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DESENVOLVIMENTO DO DISCURSO NARRATIVO 

RESUMO 

Este ê um estudo longitudinal observacional do desenvol

vimento do discurso narrativo em duas crianças, paulistas, da ela~ 

se sôcio-econômica mêdia. Os dados analisados foram obtidos em ses 

sões semanais de gravação de interação informal da criança com um 

adulto interlocutor em ambiente familiar. As 196 sessões côrrespoQ 

dentes a 114 horas de gravação das 

do dos 2;0 aos 5;0 de idade. Com o 
duas crianças abrangem o 

objetivo de descrever e 

-perlo-

expli-

car o processo do desenvolvimento desse tipo de discurso a análi

se dos dados foi feita segundo a perspectiva sôcio-interacionista. 

A observação das situações em que narrativas eram produzida.s mos

trou que desde a fase dos 2;0 as tentativas de narrar resultam de 

uma atividade de construção conjunta que envolve tanto a criançaco 
mo o adulto. Na análise de urna fase intermediária foram identifica 

dos os recursos de colagem, combinação livre e apoio no presente 

constitutivos de uma técnica narrativa primitiva, momento em que 

a criança dâ passos importantes para assumir um papel cada vez mais 

ativo na construção de narrativas. A constituição da criança corno 
narrador, sujeito da anunciação e uma conseqüente mudança do papel 

do adulto nas situações de construção de narrativas foram identifi 

cados em fases mais adiantadas. As conclusões apontam para a neces 

sidade de reconhecer a natureza indissociável das estruturas narra 
tívas características de cada fase com a capacidade gradual da 

criança de representar a si mesmo como narrador, seu interlocutor 
e a situação de interlocução, que regem o 'que, para quem e· quando 

narrar. 

Autor: Maria Cecília Perroni 
Orientador: Prof~ Dr': Cláudia T. G. de Lemos 
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CAP!TULO l 

INTRODUÇÃO: UM CORPUS E NUITOS CAMINHOS 

1.1. Objetivos e metodologia 

Este ê um estudo sobre o desenvolvimento do discurso nar 

ratívo na linguagem de crianças. 

Análises de produções desse tipo de discurso por crian

ças ou por adultos ainda são em número limitado. Os poucos traba 

lhos existentes sobre narrativas de crianças dão conta apenas de 

um ou outro aspecto de sua estrutura lingüística. O de Applebee 

(1978), por exemplo, procura analisar o conceito de "estória" em 

crianças e adolescentes americanos e ingleses dos 2;0 aos 17;0 de 

idade, através das noções "contração" e "encadeamento", que seriam 

importantes na identificação de tipos específicos de estruturas 

lingÜÍsticas as quais corresponderiam a estágios da formação de 

conceitos na criança. A explicação dada por ele dos modos de cons 

trucão de narrativas nas diferentes idades é de natureza cogniti-

vista, cf. detalhado em 1.2.2. e suas conclusões não dão conta 

do processo de desenvolvimento desse tipo de discurso nas crian

ças, limitando-se a descrever produtos estáticos colhidos em Sl

tuação de experimento (cf. 1.2.2.). 

O mesmo pode ser dito do trabalho de Clancy (1980) so

bre narrativas produzidas por crianças e adultos japoneses de To

kyo, aos quais o entrevistador pedia que contassem uma estória, a 
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partir do que tinham visto num 11Video tape" de um desenho animado 

de televisão. As categorias lingüísticas usadas pela autora para 

a análise da estrutura daquelas narrativas são baseadas no modelo 

conhecido por "esquemas de estórias". por exemplo: cenário, epis_§_ 

di.o, evento e reação (cf. Clancy, 1980: 122) ~ Tanto as narrativas 

dos adultos como as das crianças, são descritas por ela em termos 

de sua estrutura episódica. A contribuição da extensa pesquisa 1~ 

vada a cabo por ela para um entendimento da aquisição do discurso 

narrativo infelizmente ê muito pequena. As mesmas críticas feitas 

ao trabalho de Applebee podem ser estentidas a essa aotura. Com 

relação à metodologia. o espaço de quatro meses entre uma entre-

vista e outra das crianças, apesar de suas. inteções longitudi-

nais, não permitiu à autora formular, a partir da comparação dos 

resultados de cada entrevista,. uma visão do processo de desenvol

vimento. A natureza da explicação que dá aos resultados coindice 

com a de Applebee: todas as dificuldades das crianças menores na 

elaboração de narrativas sao atribuídas por ela a limitações de 

ordem cognitiva, isto e, nao lingüÍstica. 

Um outro estudo sobre aspectos de narrativas de crian

ças é o de Kernan (1977). Inspirada no modelo de Labov de análi

se de narrativas (cf. 1.2.1.), Kernan trata do que chama elabora

ção semântica e expressiva de narrativas de experiência pessoalde 

três grupos de crianças americanas de diferentes idades. As obseE 

vaçoes da autora dizem respeito a técnicas narrativas das crlan

ças na estruturação semântica das narrativas, que incluem repeti

ções de cláusulas, uso de paráfrase, certos mecanismos de ênfase 
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e presença ou ausência de informação de "background". Kernan exa

minou o uso dessas técnicas em seções da narrativa do tipo propo~ 

to no modela de Labov. Na análise de seus resultados a autora 

aiirma não ter encontrado nenhuma diferença entre os três grupos 

de idade, no que diz respeito à freqüência de uso das têcnicas men 

cionadas. O máximo que faz é atribuir a esses recursos efeitos co 

mo o de ênfase para fins dramáticos, ou o de volta r à "story line", 

depois de digressões que, segundo ela, não são relevantes para a 

estória, além de serem as vezes ininterpretáveis. O reconhecimen

to da existência do que ela chama digressões irrelevantes e nao 

interpretáveis aparentemente resulta de sua visão negativa das 

narrativas das crianças mals novas, em relação ao discurso de adul 

to. Por isso mesmo, ela não ultrapassa o nível da descrição e nao 

dâ conta do próprio processo de desenvolvimento do discurso narra 

tivo naquelas crianças. 

No estudo realizado por Watson.-,_Gegeo e Boggs (1977) so

bre narrativas de crianças havaianas, nenhuma conclusão sobre tal 

processo é explicitamente assumida, apesar dos autores reconhece

x·em a existência de estratégias discursivas na construção daque

las narrativas (cf. 1.2.2.). A análise daquelas narrativas nao 

foi inspirada diretamente em nenhum modelo lingüístico específico. 

O uso ele uma variedade de "rotinas verbais" familiares de outros 

contextos que não o narrativo foi identificado pelos autores; no 

Cap& 3. comento sobre uma dessas "rotinas verbais". 

Na seção 1.2.2. encontra-se uma resenha mais completa 

desses trabalhos aquí citados. Eles representam tentativas diver-
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sas de estudar o discurso narrativo enfrentando a grande dificul

dade dessa tarefa) a saber: o estado da teoria lingüística e psí

colingüística no que diz respeito ã substituição de modelos que 

~ ..... 1.:am por unidade básica a sentença, por modelos cuja unidade bá

sica é o discurso. 

Uma outra disciplina que tradicionalmente tem refletido 

sobre o tema é a Teoria Literária, e nela o discurso narrativo e 

visto como gênero literário~ A análise do que se entende por nar

rativo em Teoria Literária é baseada em categorias derivadas da 

interpretação de um certo número de textos clássicos da literatu-

ra. Fala-se geralmente sobre as funções que os personagens assu

mem, parte-se de noções como tema, dano, reparação do dano, degr~ 

dação e recuperação, equilíbrio e desequilíbrio, noções essas cu

ja correspondência com catagorias adotadas na Lingüística, no es

tágio atual desta disciplina, ê impossível. Alêm disso, note-se 

que os estudos sobre discurso narrativo na Lingüística têm por ob 

jeto relatos de experiéncia pessoal analisados quanto ao tipo de 

cláusula, verbo, tempo e aspecto verbal (cf. 1.2.1) e alguns, cen 

trados no oposição entre "background" ~· "foreground", isto -e, 

plano de fundo e primeiro plano, como formas de organização do 

narrado (cf. (Hopper (1979], entre outros). 

Com efeito, parece que o que a Teoria Literária e a Lin 

güÍstica identificam como discurso narrativo são objetos extrema-

mente diferentes, tanto que os estudos sobre a estrutura de con

tos e aqueles sobre relatos de experiência pessoal seguem rumos 

opostos. Em 1~2.1 retomo a definição de discurso narrativo corren 
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te na LingüÍstica moderna e durante o trabalho volto a mencionar 

um aspecto desse tipo de discurso identificado em um estudo que 

concerne a ãrea de Teoria Literária. 

Atê bem pouco tempo atrás a maioria dos estudos na área 

de aquisição da linguagem tendia a transportar modelos desenvolvi 

dos para a análise de construções de adultos à análise das produ

ções de crianças. Dessa forma, costumava-se analisar as narrati

vas das crianças negativamente, isto é, em relação ao que "está 

faltando!! (v. expressão 11 1ack a point 0
, de Kernan, (1977)) do po~ 

to de vista de construções do adulto, enquanto a questão de como 

chegar ao discurso adulto não era sequer colocada. 

Com este trabalho pretendo dar uma contribuição mais 

positiva ao estudo do discurso narrativo em crianças com base em 

uma visão processual do desenvolvimento, conforme e'xposto a se

gui r 1
• 

Os sujeitos da pesquisa sao duas crlanças brasileiras, 

do mesmo nível sócio-econômico cultural (classe média), nascidas 

em Campinas, São Paulo. Ambas as crianças durante o período de c~ 

leta de dados foram expostas exclusivamente ao português como lÍn 

gua materna. Eram ambas prímogênitas e vonviviam com os pais 

e demais adultos da famÍlia, também brasileiros da mesma região. 

Após os 3;0 de idade já freqüentavam escolinhas maternais, onde 

passaram a ter contacto com outras crianças da mesma idade. 

O método de coleta de dados empregado foi o da gravação 

semanal, em fita magnética, das crianças interagindo informalmen

te com um adulto interlocutor (geralmente a mãe). No seu arnhiente 
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-familiar desenvolvendo atividades como: brincando com a ma e ou 

com a entrevistadora com quem tinha familiaridade, fazendo suas 

refeições, tomando banho, folheando revistas ou livros. Trata-se, 

portanto, de um estudo longitudinal, ohservacional em que não se 

procurou controlar sistematicamente a situação de coleta de dados. 

Como atê o final da coleta dos dados não se tinha defi-

nido que o desenvolvimento do discurso narrativo seria o objeto do 

estudo, os adultos interlocutores não foram instruídos com rela-

ção a nenhum tipo de comportamento em especial. Inicialmente, pr~ 

tendia-se estudar a emergência de expressões de relações tempo-

rais, mas logo ficou evidente que isso não seria possível limitan 

do os dados até os 5;0 de idade. (cf. Cap. 2.). 

