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RESUMO 

Este trabalho teve como objetivo refletir sobre a constlução da relação 

entre a oralidade e a escrita pela criança na atividade de nanar oralmente e por 

escrito, e refletir sobre como o adulto conhibui neste processo. O tema da pesquisa 

pareceu-nos pe1tinente devido ao fato de as escolas esperarem que as cnanças 

estejam produzindo bons textos nanativos ao final das séries iniciais. 

Nossas questões específicas de pesquisa foram, portanto: (a) investigar se 

há espaços em contexto escolar de alfabetização para o desenvolvimento do 

discurso natTativo oral e escr ito ~ (b) investigar quais as orientações e os limites 

fornecidos pelo adulto e pelas crianças para a construção de nanativas orais e 

escritas. 

Para responder a essas questões, coletamos dados durante os meses de 

maio e junho de 1992, em duas tunnas de la. série, de duas escolas da região de 

Campinas, (uma pública e outra particular). Os dados foram obtidos em visitas 

semanais às duas escolas, através do registro em audio de algumas interações em 

tomo da produção de natTativas orais (47 horas de gravação) e através da 

participação em alguns momentos de produção de nanativas escritas (em tomo de 

300 produções de texto). 

Analisando os dados, percebemos que, apenas esporadicamente eran1 

sistematizadas atividades em tomo do discutso nanativo oral e escrito, apesar de as 

professoras das duas twmas terem dito valorizar a natTativa enquanto tipo de 

discurso a ser trabalhado. Observamos que a maioria das produções escritas e orais 

dos sujeitos da pesquisa não podem ser definidas como narrativas, mas, talvez, 

como "historinhas" que repetem o que a escola lhes disse ou como textos que 

apresentam o predomínio de elementos desc• i ti vos. 



Encontramos algumas situações que evidenciaram a constituição das 

especificidades das duas modalidades lingüísticas pelas crianças, que adequam o 

uso de determinados recursos expressivos da oral idade e da escrita ao contexto de 

produção discursiva. Nesse processo, notamos a contribuição da professora e das 

outras crianças, que atuavam no modo de dizer do outro, com comentários que vão 

desde as convenções ortográficas às questões sobre o conteúdo do texto lido, sua 

informatividade, a veracidade das inf01mações fomecidas, os tipos de mecanismos 

coesivos utilizados, ou seja, adult~ e criança realizam intervenções no sentido de 

promover uma discussão sobre quais as estruturas apropriadas ou não, na construção 

de textos orais e escritos. 

Os resultados apontam para a necessidade de se estabelecer wna 

mediação entre a oralidade e a escrita através de práticas de uso da linguagem que 

viabil izern a construção de hipóteses sobre as duas modalidades, como 

manifestações lingüísticas que ora se aproximam e ora se afastam no seu modo de 

significar. 
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CAPÍTULO I 

1.1. Elegendo a Narrativa como o Timão da Alfabetização 

Sabemos que a nanativa tem ocupado um lugar privilegiado no 

discurso sobre o ensino de Língua Matema, principalmente no que diz respeito ao 

período de alfabetização. Nesse caso, tanto as leituras propostas quanto a produção 

escrita estão ligadas a este tipo de discurso. Em relação às atividades de leitura, 

pode-se dizer que nem tudo aquilo que é apresentado como "historinha", pela 

maioria das práticas alfabetizadoras, merece a denominação de história, tamanha a 

pobreza sintática e semântica dos textos. É também do nosso conhecimento que 

essas "historinhas" são veiculadas em livros com padrão de qualidade extremamente 

diferenciado. 

Faço tal afirmação apoiada em minha experiência como professora 

alfabetizadora, supervisara de alfabetização e pesquisadora de questões relativas ao 

ensino de Língua Matema. Em relação à produção de textos pode-se dizer que é 

bastante comum ouvinnos alfabetizadores fazerem comentários sobre as 

"historinhas" escritas pelos seus alunos. Ouve-se de tudo. Por um lado, existem 

aqueles que sentem-se orgulhosos porque a maioria da classe já está escrevendo 

tudo certinho, já conhecem bem as palavrinhas, ou seja, são os "falsos narradores" 

que devolvem por escrito os "pseudotextos", ou seja, as mesmas "historinhas" 

contadas pela escola. 

Por outro lado, há professores que se impressionam com o uso que seus 

alunos fazem da naiTativa escrita. A surpresa desses professores surge quando 

descobrem que seus alunos experimentam o direito à palavra escrita nas histórias 
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que contam. São nanadores que vêem seus textos como um trabalho que supera os 

limites da convenção ortográfica e traz a história contida e, na maioria das vezes, 

não contada, como afmna Geraldi (1991); textos que falam sobre suas vidas e seu 

mundo revelando a sua linguagem. Essas narTativas escritas são aquelas marcadas 

pela influência da oralidade, repetições, uso de "aí", e, diferentemente das 

"historinhas" produzidas pelas crianças do primeiro caso, não recebem apenas wn 

"Ótimo", "Parabéns" ou "Precisa melhorar", mas, antes de tudo, servem de objeto de 

reflexão e confronto. 

Esses dois modos de a escola encarar a produção narrativa ilustram a 

maneira como ambas as visões concebem uma história. Deconem dessas visões as 

diferentes f01mas de entrada do texto narrativo para a sala de aula. Nota-se, então, 

que na primeira visão, que denominaremos de tradicional, a "narrativa" que tem 

ganho espaço como proposta de leitura para a criança, parece não ser ainda aquela 

que se aproxima das histórias que suscitam o imaginário e despertam as emoções, 

mas são as "historinhas" que trazem palavras compostas por sílabas simples, 

pretendendo-se com isso, "facilitar'' o processo de reconhecimento e decodificação 

de textos escritos. 

Cabe aqui definir o que estamos considerando como texto, e 

especificamente, o que consideramos texto nanativo. Quanto à concepção de texto, 

narTativo ou não, oral ou escrito, acreditamos com Geral di ( J 991) que o texto é o 

produto de wna atividade discursiva onde alguém diz algo alguém. Geraldi, ao 

discutir o texto como patte do conteúdo do ensino, assim o define: 

texto é uma seqüência verbal escrita coerente formando um 
todo acabado, definitivo e publicado, onde publicado não quer 
dizer 'lançado por uma editora', mas simplesmente dado a 
público, isto é, cumprindo a sua finalidade de ser lido. (p. l OO) 
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Se por um lado, Geraldi elege a construção do sentido e as relações 

discursivas estabelecidas entre os interlocutores como elementos definidores do 

texto, pode-se perceber que muitas metodologias de alfabetização se distanciam das 

referidas noções, pois ainda acreditam que "escrever bem" implica em "escrever 

textos longos, sem etTos de ortografia, de acentuação e de concordância", relegando, 

a segundo plano o que se quis dizer, ou seja, a qualidade do conteúdo. 

A partir desse entendimento sobre o texto, cabe ressaltar que os dados 

que nos interessam neste estudo são as produções narrativas que se aproximam da 

definição de texto proposta por Geraldi ( 1991). Quanto ao que entendemos por 

narrativa concordamos com Martinez (1988) quando diz: 

o narrar é o ato discursivo que se compromete essencialmente 
com o acontecimento. É através do ato de narrar que podemos 
expressar o dinâmico, isto é, a realidade em movimento. Enten
de-se por narração o ato de recuperação de um acontecimento 
que obedece a uma ordenação temporal. (p. 82) 

Na defmição desta autora, ganha destaque como elemento básico do ato 

de narrar, o obedecimento à ordem temporal em que ocorreram os eventos, pois é 

através deste ato que se instaura a "dinamicidade" da narrativa. Voltaremos a 

discutir o conceito de nanativa no capítulo 3, a partir das produções de textos 

coletadas. 

Dentro do que vínhamos dizendo sobre a visão tradicional assumida pela 

escola, observa-se alguns critérios frequentes que orientam a escolha do texto a ser 

oferecido à leitura da criança: o texto precisa ser composto por palavras que 

apresentem a estrutura canônica CV e as frases devem ser "simples e diretas"; é 

importante que o livro tenha bastante ilustrações pois isso "facilitará o entendimento 
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da história" ; as histórias devem ser curtas, "caso contTário a criança se dispersará"; o 

vocabulário deve ser simples, "compatível com o mundo da criança". 

É importante dizer que a atenção a tais aspectos acaba por desconsiderar 

outros pontos que merecem destaque, como por exemplo, o padrão de textualidade 

das histórias, o interesse das crianças, suas experiências e emoções, a qualidade das 

ilustrações, a coerência entre as imagens e o texto, entre outros mais (Moreira, 

1987). Estando os alfabetizadores desatentos para estes critétios mínimos, o que 

acaba acontecendo é o acesso das crianças às "historinhas" de baixa qualidade, 

repressivas e moralistas, que dizem pouco ou quase nada sobre seus personagens, 

mas, no entanto, são veiculadas em livros ricamente ilustrados. 

A segunda forma de entrada do texto natTativo para a sala de aula 

corresponde às práticas alfabetizadoras que defendem a literatura infantil como 

tema gerador da alfabetização, considerando-a como um dos possíveis acessos 

prazeirosos da criança ao mundo da leitura e da escrita e, para tanto, essas práticas 

pedagógicas procuram fazer com que a natureza deste contato seja sempre lúdica. 

Daí é comum a atividade nanativa estar associada a dramatizações, pinturas, 

confecções de fantoches, vivências, montagem de painéis, etc. 

Estando as práticas alfabetizadoras ligadas à primeira abordagem, mais 

tradicional, ou à segunda, que valoriza a relação prazeirosa da criança com a leitura 

e a escrita, há que se reconltecer que grande parte da produção de livros infantis a 

que têm acesso as crianças traz consigo os valores da escola de hoje. Assim, no 

dizer de Lajolo (1993 :69) são comuns nessas nanativas "crianças perguntadeiras e 

maluquinhas. a rebeldia contra o arbitrio exagerado, a consciência ecológica, a 

defesa da mmorias". (Note-se que esse comportamento infantil é bastante 

contrastante em relação às expectativas escolares.) Além da questão do modismo 

presente nos temas dos livms infantis de histórias, existe a idéia de que essas 

histórias vêm substituir aquelas presentes nos pré-livros ou cartilhas, mas, na 
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verdade, são trabalhadas com o mesmo fim: o de transfonnar cnanças 

alfabetizandas em leitores capazes de responderem a questionários despropositados 

de interpretação de texto, escrever um final diferente para a história, e tantas outras 

atividades que podem vir a reduzir a produção de sentidos que se realiza a cada 

leitura. 

Vale dizer que esse "boom" na produção de livros infantis teve seu 

início na década de 70 com a Lei de Diretrizes e Bases da Educaçã.o que defendia a 

adoção da literatura nacional nas escolas, o que impulsionou um movimento de 

promoção da leitura, e, consequentemente, o surgimento de um mercado fascinante 

para os livros infantis. Assim é que ternos hoje mais de 10 milhões de exemplares 

comercializados por ano. (Rosa, 1991) 

Contudo, os bons escritores de literatura infantil já não ocupam o mesmo 

espaço que dominavam nas últimas décadas. Rosernberg ( 1990) ao falar sobre a 

qualidade dessa produção literária infantil afuma que nas histórias a expressão é 

moma; prazeres e pesares profundos são raros. A única emoção forte, que se 

manifesta intensamente é o medo. Medo do castigo, explícito ou implícito, 

impingido pela divindade, pelo adulto ou pela natureza, justiceiros implacáveis que 

punem com a própria morte. Consequentemente, resta à criança a leitura daquilo 

que o adulto considera digno, através do contato com obras dissociadas de seu 

mw1do e seu interesse. A leitura perde seu caráter lúdico para assumir outro 

pragmatista. 

Cabe, então, pergtmtarmos: Por que a escola elege a natTativa como o 

tipo de discurso a ser trabalhado e não outro qualquer? No que diz respeito a essa 

questão buscamos a resposta na própria escola e, confonne comentários de 

professores e orientadores de ensino, tal escolha está relacionada ao fato de as 

crianças já saberem nanar oralmente e gostarem de fazê-lo antes mesmo de seu 
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mgresso na vida escolar, cabendo à escola trabalhar a modalidade escrita da 

nanativa. 

A resposta da escola para a opção da nan·ativa como tipo de discurso 

direcionador das atividades de linguagem nos faz pressupor que existe uma certa 

preocupação, por parte dos professores, com a intenelação entre a oralidade e a 

escrita. Contudo, o que se pode notar através de outras falas de professores é que 

estamos equivocados em nossa hipótese e que não é bem isso que geralmente ocorre 

no trabalho realizado em sala de aula. 

Parece haver um consenso entre os professores das séries iniciais que os 

faz acreditar que a aprendizagem da modalidade oral ocorre de fonna natural e 

espontânea, enquanto a aprendizagem da modalidade escrita requer uma situação 

fonnal de ensino e, pensando assim, eles afim1am que a oralidade já está "pronta'' 

quando do ingresso da criança na escola. Essa visão de aprendizagem e de 

linguagem que separa a aguisiçã.o de duas modalidades intenelacionadas, produz 

reflexos na prática pedagógica, visíveis na ausência de espaços capazes de 

fortalecerem a mediação entre a oral idade e a esctita, o que permitiria um maior 

entendimento dos alunos sobre as características das duas modalidades. 

Entretanto, comentários destes mesmos professores como ele tá 

escrevendo assim porque é o jeito dele falar ou a escrita dele tem os mesmos erros 

da fala, evidenciam a crença de que a oralidade exerce influência no processo de 

aquisição da escrita, mas, talvez o contrário, ou seja, a reorganização da oralidade 

com base na escrita, não esteja sendo vista por eles. Geralmente não se considera 

que, no desenvolvimento da }jnguagem oral e no desenvolvimento da linguagem 

escrita, o conhecimento de uma modalidade migra para a construção da outra. 

(Scarpa, 1987) 

Pensando a oralidade como algo que já é do domínio da criança, parece 

não fazer sentido ensinar o que se sabe e, dessa fonna, a escola acaba privilegiando 
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a aprendizagem da escrita em detrimento da oralidade e, por isso, os alunos passam 

a ser avaliados em função daquilo que escrevem e não pelo que possam vir a falar, 

caso haja espaço. É como se a oralidade nã.o fosse urna das maneiras de se dizer o 

que pensa, quando, na verdade, ela é a fotma mais usual de interargirmos uns com 

os outros. Não quero dizer com isso que a escola deva deixar de se debruçar sobre a 

escrita, mas chamar atenção para a necessidade de mais espaços para as atividades 

de uso da linguagem oral, igualmente irnpottantes para a constituição do aluno 

enquanto sujeito da linguagem. 

A esse respeito Gnene ( 1985) aponta para a superação da visão 

dicotômica entre oralidade e escri ta, e defende o fortalecimento da mediação entre 

oralidade e escrita, através de práticas que procurem 

devolver o gosto e a conjiança na oralidade, o prestígio da arte 
verbal, a discussão sobre as hipóteses relativas ao que seria a 
escrita, a leitura em voz alta de livros e impressos e a discussão de 
seus conteúdos, comparados com conteúdos de histórias de tradtção 
oral. (p. 61) 

Segundo o autor, essas e muitas outras práticas poderiam contribuir para 

a construção de outras posturas com relação à oralidade e a própria escrita, pois 

estariam surgindo hipóteses interessantes sobre os valores, as funções e os usos das 

duas modalidades, o que certamente faci litaria o processo de alfabetização. 

O desenvolvimento do discurso narrativo ilustra bem a interrelação entre 

os conhecimentos da linguagem oral e da linguagem escrita. Sabemos que a 

atividade de narrar se constitue como tal em situações de interação da criança com 

seus interlocutores que utilizam, de modos distintos, em diferentes contextos, a 

oralidade e a escrita, e assim, viabilizam a construção de hipóteses sobre as duas 
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modalidades, como manifestações lingüísticas que ora se aproxtmam e ora se 

afastam no seu modo de significar. 

Estudos na área de aquisição da linguagem revelam, por um lado, que as 

crianças são capazes de nanar oralmente desde muito cedo, muito antes de serem 

iniciadas ao processo fmmal de alfabetização. (Garcia, 1988; Penoni, 1991) Outros 

estu.dos, demonstram que as crianças também utilizam, frequentemente, as práticas 

de ouvir e contar hlstórias como esquema para a organização de suas narrativas 

escritas. (Blanche-Benveniste, 1987; Francischini , 1990). No enta11to, existem 

diferenças significativas entre nanar uma hlstória oralmente e naná-la por escrito, 

bem como aspectos comuns na realização das duas tarefas. 

Também é fato que, durante o período de alfabetização, quanto maior for 
I 

a distância entre os recursos utilizados pela c1iança na construção da nanativa oral e 

os recursos típicos da narrativa escrita, maior será a dificuldade de produzi r uma 

nanativa escrita próxima ao modelo esperado pela escola. 

A relação entre a narrativa oral de que a criança parece ter domínio e a 

nanativa escrita esperada pela escola é apontada por Heath (1982, 1983) e Heath & 

Branscombe (1986) em estudos etnogr.áficos desenvolvidos em comunidades de 

trabalhadores negros e brancos do Sul dos Estados Unidos. As pesquisas revelam 

que as comunidades investigadas apresentam diferentes valores retóricos e sua 

convenções narrativas também se distinguem. Em Roadville, comunidade branca 

operária, é comum a interação entre adultos e crianças em tomo de livros infantis. 

Os pais escolhem, para seus filhos, livros com histórias rimadas, lústórias bíblicas, 

livros que ensinam o alfabeto, o nome de animais, entre outros. Eles costumam ler 

para as crianças, questionando-as sobre o conteúdo das histórias e também solicitam 

que as crianças recontem o textos. 
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Já em Trackton, comunidade negra de origem rural, os pais lêem pouco e 

não exjste o hábito de ler histórias para seu filhos. Os adultos valorizam apenas as 

interações em tomo do uso funcional da linguagem oral. 

Baseadas nesses dados, as autoras demostram que os adultos das duas 

comunidades exercem influências distintas no tipo de discurso narTativo apresentado 

pelas crianças e, posteriormente, no período inicial de escolarização, surgem 

diferentes modos de nanar oralmente e por escrito. As diferenças no modo de 

nanar de algumas crianças oriundas de Trackton produziram um desacordo 

discursivo entre o que era esperado pela escola, em termos de narrativa, e o que a 

criança era capaz de produzir a pattir de suas interações na sua comunidade. Como 

conseqüência, e em função de a professora dessas crianças não saber como lidar 

com tais diferenças discursivas, ocorria uma diferenciação negativa nas 

oportunidades das crianças de Trackton aprenderem na escola outros recursos 

lingüísticos próprios da narrativa valorizada pela escola. 

Tudo isso aponta para a necessidade de a escola considerar que as 

práticas de narrar oralmente e por escrito se constituem de fonna interrelacionada e, 

ao contrário da visão estabelecida na maioria das práticas escolares, não são práticas 

dicotômicas, mas devem ser concebidas como manifestações discursivas que 

apresentam aspectos associados ora à oralidade c ora à escrita. 

Na seqüência desta discussão, abordaremos, então, algumas diferenças e 

semelhanças entre a linguagem oral e a linguagem escrita que respondem às 

relações que podem ser estabelecidas entre as duas modalidades na constituição do 

discurso nalTativo. 
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1.2. Caminhos e Descaminhos da Oralidade e da Escrita 

Muitas têm sido as abordagens feitas sobre as relações entre a oralidade e 

a escrita no deconer dos tempos, em estudos que,de uma maneira ou de outra, 

acabam se encaixando no âmbito dos estudos da linguagem. O interesse dos 

estudiosos de diferentes áreas, dentre as quais pode-se destacar a Lingüística, a 

Sociolingüística e a Psicolingüística, relaciona-se à diversidade de manifestações 

cognitivas, sociais e lingüísticas envolvidas no processo de produção da oralidade e 

da escrita, o que pennite análises e descrições que vão desde uma atenção aos 

aspectos mais específicos, como os mecanismos de coesão e coerência (Bastos, 

1984 ~ Guimarães, 1989) ~ a estrutma sintática das duas modalidades (Perera, 1984 ~ 

Halliday, 1985)~ aos aspectos mais amplos, como as condições de produção das 

duas modalidades, o processo de interlocução entre os usuários da língua, a relação 

entre as duas modalidades com aspectos sócio-culturais (Michaels & Collins, 1984; 

Tannen, 1985; Chafe, 1985; Cazden, 1988) 

Tendo em vista que essas pesquisas não são poucas c partem de 

diferentes perspectivas de análise, pode-se esperar que não existirá um consenso 

teórico em relação à definição e especificidades da oralidade e da escrita. Nesse 

sentido, optamos por ressaltar alguns estudos que discutem algumas diferenças 

fundamentais entre o discurso oral e o discurso escrito sob o ponto de vista 

lingüístico. 

O estudo de Perera (1984) demonstra que existem diferenças na forma, 

na função e na maneira de apresentação. Em primeiro lugar, existem diferenças 

físicas enn:e as formas de linguagem oral e escrita. A linguagem oral é efêmera, 

ocorre em tempo real e permite a conn·ibuição do ouvinte. Em outras palavras, é 

tipicamente impermanent, local e pessoal. Em contraste, a linguagem escrita é 

mais dw·ável, pode ser lida e relida, é facilmente reproduzida e dispõe de um tempo 
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ma10r para a sua produção. No que diz respeito às diferenças funcionais, a escrita 

serve basicamente para registrar fatos, idéias e infonnações. Embora a fala também 

tenha a função infonnativa, o seu papel mais importante seria o estabelecimento e a 

manutenção das relações humanas. Ainda segundo a autora, as fonnas de 

apresentação do discurso falado mostram que a fala espontânea é geralmente um 

produto cooperativo, com diferentes pessoas contribuindo no turno, o que não 

acontece no discurso escrito que é uma produção essencialmente solitária e 

individual, na maioria dos casos. 

Note-se que o enfoque de Perera não chama a atenção para as variações 

que se apresentam nos limites que colocam a oralidade em um extremo, como uma 

manifestação infonnal e espontânea e, no outro extremo, colocam a escrita como 

sendo o discurso fonnal. Assim como o estudo de Perera, há uma série de ouh·os 

trabalhos que abordam a oralidade e a escrita como modos de comunicação 

contrastantes e excludentes, deixando com isso de reconhecer as múltiplas fmmas 

de expressão que podem ser encaixadas tanto na oralidade quanto na escrita. 

Segundo Halliday (1985) seria incorreto pensa.tntos que a linguagem 

escrita é altamente organizada, estruturada e complexa, enquanto a linguagem oral é 

desorganizada, fragmentada e simples. Para o autor, a linguagem oral é 

absolutamente tão organizada quanto a escrita, sendo ta.tnbém capaz de alcancar wn 

alto grau de complexidade. Contudo, resta ressaltar que essa complexidade ocone 

de diferentes maneiras, ou seja, a complexidade da escrita é estática e densa e na 

oralidade intricada e dinâmica. 

Outras pesquisas da década de oitenta sobre as diferenças específicas da 

linguagem oral e escrita têm apresentado pontos de vista distintos na análise das 

duas modalidades. São os estudos voltados para a Análise da Conversação, 

desenvolvidos por Tannen ( 1985) e Chafe ( 1985). 
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Tannen (1985) demonstra em sua pesqmsa que o estabelecimento da 

dicotomia oralidade/let:ramento é equivocado se considera1mos as convergências 

entre as características das duas modalidades. Pat1indo da análise de narrativas 

produzidas por indivíduos de diferentes culturas (norte americana e grega), a autora 

revela que existem estratégias discursivas diversas, umas vinculadas à escrita (no 

caso dos americanos) e outras à oralidade (no caso dos gregos). De acordo com os 

resultados da pesquisa, Tannen concluiu que, na organização das nanativas orais, 

pode haver uma determinada influência dos aspectos culturais na esco1ha de 

estratégias próprias da escrita, como a focalização do conteúdo dos textos, em 

detrimento de um maior envolvimento com a situação de interação, nonnalmente 

autorizada pelo contexto de interlocução que a oralidade instaura. 

Esta autora chama a atenção para o fato de que, mais importante que 

estabelecer diferenças entre as modalidades oral e escrita, é analisar o processo de 

envolvimento dos interlocutores, relacionando-o com as informações fornecidas e a 

natureza da mensagem. 

A autora observa que o envolvimento dos interlocutores com o tópico 

nan·ado varia conforme o contexto de enunciação, o conteúdo, as condições de 

produção e as relações hierárquicas entre os interlocutores. O nível de envolvimento 

explicaria, por exemplo, porque nas cartas, nos bilhetes e nos diários há maior 

presença de recursos próprios da oralidade, tendo em vista o maior envolvimento 

interpessoal entre escritor/leitor. Assim , as fotmas de interação nos discursos oral e 

escrito são capazes de dizer mais sobre as duas modalidades que as próprias 

informações veiculadas no texto. 

Tratando ainda da questão do envolvimento e distanciamento entre 

falante/ouvinte e escritor/leitor, tem-se o trabalho de Chafe (1985) que explora o 

pressuposto de que a situação de produção de fala (rápida~ espontânea e não 

planejada) seria responsável pela maior fragmentação das estruturas orais. Por outro 
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lado, a situação de produção da escrita (processo lento, deliberado e editável) estaria 

associada a maior integração de informações das unidades sintatico-semânticas. 

Chafe nos fala que, na linguagem oral, a interação face a face pennite um 

mator envolvimento dos interlocutores, enquanto na escrita, a ausência do 

interlocutor não viabiliza o mesmo tipo de interação. Desse modo, o envolvimento 

dos falantes com seus interlocutores em algumas situações típicas de uso oral da 

linguagem, explicaria o uso sistemático, na oralidade, de marcas de primeira pessoa, 

as expressões coloquiais, partículas enfáticas e assim por diante. Enquanto isso, na 

linguagem escrita haveria um distanciamento do escritor das situações e eventos 

concretos, o que explicaria algumas características da modalidade escrita, como as 

nominalizações, o uso da voz passiva, das orações completivas e etc. 

Grande parte dos estudos que tratam das relações entre a linguagem oraJ 

e a linguagem escrita (Perera, 1984; Tannen, 1985; Chafe, 1985; Street, 1985 ; 

Halliday, 1985) investigaram as _diferenças específicas destas duas modalidades 

discursivas do ponto de vista lingüístico, abordando as diferenças na forma, na 

função, no conteúdo e na maneira de apresentação, mas ainda não são suficientes 

para a compreensão de fatores de natureza diversa relacionados ao contexto de 

interação dos interlocutores na produção de narrativas. Nesse caso, cabe ressaltar os 

trabalhos de Perroni (1992) e Garcia ( 1988) pertencentes à linha de investigação 

voltada para os aspectos da Aquisição da Linguagem. 

Esses estudos, elaborados no âmbito do Projeto de Aquisição da 

Linguagem do IEL/VNlCAMP, revelam que o desenvolvimento lingüístico é um 

processo que ocone em situações interacionais onde adulto e criança desempenham 

papéis ativos, a criança incorporando a fala do adulto e este interpretando 

comportamentos lingüisticos e não lingüísticos da criança, atribuindo-lhe intenções 

e significados. Assim, a troca comunicativa estabelecida entre a criança e seus 
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interlocutores durante as situações dialógicas, são determinantes e estruturantes no 

processo de construção lingüística. 

O estudo de Perroni ( 1992) sobre o desenvolvimento do discurso 

natTativo de duas crianças de classe média no período de 2;0 aos 5;0 anos de idade, 

demonstrou que, durante o processo de construção narrativa, existem graus 

participativos da criança e do adulto no desenrolar desta atividade. Assim, o adulto 

assume o papel de eliciador e pontuador do diálogo, levando a criança a organizar 

suas informações e lembranças sob a fonna de discurso narrativo, e, gradualmente, a 

criança passa a construir representações de si mesma corno nanadora, 

representações de seus interlocutores, das situações de interlocução e da própria 

função dos diferentes tipos de discurso narrativo. 

A grande contribuição do estudo de Perroni (1992) reside no fato de a 

autora ter-se voJtado para uma anúlise processual da construção natTativa, 

reconhecendo a natureza indissociável das estruturas narrativas características de 

cada fase, com a capacidade de representação gradual da criança. 

Já o estudo desenvolvido por Garcia (1988), investiga a aquisição de 

processos natTativos calcada em livrinhos ilustrados, por crianças de classe média 

entre 3;9 e 5;0 anos de idade. A aulora nos mostra que, nas interações adulto

criança durante a atividade com livrinhos, eram comuns as pontuações ou 

contrapontos; o direcionamento da história para determinados focos ilustrados; a 

elíciação de tumos infantis; a busca de esclarecimentos sobre cettas referências 

criadas no bojo da história; a censma aos mal entendidos. Através deste crescente 

refmamento das técnicas de se contar histórias, as crianças da pesquisa 

incorporaram uma certa consciência sobre a coerência e a coesão das natTativas 

por elas produzidas. 

A abordagem apresentada nos h·abalhos de Penoni ( 1992) e Garcia 

(1988) revela que a linguagem é entendida como uma atividade constitutiva do 
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conhecimento de mundo e do outro pela criança e é nesse movimento que a cnança 

constrói suas hipóteses sobre as duas modalidades, como manifestações lingüísticas 

que ora se aproximam e ora se afastam no seu modo de significar 

Por isso é que acredita-se que, durante o processo de desenvolvimento da 

linguagem oral e de aprendizagem da escrita, a criança não estará construindo as 

suas hipóteses sobre o sistema de escrita com base na linguagem que vinha 

utilizando exclusivamente de forma oral. Isto significa que as primeiras produções 

escritas das crianças não podem ser tomadas como exemplo de estruturas típicas da 

oralidade, mesmo porque também há uma influência das estruturas típicas da 

escrita, seja porque as crianças estão expostas (em maior ou menor grau, é claro) a 

falas que já refletem a escrita (fala padrão), ou porque elas incorporam estruturas 

escritas ouvidas na leitura de histórias feita por adultos. (Abaurre, 1990). 

O estudo de Blanche-Benveniste (1987) sobre a aprendizagem de uma 

linguagem formal - linguagem domingueira, demonstrou que as c1ianças têm idéias 

preconcebidas acerca de como deve ser a linguagem escrita. Em uma das situações 

experimentais realizadas, a autora verificou que crianças de 4;0 a 5;0 anos de idade, 

ao ditarem textos para serem escritos mun livro, embaixo de desenhos, reconiam a 

recursos típicos de uma linguagem literária. Em outro momento, quando Blanche

Benveniste solicitou às crianças de 9~0 e 1 0;0 anos que relatassem urna história 

oralmente e em seguida a escrevessem, os resultados nas produções mostraram 

grandes diferenças: a produção oral, marcada pela linguagem conversacional, 

apresentava redundâncias, repetições, hesitações, etc; já a versão escrita era mais 

próxima de uma linguagem formal, chegando, às vezes, a ser cerimoniosa. A relação 

estabelecida pelas crianças entre produzir uma nanativa oral e produzi-la por 

escrito, demonstra que elas tinham conhecimentos sobre as estruturas apropriadas 

no uso da modalidade oral c da modalidade escrita. 
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Outras pesquisas recentes, desenvolvidas na área da sociolingüística 

interacional, têm atribuído especial atenção ao estudo das diferenças entre a 

linguagem oral e a linguagem escrita em situações particulares de uso da língua em 

contexto escolar. (Michaels & Collins, 1984; Cazden, 1988). 

