~o al ele pegou 

1 

AL calço::u e Depois (+) tinhe um rato a~ ele d1sse• seu 

1 [ hui!r) 

P!L ele 

l)1 () com mu1to prazer ai ele pegou (T) botou o pé 

' " 
[hum} 

AL dentro da bota e calu dentro da bota• i(r~sosJ) 

I 

AL i+) 

!)1 c 
'·' I r hum] 

AL o galG· () galo· que so tinha duaz pernas~ 

a perna dentro da bota ai ca1u• {+) :..~(\ f'icou 

dele e a r•utra perna dentro ai:: ele entregou 

pro outro gat ir; h o ai o gatinho f'icou pra 



bi!tl.nha· e -a tam1 1 ·,~ ~·,--,,,.-"'_. 1· t - ~· - or~m 'EJJZ~S p~ra spmpre. 

1 

I foran. feli2es para sempre• br1gada• TA•• 



Texto Nc:> F~t~ l2 - Lado B 

Duraçâo: 2:42 minutos 

Data: 06~11.91 

Participantes: DN - crianç::a/idade: 6.09 

I - interlocutor/pesquisadora 

Situa~o: crian~a, na escola, narrando para a pesquisadora 

• i 

1 C::'!')nta aquela t?;:-t"(crla pra m1m ... c:'a 1'a:::enda"" 

e Ltm que era pobre ai (+) ai ele er~0mou um QLtllo de 

feiJ~D e UR! de l+; e um de (+; e um de (+) de m1lna 21 

i+) iD1. 

um pouqulnhc hume que tinha; 

deu deu da da das are1a mal mofada e das ma1s r1m (+) 

;::._ mulhé tocou num2t vasilh2 che1::nha de 

( +) ela falou• ela falou • e cue e lsso•• 2.i 

hora que abr1u• ela falou• nas t21.rno 

Rl::CO ai ele falou ai o home falou• NA::O• nós v.smos 

dono do terreno 21 na hora que co home fo•/na hora que 

home que era pobre foi foru foru pra ca::sa (T) a.J 

J [hum] 

Dhl ( +) ai home olhou• e:,r-a um bocado de das 

vt~nenosa ai ai ai ai na hora que ele chegou EN/que 

I [e i ta] 



f<;,lou• 

I [hum] 

DN 

J a.ne: :la e uma brechinha da janela e de1:-ar port.::,\ 

ai tudo (+ quando e 1 E'.' 

1 [se1} 

DN jogou/ai 

barulh1m ai na hora que ele que que o 

aqul aue tà pegano me~A troço ai ele faloL'• ah:: 

ai na hora que ele foi Slmbora• o nome ,;:._Juntou d01S 

cheim;: cheim:: de !+) o:~uro a ai eles v1.ajar·o 

ele e a mulhs dele na/ai eles (+) comprara uma fazenda 

m-~tis ,~ica_ (+) aí depois eh (+) a home o home que 

po/oue era t-i co foi vendeno os cav,;:\10 os poico TUDD <:<i 

-ai. E'lE a1. e 1 to· ficou pobr··E· E foi e foi ped:Lr um emprego 

ao homem ai ele falou com o v1g1a• a v1g1a da fazenda• 

04(1 I 

Dt-,_j (+) c:h<:une o homEê ai~ ai ele fadou• n<?:o• pode entr-ar ai 

nt< hora que ele entnJu (+/ na hora que ele entrou· ele 

falou ( +) ele falou• (+) eu queria um emprego• e]e 

falou• agora vá tralagora vou fazer do mermo jeito que 

voc'Ê- fez comigo· agor-a va tr-abal_HA: ;F~ pt-a você' pa voce 

poder ter o seu/a sua comidinha e a sua 



7 hurr.-:: se1~ pra coriiEr~ 

-~E·J~ prcnt•.)'' 

1 term;_nou,.~ 

Dr-~ tenn:Lnou_, 



Texto 1\1° 34 A - Fita 5 - Lado A 

Dura~~o: 55 segundos 

Data: 06.11.91 

Participantes: JR - crian~a/idade: 8.01 

I - interlocutor/pesquisadora 

Situaç:ào: cria.nr;a~ na escola, narrando para a pesquisadora. 