O período de tempo do desenvolvimento lingüístico das 

duas crianças-sujeito abrangido ê de três anos: dos 2;0 aos 5;0 

de idade. Isto totaliza cento e quatro sessões de gravação do pr~ 

melro suje i to, correspondendo a cinqüenta e duas horas de grava-

ção Csessões de 30 minutos cada), dos 2;7 aos 5;0 de idade, e no~ 

venta e duas sessões do segundo sujei to. completando sessenta e 

duas horas de gravações (s-essões de 30 e de 45 minutos), dos 2;1 

aos 5;1 de idade. Somando-se as sessões dos dois sujeitos, tem-se, 

portanto, o total de cento e noventa e seis sessoes corresponden-

tes a cento e catorze horas de gravação que compoem basicamente o 

corpus da pesquisa. Nos quadros 1. e 2~ estão relacionados todas 

as sessões feitas com os dois sujeitos. O espaço de tempo entre 

sessões ê de sete dias em média. Além disso, foram feitas anota-

ções esporádicas do desenvolvimento lingüístico das crianças, pe-



7 

Quadro 1 - Dados de Natália 

Sessão Idade Sessão Idade Sessão Idade 

I 2; 1.13 XXXII 3; 4. 3 LXI I 4;3.17 
l I 2 ; 2. 1 XXX li l 3;4.6 LXIII 4; 3. 2 s 
JII 2; 2. 8 XXXIV 3; 4. 20 LXIV 4;4.3 
IV 2;3.16 XXXV 3; s. 3 LXV 4;4.13 
v 2; 5. 3 XXXVI 3;5.13 LXVI 4; 4. 21 
VI 2;5.13 XXXVII 3;5.19 LXVII 4;5.14 

VII 2;6.11 XXXVIII 3;6.0 LXVII I 4;5.22 

VIII 2;6.25 XXXIX 3;6.9 LXIX 4;5.26 

IX 2; 6. 26 XL 3;6.20 LXX 4; 6. 3 

X 2; 7. 2 XLI 3;7.0 LXXI 4;6.10 

XI 2;7.4 XLII 3;7.10 LXXII 4;6.19 

Xll 2 ; 7. 9 XLIII 3;7.23 LXXIII 4;6.28 

XIII 2; 7.16 XLIV 3;8.6 LXXIV 4; 7. 7 

XIV 2; 7. 19 XLV 3;8.21 LXXV 4;7.17 

XV 2;7.27 XLVI 3; 9.1 LXXVI 4;7.28 

XVI 2; 8. 3 XLVII 3;9.10 LXXVII 4; 8. 5 

XVII 2;8.4 XLVIII 3;9.21 LXXVIII 4;8.12 

XVIII 2;8.19 XLIX 3;10.5 LXXIX 4;8.19 

XIX 2;9.21 L 3;10.13 LXXX 4;8.25 

XX 2;10.12 LI 3;10.29 LXXXI 4; 9. 4 

XXI 2; 11.1 LII 3;11.13 LXXXII 4; 9. 9 

XXII 2;11.10 LIII 3;11.23 LXXXII I 4;9.16 

XXIII 2;11.26 LIV 4; o. 7 LXXXIV 4;9.23 

XXIV 3; 1. 3 LV 4;0.19 LXXXV 4;10.1 

XXV 3;1.23 LVI 4; 1. o LXXXVI 4;10.13 

XXVI 3; 2. 4 LVII 4; 1. 9 LXXXVII 4;10.22 

XXVII 3;2.9 LVIJI 4; l. 28 LXXXVIII 4;10.29 

XXVII! 3;2.22 LIX 4;2.14 LXXXIX 4;11. 7 

XXIX 3;3.8 LX 4;2.23 XC 4;11.18 

XXX 3;3.8 LXI 4;3.4 XCI 4; 11. 26 

XXXI 3;3.23 XCII 5; o. 7 



Sessão 

I 

11 

lll 

IV 

v 
VI 

VI I 

VIII 

IX 

X 

XI 

XII 

XIII 

XIV 

XV 

XV! 

XVII 

XVIll 

XIX 
XX 
XXI 
XXII 

XXIII 

XXIV 
XXV 

XXVI 

XXVII 

XXvill 
XXIX 

XXX 
XXXI 

XXXII 

XXXIII 

XXXIV 

XXXV 

Idade 

2;7.14 

2;7.20 

2; 7. 26 

2; 8. 4 

2; 8 .12 

2;8.17 

2;8.25 

2; 9. 3 

2;9.10 

2;9.17 

2;9.23 

2;10.21 

2;10.27 

2;11.3 

2; 11.19 

2;11.27 

3;0.4 

3;0.14 

3; l. o 
3;1.17 

3;1.24 

3;2.1 

3;2.1 

3;2.8 

3;2.15 

3;2.21 

3;2.29 

3;3.16 

3;3.23 

3;4.0 
3; 4. 3 

3;4.9 
3;4.17 
3;4.21 
3;5.1 

Quadro 2 - Dados de Daniela 

Sessão 

XXXVI 

XXXVII 

XXXVIII 

XXXIX 

XL 

XLI 

XLII 

XLIII 

XLIV 

XLV 

XLVI 

XLVII 

XLVIII 

XLIX 

L 

LI 

Lil 
LIII 

LIV 

LV 

LVI 

LVII 

LVIII 

LIX 
LX 

LXI 

LXII 

LXIII 

LXIV 

LXV 

LXVI 

LXVII 

LXVII I 

LXIX 

LXX 

Idade 

3;5.8 

3;5.14 

3;5.21 

3;5.27 

3;6.5 

3;6.13 

3;6.21 

3;6.28 

3;7.5 

3;7.13 

3;7.18 

3;7.28 

3; 8. 3 

3;8.10 

3; 8 .16 

3;8.24 

3;9.3 

3;9.10 

3;9.17 

3;9.23 

3;10.0 

3;10.7 

3;10.14 

3;10.21 

3;ll.O 

3; 11. 8 

3;11.20 

3;11.28 

4;0.9 

4;0.12 
4;0.18 
4;0.25 
4; l. 3 

4;1.9 
4; 1. 29 

Sessão 

LXXI 

LXXII 

LXXIII 

LXXIV 

LXXV 

LXXVI 

LXXVII 

LXXVIII 

LXXIX 

LXXX 

LXXXI 

LXXXII 

LXXXI li 

LXXXIV 

LXXXV 

LXXXVI 

LXXXVII. 

LXXXVIII 

LXXXIX 

XC 

XCI 

XCII 

XCIII 

XCIV 

XCV 

XCVI 

XCVII 

XCVIII 

XCIX 

c 
CI 

CII 

CIII 

CIV 

Idade 

4; 1. 29 

4;2.11 

4;2.20 

4;2.28 

4;3.5 

4;3.12 

4;3.22 

4;3.28 

4; 4. 8 

4;4.16 

4;4.22 

4;5.0 

4;5.12 

4; 5.28 

4;6.4 

4;6.11 
4;6.20 

4;7.0 

4; 7.14 

4;7.23 

4;8.1 

4;8.12 

4;8.20 

4;8.28 

4;9.8 

4;9.16 

4;9.23 

4; 9. 28 

4;10.3 

4;10.10 
4;10.21 
4;10.25 
4;11.3 
4;11.24 

8 
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las mães, sob forma de diários. Tais dados nao foram ignorados e, 

uma vez julgados relevantes para a avaliação das hipóteses levant~ 

das durante todo o trabalho, sao aqui citados precedidos das ini

ciais dD (dado originário de Diário). 

A identificação das crianças sujeito e de seus interlo-

cutores em cada dado citado no trabalho é feita através das llll-

ciais: D. (Daniela), N. (Natália), M. (mãe), P. (pai), E. (entre-

vistadora). Além desses, interlocutores ocasionais são identifica

dos através da inicial de seus nomes. 

A análise de um corpus tão vasto quanto r1co poderia cer 

tamente ser realizada sob diversas perspectivas, a maior parte das 

quais daria conta de determinados aspectos do desenvolvimento do 

discurso narrativo nas crianças (_cf. 1.2.2.). Entretanto, a tenta

tiva de reconstruir o próprio process-o de desenvolvimento do dis-

curso narrativo parecia um desafio maior. Este caminho, num certo 

sentido o "caminho da floresta", acabou sendo escolhido principal

mente para que os dados não tivessem que ser mutilados em análises 

parciais de fases específicas. 

O objetivo principal deste estudo ê, antes de descrever 

um E!oduto como comumente é feito (cf. 1.2.2), descrever e tentar 

explicar o próprio processo de desenvolvimento do discurso narrati 

vo nas crianças, fenômeno atê hoje ainda não estudado ao que tenho 

- ' n.ot1c1a. 

Para tanto, e necessário considerar nao sõ o que~ o di~ 

curso narrativo, mas o que se faz através dele, o que sem dúvida 

acaha contribuindo para um melhor entendimento de sua natureza. 
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O "lobo mau" deste caminho se insinua, nao só na ambição 

de, através da análise de produções, reconstruir o processo menclo 

nado, mas também na ausência de~ teoria na lingüística que pos

sa dar conta da complexidade desse tipo de discurso, quando se con 

sideram tanto seus aspectos formais, quanto funcionais. 

O caminho escolhido foi, portanto, o da análise das di

versas etapas da aquisição de tal tipo de discurso e a tentativa 

de relacioná-los a fenômenos mais gerais recorrentes no processo 

de aquisição da linguagem, do ponto de vista de uma perspectiva s§ 

cio-interacionista desenvolvida por Lemos nos Últimos anos (comen

tada a seguir). 

Na seleção dos dados que constituem o corpus do estudo, 

foi importante a caracterização de discurso narrativo de Lajolo, 

Osakabe e Savioli (1977) (.cf. 1.2.1), com a reserva de que ela nem 

sempre pôde ser respeitada ã risca nas fases iniciais do percurso 

que procuro reconstituir. Naquelas fases, obviamente não houve preo 

cupação em privilegiar os dados que satisfizessem tal critério de 

classificação. nem o cri têrio de "inteligibilidade" de Bloom(_l970), 

i. é., enunciados passíveis de serem entendidos pelo pesquisador. 

Pelo contrário. neste trabalho, os fragmentos de frases e os enun 

ciados menos interpretáveis ta:mhêm são considerados: o cesto de li 

_xo da Psicolingüística não deve ser mais abarrotado do que j ã foi 2 • 

Esta atitude me foi imposta fundamentalmente pelos da-

dos: os fragmentos de narrativas, assim corno as respostas nem sem 

pre interpretáveis das crianças a perguntas do adulto, esclarece

ram muitas das est.ratêgias utilizadas pelas cr1anças e iluminaram 
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a hipôtese levantada. Ao contrário do que se poderia supor, os 

"desvios 11 e as "incompletudesu sao a melhor fonte de informação 

sobre processos de construção. Jogar fora os segmentos ou fragme~ 

tos que não podem ser explicadas em termos de categorias emprega

das para a descrição da língua do adulto, evidentemente seria um 

procedimento incoerente dada a perspectiva adotada aqui. 

Do ponto de vista teórico, uma tal visão processual,que 

permita descrever e explicar o processo pelo qual a criança gra

dualmente vai se apropriando dos recursos que a possibilitam as

sumlr o papel de narrador, ê incompatível com aquelas primeiras 

teorias surgidas na área de aquisição da linguagem nos anos ses

senta. Sua limintação deriva do fato de se apoiarem em ,teorias li~ 

güísticas, algumas centradas na sintaxe, outras na semântica e que 

tinham como unidade de análise a sentença. CTÍticas a essas abor

dagens surgiram jâ no início dos anos setenta em trabalhos sobre 

aquisição da linguagem, quando os psicolingüistas começaram a se 

dar conta de que mui to do que a crianç.a produz ê fortemente deter 

minado pela própria função do contexto ou situação da interação 

lingüística. 