Os trabalhos revelam que, durante o período inicial de escolarização, a 

criança precisa promover cettas mudanças nas suas estratégias de discw-so da fom1a 

caseira para as estratégias específicas da prosa escrita, como o meio de evitar os 

possíveis desencontros entre o estilo esperado pela escola e aquele produzido pela 

criança, a pa.ttir de suas interações em casa . 

Partindo desta abordagem e utilizando técnicas etnográficas qualitativas, 

os estudos concluem que o processo de ensino-aprendizagem da língua em sala de 

aula é inteiramente permeado por diferenças nas convenções discursivas e 

diferentes modos de interação ao longo das atividades cotidianas. Assim, para cada 

contexto específico de aprendizagem há diferentes comportrunentos interacionais e 

de aprendizagem e, consequentemente, diferentes padrões avaliativos do 

comportamento. Nesse caso, cabe às crianças desenvolverem uma determinada 

familiaridade com essas especificidades, para que possam compreender quais 

estratégias discursivas são eficientes na obtenção da contribuição do professor e da 

atenção dos colegas de classe. 

O estudo de Michaels & Collins (1984), realizado em uma tum1a de la. 

série, chama a atenção ao abordar alguns problemas lingüísticos enfrentados pelas 

crianças na realização da tarefa de transposição do discmso oral para o texto escrito. 

Os autores examinara.tn uma atividade comum de sala de aula, que denominara.tn 

"hora de compa.ttilhar" ou "mostre e conte". Trata-se de um evento de fala em que 

as crianças relatam uma situação curiosa vivenci.ada por elas ou apresentam um 

objeto interessante para a tunna. Esta atividade de contar exigia das crianças de la. 

série a adaptação do discurso oral que traziam de casa, às exigências da prosa 
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expositiva de sala de aula e, durante essa tTansposição discursiva, surgiam 

problemas no tipo de interação estabelecida que oconJa de modos distintos 

confonne o modo de nanar das crianças, que refletiam o compot1amento lingüístico 

da cultma na qual elas se inseriam. 

Na sala de aula pesquisada, havia um grupo de crianças que uti lizavam 

recursos sintáticos e lexicais próprios da linguagem escrita durante a atividade de 

nanar oralmente, enquanto um outro grupo fazia uso apenas de recursos prosódicos 

para estabelecer a coesão em suas narrativas. Um outro tipo de dado é que o grupo 

de crianças que fazia uso de recursos sintáticos e lexicais no estabelecimento da 

coesão apresentava o estilo discursivo "centrado no tópico", ou seja, havia um 

ordenamento linear dos eventos natTados; já o segundo grupo de crianças utilizava o 

estilo discursivo de "associação de tópicos", que consiste em uma série de eventos 

implicitamente ligados e marcados pela entonação. 

Ao discutirem as estratégias instrucionais da professora para lidar com 

essas diferenças discursivas, os autores revelam que ela oferecia um tipo de 

colaboração através de questões e comentários, que, de um modo geral, contribuíam 

para que as crianças aproximassem suas estratégias discursivas orais daquelas 

próprias da prosa escrita. Com o grupo de crianças que apresentava um discurso 

"centrado no tópico" as questões e comentários da professora serviam para que as 

nan·ativas fossem mais explícitas e lexicalizadas. Já o grupo de crianças que se 

utilizava da prosódia e de dados situacionais e produzia um discurso apoiado na 

"associação de tópicos'' era o que tinha mais dificuldades para adaptar suas 

estratégias discursivas às expectativas de desempenho da professora e, mesmo 

havendo intenção do adulto em aj\1dá-las, a comunicação das crianças deixava de 

ser eficiente em termos das nonnas estabelecidas pela escola. 

Quanto ao tipo de interação dt~ professora com o grupo de crianças que 

"associavam tópicos" os autores afi rmam que o "andaime" oferecido pela professora 
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era menos eficiente, já que frequentemente ela intenompia a fala das crianças para 

chamar-lhes a atenção. Além disso, o fato de não haver um consenso quanto ao 

tópico e ao estilo narrativo também fez com que a colaboração fosse mal sucedida. 

Umas das maiores contTibuições da pesquisa de Michaels e Collins ( op. 

cit.) talvez possa estar representada nas evidências apresentadas sobre o papel 

explicativo da interação social e das h·ocas co municati vas~ sobre a fonna como o 

adulto se dirige à criança e sobre os comentários em relação à produção lingüística 

da criança no processo de constituição de conhecimentos sobre a modalidade oral e 

a escrita. 

Por outro lado, os autores chamam a atenção para um outro aspecto 

impmtante, qual seja, o de que a passagem da oralidade para a escrita requer de 

qualquer falante o reconhecimento de que existem especificidades nas duas 

modalidades. Se, por um lado, há diferentes recursos de expressão que são próprios 

da natureza da nanativa oral e que não são transponíveis para a producão da escrita, 

por outro lado, a escrita dispõe de formas de expressão diferenciadas daquelas da 

fala, sem que isso implique prejuízos no estabelecimento da coesão textual em 

qualquer uma das duas modalidades. 

É preciso, então, ressaltar que as modalidades oral e a escrita não se 

excluem mutuamente, ao contTário, são manifestações discursivas que, mesmo 

apresentando suas especifi cidades, também revelam uma série de recursos que 

podem ser vinculados ora à oralidade e ora à escrita. 

Com base nessas constatações a respeito das intenelações entre a 

oralidade e a escrita surgiu o interesse em verificar como a escola vem cumprindo 

seu papel - como lugar de constituição de sujeitos -na construção da relação entre a 

oralidade e a escrita pela criança na atividade de nanar oralmente e por escrito e 

como o adulto contribui nesta relação. O tema da pesquisa pareceu-nos pertinente 
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devido ao fato de as escolas esperarem que as crianças estejam produzindo bons 

textos narrativos ao fmal das séries iniciais. 

A partir daí, nossas questões específicas de pesqmsa são, portanto, 

investigar (a) se há espaços em contexto escolar de alfabetização para o 

desenvolvimento do discurso nanativo oral e escrito; (b) quais as orientações e os 

limites fornecidos pelo adulto e pelas crianças p<~ra a constmção de narrativas orais 

e escritas. 

Para responder essas questões coletamos dados, durante os meses de 

maio e junho de 1992, em duas turmas de I a. série, de duas escolas da região de 

Campinas. Os dados foram obtidos através de visitas semanais às duas escolas, 

nesse período registramos em aúdio algumas interações em tomo da produção de 

narrativas orais e participamos de alguns momentos de produção de nanativas 

escritas. 

Sendo asstm, optamos por orgamzar o presente trabalho em quatro 

capítulos sobre o tema "A construção do discurso nanativo em contexto escolar", 

que visam discutir alguns aspectos mencionados brevemente até então. 

Neste primeiro capítulo tentamos realizar uma discussão sobre o 

entendimento que diferentes abordagens metodológicas de alfabetização têm a 

respeito do texto narrativo oral e escrito e, retomamos alguns aspectos da 

bibliografia relativos às especificidades do discurso narrativo oral e escrito. 

No segundo capítulo, apresentaremos a metodologia de pesquisa, 

descrevendo os contatos estabelecidos com as classes de alfabetização investigadas, 

os métodos utilizados durante o período de coleta de dados e, também questões 

relativas ao processo de transcrição e análise dos dados que compõe o corpus do 

presente estudo. 

No capítulo terceiro discutiremos nossas questões de pesquisa tentando 

apresentar respostas para o que nos propusemos a investigar. A discussão tem início 
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com a reflexão a respeito do espaço oferecido pelas duas tunnas de alfabetização 

para o surgimento de nanativas orais e escritas e, posterionnente, passamos a 

analisar se há contribuição do trabalho realizado em sala de aula para o 

desenvolvimento do discurso narrativo oral e escrito dos sujeitos da pesquisa. 

No último capítulo são retomados alguns dos pontos que consideramos 

relevantes em nossa análise, apontamos alguns outros que merecem estudos mais 

detalhados e nos arriscamos a apresentar alguns caminhos para a necessária 

redefinição da prática de ensino de .Língua Materna no período de alfabetização. 

É impm1ante deixar claro que os comentários tecidos em tmno da 

atuação das professoras e das crianças em sala de aula, refletem a preocupação 

sobre como se poderia desenvolver um trabalho diferente, supostamente mais 

produtivo, com o narrar oralmente e por escrito e como tematizar as diferenças entre 

a oralidade e a escrita em sala de auJa. Esse interesse decorre da atuação da autora 

da dissertação como professora e orientadora de futuros professores um 

Deprutamento de Métodos e Técnicas da Educação. 
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CAPiTULO 11 

Neste capítulo serão descritos os conta tos estabelecidos com as turmas 

investigadas, os métodos utilizados durante o período de coleta de dados, e também, 

questões relativas ao processo de transcrição e análise dos dados que compõe o 

corpus da presente pesquisa. 

2.1) Os contatos estabelecidos na escolha das escolas 

O processo de escolha das escolas em que realizamos o estudo se deu a 

partir de um interesse inicial da pesquisa que consistia em verificar qual o papel 

desempenhado pela escola no processo de constituição da relação entTe a oral idade e 

a escrita pela criança durante a atividade de nan·ar. 

Face a esse interesse, iniciamos uma série de contatos com escolas 

localizadas no distTito de Barão Geraldo, na cidade de Campinas, para verificar a 

disponibilidade dos estabelecimentos quanto à realização da pesquisa. Após algumas 

tentativas não tão bem sucedidas, em escolas que por motivos diversos 

demonstraram receios quanto à presença do pesquisador em sala de aula (as crianças 

não estão acostumadas; a professora é novata; a escola não dá estágio), 

conseguimos obter o acesso desejado em uma escola da rede estadual e em outra da 

rede particular. 

Inicialmente, pretendíamos coletar dados em apenas uma escola, mas, a 

partir do instante em que conseguimos fim1ar a convivência com dois contextos 

escolares que pareciam ser bastante diferentes, surgiu o interesse em investigar como 
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essas diferenças, que se apresentavam principalmente em relação à organização do 

processo de ensino-aprendizagem, poderiam influenciar a constituição da relação 

oral/escrito na produção de naLTativas. Além disso, diante da dificuldade que tivemos 

de encontrar escolas onde pudéssemos coletar os dados tomava-se prudente manter 

contato com as duas escolas. Assim, vale dizer que não houve nenhum critério pré

deteminado que apontasse para a escolha de uma escola pública e outra particular. 

No contato inicial com as coordenadoras pedagógicas das referidas 

escolas, apresentamos os objetivos do estudo e notamos que houve, ainda, um certo 

receio, que parece ter sido superado após ambas as coordenadoras terem feito 

perguntas sobre o desenvolvimento da pesquisa. 

Uma vez fmnado o acesso às duas escolas, passamos à seleção das 

turmas. Após a sondagem feita pela coordenadora da escola pública jw1to às suas 

professoras, ficou decidido entre elas qual setia a turma para realizam10s a 

observação e registro em áudio. 

Não foi possível saber quais os critérios de escolha utilizados pela 

coordenadora e professoras da escola pública, na tomada de decisão da turma a que 

tedamos acesso. O procedimento utilizado pela coordenadora da escola pública 

pareceu bastante aleatório: ela passava de sala em sala, chamava a professora até a 

porta, conversava algo que não foi possível saber e a professora acenava negativo 

com a cabeça. Até que a professora da quarta sala de aula acenou positivo 

demonstrando receptividade. Já na escola patticular, não houve escolha, pois havia 

apenas uma tunna de la. série no tumo da tarde. Assim, pode-se dizer que ambas as 

professoras observadas demonstraram aceitação e interesse pelo nosso trabalho. 
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Após terem sido definidas as duas turmas onde seriam obtidos os dados, 

foi dado início à pesquisa de campo, através de visitas semanais sistemáticas, 

realizadas no período da manhã na tunna A (escola pública) e durante a tarde na 

turma B (escola particular). 

2.2) Caracterização dos Contextos Escolares Investigados 

Confom1e dito anteriormente, a escola pública em questão integra a rede 

estadual de ensino e localiza-se na área da Universidade Estadual de Campinas -

UNICAMP. A escola funciona em três tumos com ensino de la. à 8a. série do lo. 

grau e atende alunos da região, sendo que no lo. segmento do lo. grau (la. à 4a. 

série) a maioria dos alunos são filhos dos funcionários da UNICAMP, levados para a 

escola pelos pais antes do início da jomada de tTabalho no Campus. 

Na escola não há espaço destinado à biblioteca e as instalações da 

diretoria, coordenação pedagógica e salas dos professores são bastante reduzidas. A 

área disponível para as crianças circularem durante o recreio é descoberta e de chão 

batido e nos dias de chuva as crianças permanecem num pequeno espaço coberto em 

que a merenda escolar é oferecida. 

As salas de aula são espaçosas e bem ventiladas. O mobiliário é 

composto por catteiras individuais, mesa do professor, um atmário e quadro de giz. 

Cabe ressaltar que, devido ao atendimento de outras ttmnas em outros turnos, há um 

número excedente de cax1eiras o que prejudica a movimentação da professora e das 

crianças da la. série da manhã. 

A tunna de la. série observada - turma A - é constituída de 28 

crianças de classe sócio-econômica baixa com faixa etária entre 7;0 e 8;0 anos. Seus 
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pa1s desenvolvem serv1ços na UNICAMP como o de eletricista, cozinheira, 

secretária, entre outros. 

A escola patticular também atende alunos de la. à 8a. série pela manhã e 

à tarde. Em relação às suas características fisicas, pode-se dizer que a escola dispõe 

de uma ampla área e ótimas condições de instalação, contando com quadra de 

esporte, parque, área coberta para lanche e atividades artísticas, biblioteca, sala de 

vídeo além das dependências da diretoria, coordenação pedagógica e secretaria. 

As salas de aula são amplas, iluminadas e bem ventiladas. O mobiliário é 

constituído por mesas individuais, armários, painéis com os textos produzidos pela 

cJasse, estantes onde ficam expostos os livros infantis, o aquário e os trabalhos 

confeccionados pelos ahmos nas aulas de artes plásticas. 

A turma B é fonnada por 13 crianças de classe sócio-econômica média

alta, na faixa de 6;0 aos 9;0 anos, filhas de professores universitários, profissionais 

liberais, entre outJas profissões. 

2.3) Métodos de Coleta de Dados 

Os dados a serem analisados foram coletados durante o 1°. semestre de 

1992, nos meses de maio e junho, e, confonne dito anteriormente, através de 

observação semanal de duas turmas de 1 a. série, sendo uma tmma de escola pública 

(tw"Ina A) e outra de escola particular (turma B). 

Durante o período de convivência com as referidas turmas, tTaba

lhamos com três instrumentos de coleta de dados: gravações em áudio da hora da 

rodinha; produções escritas elaboradas pelas crianças nas líções de casa e de classe; 

anotações realizadas em sala de aula durante os momentos de elaboração dos textos. 
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As gravações em áudio da hora da roda, que ocorriam apenas na tmma 

B, (porque a hora da rodinha inexistia. na tunna A) permitiram-nos verificar, em 

primeiro lugar, se a interação estabelecida entre adulto/criança e criança/criança 

durante a hora da roda contribuía nos modos de construção das narrativas orais e 

escritas elaboradas pelas crianças, e, em segundo lugar, perceber por meio da leitura 

feita pela professora, das produções esc1itas das crianças, como e quando surgiam as 

orientações e os limites do que era pennitido na oralidade e na escrita. 

A hora da roda, um evento oral com aproximadamente 40 minutos de 

duração realizava-se, diariamente, no início das atividades escolares. As crianças ao 

chegarem à sala de aula guardavam o material, pegavam a lição de casa e sentavam

se em círculo no espaço disponível entre as cruteiras e a lousa, f01mando a rodmha. 

Durante a roda, o adulto lia a lição de casa e classe de cada criança e surgiam 

questões e comentários sobre essas lições. Era connun a participação das crianças, 

que fazirun comentários sobre a lição lida e contavam episódios e curiosidades 

relacionados com o assunto discutido. 

As tO rodas obtidas através do registro em áudio totalizam 47 horas de 

gravação, coletadas em períodos que variavam com intervalos de dois a cinco dias, 

não ultrapassru1do este limite de tempo. 

As produções escritas das crianças, coletadas tanto na turma A, quanto 

na tUima B, forneceram elementos para constatruwos se as questões e comentários 

promovidos durante a leitura feita pela professora das produções escritas, 

contribuem na constituição da relação entre a oralidade e a escrita na atividade de 

narrar. 

Na tunna A, foi possível coletar 7 produções escritas de cada uma das 

20 crianças que compunham a tunna constituída por 28 alunos. A escolha das 20 

crianças das quais coletamos os textos está relacionada à facilidade de empréstimo 

dos cademos das mesmas para reprodução em xerox de suas produções escritas. 
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Sendo asstm, o material escrito obtido nesta classe perfaz um total de 140 

produções. Já na turma B, constituída de 13 crianças, obtivemos em tomo de 14 

produções escritas de cada uma das crianças, totalizando 160 textos. Os quadros a 

seguir, evidenciam os temas das produções escritas obtidas: 

TURMA A 

TEMAS DAS PRODUÇOES ESCRITAS 
1. l-ILSTÓRJA SOBRE O SI riO DA VOVÓ 

2. HISTÓRIA DE UMA FADA 

3. H LSTÓRJ/\ DE LAILA 

4. HISTÓRIA S013R.E O TUCANO 

5. HISTÓRIA DA BONECA DE PANO 

6. HISTÓRIA DA PIPA 
7 . TEMA LIVRE 

TURMAB 

TEMAS DAS PRODUÇÕES ESCRITAS 
1. HISTÓRIA PARA O DIA DA MENTIRA 

2. HISTÓRIA BASEADA NUMA CENA l 
3. HISTÓRIA COM PALAVRAS ESTUDADAS 

4. HISTÓRIA DO OVO DO DINOSSAURO 

S. HISTÓRIA BASEADA NUMA CENA Il 
6. CARTA PARA BETÂNIA 

7. TEXTO SOBRE ZOOLÓGICO 

8. TEXTO SOBRE UM ANLMAL 

9. TEXTO DE DINOSSAUROS 

1 0. T EXTO DA ESCOLA 

11 . RELATO SOBRE O ZOOLÓGICO 
12. R ELATO SOBRE A RODINJ LA 

13 . RELATO SOBRE O FERIADO 
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As produções de texto da tunna A foram elaboradas em sua maioria 

como lição de casa (5), e as restantes foram feitas como lição de classe (2). Na twma 

B , as produções estão distribuídas igualmente entre lição de casa (7) e lição de 

classe (7). 

As anotações realizadas em sala de aula, durante a elaboração dos textos 

escritos, viabilizaram a realização de um levantamento do tipo de contribuição 

presente durante as trocas comunicativas entre adulto/criança e criança/criança nos 

momentos de produção de textos escritos e orais. 

2.4) Processo de análise e seleção dos dados 

Nesse ponto, gostaríamos de ressaltar que reconhecemos a importância 

do estudo longitudinal para investigar o problema a que nos propomos. No entanto, 

como parte do que havia sido previsto no projeto de pesquisa foi alterado e revisto 

durante o processo de coleta e análise dos dados, o que trazemos para análise, neste 

momento, representa um recorte transversal dos dados obtidos, alterando a 

abordagem metodológica proposta inicialmente. 

Após a exaustiva transcrição das gravações em aúdio obti.das na tunna 

B e a organização das produções escritas da tUlma A e da tu1ma B, separando-as por 

cliança, por tema e por tipo de texto, optamos por dar continuidade à seleção e 

análise dos dados priorizando as produções orais e escritas que pudessem ser 

entendidas como nanativas. 

Os dados obtidos na turma A são constituídos basicamente por 

produções escritas, já que a abordagem metodológica da professora e a preocupação 

com a disciplina não oportLmizavam a produção oral (conforme veremos no item 

3.1.1.). Entretanto, quase todas as produções escritas podem ser entendidas como 
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proto-nanativas, pmtanto, estaremos trabalhando com todas delas, chamando a 

atenção para aquelas que atenderem de fonna mais particular o foco da análise. 

Na turma B procedemos a mna seleção mais voltada para o texto 

nanativo, tanto pelo número de produções orais e escritas, quanto pelas 

características dos dados. Sendo assim, optamos por trabalhar com as produções 

nanativas elaboradas durante o período em que a turma estudava o assunto 

Dinossauros ( 11-26/06/92). Esta seleção, está relacionada, em primeiro lugar, à 

emergência de um maior número de episódios de construção de narrativas duraute 

este período, e, em segundo lugar, ao fato de ter sido a época em que tivemos uma 

convivência mais sistemática com a classe. 

Durante a referida seleção, procuramos caracterizar como produção 

nanativa o texto que pudesse ser entendido como uma manifestação lingüística 

realizada por quem narra urna história ou wn acontecimento seguindo uma seqüência 

temporal mínima. 

Sendo assim, os dados a serem analisados foram organizados da 

seguinte maneira: 

TU.Rl\tiA A 

DATA PRODUÇÃO NARRATIVA ESCRITA 
10/06 TEMA LIVRE 

] 5/06 HISTÓRIA SOBRE O SÍTIO DA VOVÓ 

17/06 HISTÓRIA DE UMA FADA 

22/06 HISTÓRIA DE LA!LA 

24/06 HISTÓRIA DA BONECA DE PANO 

25/06 HISTÓRIA SOBRE O TUCANO 

26/06 HISTÓRIA DA P!PA 
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TURMAB 

DATA PRODUÇÃO NARRATIVA PRODUÇAO NARRATIVA ORAL 
ESCRITA 

23/06 T EXTO SOBRE DINOSSAURO -----------------------------------
23/06 HJSTÓRJA DO OVO DO DfNOSSAURO CONSTRUÇÃO CONJUNTA DE HISTÓRIAS 

SOBRE O OVO DE DINOSSAURO NOS 
DIAS DE HOJE 

A produção escrita da tunna A vinha sempre em resposta ao imperativo 

"Invente uma história sobre" e esses textos eram considerados pela professora da 

classe como "historinhas". Nos dados da tunna B não tinham os esse pedido por 

escrito, como orientação da produção de uma nanativa. A hora da rodinha era o 

espaço onde surgia a nanativa, tanto oral quanto escrita; essas histórias ora eram 

contadas pelas crianças (relatos de experiência pessoal) e ora eram lidas pela 

professora. É nesse último contexto que obtivemos os dados mais representativos da 

consttução do discurso nanativo em sala de aula. 

Veremos, então, no próximo capítulo, o que as crianças da tunna A e da 

tmma B leêm e escrevem, quais as caraterísticas de seus textos orais e escritos que 

nos pennitem de.fini-los ou não como nanativas, e qual o papel desempenhado pelo 

adulto e pelas próprias crianças na constituição de conhecimentos sobre a narrativa 

oral e escrita. 
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CAPÍTULO 111 

Este capitulo tem por fmalidade fornecer respostas para as nossas 

perguntas de pesquisa. A esse respeito, vale dizer que a questão geral da pesquisa 

(Qual o espaço oferecido pela escola para o surgimento de narrativas orais e 

escritas?), evidenciada no projeto de dissertação, pressupunha, de certa fonna, a 

existência de alguns espaços em sala de aula em que o discurso narrativo seria o 

ponto de partida para o trabalho de produção de textos orais e escritos. Tal 

suposição vinha de minhas experiências anteriores como orientadora e professora 

alfabetizadora, em que as abordagens metodológicas adotadas ressaltavam, de modo 

especial, o espaço do discmso narrativo na alfabetização. 

Contudo, durante o período de coleta de dados, percebemos que nossas 

expectativas começaram a ser alteradas, já que as tunnas com as quais estávamos 

convivendo, apenas esporadicamente sistematizavam atividades em tomo do 

discurso naiTativo oral e escrito. Sendo assim, a pergunta inicial da pesquisa passou 

a ser: Há espaços em contexto de sala de aula para o surgimento de nanativas? Em 

função dessa mudança toma-se mais pertinente indagar a respeito das orientações e 

limites fomecidos para a construção de narTativas orais e escritas. 

Nesse momento iniciaremos então, a discussão dos dados obtidos, 

tratando, em primeiro lugar, dos aspectos relacionados ao espaço oferecido pelas 

duas tmmas observadas para o surgimento de narrativas orais e escritas para, 

posterionnente, veiificarmos se há contribuição do trabalho realizado para o 

desenvolvimento do discmso namttivo oral e escrito dos sujeitos. 
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3.1) Há espaços em contexto de sala de aula para o surgimento de narrativas? 

Os dados a serem comentados neste tópico apresentam evidências de 

que, nas duas turmas de primeira série com que convivemos, havia uma 

preocupação com a produção de "historinhas". Entretanto, como havia diferenças 

significativas na abordagem metodológica adotada pela professora de cada uma das 

tunnas, era de se esperar que fossem encontradas situações diversas para o 

surgimento de narrativas orais e escritas, como também, diferentes atitudes das 

professoras no estabelecimento das caracteristicas que diferenciam um texto oral de 

outro escrito. 

Face às especifidades do que foi observado nas duas turmas optamos 

por comentar as condições de surgimento das nauativas nestes dois contextos 

escolares separando as oconências da turma A daquelas observadas na tunna 8 e, 

nesse ponto, teremos o cuidado de relacionar o espaço que é dado para a nanativa 

01 al com aquele fomecido para a produção de narrativas escritas. 

3.1.1) O que dizer da turma A'! 

Na tunna A, pode-se dizer que o processo de ensino-aprendizagem da 

escrita era conduzido de fonna tradicional, através do uso de cartilha e de alguns 

"textos" avulsos escolhidos de acordo com o estudo de uma dificuldade ortográfica 

(x/ch). Não testemunhei atividades que tratassem do exercício das noções de 

organização textual, pois o estudo da lí11gua escrita estava centrado em aspectos 

secundários como caligrafia, mtografia, pontuação e acentuação. 

As anotações realizadas por mim, em sala de aula, sobre os 

procedimentos da professora durante a condução das atividades de leitw·a e escrita 
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revelam que havia uma dependência da professora e dos alunos em relação ao livro 

didático, utilizado como elemento norteador do processo de aprendizagem da 

escrita, no caso a cartilha "Porta de Papel". 

Sendo assim, a atividade de ler era realizada, inicialmente, de forma 

silabada e em voz alta pela professora e, em seguida, pela leitura simultânea de toda 

classe, em voz alta e em coro. Nesse momento, a decifração de signos escritos em 

sinais sonoros se contrapõe à obtenção do significado textual, o que, na verdade, 

não incentiva a criança a continuar promovendo esforços para a aprendizagem da 

leitura, tão enfadonho e artificial toma-se o ato de ler (c f., a respeito, Mayrink

Sabinson, 1983). 

Cabe mencionar, aqui, alguns aspectos que retratam a forma como a 

aula era conduzida. As atividades diárias se iniciavam com um "ritual" em que as 

crianças copiavam do quadro negro o cabeçalho, de que constava: o nome da 

cidade, a data , o nome do aluno, o nome da professora e um desenho sobre o tempo 

naquele dia. As atividades de "escrita", prosseguiam através de cópias do quadro, 

quase que desde o momento em que as crianças chegavam, ao instante em que 

copiavam a Lição de casa antes de irem embora, sendo intenompidas apenas pela 

leitura periódica da cartilha ou de livrinhos infantis ilustrados ou pela escrita de wn 

texto ("Invente uma história sobre ... "). 

Apesar de já existir um questionamento por parte da escola em relação à 

atividade de cópia, nota-se que ainda é muito freqüente a sua presença como uma 

atividade que se justifica por si mesma. É a cópia da "historinha", do dever de casa, 

da I ição da cartiU1a, do exercício de matemática, do treino ot1ográfico, do 

cabeçalho, de desenhos e assim por diante. São atividades que deixam de ser 

denominadas de "faça a cópia", mas, no entanto, exige-se que a cnança passe 

grande parte do seu tempo em sala de aula fazendo cópias. 
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No que diz respeito à situação interacional professor-aluno no contexto 

de sala de aula, pode-se dizer que o adulto controlava a conversação sobre um tema 

específico com a classe inteira: enquanto os alunos ficavam sentados, ouvindo em 

si lêncio, a professora falava aproximadamente três quattos do tempo total. Isto 

significa que as crianças não participavam suficientemente, ou seja, não havia 

espaços para confrontarem suas idéias sobre a leitura e a escrita com o adulto e os 

colegas. 

Para Cazden ( 1987) essa é uma estrutura típica de interação de sala de 

aula que cria uma série de problemas. Se, por um lado, não é dada às crianças a 

chance de participarem expondo suas idéias sobre o assunto estudado, por outro 

lado, quando a professora resolve conceder tal espaço, a twma participa 

demasiadamente e grande parte do tempo é gasto com controle da disciplina. Assim, 

geralmente o professor opta pela primeira estratégia mesmo que o preço que tenha 

que pagar seja o de não conhecer as hipóteses de seu alunos, o que poderia 

contribuir para o direcionamento das atividades posteriores. 

Outro aspecto percebido nesta turma, que é típico de abordagens 

tradicionais, diz respeito à organização e à distribuição do espaço fisico, que 

detenninava que os alunos pennanecessem sentados em fila, sempre ao lado, à 

frente ou às costas dos colegas, o que não lhes proporcionava um contato frontal 

com os outros. Assim, a interação cnlTe as crianças oco1Tia apenas com os colegas 

vizinhos de cartei ra. Essas h·ocas comunicativas ocasionais, na maioria das vezes, 

eram reprimidas pela professora, que repreendia quem estava conversando, 

demonstrando uma preocupação demasiada com a manutenção da "disciplina", 

entendida como "silêncio". Essa preocupação transparecia, também, na repreensão à 

livre movimentação dos alunos pela sala. 
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A professora dispunha de todo espaço da sala de aula para circular, 

mas, raramente ia às caJteiras das crianças, ficando o seu percurso restrito ao espaço 

disponível entre a mesa e o quadro de giz, frequentemente utilizado. 

Neste contexto de sala de aula, a produção oral das crianças se 

restringia aos momentos em que comentavam, com um colega vizinho, um fato 

oconido, ou então, faziam wna brincadeira ao mesmo tempo em que copiavam as 

lições do quadro negro. No entanto, essas produções não podem ser entendidas 

como narrativas ou mesmo como proto-naiTativas, pois o tipo de discurso não tem 

os elementos que o caracterizam como tal, como também não têm nenhuma chance 

de vir a ser um texto natTativo. Note-se nos episódios abaixo o tipo de manifestação 

a que nos referimos: 

(I) 

(Duas crianças, sentadas nas primeiras ca1teiras da fila, conversam enquanto copiam 
a tarefa da lousa. A professora está de costas para a tunna escrevendo no quadro) 

TI. Fer.: Você sabe falar inglês? 
T2. Wal.: Eu não. 
T3. Fer. : Eu sei, inglês. 