1 

[de IoboJ 

I ( .,~) e n tà:o aqu.J pt::rt1n.ho de 

pertznhc• de m1m• pra eu poder e~cutar bem d1re1tinho .. 

val conta; 

eh:: o o o lobo Vlu um p~ de coco ai sublu n~ 

1 

01ü (++) foi tirar um coco• (+) o be/bE?llSCOU 

ai ele caJu ele ele elE c~iu/o~ o carro 

1 ·- [hum} [foi mesmO"" {oi~;] 

Jf' TELFA ((fala mt?_is alto)) 

I [a h ( { n)) (voei? 

entà,J vamos cont1nuar a estor1nha• 

JR ai de 



2u 1 

l ••• no pro>o• 

I {r) I+) ( +) 

te rm1 nou e.::-:tor1a Ja~~ ~7A"'-~ ( ( 1 6 _' 2 rlnc~·))) 

term1n-ou~~ 

tava t1rand,~ coco na pra1a Toi~~ e ca1u dentro do mar~ 

Texto N"" 34 B - Fita 5 - Lado A 

Duraç~o: 1:35 minutos 

Data: 06.11~91 

Participantes: JR - criança/idade: 8.01 

I - interlocutor/pesquísadora 

Situaç:~o: crian~;a, na escola, narrando para a pesquisadora. 

O Oi 

1 

JR 

I 

-· agora o {+I n:a/o ma sabe o ma:!caco"'w ele 

castelo 

corrida• a1 ai o/foi 

[ hU'I!i] 

foi ; . _'0)._ 

( +) o 

na caverna do 

da 

do 

cJF macaco.. ( +} tinha um bocado de sapo E' um macaco ( +) ai 

I [ hu&) 



- pegou• 21 foram for2n1 as corr1Cs· 1+1 quem ganhou 

1 

ü1ú foJ. o s<:<.po~ 

1 o 

acontec:eu 

corrl<."ia·~ 

[ harr:] 

Jh_ o rnac-a.c:c,• 

Jh' ai o sapo o sapo disse ass1m:chegou pertinho a. i. 

disse aSSI.m• de vc.ce. eu --,/OU 

J~ - esse esse nego~o· 

l ah:: uma m~-<:1-' ,,<:-a oe ouro"' s1m~ 

quando chegou che:~9ou ai (+) ai (+) bateu pE1l ma pra 

el.e· 

5im 5EJ• ~- ++) outra pra 



Texto N= 35A·- Fita 3- Lado B 

Duraç~o: 1:48 minutos 

Data: 31.10.91 

Participantes: JE - criança/idade: 8.06 

I - interlocutor/pesquisadora 

Situa~~o: crian~a, na escola, narrando para a pesquisadora 

- q:jf!/ e a qut: kOCJi' v.a1 m& .::c·ntar,. 

1 - se1:: começa enrao:: 

o ga::to tal r,a casa da vovo z~) ele (+; tav2 (+) tava 

(+) na Janela da vovó (+) o gato (+) tava b~1ncano com 

1 

JE 2 

JE - v·ovó (++J ti'::va enll.nhado ce>n1 um bole• de linh2. t+} o o 

<; ' -.. "' o I [hum::] 

F c ~· gato correu n.;a atr-ai (+j do bolo de linh.;a~ 

1 

,JE eh (+) o ve1nho e a veinha enlinhado (+J e ê (+) e e 

' ' [sei.~] 

l)l ;:, JE ·~ (+} era t,sn,bém enr·olêitdo com a linha (+) 2. ve a ve1nha 

1 

JE ·- ( +) ta. v a e h:~ ( (suspiro de cans-Bç.o)) c.h,smou o bebê \ +) 

pa passear (+) e o gato (+) tava bebendo o mingau do 

l [:::ei'] 



JE 

.JE - G comE 

f~+) deu o m1ngau do gato, 

E D gato (+) fo.1 (+) pa fe::stB., (+) ves t.J.u de 

.i [ham::J 

JE [e h] [sim] 

(3(1 

testa (+J wm homem l+) sobrou ele i+J e ele flCOU 

(+)e eh:: ele nào gosta::va e e-le 

1 [hum} [.=:Ei) 

,JE d1sse (+) po gat1nho que uma (sombra) ( +) 

pra fest1nha· terminou a estori 2 , 

I r'<--,1~~ term1nou•~ hum::. 



Texto Na 35 B - Fita 13 - Lado A 

Dura~~o: 3:25 minutos 

Data: 05.11.91 

Participantes: JE - criança/idade: 8.06 

I - interlocutor/pesquisadora 

Situaç~o: crian~a, na escola, narrando para a pesquisadora. 