A propôs i to do termo "contexto", um conceito chave em 

toda análise lingüística recente, convém lembrar que não ê de fá

cil definição. o termo e usado tanto para a referência a contex

to lingüístico. como para contexto físico imediato (em que sao re 

levantes a localização no tempo e no espaço, e a atividade em que 

os interlocutores estão envolvidos} e para contexto extra-situa

cional (que se refere aos conh_ecimentos e crenças sobre objetos , 
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eventos e estados de coisas), como apontado por Ochs (1979). 

Qualquer que seja o tipo de contexto a que se refere, é 

preciso salientar que não basta, nas análises de aquisição da li~ 

guagem, prec1sar o contexto ou a situação em que a interação ver

hal entre adulto e criança se deu. 

~ certo que as abordagens pragmáticas surgidas na area 

de aquisição da linguagem nos anos setenta fizeram com que a uni

dade de análise mudasse do enunciado para o contexto-situação da 

enunc1açao. Entretanto, mesmo identificando elementos do contexto 

da produção dos dados, aquelas análises ainda privilegiavam ou a 

produção da criança ou a intervenção do adulto. Com 1sso, ainda 

não davam conta das relações entre as duas. A essas. abordagens su 

cederam-se outras que mostraram a necessidade de se considerar o 

contexto da interação Assim corno ê dffícil encontrar uma defini 

çao precisa da noção de contexto, a expressão contexto da intera

çao não pode ser tomada como menos complexa. Não se trata agora 

de considerar o contexto de interação apenas funcionando como o 

"lugar" especial do aprendizado de certas· formas lingüísticas ,mas, 

mais que isso, é preciso relacionar a interação social ao desen

volvimento da linguagem, vistos como processos interdependentes 

(cf. Lemos, 1981). 

Na area de Análise de Discurso, também relativamente no

va, embora ainda não se possa dizer que se tenha chegado a um a

cordo pleno sobre uma teoria geral do discurso, a dinâmica da in

terlocução e o ponto chave de uma abordagem que pretende extrapo

lar o limite da sentença. A Análise de Discurso, por definição, 
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tem como ponta básico considerar a linguagem em relação a suas 

condições de produção. Embora não se possam equacionar condições 

de produção a contexto de interação, nao há dÚvida de que hã afi

nidades entre propostas recentes na área de Análise de Discurso e 

abordagens interacionistas da aquisição da linguagem. 

A necessidade de considerar a interação da criança com 

um adulto interlocutor básico na atividade interindividual vem 

sendo enfatizada recentemente nos trabalhos de Lemos dentro do 

que se pode chamar uma perspectiva "sÓcio-interacionista 11 do de

senvolvimento da lingaugem. 

Na histôria dessa perspectiva deve-se lembrar uma insp~ 

raçao inicial no trabalho de Bruner (1975), que analisou as pri

meiras manifestaç.ões lingüísticas de crianças pequenas dentro dos 

esquemas de interação da criança com o adulto. Embora nao explor~ 

do posteriormente esse ponto de vista, Bruner (1975) v1a a aqui

sição da linguagem como um processo interindividual ou transacio

nal que tem como pré-requisitos no período pré-lingüístico os es

quemas de interação da criança com o adulto interlocutor básico. 

Contudo, o recurso a teorias lingüísticas baseadas na 

sentença não permitiu a Bruner explicitar a relação entre esses 

pré-requisitos e o desenvolvimento lingüístico, questão que levou 

Lemos (1977 e 1981) a estudar a fase de transição do pré-lingüís

tico para o lingüístico e analisar os esquemas de interação adul

to-criança. 

Os resultados dos primeiros trabalhos de Lemos com da

dos de crianças pequenas, no período pré-lingüístico, mostraram 
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que as crianças atuam sobre-esquemas interacionais como unidades 

básicas. Por "esquemas" ou !!formatos" (Bruner, op. cit.) entende

se as diversas situações que o adulto cria com a crlança na inte

raçao com objetos, co1no a de folhear livros infantis, esconder e 

procurar, construir e derrubar pilhas de blocos de brinquedos,etc. 

Foi numa dessas situações particulares - um esquema de ação em que 

os dois participantes assumiam turnos num jogo com brinquedos 

que marcadores de aspecto se desenvolveram na fala d~crianças su 

jeito de Lemos e gradualmente se integraram nos sistemas semânti

cos e morfossintãtico em desenvolvimento na criança (cf. Lemos, 

1979]. 

Em cada um desses esquemas o reconhecimento pela crlan

ça dos turnos de cada participante e dos 'papéis específicos de ca 

da um e precoce . .A capacidade da criança de assumir seu:, turnos 

criados na interação com o adulto mostra a construção do prato

diálogo, mesmo antes de formas lingüísticas "interpretáveisn sur

rlrem~ 

Segundo a proposta sócio-interacionista, "a linguagem é 

adquirida na interação criança~interlocutor b.âsico, através de 

processos dialÔgicos especÍficos e explicativos da construção con 

junta pelo adulto e pela criança de objetos comunicativos ou par

tilhados" (cf. Lemos, 1983:3). 

A aquisção da linguagem s·e dá, desse pontos de vista, 

pela açao solidária de três fatores; a interaç.ão da criança com 

o mundo físico, com o mundo sodial ou com o ·outro que o represe~ 

ta e com objetivo lingüísticos ) isto ê, com enunciados efetiva~ 

mente produzidos. 
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Com relação a natureza da linguagem, enfatiza-se o fato 

que ela tem um estatuto de atividade cognitiva (de ação sobre o 

mundo) e comunicativa (de ação sobre o outro) - e ao mesmo . tempo 

um estatuto de objeto, sobre o qual se pode atuar. Nas pr1me1ras 

fases, o que a criança exercita em sua atividade lingüística dia

lÓgica são procedimentos comunicativos e cognitivos ainda nao ana 

lisados, só justapostos, nao coordenados entre si. Segundo Lemos 

(1983), ê de eficácia desses procedimentos na açao sobre seu in

terlocutor, que a criança passa a atuar sobre eles enquanto obje

tos lingüísticos e pode coordená-los, relacionando-os e construiu 

do sub-sistemas. 

O início do estabelecimento de correspondências e rela 

çoes entre esses procedimentos pode ser melhor evidenciado nos 

"erros" da criança em diversos níveis nas diferentes fases do de

senvolvimento. O erro ê, na verdade, um sintoma de que a criança 

jã começa a se decentralizar do aspecto de atividade comunicativa 

da lÍngua em direção a uma tomada de consciência do objeto lin

güístico (cf. Lemos,l982). 

A linguagem, nesse ponto de vista, não é apenas uma 

tradução de uma cognição prévia, mas tem um papel importante na 

construção do próprio conhecimento. 

b esta a perspectiva teórica aqui adotada. No decorrer 

da análise dos dados, tento mostrar como pode ela ser defendida 

como adequada ao estudo do processo de desenvolvimento do duscur

so narrativo. 

Considerando que nessa perspectiva o universo sôcio-cul 
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tural em que a criança e l'mersa e pelo menos parcialmente determi 

nante das situações interacionais e dos objetos lingüísticos e 

não-lingüísticos nela presentes e/ou construídos, devo ressaltar 

que as conclusões deste trabalho devem ser vistas como válidas no 

que se refere ao desenvolvimento do discurso narrativo em crian-

ças da classe social e cultural acima especificadas. 

Quanto a crianças de outras classes sociais e/ou ou-

tras culturas, não tenho conhecimento ainda de estudos específi-

cos do desenvolvimento deste tipo de discurso. Identificar o que 

acontece em situações sociais diferentes da analisada neste traba 

lho ê interesse de pesquisas futuras. 

Com Telação aos períodos ou estágios do.desenvolvimento 

aqu1 identificados entre idades aproximadas, cabe prevenir que o 

emprego do termo "fase" pode suscitar uma idéia falsa. Nos capí-

tulos 2, 3 e 4 onde se descrevem as fases mais gerais do desenvol 

vimento do dis-curso narrativo, insisto no fato de que o surgimen-

to de construções mais complexas por parte da criança nao exclui 

a possibilidade de coocorrência de tentativas de narrar típicas de 

fases precedentes, em sessões bem próximas temporalmente e até na 

mesma sessão~ Dessa forma. uma eventual metáfora do desenvolvime.Q 

to lingüístico visto como a subida progressiva dos degraus de uma 

longa escada, em que os que sao vencidos não contam mais, não -e 

da muito feliz. A ser exato, se se pretende equiparar os degraus 

figura a fase do desenvolvimento, o Único movimento que parece 

impossível são os saltos. 

Nas próximas seções apresentam as propostas teóricas e 
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os estudos sobre discurso narrativo na criança de que tenho conhe 

cimento. 

No capítulo 2, pretendo mostrar como, na fase em que a 

cr1ança ainda não consegue elaborar textos que possam ser adequa

damente classificados como narrati.vas, o trabalho de construção 

conjunta, abrindo os horizontes do aqui/agora, dá condições ao 

surgimento das primeiras tentativas de narrar. 

A fase das prato-narrativas. dos 2;0 início da coleta 

de dados- se estende atê aproximadamente 3;0 de idade~ Os papéis 

dos interlocutores na interação verbal são examinados nesse e nos 

capÍtulos seguintes. 

No capítulo 3, procuro identificar os recursos de que a 

criança lança mão, entre os 3;0 e os 4;0 de idade aproximadamente, 

em sua técnica primitiva de construir narrativas. A distinção de 

três tipos de narrativas - o ti relato", "a estórian e o "caso - pr~ 

cede a explicação dos recursos ou estratégias narrativas. 

No capítulo 4, são tratadas as mudanças nos papéis dos 

interlocutores na interação verbal, observadas no momento em que 

a criança já luta por se constituir como o sujeito da enunciação, 

quando passa a assumir o papel de narrador, aproximadamente perto 

dos 5~0 de idade. Também nesse capítulo ê discutido o estabeleci-

mento de um acordo entre os interlocutores que julgo subjazer ' a 

produção de narrativas pela crianç.a aos 5;0. 

No capítulo 5, das Conclusões, são retomados os aspec

tos mals relevantes do desenvolvimento do discurso narrativo nas 

crianças-sujeito com relação ã abordagem sócío-interacionista e 

ao papel da linguagem na construção de "noçõesn de tempo. 
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1. 2. A literatura sobre discurso narrativo. 

1.2~1. O discurso narrativo: definição e abordagens. 

Na Lingüística moderna hâ algumas abordagens do discur

sa narrativo que devem ser mencionadas como tentativas de caracte 

rização da narrativa do ponto de vista estrutural. A definição 

mais conhecida de narrativa de experiência pessoal provavelmente 

ê a de Labov (1967); ... "um método de recapitular experiências p~ 

sadas fazendo corresponder uma seqüência verbal de cláusulas a 

seqüência de eventos que efetivamente ocorreram" (id. ib. :20) 3 .Na 

análise de narrativas orais, Labov considera a narrativa como uma 

técnica de construção de unidades que nrecapitulam a experiência 

na mesma ordem dos eventos originais" (id.ib.~Zl) e mostra que a 

seqüência temporal ê sua propriedade definidora. Dessa forma, nem 

toda recapitulação de experiência pessoal é considerada narrativa: 

só aquelas que recapitulam a experiência na mesma ordem dos even

tos originais. A idéia de que a narrativa recapitula a experiên

cia na mesma ordem de sua ocorrência subjaz à posição cognitivis

ta de que eventos no mundo já são previamente estruturado confor

me pode ser visto em estudos tanto de narrativas de adultos, como 

de cr1anças (cf. 1.2.2.). 