(Os dois riem muito) 
T4. Professora: Vamos parar com a gracinha vamos? 

(li) 

(Três crianças estão apontando lápis na lixeira) 

Tl. Pat. : Hoje eu acho que o restaurante não vai abrir. 
T2. Her. : É mesmo, vai ter uma assembléia. 
T3. Fer.: Tá tendo assembléia: lá na Praça da Paz. 
T4. Pat. : Ai , será que não vai ter restaurante? 
T5. Professora: Olha essa conversa aí , acaba logo com isso e vem tenninar a tarefa. 
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Esses dados exemplificam a desvalorização e, até, porque não dizer, a 

marginalização do discurso oral dos alunos, que é visto como algo secundário e 

indício de indisciplina, devendo a atenção das crianças estar direcionada para as 

atividades "escritas", concretizadas em cópias do quadro ou exercícios da cartilha. 

Segundo Medeiros ( 1991) o uso excessivo da cópia em sala de aula 

estimula o aluno a assujeitar-se ao modelo escolar. Essa imposição da escrita da 

escola influencia a produção esctita dos alunos de tal fom1a que eles passam a não 

escreverem o que pensam, o que querem, mas o que lhes sugerem os temas 

escolares, por isso fica tão difícil para essas crianças chegarem a compreender a 

diferença entre os textos da cartilha e aqueles que podem ser produzidos por elas 

tomando a sua história e a sua palavra como referência. Na verdade, a cópia é wn 

exercício apoiado na imitação com o objetivo de minimizar as chances de enos, e, 

por isso, tira do interior da sala de aula o espaço para o confronto dos pontos de 

vista dos alunos, pois a questão é corrigir as leituras e os textos com base em uma 

única leitura privilegiada - a do modelo escolar. 

A supervalorização da "escrita"/cópia e a preocupação constante da 

professora com a "disciplina"/silêncio, impediam que fossem consideradas, na 

prática pedagógica, as possíveis contribuições que surgitiam através de uma 

proposta que criasse espaços para reflexões sobre as intenelações das características 

da oralidade e da escrita, suas funções, as condições de produção e os processos de 

interlocução. 

Caso a professora organizasse o trabalho da área de linguagem 

operando com este princípio da interrelação entre a linguagem oral e escrita, setia 

mais fáci l instrwnentalizar as crianças para uma produção mais criativa e eficaz das 

duas modalidades, aproximando-se, cada vez mais, os seus desempenhos 

lingüísticos ao esperado pela escola. 
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Os comentários orais das cnanças, que eram aceitos pela professora 

durante as tarefas de sala de aula, são aqueles requisitados por ela no decotTer do 

estudo de um conteúdo específico, o que não significa que esta seJa uma 

op01tunidade de patticipação efetiva para a turma. Nessas situações os turnos 

também eram controlados pela professora, que às vezes induzia as crianças a 

responderem confonne desejado e, outras vezes, não petmitia que os alunos 

relatassem experiências relacionadas com o tema em questão. O exemplo abaixo 

ilustra uma dessas situações: 

(UI) 

(A professora anuncia que era "hora de ciências" e mJcJa uma conversa com a 
turma) 

T l. Professora: Aqui nós vamos estudar quando as coisas nascem, crescem e 
monem. A gente não nasce pequeno, vai crescendo, casa, tem fi lhos, fica velho e 
mone? Então com as plantas também é assim. Aqui ninguém já nasce grande não é? 
T2. Crianças: É. (em coro) 
T3. Professora: É tudo normal, a nossa vida é assim, da mesma fonna. Agora vamos 
ver o que acontece com a plantinha. Vocês lembram do pintinho? Vocês já sabem 
como é que a galinha morre né? Assada, num casamento ... Mas como é que é com 
as plantas? 
T4. Ali.: A gente planta a sem'ente aí ela vai crescendo e ... 
T5. Ene.: Eu sei! 
T6. Professora: Fala. 
T7. Ene.: A gente planta a semente, depois ela cresce e dá frutos pra gente. 
T8. Rob. : Nós planta pela uma sementinha e depois põe água e põe água e depois 
ela vira uma árvore. 
T9. Professora: Então agora vou passar no quadro o que acontece com mna planta. 
( A professora escreve no quadro: O que acontece com uma planta, faz quatTo 
desenhos e de acordo com o desenho ela escreve as palavras: nasce, cresce 
reproduz, morre. As crianças copiam do quadro ao mesmo tempo em que a 
professora faz os desenhos e, além disso, fazem comentários sobre o assunto 
introduzido) 
TIO. Ene.: Tia, tem alguém que pode serrar a árvore e ela pode cair. 
T 1 1. Professora: Pode sim. 
T 12. Vit. : Você sabia que eu como uva verde? 
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( A professora olha para a ctiança com expressão de indiferença ao comentário) 
Tl3. Professora: É isso que acontece com a planta. Eu fiz as folhas amarelas porque 
quando a árvore vai monendo as folhas dela secam, até o caule seca e vai ficando 
bem sequinho. Podem copiar. E não esquece de colorir. 
Tl4. Fer.: É mas tem folha amarela que não é mmta não. 
T 1 5. Professora: Vamos continuar? 

Observe-se que no trecho que vai de T 1 a T3 a professora faz uma 

introdução ao tema da "hora de ciências" sem questionar os alunos sobre outros 

conteúdos estudados anteriormente que apresentassem relação com o assunto da 

aula. Além disso, quando a professora faz alguma pergunta ela mesma se encarrega 

de respondê-la imediatamente após tê-la formulado. Nesse caso, a única exceção 

oco1Te na última pergunta feita no final do T3, que dá a impressão de que a 

professora dirigia a questão à tunna toda, o que acaba proporcionando à classe a 

chance de uma participação na aula, como faz Ali . em T4. 

Note-se que Ali. se auto seleciona para responder à pergunta mas não 

consegue concluir a resposta em função de sua hesitação e, por isso, perde o tun1o 

para Ene. que diz saber completar a resposta. Ene. dá sua resposta e é interrompido 

por Rob. que acrescenta outras infonnações aos comentários anteriores dos colegas. 

Essas tomadas de turnos indicam que há w11 interesse grande de algwnas crianças de 

patticiparem da aula expondo seus conhecimentos e para obterem o turno elas não 

perdem tempo e aproveitam qualquer hesitação dos colegas. 

Apesar de a professora ceder o turno e ouvir o que foi dito por estas 

crianças, vale notar que após o T8 a conversa é dada como encen·ada, como se não 

houvesse mais nada a ser dito sobre uma questão tão fecunda no ensino de ciências. 

Parece-nos que a professora se deu por sati sfeita com os comentários das crianças e 

como este tipo de participação é rara e encarada como uma ameaça à disciplina da 

sala, é preferível que os ânimos da classe sejam contidos e os alunos retomem às 
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situações rotineiras de cop1ar do quadro, como propõe a professora com a 

orientação fornecida em T9. 

É interessante perceber como as crianças estão fazendo, o tempo todo, 

comparações com o que disse a professora em TI, quando relacionou as fases de 

desenvolvimento das plantas com o desenvolvimento dos animais. A partir da 

comparação da professora, as crianças começam a levantar questões sobre o 

processo padrão de desenvolvimento: nascer, crescer, reproduzir e morrer. Na 

verdade, os comentários de Ene. em TIO, Vit. em Tl2 e Fer. em Tl4 revelam, por 

um lado, a tentativa dos alunos de construção de novos conhecimentos e, por outro 

lado, a contestação de que o processo de desenvolvimento seja tão padrão quanto 

faz supor a professora, ou seja, "alguém pode serrar a árvore e ela pode cair", "eu 

como uva verde" e "tem folha_ amarela que não é morta não". 

A desatenção e desmerecimento da professora em relação aos 

comentários orais feitos pelas crianças também está presente em Til e T15, no 

modo como reage frente ao que é dito por Ene., TIO~ Vit., T 12 e Fer., T14. Esse 

comportamento da professora pode ser visto como um desencorajamento para o 

desenvolvimento deste tipo de participação dos alunos. Até certo ponto, fica 

implícito que a contribuição do aluno só será reconhecida como sendo positiva se a 

professora reivindicar que o aluno fale e se o aluno disser o que a professora quer 

ouvir dele. 

Nesse ponto, cabe ressaltar que a professora poderia ter aproveitado as 

relações feitas pela crianças para avançar na construção de outros conhecimentos. 

Era o momento de se conceder espaços para a troca comunicativa, de valorizar as 

falas dos alunos, e não conceber as crianças como "folhas brancas", como fez a 

professora, como se os alunos não tivessem experiências anteriores e outras 

infonnações sobre o tema em discussão. Chega-se, então, à conclusão de que o 

objetivo da professora é "dar uma aula" de ciências, e isso corresponde a "passar 
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conhecimentos", e é o que ela faz colocando os desenhos acompanhados de palavras 

no quadro. 

Estes dados também chamam nossa atenção para o não reconhecimento 

e estimulação da oralidade pela escola em detrimento do privilégio atribuído à 

linguagem escrita. Mas existem possibilidades de recuperarmos, no espaço de sala 

de aula, os aspectos positivos da oralidade que aos poucos foram negados e 

abandonados frente à palavra escrita? Parece ser uma necessidade unir a oralidade a 

a escrita, já que 

a linguagem escrila não é uma imitação ou arremedo do oral. Tem 
seu caráter e virtua/idades próprias. Mas deve crescer numa cultura 
oral não desvalorizada, mas enriquecedora, assim como nas 
experiências e relações com o oral e o escrito anteriores ou coetâneas, 
mas sempre exteriores à escola. (Frago, 1993:27) 

O princípio defendido por Frago nega a pedagogia do silêncio, a qual 

acaba gerando a perda de situações interacionais e de trocas comunicativas. O autor 

defende, acima de tudo, a pedagogia da escuta, da voz e do ouvido que prestigia a 

arte verbal, o gosto e a confiança na oralidade, e estimula as discussões orais em 

sala de aula ao invés da memorização de infonnações fragmentár.ias. Um argumento 

semelhante encontra-se em Gnene ( 1985) ao propor que: 

na medida em que vai ser dado um novo espaço à criatividade na 
oralidade, receberemos resultados na crialividade escrita, cujos 
produtos podem circular e produzir mais criatividade e maior confiança 
nos indivíduos na expressão de seus próprios pensamentos. (p.62) 

Os comentários de Frago ( 1993) e Gnene ( 1985) apontam para 

necessidade de se estabelecer, no período da alfabetjzação, uma maior interrelação 
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entre a linguagem oral e a linguagem escrita. É nesse período, em que as interações 

entre alfabetizador e alfabetizando evidenciam o quanto são complexas por si 

mesmas, que a mediação entre o oral e o escrito se toma mais imprescindível, em 

função da dinamicidade que o reconhecimento desta mediação poderá impor ao 

processo de constituição das diferenças e semelhanças entre as duas modalidades. 

Apesar de a contribuição oferecida na tmma A para a construção de 

textos orais estar pouco comprometida com a visão de aprendizagem da língua que 

reconhece a mediação entre a oralidade e a escrita no desenvolvimento lingüístico (o 

exemplo (111) fornece evidências de que não há um esforço da professora de 

estabelecer sintonia com seus alunos, o que acaba quebrando as possibiUdades de 

interação que viabilizariam a aprendizagem), percebeu-se que havia wna 

preocupação com a produção de "bons textos escritos". A professora da tunna 

revelou, em uma de nossas conversas infonnais, que a partir dos meses de maio e 

junho as crianças já se encontravam "prontas" para escreverem histórias. Era o 

momento em que a escrita isolada de palavras, seguida pela escrita de frases, daria 

espaço para a produção de textos. 

A adoção desta visão cumulativa de ensino da língua materna, que 

sistematiza o ensino da escrita partindo das unidades menores para as maiores, 

pode ser confinnada nas orientações fomecidas ao professor pelo manual da 

cartilha. Note-se no trecho a seguir o que diz a orientação pedagógica no item 

"Redação": 

Em Porta de Papel o processo de construção de frases é gradativo. O 
aluno começa completando frases, escolhendo uma das palavras 
apresentadas, dando-lhes um sentido lógico, e termina fazendo pequenas 
histórias. (Porta de Papel, Anotações para o professor, p.l2) 
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Na verdade, o que esses dados revelam é que o processo de 

alfabetização desta classe não se diferenciava das práticas tradicionais, em que o 

estudo da palavra e suas subdivisões (vogais, consoantes, sílabas) é o ponto de 

pa1tida no ensino da 1íngua escrita. Somente após ter sido concluído o trabalho com 

as unidades menores, chegando à formação de palavras, é que se estuda a 

combinação destas mesmas palavras em unidades maiores como a oração, para, 

posterimmente, passar às atividades mais sistemáticas de produção de textos. 

No momento do processo de ensino-aprendizagem da língua escrita que 

acompanhamos, a professora da turma A já não considerava suficiente que os alunos 

escrevessem conetamente as palavras estudadas na lição da crutilha. Levando-se em 

conta o fato de os alunos já estarem "prontos", era necessá1io que começassem a 

escrever "seus próprios textos" não sendo aceitável que estes fossem meras cópias 

ou textos cu1tos. A pmtir daí, cresce a nossa expectativa de que a natTativa virá à 

tona nas atividades de leitura e escrita. Vejamos, então, qual o trabalho realizado em 

sala pru·a que seus ahmos escrevam as "histórias" desejadas. 

3.1.1.1) As "historinhas'' que lêem e escrevem as crianças da turma A 

Durante o período em que convivemos com a classe notamos algumas 

tentativas isoladas (mas, não podemos dizer que fossem conscientemente 

planejadas) de contribuição da professora para o desenvolvimento do discurso 

nanativo escrito; são elas: as atividades de produção de textos desenvolvidas a 

partir do enunciado "Invente uma história sobre .... ", a leitura semanal que a 

professora realizava das "historinhas" veiculadas em livros infantis ilustrados e a 
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leitura esporádica do mesmo tipo de material por algumas crianças que levavam um 

livro para a escola. 

Apesar de acreditarmos com Penoni (1992) e Garcia (1988) que a 

leitura de histórias é de swna importância na construção de esquemas narrativos 

pela criança, percebemos que o conteúdo e a estrutura dos "textos" lidos em classe 

pela professora pouco ajudariam no desenvolvimento do discurso nanativo tamanha 

sua pobreza sintática e semântica o que os aproximava dos padrões textuais da 

cattilha. Veja a reprodução ern xerox da "história" lida pela professora em 27/05/92: 

( O Pato e o Sapo- Sônia Junqueira- Editora Ática) 
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O poto vt 0 s;apo o sapo ve o pato 

0 patc> fala 
- Saro cara d e papo' 

0 upo fala 
- l'ato Gaf'i d ~ mato' 

)\ 
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0 pai<> noda, 
danado da 'od~ 

o paio rola 
_ Eu pulo' 

O sapo pul• 
d•nado do ' oda 

0 ~I"' l>la . 
_ Eu n•do 

.. .. t.. . _,.,~· : ~:: _ 

O. sapo muda dt papo 
- Paio' O paio' 
Amoso. voei pula> 

0 paio n P"" 0 "'f"' 

O lo mud• de papo 
_ 'S:,po' O sapo! 

1 Amigo. vod nada 

O sapo n para o paio 

l 
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Na verdade, as características do texto apresentado não nos permitem 

entendê-lo como história, mas sim, como um texto "cartilhesco" contido num livro 

que traz, em seu cenário, uma riqueza de elementos expressivos e estéticos capazes 

de despertar o interesse da criança. Contudo, mesmo tendo o livro uma "cara" 

diferente do que geralmente é apresentado em cartilhas, o texto não escapa às regras 

cartilhescas e não poderia ser tomado como um modelo de "bom texto escrito", 

tendo em vista a precária exploração dos mecanismos de coesão e o fato do 

estabelecimento da coerência estar ligado à leitura das imagens. 

Logo à primeira vista, pode-se perceber que o texto descreve com 

proximidade o que as imagens ilustram e, mesmo assim, o faz com recursos 

sintáticos precários, evidenciados na estrutura oracional linútada à organização 

' sujeito-predicado e na presença de sujeitos simples. Um outro problema coesivo é a 

referência dos dois personagens da história ser feita sempre pela retomada do nome 

e nenhuma vez pela substituição do nome pelo pronome "ele" ou por alguma 

expressão referencial. (Votre, 1987) 

O principal problema em se tomar esse tipo de material como modelo de 

escrita está no fato de este livro passar para os alunos a fa lsa idéia de serem estes os 

recursos expressivos adequados para a produção de uma "boa histoánha". Na 

verdade, o que é passado aos alunos é a concepção de que o texto escrito é um 

amontoado de frases, sem nenhuma exigência de conecção discursiva. Já a narrativa 

passa a ser entendida como uma manifestação discursiva de que se pode prescindir a 

realidade em movimento. 

Note-se que o atrelamento do entendimento do texto às imagens faz com 

que as orações constituam uma lista de frases justapostas e frouxas, e, nesse ponto, 

vale apostar que, se solicitássemos às crianças que contassem uma história apoiada 

nessas mesmas ilustrações, elas seriam capazes de encadear essas orações entre si 

através de operadores nanativos como aí, daí, depois, então, que estabelecem a 
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seqüência temporal e causal própria do discurso narrativo. É bastante provável que 

os textos construídos pelas crianças expressassem a dinamicidade inerente a 

narrativa e, nesse caso, ao contar sobre algo que já ocorreu, certamente as formas 

verbais estariam conjugadas no pretérito petfeito e não no presente do indicativo 

como consta no livrinho "O Pato e o Sapo" (Vargas, 1993). O uso do tempo verbal 

no presente do indicativo (mora, vê, nada, recita, dá, pula ... ) confmna o 

predomínio das descrições das ilustrações em contraposição à expressão de uma 

realidade em movimento no tempo e no espaço - própria da narrativa. 

É lamentável, também, constatar que a experiência prazeirosa de leitura e 

escrita que a criança poderia ter com livros infantis ilustrados não se concretiza em 

função da baixa qualidade de alguns desses livrinhos, a qual está diretamente 

relacionada ao disfarce imprimido pelos novos métodos de alfabetização que 

impulsionaram a montagem/comercialização de "historinhas" que facilitassem o 

estudo das famílias silábicas. 

Por outTo lado, não é nossa intenção generalizar o baixo padrão de 

qualidade dos livros ilustrados infantis. Por isso, há que se reconhecer o valor do 

contato da criança com os livrinhos ilustrados de diferentes estilos durante a 

alfabetização, no que diz respeito ao desenvolvimento da capacidade de 

interpretação da história expressa nas figuras. Contudo, é preciso ter um critério de 

escolha que vá além da beleza das ilustrações e que se leve em consideração o fato 

de que a maior pa1te dos eventos ilustrados nestes livros são comw1s e cotidianos, 

isto é, na maioria do casos não há nada de inesperado que possa dar origem ao 

desequilíbrio - elemento fundamental na construção da nanativa. Sendo assim, é 

necessário que esses livros sejam diferenciados daqueles que realmente contêm um 

repertório textual e contribuem para o desenvolvimento do discurso narrativo, como, 

por exemplo, "Chapeuzinho Vermelho", "João e Maria", "Cinderela", e outros 

contos clássicos. 
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A pattir das características do material de leitura utilizado para a 

alfabetização da turma A, pode-se supor que tipo de textos os ahmos produziam. 

Sabemos que a constituição do escritor é fortemente influenciada pelo tipo de texto 

a que tem acesso e, tendo em vista o fato de as atividades de leitura e escrita desta 

classe estarem apoiadas no uso da cartilha e de textos que reproduzem o discw·so 

cartilhesco é grande a probabilidade de que as crianças produzam textos com o 

mesmo padrão de textualidade. 

Confonne explicitado na metodologia da pesqmsa (2.0), durante o 

período em que convivemos com a classe foi possível obter urna série de produções 

escritas elaboradas pelas crianças com base no enunciado "Invente uma história 

sobre ... ", que totalizam sete textos produzidos por cada mna delas, coletados no 

período de 10/06/92 a 26/06/92, época em que foi dado início ao trabalho de 

produção de textos. 

Os textos produzidos pela classe revelam uma grande dependência da 

tunna em relação ao modelo fornecido pela escola - a ca1tilha ou os livrinhos 

ilustrados. Observe-se, nos exemplos a seguir, o modelo de escrita que é oferecido 

às crianças na cartilha. 

Textos extraídos da cartilha 

(lo.) 

A vaca é a Vavá. 
Vavá é do Davi. 
Vavá come a cocada de Davi. 

(2o.) 

Simão cuida do sábia. 
O sábia bica o mamão. 
O sábia voa da sacada. 

Note-se que há uma preocupação em apresentar à cnança apenas o 

"essencial". É como se as metodologias de alfabetização estivessem partindo do 
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pressuposto de que a linguagem das crianças é simples, e, dessa forma, valeria à 

pena simplificar também os textos de iniciação à leitura. No entanto, o que se 

percebe neste pressuposto é a existência de um entendimento reducionista a respeito 

do potencial lingüístico da criança. Assim, o que se têm nesses materiais de 

alfabetização não são apenas textos simples, mas uma típica precariedade textual 

caracterizada pela absoluta ausência de conectivos e o uso exclusivo da repetição 

para retomar os referentes. (Votre, 1987) 

Em tennos de coerência, os "textos também apresentam problemas: os 

personagens surgem do nada e as situações são as mais inusitadas possíveis, como 

por exemplo no texto (2), a sentença (3): A Vavá come a cocada do Davi. Ao nos 

depararmos com esta sentença foi preciso ter especial atenção na leitura e fazer 

algumas inferências para descobrir o significado da passagem. Assim, fica difícil 

conceber os exemplos acima como textos. Contudo, essa é a escrita que as crianças 

têm feito esforço para aprender e quando lhes é solicitado "Invente uma história 

sobre ... " elas respondem com produções como as seguintes: 

(1) 

(Len.) 

55 



(2) 

(3) 

coM 

LALrLA /{/VIA BDNG;( A E LA . 
A BO;Vé. cA OE 1.-Ã t' LA c Ol'lt 
E FALA I 

!,.A Li t-A TV PANO O ?ANO t;1 
tJU h I ro LAL/ LA FE o Li rJ) 
VIS TifJO DE GAZAMf-TO 
/1/0 E L I t v MA A16Y1i M- lt1010 lVlJ r o fEL \Z 
PORQ!IE É LA/YJdfA A'o sinO E. 1..A rf LA 

A cAvAL-O 

(Fer.) 

(Rob.) 
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Os textos apresentados são uma amostra do que produziram as crianças a 

prutir da tarefa que solicitava: "invente uma história sobre a boneca de pano". A 

tarefa teve início após a leitura de um dos textos da cartilha que se referia a uma 

personagem chamada Noel i que tinha uma boneca de pano. 

Os textos (I) e (2) parecem ter sido elaborados por "escritores contidos", 

que seguem à risca os textos da cartilha, e por isso se contentam com duas ou três 

sentenças que só estabelecem a coesão através da repetição reiterada do referente. O 

fato de essas crianças escreverem poucas sentenças, constituídas por palavras já 

treinadas nas atividades de escrita e leitura da cartilha, contribui para que seus 

textos não apresentem enos de ortografia e, por isso, elas têm a chance de 

receberem wn elogio da professora durante a coneção da tarefa. Mas, por outro 

lado, é preciso reconJ1ecer que o que essas crianças estão produzindo e acreditando 

que são "historinl1as" ainda está longe do que é considerado como texto em nossa 

cultura. 

O texto (3) se de~taca em relação ao (1) e o (2) devido à mescla de 

assuntos que não estabelecem vínculos entre si. O texto se inicia falando em Lalila, 

passa a contar sobre a boneca de lã, o vestido de casamento, a Noeli, o sítio ... e 

assim perde sua coerência, pois as orações são individuais e autônomas, podendo se 

situar em qualquer lugar do texto. Esse tipo de conslmção, até certo ponto, se 

assemelha aos textos da cartilha ou até mesmo, àqueles dos livrinhos ilustrados em 

que faltam nexos 1emporais e espaciais, como é o caso do livrinllo "O pato e o 

sapo", ou o exemplo (2) da cartilha, an terionnente mencionados. 

Por outro lado, merece atenção no texto (3), o fato de a criança parecer 

estar se assumindo mais como autora do seu texto, escapa11do de certa forma, do 

modelo da catt ilha. Os elementos de seu texto que revelam wn cet1o 

despreendünento da cartilha são: o uso do "porque" explicativo, linha 8; a escolha 

do conectivo "e" para ligar as frases, linha 8; os "erros" de ortografia que 
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evidenciam suas hipóteses de construção de escrita como as hiposegmentações 

"tuma" (tem wna) e "tu" (tem um), nas linhas 1 e 4 do texto. 

Mesmo estando a criança vinculada ao modelo cartilhesco, quando faz 

suas escolhas de personagens e situações, seu despreendimento deste modelo 

escolar parece se apresentar também na opção que faz pela estrutura tópico

comentário, linhas 1, 2 e 3: La/i/a tu ma boneca e lã. A boneca de lã é lacome e fala. 

A topicalização presente neste trecho d~1 a impressão de que a criança está 

utilizando a sua linguagem oral como referência para construir seu texto e, com isso, 

ela parece estar constituindo um espaço mais individual de consttução textual. 

Os dados apresentados até aqui nos pennitem dizer que apesar de a 

professora ter evidenciado, em uma de nossas conversas informais, a sua 

preocupação com a leitura e a produção de "historinhas", o que constatamos na sua 

prática de ensino de linguagem, na maioria das vezes, se distancia do que poderia 

estar sendo feito para que as crianças se tomassem verdadeiros nauadores. Isso 

porque existe uma aparente falta de entendimento da sua parte, assim como da 

abordagem metodológica adotada, a respei to dos elementos que seriam necessários 

para que as "historinhas" que lê e aquelas que seus alwws produzem estivessem 

próximas do discurso narrativo que parece ser desejado. 

3.1.2) O que dizer da turma B'? 

A proposta metodológica evidenciada nas atividades desenvolvidas na 

turma B pa1tia de uma declarada abordagem construtivista que defendia o papel do 

sujeito como sendo fundamental na construção do conhecimento. Havia, também, 

uma preocupação de que os alunos tivessem contato com diversos materiais 

portadores de texto Uomais, revistas, livros didáticos e literários, rótulos e 
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embalagens entre outros) visando uma ampliação de suas experiências com a leitura 

e a escrita. 

Ao contTário da turma A, a distribuição do espaço fisico na tunna B era 

feita pelos próprios alunos, que organizavam, no inicio da aula, grupos de três a 

cinco mesinhas para se sentarem com os colegas. Isto possibilitava tuna intensa 

troca comunicativa entre as crianças no decorrer das atividades diárias de sala de 

aula. Além disso, os alunos circulavam pela sala freqüentemente, faziam perguntas 

aos colegas de outros grupos, mexiam nas estantes de livros, esclareciam dúvidas 

com a professora e mudavam de mesa algumas vezes durante o dia. É interessante 

chamannos a atenção para o fato de nesta sala não haver wna preocupação 

demasiada com a manutenção da "disciplina"/"silêncio", freqüentemente requisitada 

pela professora da tunna A. 

Não havia delimitação quanto ao espaço fisico uti lizado pela 

professora, mesmo porque não existia na sala wna mesa específica ou diferente para 

ela, que acabava dividindo, com as crianças, o espaço comum da sala de aula. Ela 

passava a maior parte do tempo circulando entre as mesas para dar explicações, ou 

orgarúzar as atividades seguintes~ raramente escrevia no quadro para as crianças 

copiarem, já que as atividades e instruções coshunavam ser distribuídas por escrito. 

Note-se que, enquanto essa professora raramente utilizava o quadro de giz, a 

professora da tunna A não deu uma aula sequer (pelo menos durante o período em 

que convivemos com a classe), sem que o quadro fosse constantemente utilizado. 

As diferentes condições sócio-espaciais da tmma B e aquelas já 

descritas da tmma A (3.1.1) indicam diferentes graus de formal idade da situação 

interacional e acentuadas diferenças na distTibuição da fala em cada tunna, o que 

influenciava significativamente os papéis desempenhados pelas professoras e 

respectivos alunos no processo ensino-aprendizagem. 
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Umas das atividades diárias, presenciadas por nós, que evidenciou wna 

diferença entre a situação interacional desta turma e aquela instaurada na turma A 

foi a hora da roda, em que as crianças ouviam as histórias lidas pela professora, 

discutiam as lições de classe e casa, planejavam atividades e contavam experiências 

vividas no fim de semana ou feriado. As ocorrências da hora da roda representam 

os episódios em que encontramos maior riqueza e variedade nos dados que 

coletamos, tendo em vista serem momentos em que as produções escritas eram lidas 

e comentadas pela professora e a pa11ir disto as crianças relatavam oralmente, 

experiências relacionadas ao que havia sido lido. 

Assim, obtivemos registros de textos escritos pelas cnanças que eram 

lidos pela professora e comentados pelos colegas, chegando, às vezes, a darem 

origem a narrativas orais que, novamente, se transfonnavam em textos escritos. É 

sobre esse movimento de produção de linguagem escrita e oral que comentaremos a 

segutr. · 

3.1.2.1) Hora da roda: um espnço para a construção de narrativas? 

Na tunna B, as atividades cotidianas de sala de aula eram iniciadas por 

um evento de fala com aproximadamente 40 minutos de duração, sendo mn de seus 

objetivos a leitura, feita pela professora, da lição de casa de todas as crianças. Nesse 

momento, denominado de hora da roda, as crianças sentavam-se no chão, em 

círculo, o que lhes pennitia uma visão do todo e daquele que detinha o turno. A 

roda também era organizada para a leitura da lições de classe, ou então, para serem 

discutidas algumas atividades desenvolvidas fora da sala de aula, como por 

exemplo, a confecção de enfeites para a Festa Junina, a defmição do passeio ao 

zoológico, entre outras. 
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Face às características já descritas da situação interacional da turma B 

(3.1.2) era de se esperar que a hora da rnda não acontecesse exatamente com a 

tranqüilidade e organização desejadas pela professora. As crianças realizavam 

intervenções freqüentes, com comentários que demonstravam, na maioria das vezes, 

relação com a lição em questão. Entretanto, algumas regras básicas regiam a 

concessão de espaço para as manifestações orais das crianças: eram normas que 

detenninavam desde a fonna como os alunos deveriam sentar-se na roda até a 

maneira como poderiam tomar a palavra. 

As regras de participação na hora da roda, pré-detenninadas pela 

professora, tinham como objetivo reforçar fonnas de comportamento consideradas 

apropriadas para a organização do lluxo interacional. 

Parece-nos que havia um certo entendimento em torno dessas regras. 