001 1 me conta uma estor1a~· 

JE e uma vei uma cachorrinho (+) chamado Greia~ 

1 chama: :r:io•" 

a E Grei a· c• cachorro-(+! o cacho::rro pulou o muro pa 

(!05 I [hum::] 

JE pegar um ga: :to• (++) o cacho: !t~ro ta.: :va/(+) 

I [hum] [hum::] 

JE 

• ' e::ita (+) se1• o que foi que aconteceu•• 

010 JE e ele(+) e~: ele(+) quebrou a pa::ta• 

I 

JE -e e::le (+) ta:;va t+) chamano o gato• ele latia UAU 

1 [hum] 

JE -- UAU• mas o gato num vinha ni:!lo ai o ga o gato subiu e-m 

015 I [hum] 

JE - cima da ca: :sa (+) ai o gato chamou o cachorro ai o 

I [hum] 



., ,.~ 
; .. Jt:: ( ' i- ··' ~-U<""'- e pu 1 ou en, 

1 {hum J 

,JE. no n~ mesm~ hora 

1 { hU/11} [hum) 

JE (+I v1nha uma cobra saramar,ta (+) e mordeu 

] [E::iTA) 

oa::to~ 

1 

.JE Slm, 

JE e a cocra ~aran.anta mordeu o cacho::ro e o gato• 

-· 2Í o po::Jco v1nha atravessando na p1.::sta 

ele o carro ceu uma barruada inele e morre::u ai 

povo vvtha tudo olá em c1.ma,. dele pa. comer- o pc1.c0' 

_., ' .. "''"'- .. 
DS 

•->35 [hum)' 

o40 

04-5 

1 

- ' .. d.l.. •• l E\iOU 

JE enTErrou ele• 

1 

po cim2 te: : r·u dos ca.cho:: rro 

[;._;;1m} 

JE -o cacho::rro o ga::to e o p::lco• (+)ai o po::1CD (+J 

J 

JE 

' ' 

{ hwr,] 

enter-rou 

ou to~ numa. catC~.tumba a1. (+) ele pegou o 

[sei] 

no 

ÇJe..:to vinha 



~ foi ai o C6chorro t+J tava chamano u~ gat1nho pa 

1 [sei) 

JE sombrar a muléw ar mule f•·c~,~,, -- (++! assombra::da• ( + ) 

1 

JE ai o 

1 i hum] 

1 [S€1] 

F--,_ ,_ o o home• e ar mule flcaru tudo esp~r1tada (~J ~i 

C.3E1] 

home;o menino do t:ome 1a toma1- bà::1m• !+) 12 

ai que ele fol pescar• \ ..... ) peqou uma 

,., ' ~-

~-'C>~~ 1 

JE cobta o palCO e: NAO/o 

cacho;~rro e e:: e·· 

.JE e nurr_2 ( +) 

1 [hum] 

JE - t1nha uma cabra azul:: ai pegou ele• o ga::tc• e botou 

1 [ humJ 

JE - na cat.;r,tumb2:: dos gata• e tenT11nou" 

1 [~ei) 



Te}(to N= 36 A - Fita 11 - Lado B 

Duraç~o: 2:30 minutos 

Data: 31~10.91 

Participantes: WE - crian~a/idade: 8.10 

I - _'!nterloc:utor/pesquisador-a 

Situaç~o: cr1an~a, na escola, narrando para a pesquisadora. 

' ' - -"- -9'<= ~- c""' 

WE do gato e do mac2co• 

1 ce:;rto ,:;-rrt:3:<"_, ' ~ ' jTJ 

a estO."'ld o'o gato e Ô<')/~" (+} 

I [td.] 

l.JE (+) que ff-':Z" c macaco disse que o gato ganhasse•d-<.<.va o 

(1(' 1 

w~ .. c 

I 

Wc 
L 

2. ao mç;,ca.co ai: fo~ (+I ai o gato ganhou ai 1,..\IT: 