A dependência temporal entre enunciados é, de fato, tra 

dicionalmente apontada como característica fundamental do discur

so narrativo. Além dela, cita-se a necessidade do uso de verbos 

àe ação flexionados no perfeito, característica'~atravês da qual 

se institui a "singularidade do narrado" (cf. Lajollo~ Osakabe e 
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Savioli, 1977). A narrativa estâ. portanto, em oposição ao que se 

pode chamar de "rol" (cf. Osakabe, comunicação pessoal), um tipo 

de enumeração ou listagem feita pelo locutor de ações ou proces

sos habituais, ordenados ou não. Para que haja narrativa, é indis 

pensãvel o acontecimento singular e inêdi ta, digno de "ser narra

dou. Resumindo, os critérios lingüísticos de identificação de um 

texto como narrativo são: a) existência de dependência temporal 

entre um evento x e outro y; b) orações que expressam essa depen

dência temporal constituída essencialmente por verbos de ação; c) 

o emprego do tempo perfeito. 

Esses três critérios têm sido empregados na identifica-

çao de textos narrativos de adultos. Entretanto, dada a especifi-

cidade desta pesquisa, obviamente eles não podem ser seguidos ' a 

risca nas primeiras fases, em que a criança ainda não narra. No 

correr da exposição pretendo discutir a construção do relaciona-

menta temporal de dois ou mais eventos e o aspecto de singularid~ 

de do narrado do ponto de vista das narrativas das crianças. 

Neste ponto, cabe de novo chamar a atenção para o fato 

de que os estudos do discurso narrativo dentro da Lingüística se 

concentram em narrativas de experiência pessoal, principalmente 

no caso de Labov, deixando assim de lado as narrativas do t.ipo e~ 

tôrias, que partilham das mui tas das características das primeiras. 

Note-se ainda que, quando se fala em "recuperar!! ou "recapitular" 

lingüísticamente eventos ou experiências passadas, a hipótese sub-

jacente parece ser a de que "o passado" de cada um e definível co...-

mo a soma de experiências pessoais arquivadas na memôria e pode 
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ter uma existência independente de linguagem. 

Este parece ser o ponto de vista corrente sobre a lin

guagem nas abordagens tradicionais da Lingüística: ela é a forma 

ou roupagem de um pensamento pré-construÍdo. Talvez tenha sido es 

te um dos motivos que impediram lingüistas de considerar, na aná

lise do discurso narrativo, as estórias. Com efeito, contar uma 

"estória" e contar "o passado" parecem ter sido tradicionalmente 

considerados como coisas muito diferentes. 

Porém as tentativas que se encontram na literatura psi

colingÜÍstica de dar conta da estrutura de narrativas em geral,i~ 

to é, estórias e relatos pessoais, enquadram-se numa linha cogni

tivista ainda mais forte. :E o caso de Rumerlhart (1975) e de Kintsch 

e Van. Dijk (1975), entre outros, que pretendem demonstrar que a 

compreensão e a recuperação ("retrieval") de narrativas se dá atra 

vês de representações mentais - esquemas ou macroestruturas cone~ 

bidos sob a forma de regras de reescrítura operando sobre categ~ 

rias como cenário, episÓdio, evento, etc. À ambiguidade dessas re 

gras quanto a sua natureza sintática, semântica ou discursiva; so 

mam-se a necessária questão de como dar conta de sua gênese e da 

sua atualização em situações concretas. 

O reconhecimento da necessidade de incluir a estória na 

discussão do discurso narrativo e a importância que ela tem no 

desenvolvimento desse tipo de discurso, conforme exposto no capí

tulo 3, impôs considerar como dados significativos para a primei

ra fase do desenvolvimento aqueles definidos por 11 situações em 

que narrativas eram esperadas" - na atividade de folhear livrinhos 
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de estórias infantis, independentemente de o adulto contar ou pe

dir que a criança contasse a estória, bem como na a ti v idade, pro

posta pelo adulto, de recuperar, contando, experiências passadas. 

A anáJ.ise desses dados possib.ili ta mostrar que as ma-

croestruturas narrativas não podem ser descritas em termos de re

gras de reescri tu r a como propõem os autores referidos, j ã que elas 

são independentes da repres,entação que a criança, a um determina

do momento, e capaz de construir, tanto de seu interlocutor, como 

das situações de interlocução, situações essas que obrigam a dis

tinguir estórias de relatos, por exemplo. 

Outro problema que deve ser apontado com relação às abor 

dagens lingüísticas do discurso narrativQ diz respeito tanto ao 

uso da sentença ou cláusula como unidade a partir da qual se pode 

chegar ao discurso, quanto ao caráter estático ou objetivamente 

da descrição que assim se obtém. 

Nos trabalhos de Labov (1967 e 1972), por exemplo, ide!! 

tificam-se "clausulas narrativas'~, "clausulas livres" e ~'clausu

las restritas". As primeiras são aquelas que "mantêm a seqüência 

temporal estrita que é a característica definidora de narrativa" 

(id~ 1967:22); as segundas são aquelas "que podem ocorrer livre

mente através da seqüência narrativa" (id.ib.: 22), enquanto que 

as terceiras não são nem clâusulas livres nem cláusulas ordenadas 

temporalmente, não têm uma localização regorisamente previsível 

(id.ib.:22). Além disso, a estrutura g'lobal de narrativa é descri 

ta por ele como uma soma de "seções", a saber: orientação, compl;!:. 

caçao, avaliação, resolução e coda, cada urna desempenhando uma de 
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terminada função nessa estrutura. Entre essas seçoes, a complica

çao e a Única indispensável: ê a seção narrativa propriamente di

ta. 

O modelo de Labov foi aplicado a dados do português, en 

tre outros, por hlanco (1980) e por Amêndola (1981), que apontam 

diversos problemas no seu uso para a descrição de narrativas orais 

por elas analisados. Amêndola (1981) , por exemplo, chega à concl':l 

sao de que a existência pura e simples de !!juntura temporal)!, um 

conceito semanticamente equivalente ã relação' A então B, não ca

racteriza um discurso como narrativo. Há necessidade de outros ele 

mentes para que haja narrativa: o aspecto verbal, assim como a 

classe semântica a que o verbo pertence são elementos importantes 

nesse tipo de discurso. 

Como pode ser visto nesses estudos, fala-se em classe de 

verbos, tempo e aspecto verbal, relações semânticas fundamentais, 

recursos sintáticos de natureza diversa, o que, sem dúvida, con

tribui para um entendimento maior da natureza da narrativa. Entre 

tanto, isso não ê suficiente para uma reconstituição, mesmo par

cial, de seu processo de desenvolvimento, quando se impõem consi

derar fatores de natureza diversa, relacionados ao contexto de lll 

teração dos interlocutores na produção de narrativas. 

1.2.2. Estudos sobre o discurso narrativo na criança. 

Os poucos estudos sobre manifestações de discurso narra 

tívo em crianças têm girado em torno tanto da proposta laboviana, 
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quanto dos "esquemas de estórias", limitando-se portanto, a reco

nhecer, nas narrativas das crianças seções e/ou regras nelas "ins-

tanciadas". 

E o caso, entre outros, de Kernan (1977) que analisa de 

zoito narrativas de experiência pessoal de um grupo de crianças 

americanas de 7/3 anos, de outro grupo de 10/11 anos e de outro de 

13/14 anos. Trata-se, portanto, de uma pesquisa transversal na 

qual se pode reconhecer uma preocupação em diminuir a artificial~ 

dade da situação de coleta dos dados. Assim, as entrevistadoras 

eram pessoas com as quais as crianças jâ estavam familiarizadas e 

as perguntas eliciadoras de narrativas na maioria das vezes decor 

reram de situações discursivas instauradas pelas próprias crianças. 

Quando isso não era possível, a entrevistadora usava de perguntas 

semelhantes ãs utilizadas nas pesquisas de Labov, como por exem

plo: "Você já levou um susto de verdade?", 11 Você já teve uma bri

ga com alguém?". Na análise dos dados, a atitude descritiva da au 

tora incide sobre: presença ou ausência de informação de "back-

ground", repetições de cláusulas, o uso de paráfrases e certos me 

canismos de ênfase no que chama de "elaboração semântica e expre~ 

siva" das narrativas. Nesse sentido, suas conclusões refletem as 

observações feitas acima, isto é, res-tringem-se a isolar nas nar-

rativas das crianças as seções definidas por Lahov: segundo ela, 

-as crianças mais novas se limitam a seçao narrativa propriamente 

dita e fornecem observações sobre o "background" ou orientação com 

menos freqüência e de forma diferente das crianças mais velhas. 

Em outras palavras, as crianças maís novas se restringem a sim-
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ples "comunicação dos eventos" sem sentir a necessidade, como as 

crianças mais velhas, de fazer uso de elaboração contextual e ex

tra-narrativa. 

Contudo, a autora não esclarece qual é o processo 

governa a aquisição e o uso de maior ou menor quantidade e 

de informação de 11 background" em cada situação discursiva. 

observação esti refletida no que ela pr6pria diz a respeito 

que 

tipo 

Essa 

das 

técnicas narrativas utilizadas pelas cr1anças, a saber: "as fun-

ções de ocorrências particulares dessas técnicas sao ao mesmo tem 

po var1ave1s e difíceis de interpretar" (Kernan, 1977:96). 

Mais interessante ê o trabalho de Watson-Cegeo e Boggs 

(1977) sobre cento e cinqüenta narrativas de cinqüenta e cinco crian 

ças havaianas entre os 5;0 e os 7;0 de idade. As gravações neste 

caso foram feitas na escola, mas na ausência do professor. Não 

houve controle prévio muito rígido do que poderia ser produzido , 

assim, os autores obtiveram estórias, diálogos entre as crlanças, 

piadas, brincadeiras e recitações. 

Como afirmado em 1.1., nenhum modelo lingüístico foi uti 

lizado pelos autores na análise desses dados, o que não os impe

diu de reconhecer a espantosa habilidade retórica daquelas crian 

ças narradoras, em comparaçao com o desempenho de crlanças ameri

canas de 5; O de idade, sujei tos de um estudo anterior de um dos 

autores. Segundo eles, essa habilidade retórica se devia ao fato 

das narrativas serem construídas com base em situações lÚdicas de 

interação e rotinas verbais tradicionalmente usadas pelos adultos 

em famÍlia com as crianças mais novas. Com efeito, as narrativas 
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mais longas daquelas crianças tinham-se desenvolvido a partir de 

uma estória parcialmente inspirada numa dessas situações lÚdicas 

contada por uma delas. Essa estória acabou se transformando no nto 

J.::lo para mais de oi tenta estórias que foram contadas durante os 

meses de coleta de dados. Esse modelo original tinha a especial 

vantagem de gerar muito interesse e excitação mas crianças; ao r~ 

r,onhecer isso, os autores enfatizam a importância dos fatores 

culturais na formulação de episódios para uma estória. 

Observando as mesmas crianças interagindo com pals e de 

mais parentes em circunstâncias informais em casa, os autores -50 

encontraram poucas narrativas, mas um grande número de outras ro

tinas verbais semelhantes às usadas na elaboração de narrativas. 

Daí concluem que as crianças eram capazes de construir narrativas 

longas e complexas em circunstâncias particulares de interação em 

grupo, usando rotinas verbais aprendidas e praticadas em outro lu 

gar, isto e, em casa. 