Durante as interações verbais na hora da roda foi possível perceber indícios de que 

as crianças compartilhavam um conhecimento sobre os modos de participar neste 

evento oral. Elas já sabiam que havia um momento certo para falar, que era preciso 

ter algo interessante e diferente a dizer para tomar o tu mo e que cada um deveria 

falar na sua vez, ou seja, para falar, o que quer que seja, era preciso obedecer essas 

regras. 

Assim, ao mesmo tempo em que a regra "fala um de cada vez" era 

combinada como um dos critérios para a tomada do turno, também se estabelecia 

em que circunstâncias as crianças poderiam falar, ou seja, havia um "momento cetto 

para falar" e, para tanto, era preciso ter "algo interessante para dizer". Sã.o estas as 

três regras básicas de participação na hora da roda. Note-se algumas evidências 

dessas regras no exemplo a seguir: 
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(IV) 

(Algumas crianças estão tenninando as lições de classe enquanto as outras já se 
organizaram na roda para a leitura das lições pela professora. A professora pede 
para as crianças não demorarem pois ainda conversarão sobre dinossauros. 
Enquanto os colegas terminam, as crianças começam a conversar entre si sobre 
dinossauros, mas a professora esta ansiosa com a demora dos outros.) 

T 1. Professora: Acabou o tempo pessoal. 
T2. Bet.: Ô Ald. eu posso te falar uma coisa? 
T3. Fer.: Não quem vai falar primeiro é eu. 
T4. Bet.: Não é. É que um dia né, Ald.? 
T5. Professora: Não, não, não, agora ninguém vai falar não. 
T6. Fer.: Deixa eu falar uma coisa? 
T7. Professora: Não, agora não. 
T8. Fer.: Que é do museu de dinossauro? 
T9. Professora: Não, não, não, não. 
TIO. Fer.: Mas também é de dinossauros. 
T ll. Professora: Depois, a hora que a gente for trabalhar dinossauros você 

fala. 

O episódio acima demonstra que em T 1, T2 e T4, Bet. e Fer. parecem 

disputar os turnos, e mesmo que as duas crianças estejan1 querendo narrar num 

mesmo momento, elas não contam suas histórias simultâneamente. De certa forma~ 

parece haver mn reconhecimento da regra "fala um de cada vez". Por outTo lado, 

como ambas as crianças pretendiam contar histórias diferentes para o mesmo 

interlocutor, era necessário obter sua atenção e seu consentimento para narrar. 

Observa-se também que Fer. em T8 e TlO procura convencer a professora a lhe 

conceder o tumo anunciando o que deseja contar, como se estivesse tentando 

mostrar o respeito às regras "momento certo para falar" e "ter algo interessante para 

dizer". 

No T2., Bet. começa o que poderia vir a ser uma narrativa: É que um dia 

né ... , mas é logo intenompida pelo "não" da professora. Na verdade, as tentativas de 

Bet. e Fer. de contar algo sobre dinossauros só não foram bem sucedidas em virtude 
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da preocupação da professora de iniciar a leitura das lições. Não fosse este fato, as 

crianças estariam assurnindo o comportamento adequado, ou seja, falar somente o 

que demonstrar con·elação com o tópico discutido, não perdendo de vista a 

manutenção da coerência temática, o que lhes daria maior chance de obter o tw-no. 

O exemplo a seguir também mostra a adequação da fala da criança em relação às 

regras da roda: 

(V) 

(As crianças estão narrando suas attirnanhas de quando eram bebês) 

TI. Ali.: Deixa eu falar da perna falsa? 
T2. Professora: Que perna falsa? 
T3 . Ali. : É uma história de quando eu era bem pequena. 
T4. Professora: Então fala da pema falsa. Pessoal, a Ali. quer falar. Vamos ouvir? 
T5. Ali.: É um foto que meu pai tirou, eu tava dornúndo ... 
T6. Professora: Hwn. 
T7. Ali.: Ele pegou uma calça, eu acho, e encheu, um pouco de espuma e colocou 

emendada e colocou em cima de mim. 
T8. Professora: Ai que barato Ali., e aí você ficou com quantas pe.mas? 
T9. Ali.: Não, eu já tava com meu cobertor de novo e parecia outra, era a perna 

falsa, a perna falsa. 
TIO. Professora: A que jóia! 

Note-se que a tentativa de nanar de Ali. obteve maior sucesso. 

Acreditamos que pelo menos dois fatores estejam influenciando na concessão do 

tumo pela professora. O primeiro trata da questão da manutenção · da coerência 

temática, devendo as crianças estarem atentas para não fugirem do tema discutido 

(no caso, artimanhas de bebê), e, o segundo, diz respeito às estratégias utilizadas 

pelas crianças para a tomada do tumo. Enquanto Bet. e Fer. no episódio (IV) pedem 

para "falar uma coisa", Ali. no episódio (V) introduz o seu turno anunciando sobre o 
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que deseja falar, dizendo: "deixa eu falar da perna fa lsa", tema que causa estranheza 

e curiosidade na roda e lhe garante a continuidade de sua história. 

A diferença entre o desempenho das crianças do episódio (IV) e o de 

Ali. em (V), nos remete à constatação de que na medida em que a ctiança atlWlCÍa o 

assunto que desenvolverá maior será a sua chance de contar. Além dessas duas 

vat'iáveis, cabe ressaltar que, enquanto no momento (IV) a professora estava ansiosa 

para iniciar a leitura das lições, no (V) havia um interesse e uma disponibilidade de 

tempo para as crianças contarem suas histórias. 

As condições de produção do discurso na hora da roda revelam que a 

professora exerce o controle sobre quem tem ou não o turno, mostra que todos não 

podem falar ao mesmo tempo e que para tomar o turno é preciso ter algo 

interessante e relevante a dizer sobre o tema em questão. Essas regras de 

participação estabelecidas pela professora têm seu aspecto positivo na medida em 

que evitam que todas as crianças falem ao mesmo tempo, o que não seria nada 

produtivo para novas aprendizagens. Por outro lado, vale argumentar que esse 

controle sobre a conversação precisa ser comedido, para que os alunos não deixem 

de manifestarem suas idéias no momento em que consideram conveniente. 

No que diz respeito à questão deste tópico, qual seja: Hora da roda: um 

espaço para a construção de narrativas?, encontramos nos dados coletados, 

algumas evidências que pennitiram distinguir dois momentos específicos que 

parecem ser constitutivos na constlução da relação entre a oralidade e a escrita no 

discurso na1Tat:ivo. 

O primeiro momento da hora da roda que fornece indícios sobre o 

processo de construção de conhecimentos sobre a linguagem oral e escrita, ocorre 

quando a professora lê a lição de casa ou a lição de classe. Nessa ocasião, surgem 

questões sobre o conteúdo do texto lido, sua informatividade, a veracidade das 

informações fornecidas, a adequação do texto à tarefa solicitada, os tipos de 
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mecanismos coesivos utilizados, a presença de operadores discursivos próprios da 

oralidade, ou seja, adulto e criança realizam intervenções no sentido de promover 

uma discussão sobre quais as estruturas apropriadas ou não, na construção do texto 

narrativo oral e escrito. Observe-se os exemplos abaixo: 

(VI) 

(A professora lê as lições de casa sobre "O que fizemos no feriado") 

Tl. Professora: Essa aqui é a lição da Tal., ela escreveu assim: Eu viajei prá São 
Paulo, na casa da minha avó que se chama Lázaro. 

T2. Luc.: Lázara? 
T3. Professora: Lázara. Tomei quatro ônibus e um melró, aí eu andei um 

pouquinho, aí a minha empregada esqueceu o caminho, aí o meu pai falou 
pra empregada, ô Zeni prá onde você tá indo? Eu esqueci o caminho, aí chegou 
na casa da minha avó, aí eu tomei sorvete de chicabom, aí eu fiquei brincando. 

T4. Ali.: Tá cheio de aí, aí, aí, aí. 
T5. Fer.: Que nome engraçado né? Chicabom! 
T6. Ver.: Aí, aí, aí. 
T7. Bet.: Aí, aí, aí 

(Um gmpo de meninas fala em coro: aí, aí, aí) 

T8. Professora: Peraí um pouquinho. Olha, olha, escuta aqui, a gente pode conversar 

sobre o que a Tal. escreveu, mas não precisa ficar fazendo graça com isso. 

(VII) 

Tl. Professora: Pessoal, essa aqui é a lição do Rod., vamos ouvir? Na quinta-feira 
de manhã cedo eu fili na casa, na sexta eu fiquei na minha casa, no sábado eu 
fui ver o eletricista por tomada. 

T2. Bet.: Como assim? 
T3. Rod. : Pera ela acabar. 
T4. Professora: No domingo eu l'i um amigo e fui na lagoa. Olha o desenho que o 

Rô fez. 
T5. Luc.: E de manhã cedo eu fui na casa? 
T6. Ali.: De manhã cedo eu fui na casa? Quê isso? 
T7. Professora: Na casa que tá construindo. É que ele não escreveu isso aqui e ficou 

difícil de entender não é Rô? 
T8. Rod.: Hum, hum. 

65 



T9. Professora: Depois você coloca. 
TlO. Rod.: O quê? 
Tll. Professora: Que é a casa nova que tá construindo! 
Tl2. Rod.: Tá. 

Essas perguntas e comentários das crianças, durante a leitura da lição 

de casa pela professora, atuam como parâmetros na avaliação do texto, gerando a 

aceitação, ou não, da roda confonne o texto demonstre maior ou menor proximidade 

com certos recursos expressivos próprios da linguagem escrita. 

No episódio (VI) nota-se em T4, T5, TG e T7 uma crítica, de algumas 

crianças, em tom de deboche, em relação ao conectivo "aí", utilizado reiteradamente 

pela criança-autora do texto lido. Provavelmente esta crítica esteja relacionada ao 

fato desse recurso coesivo ser comum em textos orais e, por isso, não ser aceito pela 

roda em um texto escrito. Nesse momento, a professora anuncia, confonne consta 

em T8, que esses aspectos podem ser discutidos, contudo não desencadeia a 

reflexão sobre eles~ é como se ela estivesse mais preocupada com as conseqüências 

que a censura da roda pudesse produzir na confiança da criança-autora para escrever 

outros textos do que em discutir com as crianças a organização e os recursos 

expressivos mais apropriados a um texto escrito. 

Em relação ao episódio (VII) pode-se dizer que as questões levantadas 

em T2, T5 e T6 não são do mesmo tipo daquelas presentes no episódio (VI). 

Enquanto no episódio (VI) havia uma atenção para a presença (talvez pelo excesso) 

de recursos expressivos próprios da oralidade no texto escrito, em (VII) a dúvida 

das crianças diz respeito ao sentido do texto lido pela professora. Note-se que a 

pergunta de Ali. no T6: "Quê isso?", revela que o texto não forneceu ao 

interlocutor-ouvinte pistas suficientes para entender de que casa se falava e a falta 

dessa informação gerou um estranhamento que já havia sido manifestado no T2. 

Essas intervenções, evidenciadas em (VI) e (VII), indicam que as 

crianças estão atentas em relação às diferenças nas estratégias de dizer do texto 
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narrativo escrito e oral. Vale chamar a atenção também, para o fato dessas 

especificidades a respeito da nanativa oral e escrita, estarem sendo constituídas 

conjuntamente na hora da rod~ , através da participaçã.o das crianças e da professora, 

interlocutores que questionam, comentam, sugerem e às vezes apontam possíveis 

caminhos para a criança-autora do texto ]ido reescrever o que quis dizer. (Geraldi, 

1991). Essa discussão continua, de fmma mais detalhada, no item 3.2 .. 

De volta à questão do espaço que é dado à narrativa na hora da roda, 

cabe dizer que o segundo momento da rndi11ha se refere ao surgimento de nanativas 

orais relacionadas com o tema estudado pela tunna (FamíHa: "Quando eu era bebê", 

"Quais as regras da sua casa?'', "Você conhece alguma história da sua família?") e é 

tido como interessante pela classe, podendo, às vezes, contar com o trabalho da 

professora para despettar tal interesse. 

(VIII) 

(A professora lê a lição de casa sobre "Como eu vivia quando era bebê" e as 
crianças acrescentam ou!Tas histórias confmme vão surgindo as oportunidades) 

Tl. Fer.: Ald., sabe porque eu precisava da mamãe? 
T2. Professora: Não, por quê? 
T3. Fer.: Porque eu morava num prédio e se ela nã.o tivesse lá em casa eu ia berrar 

tanto que os vizinhos tinha que ir lá e en!Tar, senão eu não parava, não parava 
de chorar, eu ficava enchendo o saco de todo mundo. (risos) 

T4. Tal.: Ald., Ald., 
(A professora acena positivo com a cabeça) 

T5. Tal.: Uma vez né, quando eu era pequena, a minha mãe tava dando banJ10 em 
mim em cima da cama e aí ela enfiava a banheira lá e colocava eu assim. Ela foi 
sair do quruto prá pegar a toalha, eu sai da banheira e derramei tudo no carpete, 
uma confusão. 

T6. Professora: Ai, eu não acredito, que bagm1ça Tal. ! 
T7. Luc.: Deixa eu falar uma coisa que eu fiz quando eu era um bebê? 
T8. Professora: Hum. 
T9. Luc.: Um dia eu tava brincando né, peguei o bolo e joguei na cara do meu innão 

e comecei a pegar bolo e jogar em cima da cadeira, na mesa, a fazer a maior 
folia. 

TIO. Professora: É uma fana né? 
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Outra situação em que surgem as nanativas orais, pode ser observada 

quando as crianças resolvem contar algum episódio que tenl1am vivido no fim de 

semana anterior ou no feriado, e daí, elas abordam temas como "O churrasco lá em 

casa", "O passeio ao shopping", "O aniversário do meu pai", "O banho de 

esguicho", entre outros. 

(IX) 

(As crianças estão sentadas na roda nanando sobre o fim de semana) 

Tl. Fer.: Ald., Ald., no sábado foi aniversário da minha mãe e teve chun·asco de 
manhã até à noite e sabe quantos quilos de came compraram? 

T2. Ver.: Não. 
T3. Fer.: Trezentos, trezentos quilos de came. 
T4. Ver.: Ah, aí já é mentira, tá exagerando. 
T5. Professora: Pessoal, olha só. A Jul. também quer fa lar. 

O clima criado na hora da rodinha, que passa a ser a hora de contar, 

faz com que as outras ctianças procurem lembrar se já viveram situações similares 

àquelas nan·adas para poderem integrar o grupo de natTadores, chegando, às vezes, a 

ficcionalizar o que gera a inaceitabilidade da história pela roda, quer dizer, espera

se na roda apenas o relato de casos verídicos. 

Raramente a professora solicitava às crianças que natTassem suas 

experiências à respeito do assunto discutido, pois elas já o faziam espontru1eamente. 

Houve, no entanto, um episódio em que surgiram interessantes natTativas orais após 

a solicitação da professora, durante a roda em que as crianças estudavam sobre o 

período em que eram bêbes. 
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(X) 

(A professora pergunta à roda: "Quem já ouviu uma nistória de sua família?". As 
crianças fazem algazana e a professora pede para levantar o dedo aqueles que 
desejarem contar.) 

Tl.Thi.: O meu avô foi picado por uma cobra quando estava passeando pelo 
jardim, mas ele passou remédio e ficou tudo bem. 

T2. Professora: Que legal Thi.! Fala Luc. 
T3. Luc.: Meu pai, me contou, que ficou muitos meses atrás da minha mãe para 

namorar com ela e um dia ela quis namorar, aí eles se casaram e nasceu este 
Luc. para contar essa história. 

T4. Professora: Ai que lindo! Quer falar Ali.? 
T5. Ali.: Eu era bobinha, daí uma vez, a Laura e a Emília estavam levando bronca 

do Beto e eu queria participar da bronca. 
T6. Professora: Al1, só você mesmo Ali. 

Conforme indicam os episódios acima, as interações oconidas durante a 

hora da rodinha evidenciam a concessão de espaços pela professora para 

acontecerem as narrativas orais que são acompanhadas de comentários 

incentivadores, o que acaba criando uma troca comunicativa que favorece a 

atividade de construção de textos orais e escritos. É importante ressaltar que apesar 

de terem sido identificados, na hora da roda, dois momentos distintos que defmem 

as atividades desenvolvidas neste evento, não se quer com isso, dizer que esses 

momentos se apresentam em todas as oconências de rodinha. 

Apesar de a hora da roda ser um espaço para o surgimento de narrativas 

orais e o comentário de narrativas escritas, o objetivo declarado deste evento era a 

socialização e a leitura da lição de casa e classe. Poderíamos até dizer que o 

surgimento de nanativas orais e questões sobre as nanativas escritas oconia durante 

a rodinha por ser este um espaço para falar e interagir, combinar regras, atividades 

escolares, passeios, etc. Assim a narrativa acaba surgindo como uma manifestação 

discursiva praticamente inevitável e bem aceita nestas circunstâncias, mas não como 
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uma manifestação lingüística estabelecida a priori como um dos objetivos a serem 

trabalhados dw·ante a roda. 

Uma das maiores evidências do objetivo da hora da roda está 

presente nas falas da professora durante a condução dos traball1os, as quais 

demonstram a direção desejada: 

(XI) 

(Roda do dia 23/6/92) 

T 1. Professora: E aí, vamos começar com a leitura da lição de casa então? Era assim 
oll1a: Escreva uma históna que tenha esses personagens. Vamos prestar 
atenção aqui tun pouquinho pessoal? O Ces. fez assim .. .. 

A fala acima revela que a professora procura conduzir as atividades 

durante a roda seguindo o modelo proposto pela abordagem metodológica, ou seja, 

iniciar as atividades com a leitura da lição de casa. No entanto, algumas vezes, o 

que vai sendo construído pelas crianças acaba alterando o planejamento inicial da 

professora, confonne exemplifica o episódio (XII). 

(XII) 

(Roda do dia 26/6/92) 

T 1. Professora: Pessoal vamos começar pela lição de casa e depois ... 
T2. Ces.: Ald., eu tenho uma novidade pra te contar que é muito legal. 
T3. Fer. : Eu também tenho. 
T4. Professora: Ah, então peraí, peraí um pouquinho, calma, calma. O Fer. 

precisa entrar na roda e o Ces. e o Fer. têm novidade prá contar. Vai Ces. 
pode contar. 
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Na verdade, o controle dos turnos está presente tanto na ttuma 8, 

quanto na tunna A, mas como não há a hora da roda na tunna A e o número de 

alunos é superior, o controle sobre a conversação acaba sendo muito maior. Na 

tunna 8 também há controle dos tumos, contudo, como as mudanças promovidas 

pelas crianças, de vez em quando, tomam as atividades mais interessantes, a 

professora acaba consentindo nas alterações, o que demonstra certa flexibilidade em 

relação aos seus objetivos iniciais. 

Um dos aspectos que a nosso ver tem grande importância nestes 

episódios de construção e alteração das atividades da roda pelas crianças da tutma 

8 , é o desencadeamento de narrativas orais. São momentos interessantíssimos de 

construção cot~unta do discurso narrativo em que a professora e as crianças 

assumem papéis não tão bem definidos por elas próprias, pois apesar de a professora 

ainda se sentir indecisa sobre a concessão ou não dos tumos e a direção que deve 

dar à atividade, as crianças não querem mais parar de construir hipóteses e inventar 

suas histórias. O episódio do "ovo do dinossauro" a ser comentado no próximo item 

(3.2) ilustrará o fato a que nos referimos. 

Os dados apresentados até então sobre a numa B, n·atam com especial 

atenção, do surgimento da natTativa oral. Pode ser que o nosso leitor esteja 

questionando onde serão apresentados os exemplos das produções narrativas 

escritas elaboradas pelas crianças desta turma. Nesse ponto, é impm1ante esclarecer 

que julgamos pertinente não fazer referência a eles nesse item, pois esses textos 

serão apresentados e discutidos mais detalhadamente a seguir. 
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3.2.) Orientações e limites fornecidos para a construção de narrativas escritas e 

orais 

Neste item serão levantadas considerações a respeito do modo como a 

produção oral e escrita é tematizada, em primeiro lugar, durante os momentos 

específicos em que são fornecidas indicações para a elaboração de textos escritos, e, 

em segundo lugar, durante a leitura das lições de casa e classe. Inicialmente, 

veremos qual o tipo de trabalho realizado na turma A e na tunna B em direção do 

desenvolvimento do discurso natTativo oral e escrito e, em seguida, se há diferença 

entre o que é feito nestas tunnas para a constituição da relação oral/escrita pela 

criança na atividade de narrar. 

3.2.1) "Invente uma história sobre ... ": o trabalho da turma A em torno da 

narrativa escrita 

Dentro do cenário pedagógico da turma A, já delineado no item (3.1.1) 

houve, porém, urna situação que chamou-nos a atenção devido aos procedimentos 

adotados pela professora durante a exploração de urna gravura que serviria de base 

para uma futura produção escrita . As orientações dadas pela professora podem ser 

entendidas como tentativas de fomecimento de pistas às crianças para a execução da 

tarefa que se pedia a elas: "inventar uma história". Transcrevo a seguir o diálogo da 

professora com as crianças: 
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(XLII) 

(A professora distJ:ibui uma folha mimeografada com a ilustração que servirá de 
base para a produção das crianças.) 

T 1. Professora: (lendo) Obsen'e o quadrinho e invente uma história. Quem vocês 
estão vendo? 

T2. Ene.: Um menininho maior que um macaco. 
T3. Professora: O quê o menino está fazendo? 
T4. Crianças: Soltando pipa. (em coro) 
T5. Professora: Viram? Então o que a tia quer que faça? 
T6. Ali.: Pinte. 
T7. Mac.: Leia a historinl1a. 
T8. Professora: Tá escrito aqui é? 
T9. Crianças: Nãão. (em coro) 
TIO. Professora: Dá pra inventar uma lústorinha com esse quadrado? Vocês têm 

cabeça? 
(As crianças tiem) 

T 11. Professora: Uma historinha só tem duas frases? Dá uma olhadinha na da 
parede. 

T12. Wal. : Tem muita. 
Tl3. Professora: Viu só? Tem bastante frases uma historinha. Entã.o o que vocês 

vão fazer agora? 
(As crianças ficam em silêncio esperando a orientação da professora) 

T 14. Professora: Vão abrir o caderninho, de aula é claTo, e vão colru· a folhinha. 
Mas antes, vão colocar a folh inl1a assim, em cima do cadem.inho e vão 
colorir bem bonitinho. 

Tl5. Profes~ora: Olha a hi ~to rinha de vocês., Dá um nome pro menino. Onde ele 
está? E no bosque? E no Taquru·al? E no parque? E no quintal? Procure 
lembrar de uma historinha, onde você já foi ... , em algum lugar... tá? Pensa 
bem num lugar onde ele foi e viu esse macaquinho, soltando pipa. O quê que 
eles tavam fazendo aí? 
(As crianças ficam em silêncio prestando atenção na explicação da professora) 

Tl6. Professora: Olha, não é.prá fazer uma frase da Laila, uma frase do tatu. É prá 
fazer uma historinha. 

Após distribuir as folhas mimeografadas, a professora começa lendo a 

escrita que acompanhava o desenho presente na folha - ponto de prutida para 

"inventar uma história" - e logo em seguida faz uma pergunta que se refere ao 

próprio desenho: "Quem vocês estão vendo?". A partir da resposta de wna criança 
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no T2: "Um menino matar que um macaco", a professora volta perguntar, no T3, 

algo a respeito do desenho, recebendo uma resposta em coro "soltando pipa" (T4). 

É interessante observar a fala da professora no T5, que segue a essa fala 

em coro das crianças: "Viram? Então o quê que a tia quer que faça?". É como se, 

para a professora, fosse suficiente ver, observar uma ilustração para ser capaz de 

"inventar uma história" -a resposta que ela esperava para sua pergunta "Então o quê 

que a tia quer que faça?". 

No entanto, as respostas das crianças nos T6 e T7 revelam uma 

distância entre suas idéias a respeito do que deverão fazer e a tarefa proposta pela 

professora, o que é pe1feitamente compreensível se considerarmos o fato de a 

abordagem metodológica somente agora pennitir que o trabalho de produção de 

textos seja itúciado. Na verdade, as respostas refletem que tarefas como "p inte" e 

"leia a histormha" faziam parte daquilo que, freqüentemente, a professora solicitava 

às crianças - a fala da professora no T8. nos leva a crer que estas solicitações eram 

feitas por escrito. A resposta apresentada pela criança em T2, indica que esta 

criança não imaginava que a ilustração seria utilizada para a escrita de uma história; 

sua resposta aponta para atividades escolares anteriores em que os desenhos eram 

utilizados para pintar, colorir, marcar o maior e o menor, circular o desenho da 

direita e da esquerda e assim por diante. 

Nos turnos Il e 13 a professora passa aos alunos a idéia de que para 

fazer uma "historinha'' é preciso que esta tenha "bastante frases" , sem fazer 

referênc.ia a necessidade maior da constmção dos sentidos. Note-se que a concepção 

de texto como "porção de frases" é confinnada na escolha da professora de ler o 

livro "O pato e o sapo", que apresenta o mesmo modelo de escrita com que a 

professora trabalha, em que parece acreditar e espera que seus alunos reproduzam. 

A esse respeito, Ma1tinez (1988) afitma que o texto não se defme por 

critérios de extensão, ou seja, uma grande e extensa produção de frases não implica 

UH I C A" ,. 

.Nl.IOfECA CEH ~AL 
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na constituição de um texto. Talvez, uma úrúca frase até possa vir a ser wn texto, 

confonne a situação de produção e de sua compreensão pelo interlocutor. 

Este ponto de vista em relação ao texto parece não ser o mesmo 

evidenciado pela professora da twma A. A transparência de seus comentários aliada 

às respostas das crianças confinnam que o texto é entendido como wn somatório de 

unidades menores que constituem um todo mais complexo, e, tendo em vista o fato 

de ser a carti lha o modelo de escrita, as produções escritas dos alunos revelam que o 

entendimento do texto não ulh·apassa o limite da mera justaposição de frases sem 

ligações entre si. Assim, o texto ainda está longe de ser compreendido como o 

produto de uma atividade discursiva de produção de sentidos. 

A falta de familiaridade dos alunos com a produção de na1Tativas 

escritas é confmnada também, no instante em que a professora pergunta no Tl3.: 

"Então o que vocês vão jàzer agora?" e a tunna pennanece em silêncio. Esse 

silêncio pode ser interpretado como um " - · u . nao se1 , como se as cnanças 

questionassem se não é para pintar ou ler, como geralmente é, não sabemos o que 

responder ... 

No penúltimo turno, T15, as perguntas feitas pela professora dizem 

respeito às unidades básicas da narrativa, quais sejam: a "seção de orientação" 

(Quem? Como? Onde?) e a "seção de complicação" (O que aconteceu?), (cf. Labov 

& Walestky; 1967). Esse comportamento indica a tentativa do adulto de assumir o 

papel de "iluminador de caminhos", atTavés das questões que formula às crianças 

para que não se esqueçam dos elementos mais imp01tantes do texto narrativo. 

Se, por um lado, a professora acredita que a sua orientação é suficiente 

para seus alunos elaborarem os "bons textos escritos" que deseja, por outro lado, ela 

não dá às crianças o tempo necessário para responderem as questões fonnuladas em 

T 15, o que seria, talvez, o passo decisivo para a estruturação da narrativa escrita. É 

interessante a fala da professora no final de T 16, quando ela fornece uma outra 
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orientação sobre o que é escrever uma "historinha''. Observe-se que para ser uma 

"historinha" as crianças não devem escrever frases sobre "Laila" ou "tatu", 

personagens com os quais elas estão familiarizadas atTavés das leituras dos textos da 

cartilha. De certa fmma, a fala da professora reflete sua observação do que as 

crianças costumam produzir por escrito. O pior é que, talvez, para os alunos seja 

mais fácil escrever sobre estes mesmos personagens, já que essa foi a escrita 

apresentada até então. 

Que a orientação da professora não é suficienle é o que se pode notar 

nas produções escritas elaboradas pelas crianças a partir de sua fala. As redações 

dos alunos caracterizam, de uma forma bem típica, o modelo de escrita com que 

conviveram até então, a cattilha: 

Ilustração Base 
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(4) 

o !Y1A c.. IA c o E s 1 A VA 
t"'f'A A p_, V'O ~~ \O ÍVQ 

E .S \ 4 VA f(O PA \lO 

\ vo V\U O tAA CA Cú 

(Bru.) 

(5)---------:-----------, 

() M f N I r.Jo 50 í A P\ PA . O 11\ N;ACD V t: 0Â -
.... 

o Y\ Erfnlo fO' 

P.ATRÃo E- o 

wo i3oiS&.VT: o 5oJSQ\JÇ E ~OPAT~Ão 

AV \IR\ 
xt:~E {Jft Pa..Jtt:A 

(9 f\PA { ~OC05o f'/A AVVR't 

(Raf.) 

A produção escrita dessas crianças, sendo uma falsa produção, revela 

uma sét;e de problemas textuais: a repetição para a retomada dos referentes é o 

único elemento coesivo utilizado; as redações são marcadas pelo baixo grau de 

infonnatividade; não há presença dos componentes básicos da narrativa. Entretanto, 
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há crianças que parecem assumir-se como sujeitos da escrita, produzindo textos 

escritos que se afastam das estruturas encontradas na caltillta: 

(6) 

(7) 

E f'.l A VIYV\ \/fi s u }(\ 
b't "'~o v TA R YJ\ r'4 
c NAO E~ fVPAI( r' AR A 
C R. E c. E R P A RA {)[ N T 1 ~ fi) 
E V M D\.f\ t-l( f 5 íA VA 
So V7A DO P\ PA t= \f\~ Q A ('J\I~ ú 
MACACO . 

(Vit.) 

(Rod.) 
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As produções de texto apresentadas servem como parâmetro para 

avaliarmos em que medida a orientação fomecida pela professora no episódio 

(XIII) está sendo compreendida pelos alunos. No caso das duas primeiras redações, 

(4) e (5), há urna forte influência dos recursos típicos da linguagem escrita da 

carti lha. Já os dois exemplos acima (6) e (7), revelam que os textos foram 

elaborados com ce1ta desvinculação do modelo da cartilha e utilizando a palavra 

escrita para adequar a ilustração a fatos que talvez tenham semelhança com a 

história pessoal das crianças. 

Quanto a diferenciação entre redação e texto, vale retomar o que diz 

Geraldi (1984). Para o autor, redação se refere ao uso simulado da modalidade 

escrita, onde "não há um s1tjello que diz, mas um aluno que devolve ao professor a 

palavra que lhe foi dita pela escola. '' (p. l22). A criança que escreve redações não 

usa a escrita para estabelecer uma interlocução com um leitor possível, ela apenas 

preenche arcabouços ou esquemas baseada em "fragmentos de reflexões, 

observações ou evocações desarticuladas." (p. 1 23). A criança que produz textos, ao 

contrário, "usa a modalidade escrita para contar a sua história, ainda que no outro 

pólo do processo de interlocução, a leitura possa ser prejudicada por problemas 

ortográficos e estruturats." (p.l23) Assim, o que esta última produz de fato é um 

texto e não mera redação. 