[hum] 

fíi2C2CO/O ,-abo a iõ\O gato ai:: o maciO\ co 

compade ga.to • de o meu y abo ai 

assim• ( -!") só dou -se voce me dá lei te i~Ü ( +) vaca • me 

dé le~ te peu dá a compade gato p.;.: compa ( + j /pt\ compade 

voe é 

tiver CC.."-pim a.i:: c2.pir11• rrn::o· d~ cap~m que que peu 



p0 compade gato me d~ meu r~oc a .i ele Cl.lS>ô.e 

a:ss1n, • dou que vocé rnE· ti:\nque •mtc· 

,;_gua peu dá aqua ( + ' f'( 2 cornp~de ( ++ f-:.•2 dà àg L\2<. ' i':lO 

capim pi:7 o Cb.pitn me dà c a/ um cc,pl_lf, pc; ( ' ) eu dtt 2 

compade 

arranjar (++) uma lata ps 

(+) disse mermo assim• 

WE - pos povo•21 a.i d1so::.e•s.-eu Je:aq',.._UfT<'mE: dE,:;.·;-e, \+; ui:-:o:"- lat21• 

[i·-· in} 

WE i' -+ -
' ' ~(o poç.w a c 

cap1m po cap1m me dà cap1m (+1 peu da cap1m a vaca pa 

vaca da le1te peu da Je1te a como2de gat.o pa. o 

gato me dá meu r-C>.tm• so se voct? (+) 

ma1s l2:1ta ai:: {+-) li>~o· me de l;;~ :ta quE (+) peu dà 

a compade g2to pa compade· 

Wç: - hum• • 

I llYO~-~ 

WE S-liTI' l1 >co me de lata peu dà a seu Jo~~~lm pa 

Joaqu1m me d-2 urna. la.tB peu. dB_ eu dà o por;o po por;.c {+:~ 

me dà mato 

peu dá í,+) mat.o a vac2. pa. vaca m2 dà le-J.te pe-u 

lei te ao compade gato pa compade g-ato me: db. meu rabo 

[hum::] 



WE EO V C. CE 

1 

WE cheÇJOU na C2Sê' do do rlCD 

(+) ai dlsse (+) O LIXEiRO ai pegou oe~ ma1e l1xo ao a 

deu a. seu 

Joaqu_lrr,• t+) seu Joaquim deu urr1a lat~ a ele• ele deu 

ao 

capim deu ca.p.1.m 2 e le . e : : l e deu cap:JJi- a \raca • 2 . vaca 

deu l e i t<2 2 eJ. e . E• • e deu deu ao pc; e::, g,;:; : : to ( + ) e G • • 

çato deu o rabo a ele e d1sse asE1m• r+) como 

1 

(..,;.-_; br_::gada i:a·'"' 



Texto N~ 36 B - Fita 12 - Lado B 

Duraç~o: 32 segundos 

Data: 06.11.91 

Participantes: WE - crian~a/idade: 8.10 

r - interlocutor/pesquisadora 

Situaç~o: criança~ na escola~ narrando para a professora 

/ ' " . / 
I me r:J,n-tar urlt& e.>i:ôrla,,. (-,'·J qua} e 

da r:obra·· 

1 [5'11<\"' olha prd m1m·· como TOl'"' 

WE ai cobra fol paio macaco fol passear ai cobt"B 

I [humj 

WE (++i JOÇ)Oll O ([l3C3! :CO E· O macaco (+J flCOU 

1 ['hum] [hum] 

no mato ai a cobr6 tocou fogo no macaco e o macaco 

I [1'icou pDdre.- f/{.' mato.- sei~ 

w;:; morreu, 

1 [hum' hum~] 

WE ai eu num se.1 rnals nào• 



Texto N° 37 A - Fíta 11 - Lado A 

Dura~~o: 13 segundos 

Data: 04~11.91 

Participantes: EZ - criança/idade: 7.07 

I - interlocutoF·fpesquisadora 

Situaç~o: criança~ na escola, narrando para a pesquisadora~ 

I :''21 qual e a e::t(.-•r;ot .. a~,.. 

EZ o men:NO (+) 

1 sEJ• qual a estor1nha tu 1~1s contar~p 

o menino v1u o mac~co n& Janela· (+! JOoou 6 bola no 

m,o;•_CBco• (+) o mBcaco 2pulou de LADO• 2 bola l+) bateu 

Janela• (+) JBnE-/a bol.:;;.• í+) 

1 [sei] 

pr·ont.o~ 

1 :e1• (+) pronto_~ 



TeNto N""' 37 B - Fita 11 - Lado B 

DuFa~~o: 1:35 minutos 

Data: 04.11.91 

Participantes: EZ - crian~a/idade: 7.07 

I - interlocutor/pesquisadora 

Situa~~o: crian~a~ na escola, narrando para a pesquisadora. 