Além de mostrar o papel do conhecimento daquelas roti

nas verbais na construção das narrativas pelas crianças, os auto

res salientam ainda que só esse conhecimento não ê suficiente e 

mostram a importância de fatores situacionais e contextuais do 

grupo, como por exemplo, a presença de um adulto interessado. 

Apesar de não acompanhar mais detidamente o processo de 

desenvolvimento desse tipo de discurso nas crianças sujeito, este 

é o estudo que mais se aproxima de uma explicação processual, por 

Te conhecer a necessidade de considerar ao mesmo tempo a situação 

de interlocução e o papel de textos modelos na produção de narra-
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tivas. 

O mesmo já na o pode se r di to do trabalho de Clancy (1980) 

sobre narrativas produzidas por sessenta crianças entre os 3;8 e 

os 7~4 de idade e dez adultos entre os 21;0 e os 29;0 de idade,j~ 

poneses de Tokyo. Trata-se de um estudo sobre narratiyas produzi

das sob estímulo visual, apresentado na forma de um "vídeo tape n 

de um desenho animado de sete minutos, desenho este popular da TV 

japonesa. 

Apesar de reconhecer desde o início que nos estudos de 

desenvolvimento de discurso narrativo baseados em "esquemas de es 

tôrias", os problemas teóricos e metodológicos sao grandes, a au

tora acaba analisando as narrativas obtidas em seu experimento s~ 

gundo aquele mesmo modelo. Chega a afirmar, a certa altura, que a 

estrutura episódica das narrativas dos sujeitos japoneses podia 

ser descrita por regras como: Episódio -r Cenário + Eventos. 

O objetivo de seu experimento era descrever que capaci

dades subjazem ã produção de estruturas típicas de adulto e expli_ 

car as diferenças entre as estórias das cr1anças e as dos adul

tos em tennos do desenvolvimento das capacidades cognitivas e lin 

güísticas requeridas para a tarefa de narrar. 

Na discussão dos resultados de seu experimento, Clancy 

(1980) menciona que muitas crianças abaixo dos 5;0 tiveram difi

culdades em narrar a estória do desenho visto, enquanto que quase 

todas as de 7;0 o fizeram com facilidade. As dificuldades das 

crianças menores na execução da tarefa imposta slio atribuídas pe

la autora a limitações de ordem cognitiva. Como se depreende de 



afirmações como: 

"A aquisição de cenários só pode ser esperada quando a 

criança atingiu um nível cognitivo em que pode realizar 

as muitas tarefas envolvidas na narração, tais corno: re 

cuperar material da memória e verhalizâ-lo de acordo 

com regras lingíiíst.icas e ainda assumir o ponto de vis

ta do ouvinte" (Clancy, 1980 :128), 

Com relação a este Último aspecto, afirma ainda: 

"Para ser capaz de levar em consideração o ponto de 

vista do ouvinte ao contar estórias, a criança deve 

ter atingido um certo nível cognitivo" (id.ib. :129). 
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Outra crítica que pode ser feita ao trabalho diz respei 

to ao método de coleta dos dados: a exposição dos sujeitos e um 

desenho da TV, depois do que a pesquisadora solicitava que contas 

sem a estória. A questão da adequação pragmática de narrar as ce~ 

nas de um desenho de TU a um entrevistador desconhecido não é se~ 

quer colocada. Com efeito, a artificialidade das situações de ex~ 

perimento tem sido bastante discutida e criticada nos estudos so

bre aquisição da linguagem nos Últimos anos. As dúvidas que ficam 

na avaliação dos resultados desse trahalho dizem respeito a fato-

res como: a possibilidade das crianças suporem que o entrevista

dor já tenha assistido ao mesmo desenho (em caso contrário, como 

avaliar as narrativas produzidas?) e a conseqüente dúvida quanto 

o que podia ser considerado adequado narrar àquela pessoa, naque-

le momento. 

Nas conclusões, a autora retoma a crítica ao modelo dos 
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esquemas de estórias e reconhece que "hâ muitas diferenças signif~ 

cativas entre regras sintáticas e regras de discurso" (id.: 329). 

São inúmeras as passagens que evidenciam ter ela percebido a nece~ 

sidade de levar em conta a situação de interação entre os interlo-

cutores no desenvolvimento do discurso narrativo. Veja-se, por 

exemplo: 

11 Do ponto de vista da aquisição, a experiência com 

'Input" não narrativo com eventos seqüenciais e -irüera

çoes conversacionais dá à criança acesso a "regras" pa

ra a estrutura da narrativa 4
• (id. ib.:330) ( ... ) 11 0 c_Q 

nhecimento de certos traços estruturais de estórias tais 

como esquemas de eventos, de cenário para episÓdios, p~ 

rece ser baseado na habilidade de levar em consideração 

o ponto de vista do ouvinte na narração" (id. ib.: 330) 

( ••• ) 
11 0 processo de verbalização e o tipo de estória 

que sera produzido são muito influenciados por um nume
J'O de fatores contextuais" (id.: ib.: 333) ( ... ) "Are

lação falante-ouvinte ê importante, jâ que pode influir 
na atitude do falante com relação a narrativa e seus ob 

jetivos, influenciando portanto a estrutura da narrati
va\! (id. ib.: 334) ( ... ) "Mesmo crianças mui to pequenas 

modificam sua apresentação de informação· de •f()ackgronnd" 

dependendo de quão familiar é o ouvinte com o material 

a ser narrado" (id. ib.: 334). 

Entretanto, essas observações sao marginais ã sua descri 

çao, limitando-se a autora a designá-las de "fatores contextuais" 

e concluindo que a aquislçao do discurso narrativo é determinada~ 

lo desenvolvimento cognitivo. Não é de estranhar que tenha sido 

obrigada a concluir que não pôde identificar estágios de desenvol-
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vimento com base em seus dados, dados estes obtidos com um interva 

lo de quatro meses entre as coletas, e que no final ela lamenta que 

pela falta de trabalhos longitudinais não haja informação disponí

vel sobre como as crianças adquirem o discurso narrativo. 

Um outro estudo sobre o discurso narrativo de cr1anças, 

embora não exatamente dentro da Psicolingüística, é o de Applebee 

(1978) que, como ele mesmo afirma, "concerne a área do uso da lin

guagem que ê geralmente chamada "literatura" (Applebee, 1978: 2). 

A extensa pesquisa de Applehee abrange o período dos 2;0 

aos 17;0 de idade de um grande número de crianças e adolescentes 

amer1canos e ingleses. Na primeira série de seus estudos, ele rea

nalisa uma grande coleção de estórias (,_360) recolhidas por Pitcher 

e Prelinger (cf. Applebee, 1978) junto a crianças americanas da 

classe sócio-econômica média alta entre os 2;0 e os 5;0 de idade. 

Naquele estudo, as narrativas foram obtidas diante do pedido do ln 

vestigador: 0 conte-me uma estória". A segunda série de estudos e 

sobre narrativas de crianças e adolescentes ingleses entre os 6;0 

e os 17;0, colhidas em diversas escolas de Londres, através domes 

mo procedimento. Com base na anâlise de um corpus tão rico, Apple

bee traça uma linha do desenvolvimentodo "conceito" de estória na 

criança e no adolescente. Trata-se, portanto, do estudo de um de

terminado tipo de narrativas: as estórias. Entre as conclusões a 

que chega, aquelas de maior interesse para minha pesquisa são resu 

midas a segulr. 

Segundo o autor, contar uma estória é um dos muitos usos 

da lÍngua em nossa cultura, atividade a que se associam as conven 

ções: começar com uma frase de abertura formal como "Era uma vez .•. "; 
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terminar com um fecho formal; como "fim", "felizes para sempre" ; 

uso consistente de tempo passado; mudança de "pítch" enquanto se 

conta a estória, aceitação de personagens e eventos fictícios e 

a possibilidade de incorporar certos tipos de personagens e situa 

çoes convencionais (cf. Applebee, 1978:36). Com relação a esta 

Última possibilidade, é interessante salientar que, embora admi

tindo a incorporação do próprio narrador e de "situações convenci~ 

nais" na estÓria" o autor não relaciona estórias e outros tipos 

de narrativas. 

Ainda segundo o autor, a cr1ança pequena logo reconhece 

que uma estória e em certo sentido diferente de outros usos da 

lÍngua ou, em outras palavras, de outros tipos de discurso. As 

estórias recolhidas por Pitcher e Prelinger foram consideradas 

quanto ao uso de três convenções: abertura formal, fecho formal e 

uso consistente de passado nos verbos. Os resulta dos obtidos na 

análise de Applehee com relação a essas convenções foram: as crlan 

ças de 2;0 já distinguiam as estórias segundo essas três caracte

rísticas; 70'1 usavam pelo menos uma delas. Dos 2;0 aos 5;0 todas 

essas três características mostraram-se cada vez mais freqüentes. 

Aos 5;0 de idade das crianças, 47% das estórias analisadas apre

sentavam essas três características e todas (com exceção de ape

nas duas) eram marcadas com pelo menos uma delas. 

De acordo com Applebee, a primeira interpretação da 

criança do que é uma estória ê que se trata de algo que aconteceu 

no passado, uma "Hístória" e não !)ma construção de ficção (cf. 

Applebeee, 1978: 38) ~ Essa interpretação é geralmente acompanhada 
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por uma crença na imutabilidade das estórias - 1. -e. , na rigidez 

dos enredos. Até quase os 5;0 de idade tudo é aceito como real.Só 

então ê que começa a surgir um sentido da estória como urna 
repr~ 

sentaçâo daquilo que ela descreve. Para que o conceito de estô-

ria possa se tornar ma:is complexo, 29 o autor a criança tem que 

reconhecer que a ficção e não o fato ê uma das convenções do ncon 

tar estória" (id. ib.: 41). 

A questão da ' 1verdade" das estórias é importante: para 

ele e so depois que a estória emerge como ficção, quando deixa de 

ser vista como verdadeira, que a criança pode começar a explorar 

"mundos possíveis 11
• Ele afirma que ê perto dos 5; O que as cri an-

ças começam a questionar sobre fato e ficção, mas ma1s tempo,ain

da é necessário para que reconheçam com segurança que as estórias 

são algo "construido" e não "real"~ Dessa forma, quando se pergug 

tava âs crianças pequenas: "Cinderela é uma pesoal real?'', antes 

dos 6;0 de idade, elas tendiam a admitir que sim. Aceitar que os 

personagens e fatos que elas conhecem tão bem são só parte de um 

mundo de ficção não ê um processo mui ta rápida. Segundo Applebee, 

isto ê confirmado também por outros pes·quisadores. Ao contrário 

de adultos e de crianças mais velhas que reconhecem que as es tó

rías são sô "faz de conta", das crianças de 6 ;O entrevistadas, 73% 

se mostraram incertas quanto à realidade dos personagens e eventos 

das estórias, 50% tenderam a pensar que provavelmente sim: "As 

crianças preservam suas estórias em terras distantes e tempos pas-

sados antes de finalmente reconhecerem a diferença entre fato e 

ficção" (id.: ih: 52). 



32 

Ainda do ponto de vista do autor, a indiferenciação en

tre fato e ficção ê importante para estender a experiência relati

vamente limitada da criança pequena no seguinte sentido: as estó

rias que elas ouvem ajudam-nas a adquirir expectativas de "como o 

mundo é", sem a pressão de separar o real do faz de conta (id.:SZ). 