Cabe reconhecennos aqui que as duas últimas produções escritas ((6) e 

(7)) aproximam-se, até cetio ponto, das "historinhas" que a professora parece 

esperar. É corno se estivessem na t1ilha da narrativa, sendo necessário o 

complemento, ou seja, as seções de complicação e resolução que seguem a 

introdução narrativa. Note como essas produções têm o início típico de discw-so 

narrativo: "Era uma veis um menino que ... " e "Um dia mamãe falo ... ". Apesar de o 

início poder levar à construção de uma nanativa, esta é suspensa. 
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Note-se que o texto (7), além de começar com "era uma veis ... " (seção 

de orientação) apresenta, também, wna abertura da complicação em "E um dia ele 

estava ... ", diferindo do texto (6) a que faJta essa abertura típica. Mas, pode-se 

pensar, que o tTecho inicial do texto (6) "Um dia mamãe falo ... " seja essa orientação 

e a complicação se iniciaria com a última frase "i tão ele .foi éscondido". Entretanto, 

nos dois casos o texto pára com a introdução de um inesperado que poderia dar 

lugar à complicação. 

Ao tentarmos entender o porquê de uma narrativa ser dada como pronta 

justamente quando se encontra no seu ponto mais alto - a complicação -

encontTamos uma possível resposta no fato de a criança-autora do texto estar apenas 

respondendo por escrito à pergunta "O que aconteceu?", fonnulada pela professora 

na orientação da tarefa. 

Neste momento, reconhecemos a importância da contribuição da 

professora, no sentido de ser aquela que coordenaria os momentos de destinação e 

desencadeamento do texto natTativo, levantando perguntas do tipo ''Como?", 

"Onde?", "Por que?", "E daí?", estabelecendo, inclusive, um momento para a 

constmção conjunta da natTativa. Para que tais condições de mediação ocorressem 

seria necessário que a prática pedagógica implementada valorizasse estes momentos. 

E que a concepção de linguagem que subjaz a qualquer prática pedagógica fosse 

outra que não o ver a escrita como um código de transcrição de fala. 

Se ao invés de atribuir conceitos como "Lindo!", "Gostei!" ou ''Precisa 

melhorar", ou ainda, conigir enos 01tográficos em vennelho, vigorasse o princípio 

de que o aluno é ora sujeito leitor e ora sujeito autor de seus textos e o professor não 

é o único a produzir sentidos, haveria espaços para o trabalho de reapropriação, 

reconstTução e resignificação dos textos elaborados pelos alunos. 

Não podemos supor que as duas últimas produções ((6) e (7)), que 

experimentam o direito à palavra, sejam o reflexo do trabalho realizado nesta sala 
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de aula em relação à produção de narrativas escritas. A sua razão de ser, 

provavelmente, possa ser encontrada na participação destas crianças em práticas de 

leitura e escrita que tenham ocorTido fora deste contexto escolar, ou até mesmo nas 

expe1iências escolares anteriores, durante o período em que as crianças que as 

escrevem freqüentaram a pré-escola. 

Pode-se dizer que o espaço que esperávamos encontrar nas duas turmas 

investigadas não foi encontrado na turma A, que destinava pouco tempo para a 

produção de nanativas escritas e nenhum tempo para a nanativa oral. As iniciativas 

da professora, presenciadas por nós, que apresentam alguma contribuição para o 

desenvolvimento do discurso narrativo não ultrapassam os episódios comentados 

acima, ou seja, o da leitura esporádica de wna história de qualidade questionável e o 

de um único diálogo a respeito dos elementos necessários em wna história. 

De acordo com o cenário delineado até aqui com base nos dados da 

tunna A, acreditamos que a ausência de espaços capazes de fortalecerem a 

mediação entre a oralidade e a escrita no discurso nanativo, relaciona-se, em 

primeiro lugar, à adoção de uma abordagem metodológica que pressupõe que, sendo 

as criarrças capazes de nanar oralmente, torna-se desnecessário dedicar tempo para 

essa modalidade lingüí.stica, devendo a atenção estar voltada exclusivamente para a 

mecanização da escrita. Na verdade, por trás das atividades de ensino da lingua 

desenvolvidas nesta classe, encontra-se a visão da linguagem escrita como mera 

transcrição da oralidade. 

Em segundo lugar, essa ausência de espaços dados à oralidade na turma 

A relaciona-se ao número de alunos que compõe esta turma. Não poderíamos deixar 

de reconhecer que uma classe constituída por 28 crianças dificulta (mas não deveria 

impossibilitar) atividades de exercício da linguagem oral. Dessa maneira, como a 

professora não encontra fonnas de lidar com a oralidade dos alunos, ela acaba 

exercendo um demasiado controle sobre os turnos e, ass1m, perde oportunidades 
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ncas de atuar junto aos conhecimentos e hipóteses de seus alunos sobre a 

linguagem. Nesse caso, seria preciso que a professora tivesse uma outra visão de 

disciplina, reconhecesse a interrelação da oralidade e da escrita e soubesse como 

oferecer espaços para o surgimento da oral idade da tunna. Se existes se urna 

valorização desses aspectos haveria um ten·eno sobre o qual seria possível construir 

uma outra prática de ensino de língua materna. 

3.2.2 "Adorei!" I "Não copie. Invente!": O que a professora da turma A 

comenta sobre as "historinhas' ' escritas elaboradas pelas crianças. 

Retomando o trabalho que era desenvolvido em tomo da produção de 

textos escritos, cabe ressaltar que, nesta tunna, não havia situações em que as lições 

de casa fossem lidas pela professora e comentadas oralmente com a participação de 

toda a classe, como veremos, que freqüentemente oco1Tia na turma B. Entretanto, 

através dos comentários escritos pela professora no próprio texto da criança, é 

possível percebermos que tipo de avaliação era realizada sobre as lições de casa e 

classe em que o aluno tinha que "inventar urna história". 

Optamos por analisar a seguir duas situações das sete em que foi 

pedido aos alunos que inventassem uma história. São elas: "Tente inventar uma 

história" - l0/06/92 e "Invente wna história com o tucano" - 25/06/92. A escolha 

destes dois momentos relaciona-se à diferença dos dados obt id os~ ou seja, no caso 

da primeira produção veremos quais os comentários escritos que a professora coloca 

nos textos das crianças e, no segundo, quais as observações orais feitas por ela 

durante o momento em que ci rcula pelas carteiras solicitando a tarefa e corrigindo-a 

na presença da criança-autora. 
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As produções elaboradas pelas crianças em 10/06/92 sob a orientação 

do enunciado "Tente inventar uma história" apresentam certa vinculação ao modelo 

da crutilha, o que, até cetto ponto, pode ser explicado pelos contatos anteriores da 

turma com textos cartilhescos. Nesse ponto, é importante ressaltar que além da 

cartilha utilizada freqüentemente (P01ta de Papel) havia outras cartilhas que a 

professora distribuía periodicamente para as crianças lerem na classe ou levarem 

para casa. Na época de coleta de dados não julgamos necessário reproduzir esses 

materiais e por isso não há como comparar todos os textos elaborados pelas crianças 

com aqueles das outras catti lhas a que a tlllma tinha acesso.Vejamos o que 

produzem as crianças e o que diz a professora em relação a tarefa "Tente inventar 

uma história": 

(8) 

A GA 111 
.!V)Ft\ ~ r- 0\ C EGI 

(Bru.) 
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(9) 

A LA\\..,A VtLI Â 5ACO\.-A . 