I 

·-·--~ 

t:: L 

I 

EZ --· màe delõ:i num me~.;a_ 

cer-tc1• (+) a màe dela foi I~:: pra frente (+) ai ela_ 

fo1 /a men1.na p:tpOC2- 2.i VJ.rou 

pipoqu1nha• I+) a m~e dela fo1 comer 2i disse• ah: eu 

plpoca e (+j ai depois eu faço ma:ts 

ai f o:: J_ 

mer•1.na (+) 2.5- (+) ai (+) a dela ( --;- ) 

t +) menina_~ ja era 

p1poqu.1.nha 211 m'àe:· (+j .s flJÊ!e d2t menlna comeu bem 

pipoca• depOlS quando foi comer a 2. menina 

(!i 5 ( + ) filh2 

aí levou pra re=ar (+1 ai (+J nào teve JeJ_to~ levou 

levou ç:wo mé:d1c0 n3:o teve jE";Lto~ 

levou pra rezar ai teve Jeito• Je~to ((narra em rltrno 



J 

·--·-te_ 
'J~: TEfllilt/;)U~' ta_, (-i! 



Te>:to N= 38 A - Fi ta 3 - Lado A 

Dura~~o: 40 segundos 

Participantes: JS- criança/idade: 7~05 

I - interlocutor/pesquisadora 

Situa~~o: crian~a~ na escola~ narrando para a pesquisadora 

,-' ... / 
<_f(_ 1 I conta r 

I fo1 

JS a a ai o ba/ai o Lobo Mau fo2 cheganc •+) em 2\Í 

t3va a vovoz~nha (+) sozinha ai a Lob~ Mau disse a h: : 

vou le comer:: (+)ai ela pegou ticcu com medo 

chegou 

1 [hum] 

nàa ela fez/i+) C:• Lot•O 

correu atr~s dele ai del~ou ele em c2s~ (+) ai o Lobo 

P"1a.u pegou (+++) o Chi."i.f-~euzinito Vet'"melho~ levou• amiu-rou 

ele e a vovoz1nna e comeu• 

JS sim~ 

1 obo comEu o Chapeuz1nho V e r me 1 ho vovozinha""-~ 

ninguem apareceu pra ajudar#• 



JS 

1 { + j 

JS ·foJ., 

Texto N= 38 B - Fita 3 - Lado A 

Duraç~o: 48 segundos 

Data: 20.09.91 

Participantes: JS - criança/idade: 7.05 

I - interlocutor/pesquisadora 

Situa~âo: criança~ na escola~ narrando para a pesquisadora 

/ .•• i 

JS de quad • • 

JS 2h:: Edml_lson peoou m-eu F;IAO (+) ai ele quando roduu• 

bateu no peu--c;.-che<que do c ar-To· 

1 e o carro era dE quemr• 

JS era dum delegado• 

delegado tez o que"~ 

010 NFoDA • 

JS - foi simbora~ 



1 :szmbora•' 
(a r r(_,"-~ 

JS arranhou so o psra-choqLie• 

1 

1 ~ s:tJ~ qu€ e que a,~ontt'Ceu depolS"" 

o home v o 1 t.c-u • 

JS a ma1nha oue gua~dasse meu plào a1 eu 

I [t ro/} 

JS num;pero um relog•o· 

r e 1 (' ·g1u era 

JS n~::o• ta quebra::do• 

ql\ebrou-ss o tub.1.nho de dentrD• 

I ifo1 o tubinho de denJ] 

JS caiu caiu ,,c ch~o· 

/ ... I 



Te>:to N= 39 • - Fi ta 5 - Lado A 

Duraç~o: 1:10 minutos 

Participantes: AB - crian~a/idade: 8~06 

I - interlocutor/pesqu1sadora 

Situa~~o: crian~a, na escola, narrando para a pesquisadora. 

(!01 I 

AE 

' 

i~B 

o os I 

AB 

1 

AB 

AB 

010 1 

AB 

1 

AB 

1 

015 AB 

I 

AB 

I 

i ' 
I • • > " 

eh~ ~o meu primo se ctfogou ( ( ~ncompr·eensivel f) 

- :~E'.i .- CQllfO TOl'' 

fo1 deb~ixo duma pedra 

ahr ele $E- afogou debal.\:'0 duma pedra (+} a1 .... 