Parece que o que se entende aí por "como o mundo é" está relaciona 

do ao papel importante da estória, segundo o autor, como um agente 

de socialização, por oferecer padrões recorrentes em que a criança 

está imersa, valores, papéis e relações que são parte da 

da criança (id.: 53). 

cultura 

Jã no capítulo 5., retomando o papel das estórias" con-

tos de fadas", Applebee afirma que o contato da criança com perso

nagens como bruxas e fadas, Cinderela e Papai Noel representa tam

bém uma visão ampliadora do mundo, uma extensão dos limites do ego 

em direção a um horizonte desconhecido. A fantasia, do seu ponto 

de vista, não ê apenas o "fantástico", ê "parte de um contínuo que 

começa no mundo da experiência imediata, passa através de terras 

distantes e reinos imaginários''. Cid.: 74). Cada passo da criança 

nesse contínuo aumenta a complexidade de seu mundo, pela admissão 

de novos elementos nele. Entretanto, o autor nao menciona o papel 

da linguagem na criação desse outro universo de referência que se 

encontra nas estórias. A definição de fantasia, para ele, está na 

exploração de novos mundos, distantes do lar. Pelo que pÕde ob.ser""

var nas narrativas das crianças, entre idades 2;0- 5~0, a mudan

ça descrita é gradual passando de mundos completamente "realistas" 

no início, a intermediariamente distantes e finalmente à fantasia 
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mundo da experiência imediata: 97% daquelas estórias tinham 

seu 

cena-

TlOS nrealistas" e 10% envolviam a própria criança diretamente na 

açao da narrativa~ Aos 5; o a mudança para além desse centro pes-
. -soai Ja se tinha dado. SÓ 7% das estórias analisadas permaneciam 

relacionadas a ações que provavelmente a criança jâ experienciaria 

Cid.: 76) . 

.E curioso que mesmo reconhecendo que 97% das narrativas 

das crianças mais jovens tinham cenários ' 1realistas", isto é, do 

mundo da experiência imediata, e 10% envolviam a própria criança 

na açao, o autor não se dá conta da necessidade de mostrar a dife-

rença entre tipos de narrativas. 

Além de ter estudado a função das estórias, Applehee ana 

lisa a estrutura narrativa das estórias das crianças dos 2;0 aos 

5;0 de idade segundo dois processos de organização básicos: centr~ 

çao e encadeamento, que são modos pelos quais elementos no discur" 

so podem ser ligados ums aos outros e que funcionam como critérios 

de reconh.ecimento de seis tipos de estórias: "pilhas" (do inglês, 

"heaps"), "seqüências", "narrativas primitivas", "cadeias nao cen-

tradas","cadeias centradas" e "narrativas" propriamente ditas. Es .... 

ses seis tipos de estórias apresentam, segundo o autor, grandes s! 

melhanças com os estágios de formação de conceitos do ponto de vi~. 

ta de Vygotsky (cf. Applehee, 1978; 57). Cada um desses seis está-

gios descritos representa uma combinação progressivamente mais co~ 

plexa dos dois princípios básicos acima: centração e encadeamento, 

Como alertado pelo autor, esses seis tipos devem ser vistos como 
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modos predominantes de organização, já que muitas das estórias 

das crianças estudadas nao se encaixavam exatamente em uma ou ou

tra dessas categorias. Nas estórias, o centro que mantêm os even

tos ligados pode ser construído sohre vínculos concretos ou per

centuais e, ahstrados ou conceituais. Só nesse Último caso é que a 

estrutura parece corresponder ao que Vygostky chama de ''conceitos 

verdadeiros". O uso desse tipo de organização aumenta com a idade 

da criança e no Último estágio, em que a criança já produz a "ve_!:. 

dadeira" narrativa, os eventos são ligados tanto por centração,c~ 

mo por encadeamento (id.: 57/66), como pode ser visto na narrati

va de uma criança com 4;10 de idade: "Era uma vez um cachorrinho 

e um menininho~ O cachorrinho era muito b.ohinho. Ele fugiu do .me

nininho e foi bem longe. O menininho pegou o cachorrinho6 Ele che 

gou perto e pegou o cachorrinho com as maos. Ele pos o cachorri

nho no chão~ O cachorrinho fugiu de novo. Ele chegou perto de uma 

estrada de ferro. Ele subiu nela e o trem atropelou ele. Mas ele 

estava vivo~ Era um cachorrão branco hulldog e ele queria voltar 

para casa. Quando o menininho voltou para casa, ele achou o ca~ 

chorrinho. Ele ficou feliz. Seu cachorrinho ainda estava vivo"(id.: 

66}. 

Das noçoes de centração e encadeamento do autor, a Últi 

ma parece ser a mais interessante. Não há uma definição muito pre 

cisa do que seja encadeamento; na passagem em que a noção é díre

tamente mencionada lê-se; "através de encadeamento os elementos 

são ligados um a outro na base de elos de complementaridade ou s}_ 

milaridade". Nas estórias das crianças os elementos de ligação 
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geralmente envolvem seqüência temporal e causalidade" (id.:70) O 

processo de centraç.ão difere do de encadeamento porque naquele 

"cada novo elemento ê relacionado a um aspecto especial (ex. per

sonagens, tema, cenário) que é mantido constante através da estó-

ria" (id.:70). O encadeamento, 29 o autor, permite que os eventos 

na narrativa decorram um do outro~ 

Apesar da importância dos critérios de ordem discursiva 

que Applebee procura utilizar, pode-se fazer a ele a mesma crít:i

ca que se fez a Clancy, isto é, o remeter a explicação do desen

volvimento do discurso narrativo a outro domínio, o cognitivo. 

Além disso. há uma incongruência na aproximação feita 

em Applebee dos seis tipos de narrativas aos estágios da formação 

de conceitos propostos por Vygotsky, O problema está na adoção ps:, 

lo autor de uma visão cognitivista do tipo piagetiano na explica-

ção das caracterís-ticas de narrativas das- crianças mais novas co-

mo resultantes de egocentrismo e centração, como se pode notar em: 

"Durante o estágio preoperacional, 

de 6~0 ou 7;0,as representações da 

que dura até cerca 

criança parecem 'to 
~ 

mar a forma mais simples: uma correspondência quase 

um-a-um entre a representação e a experlencia origi

nal, com pouca ou nenhuma evidência de reorganização 
ou recodificação",(Applebee; 1978:105). 

Assim agindo, o autor associa indiscriminadamente Piaget 

a Vygotsky, ignorando o ponto de vista deste Último sobre a lin

guagem, que não coincide com o do cognitivismo. Ao contrário, Vy

gotsky propõe que a atividade comunicativa ou a intersubjetivida~ 
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de tem um papel decisivo na construção do cognitivo (cf. Vygotsky, 

1962) ~ Nesse contexto, cabe ainda lembrar que os seis tipos de es 

tórias isolados por Applebee são resultado de uma análise de tex-

-:..vs obtiJvs em situações artificiais de "contar estória'' para um 

entrevistador desconhecido. Além da artificialidade da situação em 

que os dados foram colhidos, o autor não relaciona as narrativas 

produzidas pelas crianças a nenhum discurso do adulto, além do pe

dido inicial: ''Conte-me uma estôria". O que parece estranho nesses 

casos, e supor que o adulto tenha se mantido calado durante toda 

a exposição da criança. E se essa remota possibilidade tiver se 

concretizado, muitos dos problemas na análise da produção da crian 

ça podem se dever a este silêncio. Esse tipo de procedimento e nao 

só pouco compatível com a visão de Vygotsky, quanto dificilmente 

aplicável as primeiras fases do desenvolvimento do discurso narra

tivo, em que a criança parece depender da atuação lingüística do 

adulto (cf. Meira, 1977 e Cap. 2., 3. e 4.). 
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NOTAS DO CAPITULO l 

1. O trabalho é resultado de pesquisa individual desenvolvida den 

tro do projeto mais amplo: "Relações entre desenvolvimento co,g_ 

nitivo e desenvolvimento pré-lingüístico em crianças brasilei

rasn, iniciado em 1976 por um grupo do Dept9 .. de Lingüística do 

Instituto de Estudos da Linguagem da Unicamp, coordenado pela 

profê- Cláudia T .G. de Lemos, parcialmente financiado pela FAPESP 

(Procs. n• 76/1384 e 77 /777]. 

2. A propósito, ver Scollm (1979) e Lemos (1982). 

3. Todas as citações de passagens de textos escritos em 

lÍnguas são traduzidas por m1m~ 

4. Sublinhado por m1m. 

outras 
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CAP!TULO 2 

A FASE DAS PROTO-NARRATIVAS 

2.1. O discurso do aqui/agora 

Aos 2;1 de idade de N., época do início da coleta de da 

dos, a criança ainda nao e capaz de sozinha construir textos que 

possam ser reconhecidos como narrativas propriamente di tas. Antes 

de iniciar a análise da construção das primeiras tentativas de 

narrar, quer experiências pessoais, quer !!contos de fadas", e ln-

teressante mencionar, ainda que brevemente, o tipo de discurso de 

que ela dispõe nesse momento: ou o do comentário do qye está oco! 

rendo no momento da interação, ou o da programação daquelas açoes 

que a criança pretende realizar em seguid-a. Exemplos desse tipo 

de discurso podem ser vistos nos enunciados simples e complexos em 

que eventos ou ações são justapostos como em: 

(1) Fedw a poJLta e. p.!te.nde. a mamãe.. (N. I., 2;1.13) 
(2) Eu pfl:U1do a .6ua mâo 1 você t,{.Jta,. (N. dD., 2;4) 
(3) Eu vou polL um pão plLa voe€ comelL. (N. XIV 2;7) 
(4) Eu vou. bu.l.lc..aJt meu. pe.i.xão plt-a 6aze_Jt c.al.linha. (N. XVII 2;8.4) 

Em (1) e (2) a criança descreve ações por ela mesma de 

sencadeadas sobre objetos presentes, no exato momento da intera-

çao; em (3) e (4) comenta sobre eventos cuja atualização e previ~ 

ta para momentos imediatamente posterior ao da interação. 

O sistema de expressões de relações temporais no léxico 

da criança é caracterizado nessa fase pela presença exclusivamen

te de agora, ao lado das expressões aspectuais: ~. pronto, outra 
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vez e ainda. Esta é a fase em que a expressão agora é predominaE 

temente empregada pelas crianças como Índice de atualidade, em re 

lação ao momento da interação, dos eventos/ações objeto e coment~ 

rio. A prioridade de agora nas primeiras fases do desenvolvimento 

de expressões de relações temporais em crianças em processo de 

aquisição do português como lÍngua materna é também atestada por 

Lemos (1975), que o identifica ao mesmo tempo que o locativo aqui 

e por Pereira (1977). A ausência de outras expressões de relações 

temporais nessa fase do agora já evidencia que a construção do 

sub-sistema lingüístico de tempo nas crianças estã apenas em suas 

fases preparatÕrias. Na verdade, agora ê a única resposta dada 

pela criança a qualquer pergunda do adulto que exija conhecimento, 

ainda que incipiente, de relações temporais entre eventos. Isto é 

bem claro nos dados de D., quando se analisam as respostas dadas 

por ela a tais perguntas do adulto. Nas onze primeiras sessoes, 

dos 2;7 aos 2;9 de idade, há um total de vinte e seis perguntas 

do adulto contendo elementos como: quando?, em que dia?, que ho

ra?. A análise das respostas da criança a tais perguntas permite 

verificar que até aproximadamente os 3;0 de idade nenhuma outra 

expressao de relação temporal é produtiva. Na maior parte em que 

se v1u diante de tais perguntas, a criança demonstrou um compor

tamento de esquiva ã situação incômoda, ora simplesmente permane-

cendo calada, ora respondendo "não sein, ora desviando o tópico 

da conversação. Significativamente, diante de algumas insistên

cias do adulto, a Única resposta dada pela criança vem a ser ago

ra, como em (5): 



D. Ago4a. 
M. Quando que ela deu? 

M. lduv-i.dandol AgMa? Quando fio-C 
Quando 6oi...? AgoJta, u.a.{! 

(D. V. 2;8.12) 
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Com relação a esse tipo de pergunda que requer informa

çao sobre tempo, ê importante mencionar que são raras nessa fase. 