A LA ILÀ v 1J O Sf-\G\A • 

~~~~-

(Pat.) 

(10) 

(Raf.) 
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Vale chamar atenção para a idéia subjacente ao enunciado da tarefa. 

Parece-nos que ao dizer "Tente inventar uma histó1ia" a professora supõe ser essa 

uma tarefa que oferece certo grau de dificuldade às ctianças, sendo possível e 

aceitável que elas não consigam inventar, por isso ela atribui à tarefa o caráter de 

uma tentativa. O que chega a ser compreensível em função de ser esse o primeiro 

texto "inventado" pelas crianças, após um longo período em que apenas escreviam 

ou copiavam letras, sílabas e palavras. 

Os textos produzidos pelas crianças em (8), (9) e ( 1 O) confi tmam o 

receio demonstrado pela professora de que a tarefa de inventar não seria resolvida 

com desenvoltura pelas crianças. Note-se que são textos presos ao que é veiculado 

pela catiilha, fazendo referência aos mesmos personagens (Laila, Ceci, Guto, sábia, 

tatu, gato) e as mesmas situações, e, às vezes, chegam a reproduzir com exatidão o 

que é escrito na cartilha, como é o caso do texto (JO). Compare o texto (10) com o 

texto abaixo, que dias antes tinlut sido apresentado, para a tunna, na cartilha: 

Texto da cartilha "Porta de Papel" 

O galo do Guto é muito bonito. 

Guto coloca miolo de pão na gamela. 

O galo bica o miolo e bebe água. 

Apesar de a professora já ter levantado a possibilidade de as crianças 

terem dificuldade em "inventar" - conforme demonstrado no enunciado da tarefa -

seus comentários revelam a não aceitação do que foi apresentado nos textos (8), (9) 

e (1 0). O comentário feito em (9) "Copiou da cartilha. invente, você é inteligente. 

Faça outra", ou "Não copie, mvente, você pode c sabe." presente no texto (10), nos 

petmite dizer que esta foi uma das maiores evidências apresentadas pela professora 
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da contradição existente na sua prática de ensino da língua. Qual a hipótese da 

criança em relaçã.o a essa tarefa inédita de "Inventar uma história"?; Qual será o 

entendimento da criança em relação ao comentário da professora se, em um dia, é 

passado como tarefa a cópia da lição da cattilha e, no outro, a professora não aceita 

que a criança copie da cartilha na hora de "Inventar uma história"?; Por que copiar 

da cartilha é visto como uma atitude desprovida de inteligência? 

Os textos apresentados acima revelam que estas diferenças entre copiar 

e inventar ainda não foram compreendidas por grande parte das crianças que, por 

estarem habituadas a fazerem cópias e assim obterem a avaliação positiva da 

professora, não se arriscam ou, até mesmo, não sabem como escrever textos 

diferentes. Entretanto, há uma minoria na classe que encontra uma saída para 

cumprir a tarefa de '' inventar", como é o caso de Raf. que parece ter achado uma 

f01ma de obter êxito em seus textos utilizando sempre a mesma seqüência de 

eventos para pedidos diferentes de produção de texto: 

(11) 

E {{A VN1A \IM FAOA Vt V v ft'1 R A i H A 
r= 6é"RRo v t; D ES MA i o 
f A c o R ob u 
V P R \5\ P E G E 
t V\V'fU FtL is 

JO\} 

F\ lr1 

E [ LPr A cO~ Dov 

\ 
~-

(Raf.) 
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O texto acima foi produzido pela mesma criança que elaborou o texto 

(1 O) e, logo após ter lido o comentário da professora: "Não copie, invente, você 

pode e sabe. Fazer outra". A indicação da professora de que a criança deveria 

refazer a tarefa "Tente inventar uma história" parece ter sido compreendida por Raf. 

que escreve tml outro texto bem diferente e, inclusive, chega a mudar o tipo de letra. 

A escolha por outro tipo de letra talvez seja um indício da alternância de seu papel 

de escritor, ou seja, já que Raf. vai reescrever seu texto com base no que julga ser 

mais adequado, e não mais reproduzir textos cruti lhescos, ele também faz opção 

pela letra que mais lhe agrada, deixando de escrever com letra curstva, como 

costuma fazer em suas tarefas escolares. 

Note-se que a criança cria um texto que se aproxima da estrutura 

narrativa pois apresenta elementos próprios deste tipo de discurso como uso do 

teimo de abettura "era uma um fada" e do termo de fechamento "e viveu felis fim"; 

o estabelecimento de urna seqüência temporal através do uso dos verbos no pretérito 

perfeito: "berrou, desmaio, dormiu e acordou"; e a opção por abordar os 

personagens comuns em nanativas como "fada", "raiha" e "prisipe". Essas 

características do texto ( 11) dão à Raf. um retomo positivo, evidenciado na 

avaliação da professora em forma de "Adorei!". 

O resultado recebe um elogio da professora e, com isso, a fórmula é 

repetida nos textos subsequentes elaborados por Raf., que passa a utilizar os 

mesmos elementos narrativos mencionados na produção (11). Parece que Raf. 

encontrou uma maneira de convencer a professora e obter uma avaliação positiva 

sobre o que escreve. É como se fosse uma receita que sofre adaptações de acordo 

com o tema proposto na tarefa. Veja nos textos a seguir como esses ajustes são 

feitos por Raf. nas produções "Invente uma história sobre um sítio" (15/06/92) e 

''Invente uma história sobre a fada" (17/06/92). 
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(12) 

(13) 
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Raf. parece estar trabalhando com a estratégia de preenchimento muito 

utilizada em redações de vestibular, isto é, o aluno tem urna estrutura constituída 

por frases chaves que se encaixam perfeitamente a qualquer tema, no entanto, não 

há uma preocupação com o conteúdo do texto, com sua originalidade e o que está 

sendo dito, pois a tarefa de produzir um texto está muito próxima de um exercício 

de preenchimento de lacunas. (Lemos, 1977) 

Se por um lado Raf. demonstra ter achado uma saída para produzir textos 

que recebem urna avaliação positiva da professora (Adorei !), não podemos dizer o 

mesmo a respeito de outras crianças. Provavelmente, a professora ainda não tem um 
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trabalho definido e estruturado para que seus alunos produzam os textos desejados. 

Assim, a produção da "historinha" fica a critério da inferência que a criança possa 

fazer sobre o que a professora deseja, desejo este, evidenciado nos comentários que 

ela escreve nos textos dos alunos. 

Já as produções elaboradas com base no enunciado "Invente uma história 

com o tucano" (25/06/92) foram solicitadas como tarefa após a leitura do texto 

sobre tucano que constava na cartilha. A coneção das produções escritas das 

crianças ocorre da seguinte maneira: a professora solicita que os cademos sejam 

deixados em cima das carteiras, abertos na página em que se encontra a tarefa, e 

passa em cada carteira anotando seu conceito e, às vezes, fazendo comentários orais 

dirigidos à criança-autora do texto .. As crianças costumam mostrar wnas para as 

outras o conceito escrito pela professora. 

Note-se que o pedido escrito "Invente uma história com o tucano" já 

remete, pelo uso do artigo definido, à lição da cartilha. Trata-se daquele tucano da 

lição do "ta te ti to tu" , provavelmente o único conJ1ecido pelas crianças. Mas, 

mesmo que o pedido escrito da tarefa remeta ao texto proposto pela cattilha, seus 

comentários dã.o a impressão de a professora esperar que seus alunos produzam 

textos diferentes. Vejamos o que ela comenta oralmente e escreve nas produções 

escritas de algumas crianças: 

(14) 
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(Nic.) 
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(15) 

~ 

\ OTU CA 1\10 ~ lefJYJA i?lll 
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(Her.) 

Na ocasião da coneção do texto (14) a professora fala para a criança-

autora: "Tem muito tucano viu? Tem muito tucano. Precisa mudar um pouquinho. 

Tá muito repetido", e, em seguida, faz correções ortográficas. Já em relação ao texto 

(15), o comentário é o seguinte: "Muito bem, tá jóia!". A impressão que se tem a 

respeito dos comentários é que não há critérios definidos e estabelecidos a priori 

que orientem as observações orais e escritas feitas pela professora nos textos dos 

alunos, já que para dois textos tão parecidos as avaliações são tão diferenciadas. 

Se por wn lado, a professora chama a atenção em relação à repetição do 

nome "tucano" no texto (14), por outTo lado, esse mesmo aspecto não é comentado 

quando avalia o texto (15). Talvez o texto (15) esteja isentado desta crítica em 

função de não apresentar elTOS de ortografia como ocorre em (14). Pode-se dizer, 

ainda, que o "Jóia" do texto (15) talvez esteja relacionado ao fato deste texto revelar 

maior proximidade com o modelo da cartilha. Vale comparar o texto (15), produzido 

por Her., com um dos textos veiculados peJa cmtilha: 

90 



Texto da cartilha "Porta de Papel" 

Simão cuida do sábia. 

O sábia bica o mamão. 

O sábia voa da sacada. 

A proximidade do texto (15) com o da cartilha pode ser notada na 

primeira e na última frase dos dois textos, que são retomadas com a modificação do 

sujeito (sábia/tucano), o que nos leva a crer que, provavelmente, esta criança não 

encontrou maneiras de relacionar o tema proposto com algo vivenciado por ela, e, 

nesse caso, a tarefa de contar ou "inventar uma história" torna-se mais díficil de ser 

cumprida. Assim, ela acaba produzindo wn texto, até certo ponto, coincidente com 

o da cartilha. É como se esta criança dissesse ''o que posso escrever sobre tucano é 

o que está na cartilha, é o que eu sei, e, além do mais, a professora não me falou 

como é que eu faço pra inventar uma história." 

No entanto, há crianças que conseguem produzir textos que se 

desvinculam, até cetto ponto, do modelo da cartilha, como é o caso do texto abaixo: 

(16) 

(Ene.) 
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No caso do texto (16) pode-se dizer que a produção da criança apresenta 

urna certa originalidade na medida em que traz infonnações que ainda não foram 

apresentadas nem pela professora e nem pela cartilha. Essas informações revelam 

um discurso que vem de fora da escola. Tal fato nos permite supor que Ene. tinha 

outro entendimento sobre o que a professora desejava com o tal"invente" e como a 

criança não sabia como ou não tinha o que "inventar" sobre "o" tucano, ela acaba 

buscando a ajuda de adultos letrados para elaborar o seu texto. 

Entretanto, o comentário feito pela professora no texto de Ene., "Você 

tem que saber o que está escrevendo. Escreva do seu )Cito", não demonstra ter 

havido aceitação do esforço de "inventar" empreendido pela criança para cumprir a 

tarefa. Além do mais, o enunciado é ambíguo no sentido de podermos questionar se 

o que disse a professora foi em relação ao significado do tenno "extinção" ou 

quanto à ortografia desta palavra. A conversa da professora com a criança-autora do 

texto, é outra evidência de que o texto não corresponde às suas expectativas: 

(XVI) 

( A professora passa na car1eira de Ene. para corrigir a tarefa.) 

Tl. Professora: Quem te ajudou? 
T2. Ene.: Ninguém, eu fiz sozinho. 
T3. Professora: Então escreve extinção pra mim. 
(A criança escreve "esti", pára olha para frente como se estivesse pensando e em 
seguida oU1a a professora) 
T4. Ene.: Eu não sei, foi minl1a mãe que me ajudou. 
T5. Professora: Então não mente pra mim. E eu não sei que você não fez do seu 
jeito? 

O diálogo apresentado dá a impressão de ser este um momento para a 

professora verificar se a criança realmente sabe o que foi ensinado. Contudo, suas 

questões não giram em tomo da estrutura textual, mas recaem sobre a ortografia 
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confOime revela sua postura em Tl, T3 e T5. Conclui-se, também, que a aceitação 

do texto implica, ainda, que a criança o elabore sem ajuda de terceiros. Os 

comentários orais e escritos da professora apontam para o fato de a contribuição dos 

pais ou irmãos nas tarefas de casa não estar sendo reconhecida como um 

acontecimento interativo capaz de promover reflexões sobre a linguagem e como um 

momento a mais para a concretizaçã.o de novas aprendizagens. 

É lastimável que essas contribuições estejam sendo negadas pela 

escola, pois, geralmente, o adulto interlocutor, que ajuda a criança na tarefa de casa, 

além de contribuir sobre o que vai ser dito, também discute os recursos a serem 

utilizados para se expressar o que se deseja, com comentários que vão desde o 

conteúdo do texto à organização da frase e grafia das palavras. 

Outro aspecto que merece destaque é o fato de a professora dizer à 

criança: "Você tem que saher o que está escrevendo" quando, na verdade, ocupa a 

maior pru1e do tempo útil da aprendizagem com cópias do quadro em que as 

crianças não sabem por quê e v quê estão copiando. Acreditamos que as crianças 

não saibam o que estão escrevendo tendo em vista o fato de algumas delas não 

saberem ler e começarem a copiar do quadro junto com a professora. Assim, só 

ficam sabendo o que está escrito depois que a professora termina de passar os 

conteúdos no quadro e resolve ler o texto da lousa para a turma. Seria essa uma 

outra incoerência desta professora que espera dos alunos um desempenho e parece 

fazer muito pouco para que o esperado seja alcançado. 

Note-se que os textos (14) e (15), que apresentam proximidade com o 

que é dito na cartilha, são comentados pela professora com os elogios "Jóia" e 

"Bom", o que confitma a idéia levantada por nós anteriormente de que a expectativa 

da professora era a de que as crianças produzissem seus textos retomando os 

elementos do texto sobre o tucano presente na cattilha. 
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Parece-nos que a professora abandonou sua idéia inicial de que as 

crianças escreveriam seus próprios textos, confonne revelam seus comentários nas 

produções elaboradas em J 0/06/92. A questão já nã.o é a construção de histórias 

propriamente ditas, mas o que se deseja é a esc1italcópia de textos constituídos de 

frases simples e que estejam ortograficamente corretos. Algumas crianças parecem 

já ter entendido o que é esperado e, para não serem repreendidas, continuam 

apresentando "falsas produções" procurando não se distanciar do modelo da 

cartilha, como é o caso dos textos acima. 

As considerações feitas até aqui a respeito do que a professora considera 

"bom" ou "jóia" despettam dúvidas sobre como ela entende a atividade de "inventar 

histórias". A primeira dúvida surge quando ela aprova os produtos que se 

aproximam do que é dito na cartilha e rejeita os produtos que apresentam certa 

originalidade; ce1tamente está sendo esperado que os alunos produzam redações 

com o mesmo conteúdo e estrutura da cattilha, o que é incoerente com a proposta de 

"inventar uma história" . 

A segunda dúvida se refere ao fato de a professora solicitar à criança que 

"invente uma história" e, ainda assim, fornecer o elemento sobre o qual deve falar, 

sem, contudo, levar em consideração a possibilidade de a criança não ter 

experiências pessoais sobre o tema a ser desenvolvido que permita a construção de 

uma história. Parece-nos que o desejado é que as crianças mostrem que sabem 

escrever direitinho o "ta te ti to tu", o ''tucano", o "tomate"; é por isso que o 

exercício da atividade narrativa que estaria implícito no enunciado da tarefa acaba 

sendo substituído pela reprodução da estrutura sintático-lexical dos textos 

cartilhescos. 

Podemos, então, concluir que o espaço para que as "historinhas" escritas 

fossem comentadas e reelaboradas visando ampliar os recursos expressivos e os 

conhecimentos das cr.ianças s.obre a escrita de textos narrativos é, na verdade, wn 
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espaço da ausência, da falta, em que o que é dito pela professora não passa de 

comentários pouco significativos como "Não copie. Invente!" ou os incentivos 

"Adorei", "Lindo", que nos despertam dúvidas sobre até que ponto estão 

instrumentalizando os alunos para produzirem textos narrativos. 

Quanto ao papel que poderia ter sido assumido pela professora, 

acreditamos que deveria ser o de quem atl'ibuiria s ignificados à atividade de nanar, 

pontuando e compartilhando com as crianças os momentos nanativos, visando 

favorecer o desenvolvimento deste tipo de discurso, algo como um aperfeiçoamento 

da técnica nanativa. Assim, posterionnente, surgiriam reflexos dessa postura nas 

histórias orais e escritas produzidas pelas crianças. Mas para que oconesse esse 

processo de amadurecimento, seria necessário que as crianças exercessem o papel 

de narradores e construtores de histórias, participando de práticas rotineiJas de 

contar e ouvir histórias - o que, infelizmente, não ocone na tunna A. 

Imagine, por exemplo, se a professora ao invés de se preocupar 

demasiadamente com a mecânica da escrita, atribuindo excessiva atenção à grafia 

correta das palavras nos textos elaborados pelas crianças, estivesse voltada para a 

estrutura textual das produções nanativas escritas por seus alunos. Se assim fosse, 

ela poderia criar diferentes estratégias metodológicas que instrumentalizassem as 

crianças para elaborarem textos narrativos escritos tão interessantes quanto aqueles 

que constroem oralmente, fora de sala , é claro. Nesse momento, antes de a criança 

ser solicitada a cumpnr a tarefa "Invente uma história sobre ... ", a professora 

poderia criar condições para a emergência da narrativa com perguntas que 

desencadeassem relatos de acontecimentos (do tipo: como aconteceu a briga no 

recreio? como foi a festa das crianças na escola?), aproveitando experiências já 

vivenciadas. A pa11ir das diferentes versões nanativas, o grupo poderia discutir se os 

acontecimentos foram narrados seguindo a seqüência temporal original dos eventos 

- critério definidor do discurs9 narrativo. 
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Também sena importante que as cnanças tivessem acesso a textos 

nan·ativos interessantes que poderiam ser o ponto de partida para atividades variadas 

(desenhos, colagens, pi11turas, dramatizações, etc) com atenção à ordem original dos 

fatos. Caberia aqui, apontar que a inversão da ordem dos eventos implicaria em uma 

outra nan·ativa. Conforme fosse, essa discussão poderia originar outra atividade 

interessante, a construção de uma versão diferente da história a partir da inversão 

dos eventos. 

3.2.3) O que escrevem/contam as crianças da turma B 

Confonne exposto na metodologia da pesquisa, os dados da tUima B a 

serem analisados com maior atenção foram coletados dw-ante um estudo sobre 

dinossaw-os realizado nesta tunna no período que abrange de 11/06 à 26/06/92. O 

assunto surgiu de um planejamento organizado pelas professoras da la. série da 

manhã e da tarde, que propunha uma série de atividades de leitura, escrita e artes 

plásticas tendo os dinossaw-os como tema. 

O tema foi inh·oduz ido no dia 11/06/92 dw-ante a hora da roda, quando 

a professora discutiu com as crianças o novo assunto que orientaria as atividades de 

sala de aula, e, ainda, solicitou que elas procurassem em casa todos os materiais que 

tivessem sobre dinossauros. Neste momento, notamos pouco interesse da tunna em 

relação à nova proposta temática. 

Na roda seguinte, realizada em 12/06, a professora iniciou as atividades 

levantando questões sobre o que havia sido combinado na véspera: 
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(XVII) 

Tl. Professora : A gente combinou a atividade da caixinha do amor, mas 
combinou também outra coisa ontem, que era pra começar hoje. O que era? 
Quem lembra? 

T2. Bet.: O que? 
T3. Professora: Estudar que assunto? 
T4. Fer.: Dinossauros. 
T5. Professora: Dinossauros!! Quem foi que lembrou de trazer alguma coisa? 

Olha, o Fer. trouxe um dinossauro. Que bárbaro Fer.! 
(A roda continua com comentários sobre o dinossauro levado por Fer., os 
dinossauros de massa feitos pela tunna da manhã e o filme de dinossauros 

· que passa na TV) 

Neste mesmo dia, uma sexta-feira, ao entregar as tarefas para casa, a 

professora solicita às crianças que tragam livros, revistas e histórias que falem sobre 

dinossauros. 

Na semana seguinte, no dia 15/06/92, a roda se inicia com a leitura do 

material levado pelas crianças. Havia seis volumes de enciclopédias diferentes, com 

informações e ilustrações sobre dinossauros. A preocupação da professora em 

despertar o interesse das ct ianças pelo novo tema fez, inclusive, com que a leitura 

dos livros fosse feita no jardim da escola, fato este desfavorável para a nossa coleta 

de dados, pois o fio do gravador não foi suficientemente comprido para que 

registrássemos a leitura dos materiais e os comentários feitos pelas crianças. 

Contudo, as observações que realizamos nos permitem dizer que as 

crianças estiveram atentas durante a leitura do material, questionaram a respeito da 

origem dos nomes dos animais, como eles desapareceram e demonstraram-se 

impressionadas com o tamanho e o peso dos dinossauros. 

Após a atividade de leitura dos livros, no jardim, ficou evidente que o 

interesse pelo estudo dos dinossauros havia sido criado nas crianças e, daí em 

diante, este foi o assunto mais comentado por elas até o final do semestre. As 
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cnanças tinham sempre uma nova infonnação ou uma experiência diferente 

relacionada a dinossauros para contar para a tunna (fi lmes na TV, passetos a 

museus, dinossauros de brinquedo, outros livros sobre dinossauros, etc). 

Esse processo de construção de conhecimentos sobre dinossauros tem 

continuidade no dia seguinte, na roda de 16/06/92, quando a professora leu um 

trecho de um livro levado por Ver. : 

(XVIII) 

TI. Fer.: Ald., vamos trabalhar sobre dinossauros? 
T2. Professora: Vamos trabalhar sobre dinossaw-os? Olha o Fer. trouxe um poster 

lindão sobre dinossauros. Olha turma, tem vários tipos e tem o nome deles, eu 
vou tentar ler pra vocês. 0 1ha, este aqui é o mais famoso dinossauro 
carnívoro*. 

T3 . Rod.: É o ti ranossauro. 
T4. Professora: É, isso mesmo! É o tiranossauro. Ele e sua família jamais 

estiveram no Brasil, mas aqui como em toda a América do Sul, existiam 
outras famílias de dinossauro, como por exemplo, o brontossauro. Esse esse 
são os tiranossauros. O três, o quatro e o cinco, esse, esse e esse são os mais 
famosos dos dinossauros herbívoros: Brontossauro e diplodoque. Gente, qual é 
o diplodoque? 

T5. Fer.: É o de cima. 
T6. Professora: A é? Então. Na verdade, na fauna brasileira o mais comum é o 

titanossauro. 
T7. Fer.: Que é esse daqui. 
T8. Professora: Outros dmóssauros que pertencem a grupos diferentes do 

lltanossauro denominam-se bípedes. Ces. o quê que é bípede mesmo? 
T9. Ces.: Que tem duas pemas. 
TIO. Professora: Eles eram bastante rápidos, como os pterodontes e os 

dinossauros bico de pato. Alguns dmossauros quadrúpedes... Quê que é 
quadrú_pedes mesmo? 

T l 1. Tal. : E o que tem quatro pernas. 
T 12. Professora: Então, parecem sair de sonhos ou de fantasws. vestidos com uma 

ornamentação muito especwl. Eram animais muito bonitos. Esse aqui é o 
estegossauro. Tinham duas fileiras de placas de ossos pentagonais que 
protegiam suas costas e ... longas espinhas na cauda. 01ha, tinha longas 
espinhas e.\pinhas na cauda capazes de dar rabadas perigosas. (As crianças 
comentam sobre as características do dinossauro em questão) 
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Tl3. Professora: Olha pessoal, esse aqui é o pteradoxidius, é o tricerátopes. Tinha 
um capacete de osso e chifre. Agora é o nove, é esse, o nome dele é 
anguinossamo. Parecia um gigantesco tatu. 

Tl4. Ver.: Como que eles sabem que é isso aí, que eles são, os nomes, eles viram 
por acaso os dinossauros? 

Tl5. Professora: Lembra que quando tava trabalhando sobre dinossauros a gente leu 
que as pessoas conseguiam saber dessas coisas porque os cientistas acharam os 
ossos e foram classificando?! 
T16. Ver.: Mas como eles acharam os nomes? Já tavam? 

T 17. Professora: Não, eles nomearam, na verdade, quem deu os nomes foram os 
homens mesmo, só que eles foram Ü1Ventando os nomes. 

T18. Ali.: É. Devem ter inventado os nomes como os pais da gente inventam, né?! 
T 19. Professora: Pessoal, pessoal, eu posso terminar de ler sobre dinossauros? 
T20. Crianças: Pooode! 
T21. Professora: Muita gente acha que os dinossauros eram monstros terríveis. 

Frlmes e desenhos animados mostram os dmossauros convivendo com os 
monstros da caverna ... (fim da fita) 
(continuação) 

T22. Professora: Viveram quase cento e quarenta milhões de anos e 
desapareceram com um grande terremoto a quase sessenta milhões de anos. 
Eram répteis da família dos jacarés e crocodilos e é provável que também 
tivessem sangue fno, ou seja, precisassem do calor do sol para se aquecerem. 
Pode-se dizer também, quase com certeza. que os dinossauros foram tataravós 
dos pássaros. Em geral, consideram os dmossauros animais desajeitados, 
lerdos, sem capactdade de adaptação. Por vezes são apontados como animais 
muito avançados para seu tempo, bem adaptados ao ambiente. Como viveram 
muito tempo antes dos homens, muito do que se conhece sobre dinossauros é 
fruto da imaginação. Sabe-se com certeza que eles p unham ovos pequenos, os 
filhotes também nasctam pequenos e levavam muitos anos, não se sabe 
quantos anos, para poderem crescer. Hoje sabemos ... 

T23. Ali .: Pera um pouco. Tem algum dinossauro que come a cria ou o ovo dos 
outros? 

T24. Professora: Isso não dá pra saber porque a gente não viveu junto com eles. 
T25. Bet.: Há, há, há. (risos) 
T26. Luc.: Ah, você sabe sim, você já disse que viveu na máquina do tempo. 
T27. Bet.: Já tá na hora da educação fisica? 
T28. Professora:Ainda não. Pessoal, alguém trouxe, quem foi mesmo? Quem trouxe 

o 1 ivro que tá aqui sobre dinossauros? 
T29. Fer.: FoiaJul. 
T30. Professora: Vamos ver o que ela separou aqui pra gente ver. Vou passar esse 

aqui na roda. Olha só, tem vários tipos de esqueleto de dinossauro aqui e olha! 
Tem um ovo! Vamos ver o que tá falando sobre os ovos deles. Ah, olha gente! 
Sabe por que os cientistas descobriram como é que os dinossauros colocavam 
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ovos e os filhotes nasciam dos ovos? Porque eles conseguiram encontrar ovos 
com embrião, ou seja, um filhotinho ainda muito pequenininho dentro do ovo, 
que ainda não conseguiu nascer, por isso que eles descobriram que era assim, 
olha que interessante. 

T31. Ali.: Eles viram o dinossauro? 
T32. Professora: Não, os cientistas viram um ovo, el.es acharam nas escavações ovos 

de dinossauros sem quebrar, aí quando eles abriram pra ver o que tinha dentro 
eles descobriram que eram filhotes. 

T33. Tal.: Aí quando eles viram lá, viram que tinha uma coisa. 
T34. Professora: Tinha uma coisinha, um embrião, um filhotinho ainda bem 

pequinininho. 
T35. Ali.: Será que dá pra contar os minutos? (referindo-se ao tempo que cada 

criança poderia ficar com o livro que circulava na roda) 
T36. Professora: Vai passando pessoal. Enquanto vocês vêem eu vou buscar a lição 

de casa. 
(As crianças começam a cantar "Passa, passa gavião" enquanto distribuem a 
lição na roda) 

T37. Professora: Agora cada um vai ler o que é pra fazer na lição. 
T38. Tal.: Deixa eu ler. 
T39. Professora: Vai. 
T40. Tal.: (lendo) Hoje nós es1udamos sobre dinossauros e já sabemos algumas 

coisas sobre eles. 1!-~ · creva o que você já sabe e achou interessante sobre esse 
assunto. Faça um desenho lambém. 

T41. Professora: Olha, mas não é pra escrever uma linha só dizendo que já sabe 
tudo sobre dinossauros, tá bom? Cada um vai escrever tudo aqui que lembrar 
sobre dinossauros e olha pessoal, esse espaço aqui na parede é pra colocar 
desenhos e coisas bem legais sobre dinossauros, tá bom? 

Esse longo trecho de transcrição da roda de 16/06/92 foi apresentado 

para mostrar que objetivo da roda par~e ser o de preparar o "dever de casa". O 

"dever de casa", proposto a partir do T36, após as leituras e discussões orais 

promovidas durante a rodinha, leva-nos a dizer que o objetivo de todo o trabalho 

realizado anteriormente (nos 35 tumos precedentes) em torno do tema 

"Dinossauros" era a posterior escrita de textos a respeito do que havia sido lido e 

comentado; ou seja, a roda se reúne para ler e discutir em função da produção 

escrita que deverá ser elaborada em seguida. 
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Note-se que o enunciado da tarefa não dá aos escritores a chance de 

desenvolver um texto narrativo e demonstra o predomínio da preocupação em torno 

do conteúdo estudado em contraposição às orientações que poderiam ter sido 

fornecidas sobre o tipo de texto a ser elaborado. A Jonga transcrição acima mostra 

que as orientações da professora a respeito do desenvolvimento da tarefa de classe 

não ultrapassam a questão do tamanho do texto, não sendo aceitáveis textos curtos. 

Algumas posturas ficam evidentes nesta roda em relação à constmção 

de conhecimentos sobre a escrita. Em primeiro lugar, pode-se notar que, apesar de a 

escola dizer que adota uma postura construtivista na aprendizagem da escrita, as 

atividades são sempre conduzidas pela professora, que detém o turno falando 

durante 3/4 do tempo total da ·roda. 

Outro aspecto imp01tante é o fato de a escolha de os temas da roda não 

estarem sendo explorados quanto às possibilidades que poderiam surgir em tennos 

da construção de narrativas orais e escritas, ou seja, neste caso a professora não 

aproveita o estudo de dinossauros para o desencadeamento de nanativas orais e 

escritas das crianças, sobre as quais ela poderia intervir oferecendo os elementos 

necessários para o desenvolvimento do discurso narrativo de seus alunos. Talvez ela 

não esteja atuando desta fo tma em função de seus objetivos estarem muito mais 

voltados para a construção de conhecimentos sobre dinossamos. É provável que a 

professora da tunna B, assim como a da tunna A, também acredite no pressuposto 

de que as crianças já têm a narrativa oral construída quando chegam à escola, e, 

portanto, atuar em tomo do discurso narrativo seria desnecessário. 

A preocupação com os conhecimentos sobre dinossamos (e não com a 

construção de narrativas apoiadas no tema) faz com que a le itura dos materiais 

levados pelas crianças seja iniciada sem que a roda seja questionada a respeito de 

suas experiências e informações sobre o tema, o que seria uma boa oportunidade 

para a construção de nanativas. 
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As perguntas elaboradas pela professora durante a leitura do texto 

dizem respeito aos conceitos de quadrúpede e bípede (T8. ao Tll.), assunto já 

estudado anteriormente, o que confitma nossa suposição de que o objetivo maior da 

professora é trabalhar com as ctianças conteúdos específicos, no caso da área de 

ciências. 

Note-se, também, que no momento em que as cnanças começam a 

marlifestar interesse pela leitura através de questões específicas formuladas à 

professora (T 14 ao T20 e T23 ao T24) não há espaço suficiente para o 

esclarecimento de tais dúvidas. Assim, novamente, perde-se outra oportunidade de 

desencadeamento de narrativas orais que poderiam surgir a partir da criação de uma 

situação em que as crianças levantassem as possíveis respostas. 

A orientação da professora no turno 41 sobre a atenção a ser tomada 

pelas criança na realização da tarefa, revela que a sua visão do que vem a ser o texto 

é bem próxima daquela assumida pela professora da tunna A. Compare as 

orientações fornecidas na tunna A e na tunna 8: 

Turma A 

(Dia 26/06/92 -a professora conversa com as crianças sobre a produção escrita que 
farão em seguida) 

T ll. Professora: Uma história só tem duas frases? Dá uma olhadinha na da parede. 
T12. A.: Tem muita. 
T13. Professora: Viu só? Tem bastante frases uma historinl1a. Então o que vocês 

vão fazer agora? 
Turma B 

(Roda do dia 22/06/92) 

T41. Professora: Olha, mas não é pra escrever uma linha só dizendo que já sabe 
tudo sobre dinossauros, tá bom? Cada um vai escrever tudo aquilo que lembrar 
sobre dinossauros e olha pessoal, esse espaço aqui na parede é pra colocar 
desenhos e coisas bem legais sobre dinossauros, tá bom? 
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O entendimento sobre o que vem a ser o texto, presente nas falas das 

duas professoras, faz com que seus alunos possam considerar como "bons textos 

escritos" aqueles que apresentarem ou ''bastante frases'' ou então, "tudo aquilo que 

lembrar sobre o assunto". Essa simulação de texto escrito proposta pela escola 

chega a ser denominada de "produção de texto'' sem que, no entanto, haja wn 

sujeito-autor que faça uso da palavra escrita para produzir novos sentidos. 

As crianças parecem ter compreendido bem o que lhes foi solicitado e, 

assim, suas produções escritas são, em sua maioria, textos que reproduzem o que foi 

dito/lido sobre o assunto, em alguns casos, chegando a ser cópias dos livros lidos. 

Veja-se os exemplos: 

(17) 

(Bru.) 
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(18) 

1--+---- - -- - - ~ -- ~- - - --- ---- --- --·· --· ------·--

(Jul.) 
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(19) 

10 

(Fer.) 

Estes três textos ilustram bem o que foi produzido pelas crianças em 

resposta à tarefa proposta. Os textos (17), (18) e {19) são produções que evidenciam 

a intenção da criança de apresentar o maior número de informações sobre 

dinossauros. Não há um movimento no interior do texto, os enunciados não 

apresentam encadeamento entre si, não há progressão temporal entre eles. Cria-se 
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nos textos uma realidade estática, sem progressão interna, próxima de um texto 

descritivo. (Lajolo et ali, 1977) Sendo assim, poder-se-ia inverter a ordem das 

infonnações fornecidas sem que o sig1úficado do texto fosse alterado. Note-se como 

a inversão a que nos referimos pode ocorrer em relação ao texto (19): 

Texto (1 9) com alterações na ordem original de apresentação dos enunciados: 

Nome de augus·dos dinossauros .... (de último enunciado passa a ser o lo.) 
Eram animais desajeitado .. . ( de 1 o. enunciado passa a ser o 2o.) 
1'inha de dos tipos .... (de último enw1ciado passa a ser o 3o.) 
Viveran a cerca de 140 milhos de anos ( de 3o. enunciado passa a ser o último) 

Outro aspecto que indica a presença de elementos que se poderiam 

considerar descritivos nos textos (18), (19) e (20) é o uso de verbos no pretérito 

imperfeito, como é o caso do verbo que consta na produção (19), linha 5: .... tinham 

a cabeça pequena e o co1po grande e a cauda comprida. Ou no texto (20), linha 4 : 

... e viveram a cerca de 140 mtlhos de anos atras. 

O texto (17), elaborado por Luc. apresenta duas partes que correspondem 

a dois assuntos diferentes escolhidos pela criança para serem desenvolvidos. Na 

linha l , a criança intitula a primeira pru1e da sua produção com a questão: como os 

dinossauros viveram, e, o que se segue parece responder a esta questão. A linl1a 5 

inicia a segunda parte do texto, através do enunciado: como eles morreram, que 

trunbém é acompanhado de sua resposta. Os dois eixos temáticos da produção de 

Luc. podem ser vistos como uma síntese que reflete aquilo a que a roda atribuiu 

maior atenção durante as leituras feitas em sala. Além disso, se considerannos o 

enunciado da lição, a resposta apresentada por Luc. é bastante pertinente. 

Note-se, ainda, que as inf01mações fornecidas nos textos das diferentes 

crianças coincidem em alguns pontos, como se certos fatos tivessem chamado a 

atenção delas: os dinossauros viveram há bilhões de anos; havia dinossauros 
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grandes e pequenos, quadrúpedes ou bípedes, herbívoros e carnívoros. Apesar de 

haver uma convergência de infonnações as crianças utilizam diferentes maneiras de 

dizer a mesma coisa. Vejamos como isso ocorre retomando trechos de outras 

produções que não serão apresentadas na sua íntegra: 

Jul. : "Comiam carne de outros aninais ou plantas" 

Fer.: "Un era erbivoro o outro era carnívoro 

Bru.: "Eles se alimentavam de carnes e plantas." 

Ali.: "Tem dinossauro carnívoro e erb1voro" 

Bet. : "En auguns muses tem varias o·anho de dinossauros cradis ou piquenos que 

comiam carne ou plantas " 

Ver. : "Eles se alimentavan de folhas e carnes e cuidavan muito ben dos filhotes." 

Acreditamos que essa convergência relaciona-se ao fato de as cnanças 

terem patticipado das mesmas atividades de leitura sobre dinossauros, em que 

certamente foi atribuída maior saliência a detenninados conhecimentos. Tal 

suposição pode ser confinnada se compru·annos, por exemplo, as infonnações 

fornecidas no texto de Fer. , ( texto 19), com o trecho lido pela professora no dia 

atlterior, presentes no T22, do episódio (XVIII), que transcrevo aqui para facilitar a 

tarefa do meu leitor: 

( Roda do dia 22/06/92) 

T22. Professora: Viveram quase cento e quarenta milhões de anos e desapareceram 
com um grande terremoto a quase sessenta nulhões de anos. Eram répteis da 
família dos jacarés e crocodilos e é provável que também tivessem sangue frio, 
ou seja, precisassem do calor do sol para se aquecerem. Pode-se dizer também, 
quase com certeza, que os dinossauros foram tataravós dos pássaros. Eram 
animais carnlvoros ou erbívoros. Em geral, consideram os dinossauros 
animais desajeitados, lerdos, sem capacidade de adaptação. Por vezes são 
apontados como anima1s muito avançados para seu tempo, bem adaptados ao 
ambiente. Como viveram muito tempo antes dos homens, mwto do que se 
conhece sobre dinossauros é fruto da imaginação. Sabe-se com certeza que eles 
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punham ovos pequenos, os filhotes também nasciam pequenos e levavam muitos 
anos, não se sabe quantos anos, para poderem crescer. 

Note-se a proximidade entre o texto de Fer. (linhas 1, 4 e 5) com os 

trechos em negrito, havendo inclusive, enunciados que reproduzem exatamente a 

leitura feita pela professora. Entretanto, não poderíamos esperar que essa mesma 

infonnação fosse dita de modo idêntico por todas as crianças, principalmente, se 

levarmos em consideraçã.o que o trabalho de produção de textos desta sala não 

oferece espaços que privilegiam o exercício da cópia, e, além disso, dificilmente as 

cnanças estar·iam incorporando as estruturas da escrita lidas pela professora de 

manetra semelhante, isso se partirmos do pressuposto de que a constituição da 