-o o:;to o dto meu pr1mo fol salvar ele (~J 

[hum~--] 

na pra1a ((fala baix1nho)) 

-· ai 2. màe dele tava chorando,. 

s;e1-- (+) e dai.-,. 

ele foi simbora~ 

ele foi o que•,.. 

simbora~ 

foi simbora•• e num salvou o primo n3o•• 



to L l? fal~r· !+J ped~r pra ela contar com/engomar a 

roupa ai ela engomou ai ele fel lá no pau 

comeu cto pedaço ai ai a! ele foi• a1 quando V"l ai 

(+) ai (+) tou me esquecendo ((risos)) eh;: ai (+) 

eh:: a1 depv1s· ai;: ai:: 

depois comade on.;:a se ·fez que tava doer·1te ai ele foJ_ 

lá con1 a espingarda• ela pegou no no dedo dele" 

d1sse que pegou to1 na cade: :1ra (+) ai ele ( +) 

[ fo1] 

tava/foi pa casa• a1 ele tava com medo de 

seiE-le se do::uto ai fo1 

[hum] 

àgua e:: se .u-,rolou tod1.nho no eh:: nas 

ai ele peqou fc~a"' ( +) ele lnventou 

br l_ncadeioa ele 

ia :L::.i quen2r porque ia dar um 

que:: ninguêm pode deter ai. el~ a~ 

JS [e h; : J 

1 ;'+) deter~-~ 

ah $1:21" 

ai ele ele amarrou, ela pediu p ele amarrar ela ai 

amarr-ou ai ele disse~ que (+) quele disse que (+) ela 

ia fica.r um monte de ano {+) ai ela ficou emaguicenc 

] [hum 



Texto N"" 38C- Fita 5 - Lado B 

Duraç~o: 4:42 minutos 

Data: 16~11.91 

Participantes: JS- crian~a/idade: 7.05 

I - interlocutor/pesquisadora 

Situaçâo: criança~ em casa, narrando para a pesquisadora. 

001 1 

JS -o pai do macaco d1sse~ ten. uma piadaP• (+) a1 

1 [n'àc (+_i 

uma on;ct e urn rnacaco.o (+) c\ i eles qu;;:-::lJO 

I [hum] 

(+) atreparam no pc'-u (+) e ef\:: o macaco (+) dlSS-2 

O :LO 

pa ele batizar o menino• l+) al ele foi lá no pau 

I [hum] 

( +) c:om.:;·,dE; onç.a engomou~ ( +) -2-.i ele foi lá no 

pau• comeu (+) um pedaço de queijo e l+l e foi (+) ai• 

1 [hum] 

ai quando ela vei/ (+) quando ele batizou ai ( +} 

foi"• ( +) 

passou, (+) ai (+) ele te/teve Ota (+) ai 

I [sei] 

02(! - batizar outro minlno ai fel n& na casa de comede on;ar 



- ( 4 } ela d1sse/~U TO CONTANU AQUELE BICHO•/ fo 1 a.l/ 

1 

;)5r) 1 aí te rm1 nou c:: o mo 

JS 2: ~do maca. co..-'" 

' " essa que tu ta cc,ntando• 

JQ eh: :que eu vou contar..- • 

1 nào..- essa que tu tas contando..- term1nou como~..-

055 JS e h: : 

I 

JS 

1 

JS e h: : uma uma veia un1a ve1a morava na me. ta~ ((outras 

(!6>,) 

1 

JE [eu num se1 n:f:l_o• se1 nào• sei não• 

1 e o m~çaco num orend~u a onça'~ 

JS pnandeu mas ela esmagt-eceu ai elE' soltou ela ( +) 

06';, I [sim::.] [sim) 

JS de1xou ela t+) E'.i el-e:., comeu o 

queiJo +:.:::-~->im e botou um xe>~o~ ai ela disse ele O.:i.SSE? 

[hum] [ah::J 

que ela/se ela tava lembrada do quElJC/ai ele mandou 

11-ê':.(/quebF'OL\ 

os dEnte dela ai caiu o xexo! 

1 a.f termllíOi.l"" quet,rnu f.IS dente ciela tudim ..... (+) ah..- ta 

JS [hum] 

/ ... / 



Texto N~ 40 - Fita 11 - Lado B 

Dura~~o: 2:35 minutos 

Participantes: EC - crian~a/idade: 8.03 

I - interlocutor/pesquisadora 

EZ - outra crian~a 

Situaç~o: crian~a, na escola, narrando para a pesquisadora. 