Esses quando e expressoes semelhantes surgidos nessa êpoca nos d~ 

dos de D. em especial e ausentes nos de N. justificam-se pelo ln

teresse prévio do pesquisador sobre expressões de relações de tem 

po. Essas perguntas logo desaparecem, uma vez que ao adulto ficou 

evidente que insistir nelas, nessa fase. invariavelmente levava à 

interrupção do diálogo, ao contrário de outras, como exposto em 

2. 2. :E ainda interessante acrescentar que ao lado da rn''aciça maio-

ria de agora empregados adequadamente pelas crianças, ê somente 

diante dessas perguntas quando que surgem n?ve ocorrências, até 

as 2;9, de agora que poderiam ser considerados como ''usos inadequ_Q_ 

dos", como visto em (5). Entretanto, se se pode falar de inadequ~ 

ção, certamente não é com relação aos agora da criança mas antes, 

com relação à insistência do adulto, conforme pode ser visto me-

lhor em 2.2. 

As expressoes de relações temporais que aos poucos co

meçam a surgir no léxico das crianças depois dos 2~7/2;8 de idade, 

como depois, ontem, amanhã, de noite, parecem remeter a momentos 

não contemporâneos ao da enunciação. Entretanto, nenhuma dessas 

novas expressões emergentes é desde o inÍcio empregada consisten-

temente pelas crianças. O uso que as crianças fazem de uns poucos 

ontem, amanhã e de noite mostra que a Única relação que se pode 
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atribuir a elas, em todos os primeiros enunciados em que surgem, 

ê a de não-atualidade da ação ou processo comentado, e o 11 não-ag~ 

ran. Essa parece ser a função primeira dessas expressoes na cons

trução do sub-sistema lingüístico de tempo: a de oposição a agora~ 

Nessa fase, amanhã pode surgir ao lado de verbos flexionados tan-

to no futuro, como no per f e i to, como em ( 6) e ( 7) : 

(6) 
N. t di!U9indo -u a mãe I 

Amanhã nOi-6 -6o1. no hotel? 

c 7) 

M. Não. O ou:tno d-i.a YW-6 fiomoh. 
(N. dD. 3: 2) 

D, Cê {,a1,,, cii fJa.C fã 1 

M. Vepaü eu {,uL 
Aonde que.,, 
ãmm ... amavthã? 

t' 
M. Q_ue eu -6u.-L .tã? 

M. Não, fiai.. a t.e.mana pahsada. 
Ponque.? 

M. V o c.ê e;.,.tã_, v o c.ê 6 e::: uma c.a.Jta. e.l.l pan:tada. quando e,u 
6aie..,{, n.õe.mana pa-&l.lada", Vanie.ia~ (D. XIV, 2;11.3) 

Dessas novas expressões, a mais freqüente desde o . -llll-

cio de sua manifestação é depois, empregado com função prospecti

va no programar de ações ou eventos e com a função de operador de 

discurso especí_fico da narrativa. Neste segundo caso, trata-se de 

uma função comparável à dos primeiros porque das crianças (cf. Le 

mos, 1977 e Campos, 1977) (c f. Cap. 3), que são vistos nessa fase 

não como pedidos de explicação, mas como operadores de 

atuando no sentido da manutenção do diálogo. 

discurso 

Nenhum antes é encontrado nos dados de ambos os sujei-

tos até perto dos 5;0, assim como por muito tempo inexistem cons-
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truções sintáticas que explicitem uma relação de anterioridade en 

tre eventos. 

Na análise dos dados das crianças sujeito, o uso de de-

pois, precoLt em relação a outras expressões de tempo que remetem 

a um afastamento do ~· mostrou que o avanç.o do momento dêiti

co da enunciação para frente (futuro) já se podia vislumbrar. Com 

efeito, ao contrário de antes, em fases posteriores ã dos 3;0 de 

idade, depois ê cada vez mais intensamente empregado pelas crian 

ças sujeito nas tentativas de referência à ocorrência de eventos 

futuros~ Hâ inúmeros exemplos do tipo abaixo, muito s ernelhantes 

a instruções que o adulto dâ ã criança em situações semelhantes; 

(8) 
N. ( bJc..i.nc.ando de moni.afl.. p)_iha.ó c.om pe.ç_a-& de. jogo de. made.L.tta) 

V~poi~ vai ~ai4 tudo! 
(N. XVI . , 2 ; 8 • 3) 

(9) 
D. [ ~a..ze.ndo gi..nâ-6tic.a c..om. o pa..L) 

Ve.i..xa aqui.. heu AtlÕgio, depoi~ voce pega, tá bom? 
(D.XI. 2;9,25) 

Antecipando um pouco a análise dos dados, é ainda inte 

ressante observar que por volta dos 4;6 de idade hâ, nos dados de 

N~, uma verdadeira inundação de depois, cuja função ê exatamente 

a de expressar a possibilidade futura de ocorrência de eventos/ 

ações. E através de um processo de adição, em que diversos depois 

são justapostos uns aos outros, que o distanciamento do presente, 

para frente, se concretiza. No diário há inúmeras ocorrências dis-

so registradas, como em (lO): 

(lO) (M. di..z ã e~i..ança que vai.. levâ-la ao denti~ta) 

N. t hoje? 



M. Hoje não. t a ~emana que vem. 
Vai demo4an, eh~ilii~ 

M. Não va,i. de.moJta..tr.~ não. Semana que vem nao VaA__ 

Jr.aJr. muito. não. 
E d~pol• de hoje? 

M. Não, não ê depol• de hoje. E depol• de ... 
w~;c:~ de ho, ~ depoi6 de hoje, 
riepvi-6, depoL5 de. hoje? Ve.poil.l de. hoje.? 
Vepoill de hoje., ê de.pol6 de a.maníúi? 

M. Ve.poih de amanhã? 

M. MalJ.> ainda. Pa.6.6a maL6 un.6 dlat. ainda. 
Pa..6.6a eineo diM e a mamãe vai le.va.n voc.ê no 
.t-ütinha. 

!.IM é depoü de hoje' 
M. Vepoü de hoje não. 

Não ~ ei c. o mo &a.tan. Ve.ixa eu ve.tr. ... 
MM ê depoü de hoje? 
Nã.o .tã e.nte.nde.ndo o que. eu ;tâ t)a.lando? 

M. (Jr.,(l Tô ma.Ls ou me. no h. 

N. f depol• de hoje? 

t. 
M. Ve.poi.ó de hoje que é amanhã? 

43 

demo 

den-

~l. Não . Amanhã a 8 ente 
hoje que dia que e? 

não va.i no deV1-ti-6tinha Vl-âo. 
Vepoü de 

M. t amanhã. 
(N. LXXIV., 4;7.7). 

Comparando a totalidade dos dados com os de autores que 

se dedicaram à análise do desenvolvimento de outras línguas, a 

confirmação da anterioridade de depois sobre ant:es pode ser vista 

em Clancy et al (1976), que se basearam em estudos longitudinais 

e transversais sobre a aquisição do inglês, italiano, alemão e 

turco. Segundo esses autores, ~es só é encontrado muitos meses 

depois de depois. 

A ausência de ant·es nas prlmelras fases, ou seu desen-

volvimento tardio, não e um fenômeno isolado. Na verdade, como jâ 

apontado, a criança na fase dos 2;0/3;0 ainda não combina em jus-

taposições de sentenças dois ou mais eventos de forma a explici

tar uma relação de anterioridade de um sobre o outro, como também 
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ainda nao domina a "displaced speech". Isto nao pode ser desvincu 

lado do fato de que na fala do adulto dirigida à criança nessa êpo-

ca não ê comum encontrar antes, como não se relacionam dois 

mais eventos/ações privilegiadamente segundo a anterioridade 

um sobre outro. 

ou 

de 

Entre os estudos que tentam explicar o desenvolvimento 

de expressões de temuo citam-se aqueles surgidos na área de aqui-

sição da linguagem a partir dos anos setenta, que podem ser vis

tos como representativos do que se pode chamar uma visão cognit~ 

vista da aquisição da linguagem. Entre eles, pode-se mencionarCr~ 

mer(l969 e 1972) que propõe que fatores cognitivos exercem uma 

restrição no desenvolvimento, da "linguagem de tempo 11
, ao lado de 

Beilin (1975), que fala mesmo de um "controle cognitivo de ordem 

superior". Todos- os estudos orientados por hipÕteses cognitivistas 

propõem que as crianças adquirem, em prlmelro lugar, o domínio de 

certos cone e i tos e sô depois disso ê que esse "conhecimento" pode 

ser mapeado em estruturas lingüísticas. A linguagem de tempo se

ria, então, construída posteriormente ao desenvolvimento de uma 

estrutura conceitual de tempo. Haveria, assim, uma cognição de 

tempo ou uma "representação cognitiva" de tempo, e regras lingüí~ 

ticas que seriam compatíveis com a natureza de tal cognição. 

A questão fundamental que se levanta no estudo da aqui

slçao das expressões de tempo, diante de abordag-ens cognitivis

tas, é a de avaliar se o domínio da "linguagem de tempo" é real

mente dependente do desenvolvimento de "conceitos" de tempo pre

viamente adquiridos, como querem os cognitivistas. Com relação a 
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semelhante questão, cabe lembrar que na área de aquis1çao da lin

guagem, já nos Últimos anos de dêcac.a de setenta, começou a cres 

cer o número de estudos que demonstraram que a transposição do mo 

üelo cognitivista da psicologia do desenvolvimento para a área de 

aquisição da linguagem pode ser questionada. Neste sentido, a con 

tribuição do experimento realizado por Weil (em Beilin, 1975) -e 

significativa. Favorável à hipótese cognitivista, que não atribui 

à linguagem um papel importante na construção do pensamento, a a~ 

tora pretendia obter dados que fossem o menos possível "contamin~ 

dosn pela lÍngua. O processo utilizado para se chegar aos concei 

tos seria, de início, não verbal. Entretanto, no estudo piloto, a 

autora verificou que mesrno.quando um "treino" das tarefas a serem 

executadas pelos sujeitos foi prolongado por nada menos que ses-

senta tentativas, nenhum deles "aprendeu" o conceito de tempo re

levante, o que a levou a concluir que ê npraticamente impossível 

desenvolver tarefas experimentais com tempo que sejam totalmente 

independentes da linguagem e tarefas com a linguagem de tempo que 

sejam totalmente lingüísticas e independentes de conceituação de 

tempo" (cf. Weil, em Beilin 1975:107). Essa conclusão, partícula!_ 

mente significativa para este trabalho, vai ser retomada adiante 

(cf.Cap.S). 