linguagem pela criança nã.o é um processo mecânico que ocorre através de cópias 

diretas do modelo. 

A diferenciação no modo de dizer das crianças-autoras demonstra que 

a incorporação de informações sobre dinossauros ocorre ao mesmo tempo em que se 

dá a incorporação dos recursos expressivos que podem ser mobilizados para falar 

sobre esse assunto específico. As diferentes estratégias de dizer escolhidas pelas 

crianças apontam, também, para o fato de elas estarem operando com as diferentes 

leituras feitas pela professora, e, a pa11ir daí, elas parecem manipular a linguagem de 

fonna mais individual, escolhendo como podem escrever, o que lhes permite novas 

descobet1as e a refonnulação do próprio uso que fazem da linguagem. (Mayrink

Sabinson, 1992) 

As diferentes elaborações apresentadas pelas crianças revelam que elas 

trabalham pelo menos com duas estratégias distintas para expl icitar as informações, 

quais sejam: (i) escolha lexical~ (i i) diferentes estruturas sintáticas. 
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(i) Escolha lexical 

Em relação à escolha do léxico pode-se dizer que há crianças que ao 

invés de fazer referência aos dinossauros como animais que "comiam cames de 

outros animais ou plantas" optam pelo uso das expressões sinônimas "tem 

dinossauro carnívoro e erbívoro" A opção pela primeira fonna de referência aos 

dinossamos pode ser vista como uma reelaboração da segunda fmma referencial; é 

como se a criança refletisse sobre o modo como vai dizer o que quer dizer- "Vou 

escrever carnívoros ou que comiam carnes?". 

As crianças que fazem opção pela forma "carnívoros ou erbívoros'' 

parecem realizar uma incorporação mais direta da infonnaçã.o lida pela professora, 

pois essa é a denominação que surge com maior freqüência nos livros. Já as crianças 

que optam pelo uso da expressão "comiam carnes de outros animais ou plantas" 

realizam wna incorporação indireta da leitura dos livros e trabalham com as 

interpretações que a professora realiza sobre os tetmos que as cnanças 

desconhecem. 

A incorporação direta das infonnações e dos termos apresentados nos 

livros é esperada ao reconhecermos que no processo de constituição da linguagem 

há momentos em que a criança incorpora estTutmas não analisadas do discmso do 

outro e só depois as recontextualiza em outras situações. É como se a criança 

estivesse incorporando as palavras do outro e através de um processo de reflexão e 

elaboração sobre a linguagem transfonnasse as palavras do outro em palavras 

próprias. (Bakhtin, 1929, lido na versão pmtuguesa de 1992) 

(ii) diferentes estruturas sintáticas 

O segundo procedimento que revela a elaboração das crianças sobre o 

modo de dizer a informação "comiam carnes ou plantas" se refere à diferença 

estabelecida na organização sintática dos enunciados. Aqui podemos constatar que 
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as cnanças que constróem estruturas sintáticas mais complexas são aquelas que 

optaram por apresentar a informação de maneira indireta, conforme podemos 

perceber em Bet. e Ver.: 

Bet.: "En auguns muses tem vartos cranho de dinossauros cradis ou piquenos 
que comiam carne ou plantas " 

Ver.: "Eles se alimentavan de folhas e carnes e cuidavan muito ben dos filhotes." 

O modo como as infonnações foram apresentadas nos dois trechos 

acima evidencia uma elaboração mais pessoal das crianças na construção do texto, 

assim como, uma complexidade sintática maior em relação aos enunciados das 

outras crianças. É como se el<1s estivessem em um momento posterior, até certo 

ponto, desvinculadas da tentativa de reproduzir com proximidade as estruturas 

escritas lidas na roda. Esse momento seria o da recontextualização, da 

reorganização dos recursos escritos conhecidos anterionnente, via leitura feita pela 

professora, para que novos significados sejam instaurados. 

Poderíamos, então, supor que essas crianças caminham em direção à 

autonomia discw-siva a que se refere Lemos (1991 ), quer dizer, a criança toma a 

linguagem como objeto de reflexão e, através de suas interações com a professora e 

as outras crianças da classe, em situações de produção da linguagem escrita, vat 

resignificando os recursos expressivos da oralidade e da escrita. 

Dos treze textos escritos pelas cnanças apenas dois escapam das 

características apontadas acima; trata-se dos textos de Ana. e Rod., reproduzidos a 

segutr: 
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(20) 

-----r---------------· ··- -- - . 

(Ana.) 
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(21) 

----!--------------.:__ ____________ .. 
---i--------------- ·---- - - --···- o - --

----1-------- ------ ·-------·-·- --- ·-· ..... ----- --
----!---------------· 

(Rod.) 
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Nestes textos, Ana. e Rod., ao invés de apresentarem diferentes 

infonnações incorporadas das leituras e conversas sobre dinossauros, como fizeram 

as três crianças dos exemplos (17), (18) e (19), parecem ter optado por tematizar 

apenas uma infonnação, qual seja: "a de que os dinossauros botavam ovos". Eles 

utilizam infonnações apresentadas em um momento posterior da mesma roda, no T30 

e seguintes, reproduzidos abaixo: 

(Roda do dia 22/06/92) 

T30. Professora: (lê para si mesma em voz baixa e depois fala do que leu) Vamos ver 
o que ela separou aqui pra gente ver. Vou passar esse aqui na roda. Olha só, tem 
vários tipos de esqueleto de dinossauro aqui e olha! Tem um ovo! Vamos ver o 
que tá falando sobre os ovos deles. Ah, olha gente! Olha que legal! sabe porque 
os cientistas descobriram como é que os dinossauros colocavam ovos e os 
filhotes nasciam dos ovos? Porque eles conseguiram encontrar ovos com 
embrião, ou seja, um filhotinho ainda muito pequenininho dentro do ovo, que 
ainda não conseguiu nascer, por isso que eles descobriram que era assim, olha 
que interessante. 
T3l. Ali .: Eles viram o dinossauro? 

T32. Professora: Não, os cientistas viram um ovo, eles acharam nas escavações ovos 
de dinossauros sem quebrar, aí quando eles abriram pra ver o que tinha dentro 
eles descobriram que eram filhotes. 

T33. Tal.: Aí quando eles viram lá, viram que tinha wna coisa. 
T34. Professora: Tin_ha uma coisinha, um embrião, um filhotinho ainda bem 

pequinininho. 

As exclamações da professora como "olha que legal" e "olha que 

interessante", no turno 30, possivelmente influenciaram a escolha do tema pelas 

crianças que, ao elaborarem seus textos, devem ter-se recordado dos comentários 

feitos pela professora durante as leituras da roda. 

Estes textos se distinguem dos outros, também, pela sua configuração, que 

se aproxima de uma nan·ativ~. Há uma ordenação temporal entre os enunciados, que 

será quebrada se eles forem invertidos; a inversão possível nos exemplos anteriores, 
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não pode ser efetuada no texto destas cnanças. Os textos parecem responder à 

pergunta: "Como os cientistas ficaram sabendo (descobriram) que os dinossauros 

botavam ovos?", narrando o acontecimento de descobet1a do ovo do dinossauro com 

um embrião dentro. 

O texto de Ana. uuc•a com o que se poderia ver como uma sessão de 

"orientação'': ''os sinListas não sabia qi os dinossauros botava ovos", cuja função é 

orientar o leitor para o que será narrado a seguir. (Labov e Walestky, Op. cit.) Os 

verbos aqui estão no pretérito imperfeito do indicativo. A esla "orientação" segue-se a 

narrativa, que responde à pergunta ''como ficaram sabendo?": "'eles (tcaro sabendo 

(..) qundo eles axaro um ovo i deitro do ovo tinha um eibrião qi não cousegiu nase", 

em que há verbos de ação no pretérito petfeito (ficara, axaro, cousigiu). 

Cabe perguntannos se a escolha de Ana. por desenvolver a temática do 

"ovo do dinossauro" correlaciona-se ao fato de a professora tê-lo considerado 

interessante frente à roda ou, se o tema foi escolhido em função de a criança ter, 

inicialmente, optado por elaborar um texto narrativo. 

Essa diferença na opção das crianças-autoras por tematizarem apenas a 

questão do "ovo do dinossauro" faz com que seus textos sigam a trilha da narrativa, 

permitindo assim, que seja criada uma "seção de complicação" com um 

encadeamento de enunciados que apresentam progressão temporal. Tal progressão é 

evidenciada pelo uso de pattículas como quando, qi, e, cujo funcionamento nos 

textos é exatamente o de "operadores da nanativa", conf01me demonstrado por 

Perroni (1992). 

Apesar de o texto apresentar alguns elementos próprios da natrativa, é 

importante chamar atenção para a sua incompletude, evidenciada através do fato de 

o mesmo não ultrapassar o clímax do acontecimento específico que seria narrado, 

presente no enunciado final : ... e dentro do ovo tinha um embrião que não conseguiu 

nascer, tenninando o texto quando começaria a resolução da narrativa. 

114 



De acordo com o conceito de narrativa proposto por Labov e Waleztky 

(Op. cit.) de que a nanação é urna técnica de construção de wtidades que 

recapitulam os eventos na mesma ordem original, o texto elaborado por Ana. pode 

ser entendido como n<untiva. Além disso, o texto de Ana. apresenta a "seção de 

complicação", que é considerada pelos autores como a narrativa propriamente dita, 

podendo ser opcionais as seções de "introdução" e "resolução". 

Apesar do valor incontestável do estudo de Labov e Waletsky para as 

pesquisas sobre o discurso narrativo, há que se considerar que, mesmo os autores 

tendo apontado o caráter opcional das outras seções da nanativa, é preciso que a 

escola desenvolva atividade.s em que seja trabalhada a estrutura canônica da 

nanativa, para que dessa f01ma as crianças possam ter em mente um modelo de 

nan·ativa que as ajude a julgar a relevância ou não de todas as seções na organização 

de suas histórias, e que é, afinal, a estrutura que a escola acaba cobrando da criança 

ao avaliar suas nrurativas num momento posterior da escolarização. Nesse ponto, é 

importante deixar claro que se trata de intetferências da professora muito mais em 

relação à narrativa escrita, pois as crianças já narram oralmente, mesmo antes de 

entrarem na escola. 

Nesse sentido, consideramos de swna importância o papel da professora 

como aquela que compartilharia com as crianças a atividade de narrar e iria 

estabelecendo as orientações e os limites para a construção de nanativas, levando as 

crianças a asswnirem a posição de narradoras e proporcionando a elas a participação 

em práticas de contru· e ouvir histórias. 

Um outro momento decisivo no processo de constituição da linguagem 

na turma B se refere à hora em que os textos produzidos pelos alunos são lidos pela 

professora, durante a rodinha. Vejamos, então, quais as discussões promovidas 
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pelas crianças e pela professora durante as leituras dos textos (17), (18), (19), (20) e 

(21) na roda do dia 23/06/92: 

(XIX) 

(Roda do dia 23/06/92) 

(As crianças fazem a maior gritaria na hora de organizar as lições) 

T 1. Professora: Peraí pessoal, a lição era a seguinte, escuta agora. Hoje nós 
estudamos sobre dinossauros e Já sabemos algumas coisas sobre eles. Escreva 
o que você já sabe e achou interessante sobre esse assunto. Faça um desenho 
também. A Jul. fez assim: Os dinossauros eram répteis terrestres, grandes .... 
répters terrestres grandes de até 30 metros ou pequenos de até um metro. 
Andavam em quatro pés ou em dois pés. Geralmente tinham a cabeça pequena 
e o cotpo grande e a ca~tda comprida. Comram carne de outros animars ou 
plantas. 

T2. Ju1.: Essa é a outra patte. É a segunda_ 
T3. Professora: Ah, tá. Agora ela vai pra outra parte_ Hoje são animais extintos e só 

se pode ver o esqueleto nos museus. Mas que legal Jul.!! Você fez sozinha essa 
lição é? 

T4. Jul.: Não, minha mãe me ajudou_ Sabe aquele livro que eu trouxe que fala 
coisas de dinossauros lá? 

T5. Professora: Sei. 
T6. Jul.: Então, foi com ele_ 
1 T7. Professora: Ah, você copiou do livro? 
T8. Jul. : Não. 
T9_ Professora: Ah, a sua mãe leu pra você? 
TIO. Jul.: É, a gente foi montando. 
TI L Professora: Hum, olha só o dinossauro que a Jul. fez. 
Tl2. Criança: Uau! 
T 13. Criança: Ficou bonito! 
Tl4_ Ali.: Só não pintou né? 
Tl5. Professora: E, precisa pintar. Agora sabe uma coisa de legal na lição da Jul., 

uma coisa que eu tô lendo e vocês não tão enxergando, mas que eu vou contar 
agora. É que a JuL tá usando ponto final. Lembra aquele sinal que tem quando a 
gente tennina uma frase! ? Quando a gente acaba de dizer alguma coisa?! Essa 
lição já tem ponto finaL É onde eu paro de falar, quer ver? Vou falar um 
pedacinho até surgir o ponto, olha: Os dinossauros eram reptéis terrestres 
grandes de aLé 30 metros ou pequenos de até um metro, ponto aí. 

Tl6. Criança: Cadê? 
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Tl7. Professora: Aí ela usou letra maiúscula e escreveu: Andavam em quatro pés 
ou dois pés. Outro ponto 
Tl8. Bet.: Faz um click né? 
T19. Bru.: Eu não usei não. 
T20. Professora: Você não usou mas é uma coisa que a gente já pode ir colocando. 
T21. Ces.: Eu faço a lição sozinho, só que depois eu dou e meus pais corrigem. 
T22. Professora: Tá bom. 

Acreditamos que a avaliação positiva da professora (e não da roda) a 

respeito da produção escrita de Jul. (apresenlada como texto (18) na página ) esteja 

relacionada pelo menos a dois aspectos fundamentais. O primeiro deles diz respeito 

à adequação do texto ao enunciado da tarefa, quer dizer, a criança elabora wna 

produção que traz infonnações sobre dinossauros, o que satisfaz a professora na 

medida que sua preocupação maior é o assunto estudado. 

O segundo aspecto responsável pela aceitação do texto de Jul. 

relaciona-se à presença de recursos típicos da linguagem escrita, como podemos 

notar no trecho que vai da linha 1 à 4 do texto, em que a criança caracteriza o 

referente "répteiS terrestres" com as predicações "gramdes de até 30 melros ou 

pequenos de até 1 melro ". Outro aspecto que pode ser acrescentado à avaliação 

positiva da professora é o uso do advérbio de modo gera/mete (lin.ha 5), expressão 

mais comum em textos escritos e que não aparece com freqüência nas produções 

elaboradas por esta turma. 

O parágrafo final nos leva a perceber que, contando com a ajuda de um 

adulto letrado (a mãe), a criança organizou seu texto em dois momentos, sendo que 

o primeiro se refere à questão "o que eram os dinossauros", e, para tanto, usa o 

verbo no pretérito do imperfeito. No segundo momento, o texto traz informações 

sobre "o que aconteceu com os dinossauros" e há uma passagem do tempo verbal 

para o presente. Essa característica do texto de Jul. indica a existência de um 
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movimento no interior do texto, apesar de este movimento não chegar a compor wna 

realidade que evolui, própria da nanativa. 

É interessante notar que durante a leitura do texto pela professora, Jul 

aponta a passagem da la. parte do texto para a 2a. parte, com o comentário que faz 

no T2. Essa interferência da criança evidencia sua intenção de fornecer ao leitor as 

orientações necessárias para que seu texto seja melhor compreendido. 

Ajuda em relação aos comentátios promovidos durante a leitura do texto 

de Jul., vale chamar atenção para a pergunta da professora em T3 ., quando 

questiona a criança se havia feito a lição sozinha. Ao mesmo tempo em que a 

professora aceita e elogia o texto, sua pergunta demonstra seu reconhecimento de o 

texto não ter sido elaborado apenas pela criança. Contudo, não há repreensão quanto 

à ajuda do adulto letrado, no caso a m ãe~ ao contrário, a professora parece aceitar 

esse processo e tem interesse em saber como se deu a construção conjunta do texto. 

Esse episódio nos remete aos comentários da professora da turma A (Item 3.2.2) que 

repreende as crianças e não aceita seus textos se estes denotarem a contTibuição dos 

adultos letrados na resolução da tarefa de casa. 

Note-se no T 15 o elogio da professora quando diz "Sabe uma cotsa legal 

que tem na lição da .fui.". A fala da professora chama atenção da tunna quanto aos 

aspectos formais da escrita que ela está valorizando, quais sejam: o uso do ponto 

fma l e da letra maiúscula. Apesar de a explicação fomecida em Tl5. e 117. não ser 

suficiente para a compreensão do uso do ponto final e da maiúscula, percebe-se a 

tentativa da professora de direcionar as futuras produções escritas dos alunos, no 

sentido de apresentarem tais recursos. Entretanto, vale dizer que esses 

conhecimentos não foram sistematizados anteriormente pela profe sso ra ~ na verdade, 

são influências da elaboração cm~unta da criança-autora com sua mãe durante a 

consnução do texto em questão. Ass.im, os comentários da professora ficam como 

sugestão, não havendo reescrita dos textos a partir desses aspectos. 
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Já o texto (19), elaborado por Fer., indica uma preocupação da criança 

em relação à extensão do seu texto, o que pode ser percebido na numeração das 

linhas do lado esquerdo de seu texto. Talvez seja essa uma resposta à atenção da 

professora que na ocasião da explicação da tarefa diz: "Olha, mas não é pra 

escrever uma linha só dizendo que já sabe tudo sobre dinossauros, tá bom? Cada 

um vai escrever tudo aquilo que lembrar sobre dinossauros ... " (ver episódio 

(XVIII), T41). Contudo, essa preocupação da criança com a extensão de seu texto 

não é percebida pela professora durante a leitura da lição. Vejamos o que diz a 

professora e as crianças em relação ao texto de Fer. num momento posterior da 

mesma roda: 

(XX) 

(Continuação da roda do dia 23/06/92) 

T43. Professora: Essa aqui é a lição do Fer .. Ele fez assim : Os dinossauros eram 
animais desajeitados e tinham de todos .... 

T44. Fer.: De dois tipos. 
T45. Professora: um era ... Ah, de dois tipos. De dois tipos, um era carnívoro e o 

outro era erbívoro. Ah não. Um era erbivoro e o outro era carnívoro. e viveram 
a cerca de 140 nulhões de anos atrás. Nome de alguns dinossauros: 
tiranossauro ... 

T46. Ali. : Bilhões? 
T47.Professora: Bilhões né? Abelissauro, brontossauro, diplodócos, titanossauro. 

bico de pato. estegossauro, tricerátopes e angilossauro. Nossa, todos esses? 
Tem uns aqui que eu nunca ouvi falar. Fez sozinho Fer.? 

T48. Fer. : Hum, hum. 
T49. Ali. : Como que é esse bico de pato? 
T50. Fer.: Sabe aqueles dois ali? (mostrando o cattaz na parede) 
T51. Ali .: Sei. 
T52. Fer.: Então, o bico de pato é aquele ali. 
T53. Professora: Ah é? Que legal! 
T54. Fer.: Ou bico de pato ou agrossauro, tem dois tipos. 
T55.Professora: Agrossauro, que lega l! Que maravilha! Que belo! Que 

enciclopédico esse menino! É enciclopédico, você não tem jeito. 
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T56. Crianças:( em coro) Comp ele é inteligente, como ele é inteligente, como ele é 
inteligente! (imitando propaganda de televisão -risos) 

A fala da professora a respeito do modo de elaboração do texto: "Fez 

sozinho Fer. ?", demonstra que ela tem uma expectativa em relação ao desempenho 

da criança e na medida em que o texto produzido por Fer. se distancia do que é 

normalmente produzido, a expectativa da professora é alterada. É provável que ela 

estivesse esperando um texto mais simples. 

A estranheza de Ali., revelada através de suas perguntas nos turnos 46 

e 49 que questionam o significado dos termos utilizados por Fer., parecem ter 

despertado a professora para o fato de o altmo ter copiado aqueles tetmos. Tanto é 

que logo assim que a leitura da lição foi encetTada a professora pergunta à criança: 

"Fez sozinho Fer.?". Além disso, os comentários de Ali. em T46 e T49 e da 

professora em T53 e T55, indicam que a maior preocupação desses dois 

interlocutores diz respeito ao domínio do conteúdo "Dinossauros", quer dizer, são 

comentários relacionados ao fato de as infonnações fornecidas serem 

desconhecidas. 

Observe-se, no texto (19), que Fer. faz pequenos traços na vertical que 

servem como sinais de pontuação (linhas 2, 5 e 6). No entanto, a professora parece 

não perceber o modo singular que Fer. encontrou para pontuar seu texto. (Abaurre, 

1991). Esse fato é bastante interessante se lembrarmos os comentários feitos 

momentos antes atrás pela professora, durante a leitura da lição de Jul., em que se 

discutiu justamente o uso do ponto final. Tem-se, então, a impressão de que as 

informações sobre dinossauros e as convenções próprias da escrita (como o ponto 

final) são mais importantes que a relação da criança-autora com o dizer do seu 

texto. 
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Dentro da visão de escrita/texto da professora, as singularidades de 

Fer. (suas hipóteses sobre como pontuar) não têm lugar. Esse, talvez, fosse o 

momento em que a professora poderia exercer uma contribuição efetiva, caso 

assumisse o papel de interlocutor que levanta questões e aponta sugestões sobre as 

diferentes maneiras que a criança poderia utilizar para representar por escrito aquilo 

que ela deseja dizer. 

Outros tipos de comentários, que se diferenciam significativamente 

desses apresentados até aqui, foram feitos durante a leitura do texto produzido por 

Oav., texto esse ainda não mencionado. Vejamos o que Dav. escreve e o que diz a 

roda a esse respeito: 

(22) 

--- ----- ·--------

(Da v.) 
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(XXI) 

(Continuação da roda do dia 23/06/92) 

T97. Professora: Peraí pessoal, escuta a lição do Dav. , ficou asstm olha: Os 
dinossauros come espinafre ... 

T98. Criança: Aí, aí. Come? 
T99. Professora: Come? (Pergunta para Dav. e a criança ficando olhando como se 

não entendesse a dúvida do grupo.) 
TlOO. Bet.: Comiam. 
TlOl. Ces.: Eles eram erbívoros, mas tinham os camívoros também. 
T 102. Professora: Os que comem legumes, verduras e folhas eram erbívoros né? Os 

oun·os eram carnívoros. Te ve um terremoto daí os dinossauros morreram. Olha 
o desenho do Dav. 

T 103. Da.v.: É que não deu tempo de acabar de escrever tudo. 
Tl04. Professora: É né? 
Tl05. Fer.: Se não deu tempo porque que tem esse ponto final aí? 
T 106. Professora: Tem um ponto fmal na sua lição. Quer dizer que você acabou. 
Tl07. Dav.: É, esse dai, mas eu ainda ia dizer oun·a coisas. É que eu tive que ir no 

mercado. 
T108. Professora: Hum, sei. Então Dav., pode escrever muito mais, tá escrevendo 

muito pouquinho. 

Novamente pode-se perceber uma atenção da roda com relação à 

apresentação de infonnações sobre dinossauros, no trecho que vai de T98 a T to2. 

As questões que surgiram nesse momento estavam relacionadas ao fato de os 

dinossauros não existirem mais, não sendo aceitável o verbo comem utilizado no 

presente do indicativo. A importância an·ibuída ao estudo sobre dinossauros é 

confu-mada na fala da professora no Tl02, em que é retomada a classificação 

herbívoros/carnívoros. 

A orientação da professora no TI 08 confirma a idéia de que o texto para 

ser bem aceito por ela e pela roda deverá ser extenso e rico em infonnações sobre 

dinossauros. Mas, novamente; a fala da professora fica como sugestão. 
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O único comentário que diz respeito aos aspectos formais do texto surge 

na fala de Fer. no T 105. Note-se que não chega a ser tuna questão em tomo do uso 

correto ou não do ponto final, mas trata-se de questionar Dav. sobre sua opção por 

ter colocado ponto final sem ter tenninado de escrever tudo o que desejava e muitas 

linhas como sugeria a mientação da tarefa. 

O fato de o comentário sobre o uso do ponto final ter sido feito por Fer., 

que demonstra não saber utilizar ta l convenção da linguagem escrita, já que marca 

seu texto com tracinhos verticais, nos permite supor que as crianças parecem 

preocupar-se, num primeiro momento, com os "desvios" da escrita apresentados nos 

textos de seus colegas, para num momento posterior, ter atenção para os mesmos 

aspectos em seus próprios textos. É como se elas assumissem o papel da professora, 

mas não relação à sua própria escrita, e sim à escrita de seus colegas, ou seja, 

primeiro elas são leitoras do texto do outro e, depois, de seu próprio texto. 

Já a leitura do texto (20) elaborado por Ana., é considerada aqui, como 

um momento raro e rico para a nossa análise, pois diferentemente de todos os outros 

comentários realizados pela roda na leitura dos outros textos, nesta leitura tem-se o 

início de um processo de construção de narrativas orais do tipo histórias (Penoni, 

1992). Durante a leitura do texto de Ana. as crianças desencaderam outros tipos de 

comentários, que não se relacionavam à veracidade das informações sobre 

dinossauros, nem aos aspectos fmmai s do texto. Nesse momento, elas utilizam a 

história iniciada por Ana. para desenvolverem suas hipóteses de ficção nanativa. É 

sobre esse episódio que nos debruçaremos no próximo item. 
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3.2.4.) "E se o ovo de dinossauro nascesse": o movimento entre a oralidade e 

a escrita? 

O interesse em elaborar naJTativas orais já havia sido manifestado por 

algumas crianças antes da leitura da lição de Ana., pois além deste texto, outros dois 

já haviam apresentado elementos narrativos que favoreceram a construção das 

histórias orais. As outras duas leituras feitas pela professora são: 

(Leitura da lição de Ces.) 

T68. Professora: Esse é o do Ces. Olha como ele fez: O bebê cel~fice ele andava 
com as patas de trás que eram fortes e finas e conseguia correr muito 
depressa com os pés. (pausa) No tiranossauro logo cresciam ... logo cresciam 
dentes compridos como facas. Eu também não sabia disso. E o tiranosauro era 
o rei dos dinossauros. É? Olhem só! 

T69. Ali.: Imagine se o rei dos dinossauros ainda existisse!? 
(Luc. e Bet fazem comentários simultâneos a respeito da questão de Ali. -
ininteligível) 

T70. Professora: Essa aqui é a lição do Bru. tunna. Olhem só, como Bru. fez. 

(Leitura da lição de Rod. ) 

T83. Professora: Escuta um pouquinho aqui pessoaL O Rod. escreveu: Que os 
homens na escavação descobnram os ovos de dinossauro. Eles tomaram 
muito cwdado para os ovos não caírem no chão. Eles abriram os ovos e 
dentro tinha uma coisinha minúscula que era o filhote do dinossauro. Ele 
estava morto. Você copiou também Rod.? 
(A criança acena negativo com a cabeça) 

T84. Professora: Olhe só! Que legal Rô! 
T85. Luc. : Esse dinossauro aí ainda nem tinha nascido. 
T86. Professora: É, esse nem sobreviveu muitos anos né? Olha só, essa é a lição da 

Ver.. 
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(Leitura da lição de Ana.) 

Tll6. Professora: Olha a da Ana. tunna: Os cientistas não sabiam que os 
dinossauros botavam ovo aí eles ficaram sabendo que os dinossauros 
botavam ovos quando eles acharam um ovo e dentro do ovo tinha um 
embrião {pausa) que não conseguiu nascer. Olha o desenho que ela fez! 

Tl17. Luc.: E se conseguisse nascer agora? 
T J 18. Ali.: Já pensou se conseguisse nascer? 
Tll9. Professora: Já pensou? 
T 120. Ali.: E se fosse um tiranossauro!? 
Tl2l. Professora: Um tiranossauro! 
Tl22. Fer. : Ah, ainda bem né?! 

(As crianças fazem comentários simultâneos sobre o que aconteceria se o ovo 
nascesse) 

Tl23.Professora: Tunna, peraí, a Ana. fez o desenho do ovo com o embrião lá 
dentro. 

T 124. Bet.: Ald. deixa eu falar? 
TJ25.Professora: Ô Dav. presta atenção aqui rapaz. Não tá vendo, eu to vendo que 

você não tá vendo, vem mais prá cá. 
T126. Bet.: Ô Ald.? 
T 127. Professora: Oi Bet.. 

(A fita tennina, mas o início do lado B dá a impressão de que Bet. deve ter 
feito algum comentário engraçado, pois as crianças estão rindo) 

T128. Professora: Parô gente. Fala um de cada vez senão ninguém entende. 
T 129. Ali.: E se caísse cocô pelo chão e a gente passasse por debaixo matava a 

gente. 
T 130. Professora: Matava. 
Tl31 . Lu c.: E se caisse xixi? 
T 132. Professora: Xixi ia parecer chuva ácida! 
(As crianças riem) 
T133. Professora : Sério né? Porque ele é muito grande! Como é que ia ser um 

dinossauro agora? 
(Bet., Ali. e Fer. falam ao mesmo tempo - inintelegível) 
T134. Professora: Vamos inventar uma história? Classe, classe, e se a gente 

brincasse de inventar que o ovo de dinossauro que a Ana. fez acabou de 
nascer? 

(As crianças riem e demonstram espanto) 
T135. Ali.: E se fosse um tiranossauro e a gente passava por debaixo e ai fazia cocô 

na calça e o cocô caia e fazia xixi e soltava pum. 
(As crianças riem) 
Tl36. Fer.: Morria, mon·ia de tanto fedô. 
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(As crianças riem) 

T137. Bet.: O pum seria um ... como é que é? Como é que é ... é um .. . 
T138. Professora: Um furacão. 
T 139. Bet. : É isso. 
1140. Professora: Ai, um fw·acão de pum. 
(As crianças riem) 
1141. Fer.: Um furacão de pum ia matar a gente de tanto fedô . 
(As criança riem) 
T 142. Professora: Então agora, pera um pouquinho turma, escuta aqui pessoal, 

agora a gente vai pra a carteira pega uma, pera um pouquinho, vamos 
combinar primeiro. Nós vamos brincar de inventar uma história maluca de 
dinossauros. 

(As crianças reclamam) 
Tl43 . Ali .: Que caderno? 
Tl44. Professora: Vai ser numa folha branca. 
(As crianças contestam querendo fazer no caderno de attes plásticas e passam longo 
tempo tentando convencer a professora) 

Um dos aspectos que nos chamou a atenção é o fato de a lição de Rod. 

e Ana. não terem sido comeptadas pela professora como sendo textos narrativos 

que, pmtanto, se diferenciavam dos outros textos elaborados pelo restante da tum1a 

em que havia um predomínio de elementos descritivos. Com base neste fato, 

podemos supor que a professora estava mais preocupada em verificar se o texto 

continha informações sobre dinossauros, e por isso, não fazia diferença se o que era 

dito tomava ou não a fmma de uma nan·ativa. 

Na verdade, não há, da parte da professora, nenhum empenho em 

trabalhar· com as crianças a questão da natTativa; se houvesse, ela teria questionado 

Ana. após o término da leitura da lição: "E daí Ana.? O que aconteceu quando eles 

viram o embrião do dinossauro?", (e a resposta seria: "eles flcaro sabeido qi os 

dinossauros botavau ovos'') o que não ocone. Tal atitude era esperada por nós na 

medida em que ela mesma demonstrava, em nossas conversas informais, uma cetta 

preocupação com a escrita de histórias pela classe. 
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Apesar da desatenção da professora para a possibilidade de um 

movimento narTativo nos textos durante a leitura das llções, conforme demonstram 

suas faJas nos T70, T86 e Tl23, não podemos dizer o mesmo sobre as crianças, pois 

seus comentários após a leitura da lição de Ces., T69 e Rod., T85, demonstram que 

a partir daí começava a ser criada uma situação imaginária, ou seja, as crianças 

estavam iniciando um processo de elaboração de hipóteses a respeito do que 

aconteceria se o ovo nascesse. 

A pattir do momento em que Ali. e Luc. começam a levantar hipóteses 

sobre o que aconteceria se o ovo de dinossauro nascesse, tem-se o irúcio de um 

outro tipo de linguagem que se diferencia da narrativa, ou seja, as crianças 

constroem pela linguagem, um mundo possível, um mundo da ficção, do "imagine 

se isso acontecer". Note-se que essas hipóteses surgem a prutir da leitura das lições 

que contém elementos nanativos como é o caso da lição de Ces. que escreve: "o 

tiranossauro era o rei dos dinossauros". O uso desta expressão aproxima o texto de 

Ces. da narrativa na medida em que falar sobre um rei é algo típico em histórias 

infantis. 

A leitura dos textos de Rod. e Ana. também despertam a roda para a 

possibilidade de narrar em função de apresentarem um encadeamento entre os 

enunciados que os toma textos nanativos ~ além de coincidirem em relação ao terna 

abordado ("Os cientistas acharam ovos de dinossauro que não conseguiram 

nascer"), o que vem reforçar a criação de hipóteses a respeito do que aconteceria se 

o ovo nascesse. 

É na leitura do texto de Ana. que se tem o aparecimento de um maior 

número de hipóteses sobre "o ovo do dinossauro nos dias de hoje". As falas das 

crianças no trecho que vai do T 1 17 ao T 14 l apontam para o deslocamento das 

crianças de um universo ''conhecido", criado a partir de tudo o que já tinham lido, 

escutado e escri to sobre dinossauros para um outro universo criado pela linguagem, 
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que abre a possibilidade para a construção de uma ficção, de um mundo possível. 

Talvez, esse modo de criar pudesse ser interpretado como uma das manifestações da 

criatividade lingüística a que se refere Franchi (1987: 13) quando diz que: "a 

criatividade se manifesta quando o falante ultrapassa os limites do "codificado" e 

manipula o próprio material da linguagem, investindo-o de Significação própria". 

E assim, através de uma construção conjunta em tomo da criação de uma 

situação hipotética, as crianças vão naiTando, elaborando novos focos temáticos e 

expandindo a história. 

A partir do T 117 ao T 122 e mais adiante no T 124, com o pedido de Bet. 

para falar, há um maior envolvimento por parte da professora e de algumas crianças, 

que assumem os papéis de construtores da ficção sobre o ovo do dinossauro. Essa 

colaboração da professora através de perguntas e respostas, resulta em um aumento 

da participação destas crianças e, consequentemente, em uma ficção mais definida e 

completa. Se na leítUJa das outras lições tínhamos uma situação mais assimétrica, 

em que a professora dirigia a atividade falando a maior parte do tempo, na leitura da 

lição de Ana., os tumos estão melhor divididos. Evidências dessa mudança de 

postura da professora podem ser percebidas nos diálogos que vão de T 129 a T 132 e 

Tl37 a T l40. 

Note-se o papel assumido pela professora no Tl42, quando ela 

interrompe a ficção (levantada apenas por algumas crianças - o resto da roda parece 

se comp01tar como "expectadores", rindo) propondo a invenção da história maluca 

sobre dinossauros. Observe-se que ela já pretendia mandar as crianças para as 

carteiras para escreverem, mas sua fala é intenompida quando resolve pedir às 

crianças para inventarem. Nesse momento, Ali . que já estava envolvida na ficção 

desde o inicio, revela que está pronta para escrever perguntando a respeito do 

caderno. 
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Cabe questionannos se haveria espaço nesta roda do dia 23/06/92, para o 

desencadeamento narrativo da ficção iniciada oralmente pelas crianças. Se levannos 

em consideração o fato de a professora já ter demonstrado, em outros momentos, 

que não há uma atenção para o discurso nanativo poderíamos esperar que essa fosse 

mais uma oportunidade perdida para o surgimento de nanativas orais. Vale 

ponderar, também, que a hora da roda não foi instituída como espaço para a criação 

de histórias e sim como o lugar de ler as lições de casa e classe. 

Mas, se por outro lado, considerannos que essa era a última lição lida, 

não havendo, portanto, mais nada a tratar na roda, e que, além disso, a concessão do 

espaço dependeria da relevância do assunto para o tema em estudo e o que as 

crianças estão querendo nanar é altamente pertinente com o conteúdo "Os 

dinossauros", haveria chance de que o espaço para narrar fosse concedido. 

Vejamos qual o direcionamento dado a esse momento: 

(XXII) 

(Continuação da transcrição da roda do dia 23/06/92) 

T157. Professora: Olha, é o seguinte, pra gente poder escrever essa história de 
dinossauro, nós vamos primeiro pensar um pouquinho e cada mn vai falar a 
sua idéia. Não vale pegar a idéia do outro, cada um vai falar a sua idéia. Não 
vale pegar a idéia do outro, cada um vai ter a sua. O Dav. vai contar pra gente 
uma história que ele vai inventar do ovo que acabou de nascer. Vai lá Dav., 
conta aí. (A professora segue a seqüência da roda, começando pela criança 
sentada à sua direita, no caso era Dav.) 

TI 58. Dav.: Como assim? É ... 
Tl59.Ali.: Nem tem que pensar né Ald.? 
Tl60.Professora:Como assim o quê Dav.? 
Tl61. Dav.: Ah ... contar uma história?! 
Tl62. Professora: Você vai inventar uma história aí na sua cabeça, de um ovinho de 

dinossamo que vai nascer agora, nos dias de hoje. 
T 163. Ali.: Pode inventar uma histótia de dinossamo que ... 
T164. Professora: Quê você ia fazer com ele Dav.? 
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T165. Dav.: A gente achou wn ovo né? 
Tl66. Professora: Hum e depois? 
T167. Dav.: Ah, não sei. 
T l68. Professora: Não sabe? Você sabe que pode inventar! 
Tl69. Ali.: Eu sei como eu vou fazer. 
T 170. Professora: Peraí um pouquinho. Pera um pouquinho, deixa o Da v. acabar e 

depois você fala Ali .. 
T 171. Dav.: É, daí ele nascia. 
T 172. Professora: Hum. Continua. 
T 173. Ces.: Nascia? 
T 174. Dav.: Do ovo, daí é ... , daí ele não era mau e brincava. 
T 175. Professora: Brincava com quem? 
T 176. Da v.: Brincava com a gente. 
Tl77. Professora: Tá bom! E você Ana.? Fal Ana.! 
T 178. Ana.: Tinha bem assim, um ovo ... . (Ana. fala muito baixo - inintelegível) 
Tl79. Ali.: Na minha ele já tava grandin.ho. 
T 180. Professora: Tá bom, fala Ali .. 
Tl81.Ali.: Tinha um ovo, eles tavam, os cientistas né?, eles tavam cavando, 

cavando e acharam um ovo, daí eles ficaram sabendo que a gente tava 
estudando dinossauros e deram pra gente, daí nasceu e nós chamamos de 
Dino, u, u .... 

Tl82. Professora: De tiranossauro? 
Tl83. Ali.: É, um tiranossauro, e daí depois foi crescendo, crescendo, crescendo (a 

criança aumenta o tom da voz e faz gestos com as mãos) e quando ele 
cresceu grande, ele queria pegar a gente, a gente passava debaixo, aí um cara 
tava passando, e um menino queria passar por baixo pra não pegar o cara, ele 
soltou um pum (a criança ri) e depois o menino caiu. (risos) E ele fez aquilo 
hum, hum, hum e motTeu (risos) (Ali. cai para trás e faz uma cmz com os 
dedos no rosto, como se estivesse morta) 

T L84. Professora: Que barato Ali.! Agora é a do Luc., agora é o Luc. que vai 
inventar agora. 

T l85. Luc.: A gente tava no museu Ald., aí ele quebrava, entrava lá, bagunçava e 
pegava, pegava o osso do outro e pensava que era uma mulher e ficava 
namorando. 

T186. Professora: Nossa! Namorando o osso do outro dinossauro? Ah, que legal! E 
"C ? voce es .. 

Tl87.Ces.: Eu não pensei muito né? 
Tl88. Professora: Ah, eu sei. 
Tl89. Ali.: Ald. eu queria dar uma idéia pra ele. 
TI90. Professora: Não, você vai esperar. Vamos Ces., dá uma idéia bem legal! 