/ •• " ! 

1 ._. --
~L" fiOC€5:;: sabe <::DF~tar dlqum& Fst<-'r!a"-" 

EC -- seJ_, 

1 ah:: té~ (+·) c:onta pra; mim essa estorin.ha----

EC era uma vez/ai o velhina t1nha TReir menina ai chegou 

tr-e/ed chegou um homer., • ( +} seu Ze • seu Zé • o senhot~ 

EZ [um cav,;üoJ 

EC pode me vender a sua filha• po; :sso NA: :0• (+ porque 

só tenho minha tres f i :i ha a. i ( +) ai pegaTam amarr-a.r-am 

ele• deram uma chapuleta e (+) pegaram e 

de d1nheiro la:: ai ai pegaram e levaram a f1lha 

dela ai chegou outro ai pegou (_-;-) ai pegou 2-. a/s-eu lf::.·~ 

pode me vender" a su2. Tilha.~posso·NA: :O porque sw tenho 

015 pot~que -só agora eu so tenho duas filhas• uma me 

roubaram aí (+) ai o outro pego~ :u pegou botou ele 

tamb2m amarra:do~ deu uma deu urn2 p1.sa tambtEm· botou 



1 

ah:: ta~ ~·EJ.. 



A f'. SE< l vou , 

1 

AB Sblvano (+) foi simbora (+) pra casa, 

afogando• az 0 que 1 que o outro fez~~ 

AB salvou ele (+) ai (levou) pa dente do On1bus, 

1 [::sal>'ou~~} [perai~ vem mons pra ca'" fala pra 

{+) ai o que~"' 

AE levou pa dento do dnlbu 

I de ser salvado" !+) TOl'"~ outra 

[foi] 

03(i E-stor..roha :=a be çonta.r 



um dois saco tres saco de dlf1hE1ro la tre::1 ai pegou 

EZ 

02ü EC - CHI•EZt(pede que n~o 1nterf1ra))ai pegou ai pegou ai ai 

pegou foi simbora ai:: de1xou o dinhe1ro là ai seu Zé•o 

senhor pode me vender a sui..". su,;;.. fllha(• • NP,: :0• que 

só tenho um,;:<, f 11 h2.. agora • roubaram as duas 

ai p1sa 

ai pegararr1 ai levaram ele• botaram d~nhe1ro• tr~s saco 

là de d1nhe1ro• ~res ai pronto, 

E2 

1 pronto"'.~ 

EZ [nào• acc.bou 

ainda tem do:;.s pe/tres perJc,ço• 

EC como 

I triEs f'ilha~,.,.. 

EZ n2:to é dois· 

1 

quE::: nasce·u ma1s um men:;.no• 

EC ai nbsceu (+) ai ele ficou PO~:BRE ai nasceu um men1no 

ai ai ele fo1/ai ele disse• papai 

senhor deixa eu andar pelo mundo•• de~:~xo fllho• ( + ) 

pode :tr ai ele pegou bo/&le botou uma sacolinha ass:tm 

cost<!i. ai a mu lhe!·- pego-u botou pS:o pr-a ele com 

veneno ai pegou ai peqou quando chE'QDU LP-1 lo: :nge LA 

EZ 



lo~:nge LA lo::nge LA !L~:nge mermG l+) ai peoou E 

d.lSSE• (+) meu cat.hor-rim· t.<;• CO"• tom"" l " -"" a . pegou deu 

um pedac.lnho de p:?:o ao cachorrinho/e outra estoria! 

EZ [(u cachorri~ho JOgou fora)•] 

EC ( ( taz um reparo)) I ai qu.ando 

comeu. ai ai ai vJ.nha Uffl burro 

eh t+) ai ele pegou e JOgou o: cachon'"inho 

Clma (+) a1 l+) ai pegou so ficou e::le ai ele chegou 

lá. E dlSSE (+ j cd. disse ( +· j ah: ' ( (susplro (je 

cans<'!;:o i ) ai PE·gou E disse• (+ El . o senr-101~ po o 

senhor pode me arranjar (+) um almocim•• l+J a pa m1m 

comET ai peqou comeu ai fo1. 

rnu..1to• andou bem mui: :to~ (+) bem mui: : 

mu1::to• T~ bom• agora, J~ terminou. 

I 