Tl91.Ces.: As vezes, se ele soltasse um pum, pra gente se ele soltasse um pum, 

fazia um furacão de pum. 
Tl92. Professora: O pum dele fazia um furacão? Aonde? 
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Tl93. Ali.: Um buracão? Ou um furacão? 
Tl94. Professora: Ah, um buracão ou um furacão? 
Tl95. Ces.: Um furacão. 
T196. Professora: Ah é? Aonde ele fazia um furacão? 
Tl97.Ces.: Assim, levantava todas as árvores, um monte de coisas, daí o xixi (risos) 
Tl98. Bet.: Era água ácida! 
Tl99. Professora: Ah é? Hum. 
T200. Ces.: E o cocô era esmagador. (risos) 
T20 1. Professora: Ah Ces.! Entã peraí. Agora é a vez do Fer. vai. 
T202. Fer.: Ald. eu ainda não pensei numa história. 
T203. Professora: Não acredito capitão ! 
T204. Ali. : Ai, não acredito! 
T205 . Professora: Vai lá Thi. 
T206. Thi.: Eu também não sei. 
T207. Professora: Ah não, não, não vale isso, nós combinamos, vai Bru., uma idéia 

legal pra você escrever. 
T208. Bru.: Eu não. 
T209. Ali .: Ah, só o Luc e o Ces. tiveram idéia, os outros dos rapazes não vão 

escrever é? É isso é? 
T210. Professora: Peraí, vão ver, vão ver, o Rod. quer falar. 
T211. Rod.: Tinha uma semente, os homens cavaram, cavaram, e tavam com os 

ovos e tavam tendo umas sementes, puseram dentro de um, cavaram um outro 
buraco né? Puseram dentro daquilo lá, bateram na casca e o dinossauro saiu, 
deu um chute na casca e saiu voando casca pra todo lugar. (As crianças 
começam a falar ao mesmo tempo) 

T212. Professora: Peraí, peraí, que legal Rô, agora é a vez da Bê, fala Bê. 
T213. Bet.: Olha Ald., a minha idéia é assim. 
T214. Professora: Sim. 
T215. Bet.: Tinha um ovo né? 
T2 16. Professora: Sim. 
T217. Bet.: Então, atrás de uma árvore, aí um dia veio e foi o castorzinho, olhou 

assim, viu o ovo e aí ele rachou e saiu aquele beibinho, daquele tamanho, e 
depois ele cresceu, cresceu, cresceu, cresceu e aí depois disse: Oba, é da 
mamãe (risos) 

T2l8. Professora: Chamou quem de mamãe? 
T219. Bet. : O castor. 
T220. Professora: O cacho1To? 
T221. Bet.: Não, o castor. 
T222. Profesora: Aí, legal Bê! E a Tal.? 
T223 . Tal.: Eu não quero não. 
T224. Professora.: Iii. Tá bom, tá bom. Quem mais, falta a Jul. pessoal! 
T225. JuL : (faz careta e acena negativo com a cabeça) 
T226. Professora: A JuL também não quer falar? 
T227. Jul. : Quero não. 
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T228. Professora: Então tá bom pessoal, vamos lá, senta nas carteiras que eu vou 
levar as folhas. 
(Ao término da roda, Ali. insiste e conta uma outra versão da sua história) 
T229.Ali .: A gente tinha ido no museu de Campinas e tinha um ovo de dinossauro e 
não colocaram no vidro, esqueceram de trancar, daí a gente abriu, pegou escondido, 
levou para a classe, daí brim! Ele rachou e nasceu um dinossauro! 
T230. Ald.: Brim! Que linda Ali. Vamos lá pessoal, pras carteiras. 

Apesar de a professora ter dado espaços para o surgimento das narrativas 

orais e, além disso, ter tentado fazer com que todas as crianças nanassem a sua 

versão da história do ovo do dinossauro, pode-se perceber que, para algumas, a 

tarefa pareceu um pouco dificil de ser cumprida. Parece que a dificuldade de 

algumas crianças para narrarem (Dav., Fer., Thi. , Bru., Tal. e Jul.) está relacionada 

ao fato de não ter havido um envolvimento conjunto da roda com a fonnulação de 

hipóteses. Se, por um lado, houve despreendimento de algmnas crianças na 

atividade de narTar (Ali ., Luc., Ces., Ana., Rod. e Bet.), por outro lado, a ausência 

de interesse das outras crianças para a proposta de inventar uma história não 

significa que elas sejam incapazes de nanar, mas pode ser explicada através do 

critério de adequação pragmática à atitude de narrar. (Penoni, J 992). 

Um outro aspecto que merece atenção neste episódio é o fato de termos 

tido a impressão de a professora ter assumido um comportamento anacrônico, já que 

insistiu em obter narrativas do tipo histórias enquanto as crianças criavam nanativas 

de ficção. Para Penoni (1990) o uso da linguagem para construção de hipóteses 

(narrativas de ficção), define um discurso nanativo mais elaborado. Segundo a 

autora, as histórias de ficção (em oposição aos relatos de experiência pessoal) têm 

um papel determinante na criação de realidades não passíveis de observação. Assim, 

Perroni nos faJa também, que a nanativa de ficção é o tipo de discurso que pennite 

a descentração do momento dêitico da enunciação, descentração esta, constitutiva 

da capacidade disseJtativa e descritiva .. Pode-se dizer, então, que é através desse 
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contato com a linguagem do "Há muitos e mwtos anos atrás", que as cnanças 

conseguem se retirar do aqui e agora e chegarem a um outro extremo que pennite a 

construção de hipóteses. 

Por outro lado, vale considerar que o pedido da professora parece não ter 

comprometido a participação das crianças efetivamente envolvidas na construção de 

hipóteses (ver Ali., Luc. Bet.). Apenas Fer., que também participou na criação de 

hipóteses em Tl22, T 136 e T 141, se negou a contar a sua versão no 1202, ao que a 

professora respondeu, com surpresa, em T203: "Não acredito capitão!". 

Ao tentannos compreender a recusa do ato de nanar de algumas crianças, 

envolvidas ou não na construção da situação hipotética, encontramos uma possível 

explicação em Perroni ( 1992) que relaciona o "não'' da criança à tarefa de narrar ao 

fato dela "reconhecer falta de senfldo, ou ausência de motivação para a narrativa 

soltcitada pelo adulto." (p. ). 

As diferentes fonnas de as crianças se posicionarem frente ao proposto 

pela professora, nos mostram que o fato de algumas delas estarem envolvidas 

ativamente, hipotetizando oralmente, parece, no entanto, não ser condição para a 

criação da ficção, pois Rod. que não estava envolvido na construção de hipóteses, 

não demonstra relutância em contar oralmente, enquanto Ces. se mantém na 

linguagem da construção de hipóteses. É interessante salientar que Rod. já havia 

escrito um texto nanativo como tarefa de casa e seu texto é um dos que desencadeia 

as hipóteses de Ali., Luc., Bet. e Fer.. 

Em relação à postura assumida pela professora a partir do T 157, vale 

dizer que, apesar de o espaço para na1Tar ser concedido, este acaba por ser 

transformado em uma tar~(a escolar - a professora propõe que todos contem a 

história do ovo do dinossamo que nasce (a partir de todas as hi.póteses que as 

crianças já Levantaram antes) e passa a detenninar de quem é a vez de contar - não 
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atentando para o interesse maior de algumas crianças que já vinham elaborando a 

sua história. 

Note-se que Dav., que não estava prestando atenção à roda há bastante 

tempo (ver T 125), foi surpreendido ao ser escolhido pela professora como o 

primeiro aluno a nanar e nem ao menos sabia o que poderia dizer, conforme 

demonstra sua fala em T 158: Como assim? É .... Contudo, a professora insiste e 

toma a explicar em Tl62 e Tl68 o que Dav. deveria fazer. A criança procura 

responder à exigência de nanar proposta pelo adulto, mas parece não ser bem 

sucedida em seu esforço para cuntar uma história, já que a professora vai 

pontuando os turnos no sentido de tirar mais infonnações e maiores detalhes sobre o 

que Dav. tentava d izer, conforme demonstrado por ela em Tl64, Tl66, T l 68, T172 

e Tl75. Nesse caso, o que talvez tivesse faltado à nanativa de Dav. foi a autoria do 

texto, já que ele não cria, mas retoma as falas anteriores da roda. O trabalho de 

eliciação desenvolvido pela professora junto a Dav. conesponde ao que Garcia 

( 1988) denomina de papel de pontuado r do adulto sobre o d1scurso narraLivo 

mfantil, que permitirá, ao longo do desenvolvimento lingüístico da criança, um 

refinamento de suas estratégias de contar histórias. 

Entretanto, parece que a concessão do primeiro turno à Dav. não foi urna 

escolha bem sucedida, em função das próprias falas da professora que também 

indicam uma certa impaciência da sua parte. É como se ela dissesse: "Vamos, acaba 

fogo com essa fala que eu tenho que passar a vez pros outros. Todos têm que contar 

uma história." Nesse momento, tem-se a impressão de que na concessão de turnos 

durante a roda perpassa a idéia de que todos devem contar para que todos possam 

escrever. É o princípio democrático orientador do tTabalho na rodinha, que em 

detenninados momentos é reforçado por falas como "Vamos inventar uma 

história ... ", que dão a entender que a história será construída em conjunto - que era 

o vinha acontecendo até T 141 e deixa de ocorrer a partir de Tl57. Ainda quanto ao 
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"inventar uma história" , proposto pela professora, vale dizer que o pedido é 

ambíguo, j á que possibilita à criança consh·uir tanto uma história do tipo ficção 

quanto um relato de experiência pessoal. 

A interação da professora com Dav. e as intetferências feitas por Ali. 

nesse momento, demonstram que, enquanto Ali. revelava wn demasiado interesse 

em contar a sua versão narrativa, a professora parecia não se importar com esse fato 

e, em função dessa desatenção, opta por dar continuidade à seqüência da roda, por 

isso dá a vez à Dav. 

Além das interações de Dav. com a professora, vale à pena destacar a 

participação de Ali. que atua de fom1a bastante específica no decorrer do episódio 

do ovo do dinossauro. Se por um lado Dav. demonstra sw-presa diante da tarefa, por 

outro lado, Ali. que já estava elaborando a situação hipotética há mais tempo (ver 

T69, T 118 e T 120) revela que, para ela, realmente não há nenhum mistério em 

contar a história quando em T 159 diz: Nem tem que pensar né Ald.? O interesse e a 

segurança demonstrados por Ali. podem ser confirmados na análise da sua versão 

nanativa, que consta na longa fala que vai de Tl79 a T 183. 

Em relação à história contada por Ali., vale chamar atenção para o fato 

de seu texto apresentar um · bom modelo nanativo, constituído pelas seções de 

"orientação", "complicação" e "avaliação" (Labov & Waletsky; Op. cit. ), 

acompanhadas de marcações entonacionais e gestos simbólicos. Observe-se que os 

recursos coesivos utilizados por Ali. durante o desenvolvimento da narrativa, assim 

como a f01ma explícita com a qual fornece as informações, garantiram a 

manutenção do turno, evitando as interrupções e questões que buscam o 

esclarecimento do tópico nanado. Este fato revela ter havido uma boa compreensão 

de sua história por seus interlocutores, o que pode ser notado na avaliação positiva 

da professora no T 184. 

135 



Durante a naiTativa de Ali. percebe-se uma atenção sua em tomar seu 

texto mais explícito. Nesse sentido, ela fez inserções, enquanto nanava, como se 

estivesse precisando a informação anterior (Geral di, 1991 ). Note-se tal operação 

discmsiva no trecho abaixo: 

"Tinha um ovo, eles lavam, os Cientistas né? Eles tavam cavando, cavando e 
acharam um ovo, daí os cientistas ficaram sabendo que a gente lava estudando 
dinossauros e deram pro geme .. . " 

Acreditamos que inserções como essas tenham surgido em virtude de ser 

comum, durante a leitura da lições na hora da roda, comentários a respeito da 

importância de as crianças fomecerem informações pertinentes para que os ouvintes 

tenham a orientação temática necessária para compreenderem melhor o que está 

sendo dito. Essa construção pode ser entendida, por um lado, como urna evidência 

de que as crianças estão monitorando suas estratégias discursivas de acordo com as 

contribuições fornecidas na rodinha e, por outro lado, como reflexos das interações 

com outros interlocutores fora de contexto escolar, durante a participação em 

eventos de contar e ouvir histórias. 

Assim, não se trata de um simples acréscimo de irúonnação, mas de um 

critério interno utilizado para contTolar suas falas durante as situações em que narra 

um episódio oralmente. 

Quanto às outras cnanças que se propuseram a patticipar da tarefa 

proposta pela professora, obsetvou-se uma certa dificuldade delas para criar a sua 

naiTativa, dificuldade esta, evidenciada na semelhança entre suas histórias. É como 

se as crianças fossem recortando os fragmentos do discurso do colega e 

recontextual izando-os em outras situações, com personagens e contextos diferentes, 

mas mantendo um cetto vínculo com as narrativas anteriores. Talvez essas crianças 
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precisassem das falas dos colegas para poderem preencher tun discurso que não 

tiveram tempo e envolvimento suficientes para elaborarem. 

Note-se que a recontextualização dos elementos das narrativas dos 

colegas em suas próprias nanativas é contrária à orientação da professora fornecida 

em T 157, quando ela diz " ... cada um vai falar a sua idéia, não vale pegar a idéia 

do outro, cada um vai ter a sua ... ". Esse "princípio da originalidade", muito 

freqüente no discurso de alfabetizadores, evidencia, por um lado, a preocupação 

com a manifestação da individualidade nas muTativas das crianças, mas, por outro 

lado, expressa o receio de que haja cópia das idéias das outras crianças. (Magalhães, 

1994) É como se as reapropriações do discurso do Outro não fossem constitutivas 

do processo de aquisição e desenvolvimento da linguagem. 

De certa fonna, Ali. parece utilizar a mesma estratégia de aproveitamento 

das nanativas de seus colegas, quando opta pela elaboração de wn outro texto no 

T229. Essa segunda versão narrativa mantém elementos da história anterior, mas é 

acrescida de algumas referências criadas nos textos de Luc. (a ida ao museu de 

Campinas) e Bet. (o ovo que rachou). Tal embricamento de idéias é entendido por 

Garcia (1988) como uma dependência da ação do outro. Esse processo de 

construção conjunta da história conduz a criança a elaborar o raciocínio nanativo e, 

deste modo, ela conquista um maior grau de autonomja como narradora. 

Quanto ao papel assumido pelo adulto no trecho que vai de T157 a T230 

pode-se dizer que durante a narrativa e Dav., Ces. e Bet. a professora busca certos 

esclarecimentos sobre as referências criadas no bojo da nanativa, mas sua atuação 

no deconer das hlstórias contadas pelas outras crianças está mais próxima a de um 

espectador e controlador de turnos do que de um co-construtor das hlstórias. 

É provável que a opção pelo discurso lúdico (Orlandi, 1981), criado no 

instante em que a professora propõe "Vamos brincar de inventar uma história 
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maluca", tenl1a deixado as crianças mais à vontade para nanar e, em se tratando de 

uma brincadeira, não cabia ao adulto contra-argumentar o texto que era da criança. 

Dando continuidade ao momento seguinte da roda do dia 23/06/92, vale à 

pena anaJisar como se deu a passagem das histórias orais contadas durante a roda 

para os textos escritos posterionnente. Em função de terem sido produzidos treze 

textos escritos pelas crianças presentes nesse dia~ optamos por continuar discutindo 

as narrativas de Dav. e Ali ., por terem sido crianças que apresentaram diferentes 

modos de participação durante o momento de inventar a nanativa oral e, além disso, 

serem escritores que trabalham com diferentes estratégias de escrita. Vejamos, 

então, o que escreveram as duas crianças: 
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(23) 

(Ali.) 
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(24) 

··--·- - ---· --·- - - - - --; 

··--- ·· -··- ·- -·---- - -· -----

·--·--· -· . -- ·-- . ·-· -------1 

(Da v.) 
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A versão escrita da nanativa de Ali. evidencia que foram promovidas 

algumas modificações em relação a versão oral apresentada em Tl81, Tl83 e T229. 

A análise dessas mudanças revela que a criança operou pelo menos, com duas 

diferenciações na passagem do texto oral para o escrito, quais sejam: (i) eliminação 

da repetição de palavras; (ii) apagamento de pedidos de confirmação e dos 

elementos coesivos da oralidade. 

Enquanto na oralidade a repetição de palavras foi utilizada por Ali. como 

um estratégia discursiva facilitadora para a produção e recepção de sua narrativa, no 

discurso escrito ela parece ter sido dispensável. As repetições da natTativa oral de 

Ali. oconeram nas situações em que a criança procurava organizar e enw1ciar os 

eventos de sua história simultaneamente: 

"Tinha um ovo, eles lavam, os cientistas né?, eles Lavam ... , lavam cavando, 

cavando e acharam um ovo. " 

Segundo Chafe ( 1985) esse tipo de repetição é comum nas situações de 

produção de fala em que o falante dispõe de um pequeno tempo para planejar a sua 

idéia antes de pronunciá-la, ou então, nos casos em que o faJante procura uma 

palavra que expresse melhor seus pensamentos. 

Outras repeti.ções de palavras presentes na versão oral (T J 83) e que 

foram eliminadas na versão escrita, são aquelas que indicam a intenção de Ali. criar 

recursos estilísticos que despertassem a expectativa de seus interlocutores e 

valorizassem o clímax da história oral: "e dai depois foi crescendo, crescendo, 

crescendo." Nesse caso, a repetição denota um certo domínio da técnica de narrar 

oralmente e possibi lita à criança uma maior criatividade expressiva. É provável que 

esses tipos de repetições, presentes na oralidade, tenham sido eliminadas na versão 

escrita em função de a criança ter tido mais tempo para a elaboração do texto 

escrito. 
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A segunda história oral de Ali . (T229) também parece ter contribuído 

para a eliminação das repetições de palavras, pois neste momento, a criança já 

evidenciava uma melhor ordenação e definição dos eventos narrativos. A 

importância da versão nanativa do T229 para a elaboração do texto escrito pode ser 

confmnada na semelhança entre o início do texto oral (T229) e o trecho do texto 

escrito que vai da linha 1 a 6. 

Outros recursos típicos da linguagem oral que foram eliminados por Ali. 

na sua versão escrita é o uso de pedidos de confi rmação e a presença de elementos 

coesivos próprios da oralidade. Para Chafe (1985) existem mecanismos 

controladores do fluxo da infmmação predominantes na linguagem oral e 

virtualmente ausentes na linguagem escrita, os chamados controladores de fluxo, 

capazes de revelar grande parte do processo de criação da linguagem oral. Os 

pedidos de confirmação ou controladores de jluxo presentes em T 181: os cientista 

né? e em T183: um memno né?, denotam o envolvirneno de Ali. com o contexto de 

enunciação, onde ela requer a pat1icipação dos interlocutores para o estabelecimento 

da ava liação de sua história. O uso do "né" não é retomado na produção escrita de 

Ali ., contudo parece ser constitutivo do modo de nanar da crian ça fazer perguntas 

para seus interlocutores. Essas perguntas são utilizadas como estratégia discursiva, 

confonne demonstra o fecho da história de Ali., que ao invés de apresentar um dos 

h·adicionais tennos de fechamento (e fim, e foram felizes para sempre) opta por 

lançar a questão: e falou o que és ta acomtecedo? 

Observe-se também que Ali . faz uso sistemático da expressão "daí" para 

estabelecer elos de ligação na sua versão oral. Para Tarmen (1985) essas expressões 

podem ser interpretadas como dicas prosódicas que evitam a extensão do 

vocabulário, indicam o avanço da infmmação e revelam os itens relevantes em 

relação ao foco temático da narrativa. Apesar de Ali . eliminar o conectivo "daí" 

142 



presente na versão oral, este parece ser substituído, na versão escrita, por "e" que 

também evidencia a preocupação da criança em estabelecer relações semânticas 

entre os elementos do texto. 

A conclusão a que a análise dos textos de Ali. remete é que a criança, em 

alguns momentos, utiliza os recursos próprios da oralidade para estabelecer a coesão 

entre os elementos de sua versão escrita. 

Já o texto de Dav. nos rep01ta a outros aspectos da diferenciação, 

estabelecida pela criança, enh·e a oralidade e a escrita. Observe-se que apesar de 

Dav. ter tido dificuldades para narrar oralmente, confonne já vimos, seu texto 

escrito denota urna boa estrutura nanativa, constituída pela seções básicas da 

narrativa: "orientação" - Os ctentistas tãou pesquisano dinossauros; "complicação'' 

- Eles forão procurar ovos de dmossauro e conceguirão achar ; e "resolução" - e 

dai eles virão o dinossauro morto. 

A história escrita por Dav. confinna a sua falta de envolvimento com a 

constTução da situação hipotética, pois mesmo após as outras ctianças terem 

contado suas histórias imaginando um dinossauro que acabou de nascer, Dav. opta 

por não construir a hjpótese por escrito e logo encena seu texto dizendo: Eles aprio 

o ovo e dai eles virão o dinossauro morto. 

Cabe ressaltar que o texto escrito por Dav. é o único que não traz os 

elementos da história contada, na hora da roda, por algumas ctianças ("nasceu um 

tiranossauro", "ele cresceu, cresceu, cresceu", "aí ele fazia xixi", "o pum dele seria 

um furacão"). Apesar de terem sido poucas as crianças que natTaram oralmente, 

toda a tunna produz textos com o mesmo conteúdo, exceto Dav. Esse fato aponta 

para o distanciamento desta criança em relação a linguagem hipotética. 

Note-se que apesar de Dav. não trabalhar com os mesmos elementos 

narrativos das histórias elaboradas pelo restante da classe , sua produção escrita 

apresenta recursos coesivos mais próximos da linguagem escrita (ponto final e 
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substituição do nome pelo pronome) do que aqueles utilizados por Ali., por 

exemplo. Enquanto Ali. dá margens à ambigüidade no uso reiterado do referente 

"menino", Dav. opta pela substituição do nome "cientista" pelo pronome "eles". Na 

linha 3, Dav. faz uso do ponto final no lugar do conectivo ''e", ao contrário de Ali., 

que durante todo tempo estabelece a coesão através do uso sistemático desse mesmo 

conectivo. 

A comparação acima não significa que um texto seja melhor que o outro, 

apenas serve para evidenciar que apesar de Ali . ter contado histórias 

interessantíssimas apoiada na linguagem da construção de hipóteses, seu texto 

escrito apresenta uma maior proximidade com os recursos próprios da oralidade do 

que o texto escri to de Dav .. Por outro lado, apesar de Dav. não ter demonstrado, no 

momento em que nan·ou, um desempenho semelhante ao de Ali ., seu texto esclito 

pode receber uma aval iação positiva da professora, em função das estratégias de 

escrita utilizadas. 

As transposições feitas por Ali . e Dav. na passagem da versão oral da 

narrativa para a versão escrita, apontam para a constatação de que essas crianças 

reconhecem algumas diferenças nas características discursivas que regulamentam a 

utilização desses recursos na estruturação do texto oral e escrito. Entretanto, o fato 

de elas terem estabelecido certas diferenciações entre a fala e a escrita, não significa 

que na condição de produção de uma na1Tativa escrita, elas não recorram aos 

recursos próprios da linguagem oral. 

As diferenças entre a oralidade e a escrita, apresentadas nos textos das 

crianças, indicam que as relações entre as duas modalidades no desenvolvimento do 

discurso na1Tativo, não podem ser entendidas como se essa fosse uma construção 

linear. Os dados apresentados até aqui , demonstram que essa é uma construção 

gradual penneada por idas e voltas e constituída na inten elação constante entre os 

conhecimentos de uma modalidade para outra. 
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Através das histórias produzidas pelas crianças foi possível perceber que, 

durante a constituição do discurso nanativo, as crianças combinavam elementos da 

experiência de nanar oralmente e narrar por escrito, da mesma forma, tomava-se 

constitutivo, a leitura de histórias pelas crianças ou pela professora e, ainda, quando 

tinham suas histórias orais e escritas comentadas. Esse movimento em tomo da 

nanativa oral e escrita nos remete à conh"ibuição do outro durante os diferentes 

momentos de elaboração narrativa. 

Em relação ao papel do adulto nesse processo de constituição de 

conhecimentos sobre a relação entre a oralidade e a escrita na produção de texto 

nanativos, é importante ressaltar que a professora da turma B usa a oralidade para 

interferir na própria oralidade e na escrita de seus alunos. Ela não concretiza seus 

comentários, e aqueles feitos pelas crianças, através da escrita, ou seja, nunca 

devolve os textos produzidos pela classe com comentários escritos por ela. Tudo o 

que é discutido na hora da roda a respeito das convenções da oralidade e da escrita 

fica como sugestão para as futuras produções de texto das crianças. O que as 

crianças escrevem não é reescrito a partir dos comentários da roda em relação às 

especificidades das duas modalidades. De certa f01ma, não deixa de ser uma 

confiança da professora no principio da "boa palavra", uma atitude um tanto "pré

Gutemberg". 

Já a professora da tunna A, não concede espaços para a oralidade das 

crianças, principalmente quando se trata de textos narrativos. Mas, por outro lado, 

faz comentários escritos pontuais e pruticulares em relação à produção escrita de 

cada um de seus alunos. É pena que sua concepção de ensino de linguagem e a 

abordagem metodológica adotada não tenham viabilizado o desenvolvimento de 

outras atividades de linguagem capHzes de ampliarem as estratégias do dizer desta 

classe a ponto de aprimorar a relação dos alunos com a língua materna. 
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Diante das diferenças apresentadas e discutidas, entre o processo de 

construção de narrativas orais e escritas na turma A e na twma B, é importante 

reconhecer que o desenvolvimento do discurso nan·ativo, assim como a constituição 

da relação enb·e a oralidade e a escrita, não são aprendizagens que ocorrem ab·avés 

da simples transferência de conhecimentos do professor para o aluno. 

Quanto às diferenças papéis assumidos pelas professoras da duas tunnas, 

pode-se dizer que as diferenças se apresentam, principalmente, no modo como se 

concretizam os processos interativos e interpretativos em tomo da linguagem, na 

oco•Tência ou não dos mesmos, na maneira como as atividades eram estruturadas 

pelas professoras e crianças, na quantidade de contato e instruções em tomo de 

textos nanativo orais e escritos e, acima de tudo, na qualidade desse contato. 
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CAPÍTULO 4 

Redefinindo a Prática de Produção de Textos Narrativos nas Sédes Iniciais 

Neste estudo procuramos apreender como se dá a constituição do discurso 

narrativo oral e escrito por crianças em fase de alfabetização e qual o papel do 

professor neste processo. Elegemos, para esse fLm, duas turmas de alfabetização que 

adotavam diferentes abordagens metodológicas, considerando que essas diferenças 

trariam repercussões no modo como os conhecimentos da narrativa oral e escrita 

seriam contruídos pelas crianças. 

Os dados apresentados e analisados no capítulo 3 revelaram que, na turma 

A, não havia uma preocupação em estabelecer a mediação entre os conhecimentos 

da oralidade e da escrita. Tal co'nstalação pôde ser obtida quando notamos mn 

distanciamento da oralidade das crianças e as produções escritas que elaboravam. 

Seus textos eram o reflexo do modelo de escrita oferecido pela escola, ou melhor, o 

modelo da cartilha, o qual mantinha a linguagem escrita no plano da artificialidade. 

Tratando-se ainda da tunna A e, considerando o que nos disse a 

professora da classe em nossos primeiros contatos, quando revelou ser uma das suas 

preocupações a produção de histori rthas, vale dizer que o contexto de produção de 

narrativas que esperávamos encontrar, era inexistente. O que as crianças liam e 

escreviam, em sala de aula, não apresentava o mínimo necessário para que tais 

textos pudessem ser considerados como nanativas. Na verdade, tomava-se o livro 

infantil ilustrado como o representante do discurso nanativo, sendo que, nem 

sempre o que é veiculado nesses livrinhos pode ser definido como nanativa em 

função da precária textualidade que neles se estabelece. 
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Em relação à importância ao discurso nanativo que a professora da tmma 

A e a da turma B, disseram atribuir, pode-se dizer que talvez tenha havido uma 

distância entre o que se estabelecia como narrativa em nossa pesquisa e o 

entendimento dessas duas escolas a respeito de tal tipo de discurso. Para nós, a 

narrativa, para ser entendida como tal, precisaria apresentar urna série de eventos 

conelacionados entre si, apresentados através de uma seqüência temporal mínima. 

Já para o trabalho realizado na turma A, bastava escrever frases isoladas sobre o 

personagem da car1iU1a e não apresentar erros ortográficos para o texto ser 

considerado como narrativa, ou melhor, como "historinha". Na tunna B, apesar de 

existirem materiais de leitura diversos, a narrativa não tinha o relevo que a 

professora dizia atribuir. Durante o período em que convivemos com a classe 

trabalhou-se muito mais a escrita de textos não natTativos. 

Não pretendemos, com os comentários acima ~ defender que se tenha que 

enfatizar apenas o discurso narrativo em classes de alfabetização. Por outro lado, 

não se pode deixá-lo de lado, já · que a escrita de histórias é luna das práticas 

discursivas que oferece à criança a oportunidade de comparar a língua que fala com 

aquela que aparece nos livros de histórias. Na verdade, o texto naiTativo é tão 

importante no processo de iniciação da leitura e escrita quanto as descrições, os 

relatos, as listagens e outros tipos de textos que representam a escrita funcional. 

Apenas estamos salientando o fato de as duas tunnas com que convivemos terem 

dito valorizar a nanativa e, no entanto, terem perdido oportunidades valiosas para 

explorá-la. 

No que se refere à constituição da relação oral/escrita na turma B, 

durante o período em que se lia e se escrevia sobre "Dinossauros", foi possível 

depreender que, em alguns momentos, as crianças parecem transpor para o discurso 

escrito alguns recursos próprios da oralidade, e, em outros momentos, elas 

reconhecem as especificidades de cada uma das modalidades lingüísticas, sabendo 
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adequar o seu uso ao contexto de produção discursiva. Contudo, era comum as 

crianças mesclarem os recursos das duas modalidades em suas produções de texto. 

Assim sendo, pode-se dizer que os resultados da produção narrativa oral 

e escrita da tunna A e da tunna B são bastante distintos. Acreditamos que essa 

diferenciação entre as duas tunnas se evidencie de forma mais acentuada em relação 

à falta de espaços na turma A, para a oralidade e trabalhos cooperativos, nos quais a 

professora assumiria seu papel de interlocutora básica. É provável que um espaço 

como o da hora da rodinha, presente nos dados da turma B, também pudesse 

contribuir no processo de contrução de textos das crianças da tunna A. Note-se que 

estivemos investigando as duas salas de aulas numa mesma época histórica. Isto nos 

fez pensar que em relação à proposta metodológica da turma B, o trabalho realizado 

na twma A parece se situar há décadas atrás. Dizer isto não remete ao fato de uma 

escola ser pública e outra patticular, mas aponta para as diferenças das abordagens 

metodológicas, pru·a a preocupação diferenciada com a disciplina, para a atenção 

demasiada às regras ortográficas, ou seja, para a visão diferente que cada uma tem 

em relação ao processo de ensino-aprendizagem da linguagem. 

Nossos dados apontam para a constatação de que não há motivos para 

estabelecermos uma visão dicotômica entre a oralidade e a escrita, assim como não 

há motivos para continuannos orientando o trabalho com a linguagem em sala de 

aula partindo do pressuposto de que a criança, ao ingressar na escola, já constituiu 

completamente a linguagem oral, faltando-lhe apenas adquiri r a linguagem escrita e 

de que a criança segmenta a oralidade e depois compreende a escrita ou vice-versa. 

É preciso considerar que as duas modalidades não são excludentes, que a 

experiência de uma modalidade migra para a outra, e a partir daí, reconhecer que 

existem múltiplas formas de expressão, tanto orais quattto escritas. A opção por 

recursos de uma modalidade ou de ouh·a dependerá dos aspectos envolvidos na 

situação de interação comunicativa. 
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Nesse ponto, reconhecemos o papel do professor como aquele que estará 

mediando as situações de produção discursiva de tal forma que as diferenças enh·e a 

fala e a escrita possam ser compreendidas pelas crianças como algo que será 

construído entre os interlocutores numa e noutra situação interlocutiva, e isso não é 

novidade para elas. A novidade estaria em a escola passar a conceber tanto a escrita 

como a oralidade como modalidades que se aproximam e se distanciam no seu 

modo de significar conforme os vínculos que se estabelecem entre quem diz o que 

diz, para quem diz. A missão da escola seria a de mostrar à criança os diferentes 

usos da linguagem oral e escrita e. sensibilizá-la quanto às diferentes normas que 

regem a escolha de uma ou outra modalidade. 

Na medida em que a criança estiver inserida em práticas interacionais em 

que estiverem em j ogo diferentes modos de agir em relação à escrita e à oralidade, 

será mais fácil para ela incorporar as marcas diferenciadoras das duas modalidades. 

É nesse momento que ao adulto atribui-se um papel constitutivo, pois é ele quem 

interpreta e dá significado às ações da criança em relação à oralidade e à escrita. 

Considerando o contexto de sala de aula, esse processo de atribuição de 

significações aos textos narrativos orais e escritos pode ocorrer de tal forma que as 

crianças e o adulto construam esses conhecimentos lingüísticos conjuntamente. 

É importante reconhecer que nem sempre essas constmções se iniciam 

com o ingresso da criança à escolarização. É possível que elas já tenham pruticipado 

de práticas interativas anteriores constitutivas de conhecimentos sobre diferentes 

tipos de textos. Assim, elas também trazem consigo, na sua história, o seu modo de 

conceber a oralidade e a escrita. Por isso, toma-se importante que a atribuição de 

significações aos textos nanativos orais e escritos ocona em situações interacionais 

em que haja a patticipação do adulto e das crianças. Contudo, para que haja 

situações em sala de aula em que se considere a mediação oralidade e escrita e em 

que o papel do adulto e das outras crianças seja visto como constitutivo na formação 
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desses sujeitos da linguagem, é pre.ciso que o ensino de língua materna possa ser 

pensado à luz da concepção de linguagem que defende a interlocução como ponto 

de partida do trabalho que se faz em torno da linguagem. 

Nessa perspectiva, a linguagem deixará de ser vista como wna atividade 

puramente escolar e passará a ser encarada como uma atividade essencial na 

constituição dessas crianças enquanto sujeitos marcados pela sua condição histórica 

e social, que através do uso que fazem da linguagem deixam emergir suas histórias, 

estabelecem tensões uns com os outros e compreendem o mundo em que estão 

inseridas. 

Pensando o ensmo de linguagem dentro desta concepção, toma-se 

importante destacar que o professor precisa resgatar o seu próprio potencial 

enquanto ensinante, resignificando a sua identidade como aquele que tem claro para 

si o que pretende ensinar e por isso ocupa tal lugar, dinamizando a aprendizagem de 

quem aprende, mas que, por outro lado também lhe possibilita aprender. 

Para tanto, chamamos atenção para a necessidade de nos debruçarmos 

um pouco mais sobre os programas de capacitação dos professores da escola básica, 

para que eles tenham conhecimentos mais sólidos a respeito do papel das interações 

sociais na efetivação de novas aprendizagens e, também, possuam conhecimentos 

técnicos sobre a linguagem, pois, dessa maneira, acreditamos que eles terão como 

compreender que tipo de operações realizam seus alunos no processo de 

constituição da língua, quer na modalidade oral, quer na modalidade escrita. 

Tomando como referência os dados coletados e analisados neste estudo 

sobre a constmção do discurso narrativo em contexto escolar foi possível apontar 

algwnas especificidades do processo de desenvolvimento da linguagem oraJ e escrita 

em sala de aula. Acreditamos que futuras pesquisas poderiam investigar outros 

aspectos constitutivos deste processo, verificando como as interações entre as 
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cnanças em contexto escolar (mas fora de sala de aula), em torno do discurso 

nanativo podem vir a interferir em suas futuras histórias orais e escritas. 

Outras questões que despertaram nosso interesse e não puderem ser 

incluídas no escopo de nossa análise também merecem ser discutidas: 

- Por que a narrativa surge quando não se pede, ( confonne ocorreu no episódio do 

"ovo do dinossauro") e não é construída nos momentos em que a professora 

esperava? 

- Como se dá a construção das natTativas de ficção (l inguagem da construção de 

hipóteses) em relação às nanativas de experiência pessoal, produzidas mais 

freqüentemente? O que significa a opção por um modo ou outro de narrar? Como 

essas diferenças são estabelecidas na produção de narrativas escritas em tennos das 

estratégias de escrita utilizadas pelas ctianças? 

-Sabemos que a escola tende a separar o discurso natTativo do discursos descritivo e 

dissertativo, conforme consta nos programas oficiais de Língua Portuguesa. No uso 

efetivo da língua pmtuguesa esses discursos se separam com a mesma simplicidade 

com que tal separação surge nos livros didáticos? É possível e produtivo estabelecer 

essas diferenciações? 

Nossos dados e a análise que desenvolvemos a partir deles, apontam 

algumas respostas à essas questões, entretanto ainda se toma necessário estudos mais 

detalhados que investigem ouh·os contextos escolares, outras abordagens 

metodológicas e outras situações iuteracionais, o que certamente trará outros 
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elementos para a compreensão do processo de produção de textos narrativos orais e 

escritos em contexto escolar. 
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