O mesmo pode ser visto em Blank (1974), através da cita 

çao de diversos autores que observaram que as crianças que têm 

dificuldades com certos aspectos de linguagem apresentam um desem 

penha extremamente pobre quando têm que lidar com seqüências tem-

parais. Blank afirma que os conceitos temporais são dependentes 
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da linguagem (da mesma forma que Dleron, 1957, em Blank (1974) e 

que esses conceitos continuam a manter "um forte relacionamento 

com a língua" (id.: 233) mesmo entre crianças de 9/10 anos de ida 

de. 

Para mostrar a insuficiência de experimentos do tipo 

mencionado na análise da aquisição de expressões de relações tem

porais não é preciso usar de argumentos extraídos de teorias anta 

gônicas; basta lembrar que o próprio Piaget. em cuja obra tem se 

baseado a visão cognitivista da aquisição da linguagem, adotada 

por muitos, reconhece que: "a narrativa, fonte da memÓria, segun

do P~ Janet, constitui aqui intermediário indispensável como meio 

de evocação e de reconstitui~ãon (Piaget: 1971: 285). Entretanto, 

ao isolar esta passagem em sua obra é necessário observar que,ap~ 

sar de Piaget neste momento concordar com o ponto de vista de Ja

net a respeito do papel da narrativa na constituiçã.o da memória, 

contraditoriamente em toda sua obra o papel da linguagem no desen 

vol-v-imento intelectual não é considerado relevante 1 ~ 

Em resumo, os experimentos citados acima sobre expres

soes de relações temporais têm como unidade de análise a sentença, 

deixando de lado, portanto, o discurso. Com isso, ignoram o con

texto lingüístico por excelência da manifestação de expressões te~ 

rais: o discurso narrativo, sem o que não se pode construir o pa~ 

sado, no presente. O interesse pelo estudo do desenvolvimento do 

discurso narrativo, como pretendo demonstrar, não se limita ao CQ 

11hecimento da própria natureza desse tipo de discurso, mas ao mes 

mo tempo pode iluminar o entendimento da construção do sub-siste-
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ma de expressoes de relações temporais, ou seja, da construção de 

"noções" de tempo. Dar conta dessas relações só é possível quando 

nao se contempla o desenvolvimento dos diversos sub-sistemas da 

J ín.sna como seguindo cursos desconexos, mas antes sua interação , 

e mais que isso, quando se atribui ã linguagem, não urna função de 

tradução de conhecimentos previamente adquiridos, mas um papel 1m 

portante na prÓpria elaboração do pensamento. Este ponto é retoma 

do no Cap. 5. 
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2.2. Precursores do Discurso Narrativo 

Iniciando o estudo da energência do discurso narrativo 

nos dados das crianças sujeito, quero analisar nesta seção as prl 

meiras construções que podem ser vistas como tentativas, quer de 

relatos de fatos ocorridos num momento anterior ao momento da emm 

ciação, quer de elaboração de "estórias tradicionais" (v.3.1.) 

Aos 2;1 de idade de N. predominavam as tentativas de 

relatos de experiência pessoal, mais freqüentes aos 2;7 (73% das 

tentativas de narrar até os 3;0). As primeiras tentativas de ela

boração de "estórias imaginârias 11 (v.3.1) surgiram perto dos 2;5 

e atê os 3;0 de idade eram menos freqüentes que as tentativas de 

narrar experiência pessoal. 

Quanto aos dados de D., aos 2; 7, assim como nos primeJ::_ 

ros meses do terceiro ano de vida, as tentativas de relatos de ex 

perlencla pessoal eram também mais numerosas que as tentativas de 

contar "estórias" (v. 3.1.) 

Os resultados obtidos na análise dessa fase, a mals an

tiga da qual disponho de dados, demonstram que esse tipo de dis

curso tem suas origens num contexto específico de interação entre 

adulto e criança. A capacidade de narrar pode ser vista, desde es 

sa fase, como originando da interação da crlança, que aos poucos 

vai assumindo seu lugar na comunidade lingüística, com um adulto 

interlocutor "básico", neste caso, a mae. 

Até perto dos 3;0 de idade das crianças sujeito, o que 

se encontra nao sao narrativas propriamente ditas, mas comporta

mentos determinados que são aqui considerados como precursores da 
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narrativa. 

A análise dos dados dessa fase inicial mostrou que des-

de as primeiras tentativas de narrar ambos os interlocutores -

adulto e criança- assumem na interação verbal papéis específi-

cos, um em relação ao outro~ A atuação do adulto, fundamental por 

seu papel predominantemente ativo nesta fase inicial, consistia 

em dirigir à criança perguntas que, respondidas, favorecem o sur-

gímento desse tipo de disaurso. Esse procedimento, cada vez ma1s 

refinado quanto à complexidade das perguntas, é chamado aqul de 

"eli.cíação" de discurso narrativo 2
• O tipo mais primitivo de per

gunta que o adulto dirige às crianças, nestes dados, ê aquele que 

questiona ou sobre a origem,de objetos presentes no momento da in 

teração - llQuern te deu isso?" Quem trouxe isso?" ou sobre alte 

raçoes evidenciadas nesses objetos no momento da interação, como 

em: 

(ll) M. lob,!, e.Jtva.ndo nabihco,!, no no h :to de uma bone,eal 
Quem C.,!,c.JLeveu aqui.? 

N. t ca.Zna4 

N ~ Nenê! 

( 12) 
A -, N. go. 

M. Quem e.hcJteveu na cana da boneca? 

(N. li. 2;2.1) 

M. Que acon.tec.eu aqtL1 na Jte.vll.ta? 
1 o Juugoul 

(N. V. 2;5.13) 

(13) 
D~ Eu 

F. Que que. 
c>om-<.. e.hh e. daq u,L e 

você nez al na hua pehna? 
õez i~..>~..>o. 

Ai! Eu comi, eu bu ... eu comi 
c.hoc.ola:te. e ... aZ qurz_ que. te,z. 
(MobtJLa mafLcab na pe.tel 

(D. IV. 2;8.4) 

Com relação a dados como este, e interessante lembrar 



50 

que, ao discutir o uso do perfectívo em português, Lemos (1975) 

mostra que o primeiro uso que a criança faz dele é um uso aspec-

tual, o de assinalar passado imediato. Num estudo de um estágio 

_p...,::.:.:erior, Lemos e Bybee (1981), que analisaram a aquisição da r~ 

ferência a passada nos dados longitudinais de cinco crianças bra

sileiras entre os 1; 6 e os 4; O, identificaram este tipo 1'primi ti-

vo" de pergunta acima mencionado, no que chamam de "comentários 

sobre a história de objetos" (id.:l.). Trata-se da referência a 

eventos passados em que objetos presentes estao envolvidos, as 

questões podem incidir tanto sobre a origem dos objetos, como so-

bre 11
0 estado não-canônico do objeto" (id. :1.) Este Último tipo 

pode ser ilustrado aqui pelos exemplos (ll), (12) e (13) acima. 

:t. importante adiantar que a presença de objetos dos quais 

o narrador tenha "algo a contar". ou em que possa se inspírar na 

organizaç-ão de lembranças de eventos passados, ê Útil também em 

outros estágios do desenvolvimento (cf. 3.). Da mesma forma, em 

narrativas de adultos algo do presente pode funcionar como nevoca 

dor" de lembranças (cf. Bosi, 1979, mencionada em 3.). No estágio 

inicial aqui abordado, o papel do adulto nessas perguntas que di

rige à criança ê o de instituir objetos presentes no momento da 

interação como desencadeadores de lembranças. 

A observação dos dados de N. mostra que até perto dos 

2~5 encontram-se apenas pequenos enunciados - ou fragmentos de 

enunciados - em que a criança aponta um detalhe de um evento ca

racterizâvel como experiência anterior vivida por ela, geralmen

te compartilhada pelo adulto interlocutor. Embora nao constituam 
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ocorrenclas de narrativas propriamente ditas, estas parecem de

monstrar um caráter preparatÓrio de um comportamento emergente nos 

meses seguintes e podem ser vistas como estruturas embrionárias 

do discurso narrativo. As tentativas de narrar dessa fase são cha 

rnadas aqui de prato-narrativas. Surgem, portanto, em resposta a 

- -pergunta e nao so do tipo acima mencionado, mas a outras que o 

adulto aos poucos vai acrescentando e que requerem da criança o 

pTeenchimento de elementos dentro de uma estrutura típica de dis-

curso narrativo. Se as perguntas sobre a origem dos objetos podem 

ou não obter como resposta uma tentativa de narrar, o surgimento 

de um "jogo de contar" desde os primeiros meses dos 2;0 de idade, 

paralelo àquelas primeiras questões, por outro< lado pode ser vis-

to como um típico procedimento de construção conjunta de narrati

vas. Nesse jogo verbal, uma situaÇão especial de diálogo, os dois 

participantes adulto e criança ~ assumem t _ _rnos e papéis especi 

ficos que são instaurados como por regras, à semelhança dos jogos 

não verbais (cf. Bruner, 1976). A surpreendente capacidade da 

criança de assumir seu papel no diálogo demonstra que jâ nessa fa 

se ela ê sensível ã manutenção dos papéis dos interlocutores, as-

sim como aos turnos de cada um. 

O papel do adulto. como já dito, e ma1s ativo nessa fa

se. Cabe a ele perguntar e à criança, responder. A eliciação do 

adulto, cada vez mais constante, é caracterizada por três tipos de 

perguntas: 

a) aquelas que incidem sobre a localização espacial do evento a 

ser evocado: "Aonde você foi?" "Você foi no ... '?" 
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b) aquelas que incidem sobre personagens: "Quem?"; 11 Com quem?" 

c) aquelas que incidem sobre a açao propriamente dita: "O que acon 

teceu?"; "O 
~ 

lá?",. HVocê fez .•• ?" que voe e vez 

E interessante notar que nesse tipo de eliciação a In

trodução de tais perguntas, pelo adulto, ê relativamente ordenada: 

questões do tipo ~ geralmente precedem questões do tipo ~ e c. 

Os fragmentos de enunciados que a criança oferece como 

resposta a tais perguntas consistem, em sua grande maioria, de re 

ferências a entidades relacionadas ã experiência vivida, geralmen 

te partilhada pelo adulto interlocutor, de forma a preencher sa

tisfatoriamente a tarefa imposta pelo adulto, como em· (14); 

:f\1. Aonde você ganhou e;.,te. vio.tão? 
a!.ih..i.m~ 

:M. Q.ue.m de.u pa.Jta você.? 

M. A~ c_on.ia. o que maih você viu na 6e_i.Jta. 
O .tu unhJ..nh.o! Ol e....:. f.! e aqu-i. no maJte..iinho .. . 
(hobne c.on.tex.to imediato) 

M. Conta o que você viu na éei.Jta. Batata ... 
Ba.ta.ta, c_a_Ju'Le., c.e.bola ... 

(N. IV., 2;3.16) 

Neste "jogo de narrar", o adulto questiona sobre uma 

experiência anterior que ele mesmo viveu, junto com a criança. A 

função das perguntas ê, dessa forma, antes de obter um relato "in 

formativo", levar a criança a organizar "lembranças" sob forma de 

discurso narrativo i. é., aprender a "contar". O mesmo pode ser 

visto em (15) e em (16): 

(lS) M. A menina 6icou bJtava com a ne.ne.. hoje.? 
N. Fic.ou~ 

M. Poh..que.? 
Tihou o hapa.to ... e. deixou de.õc.atça. 

(N. V. 2;5.3) 
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(16) P. Então con-ta, va.moh ven. .6e você. k.abe. c.on-ta.Jt (que..6~ 
t~ona ,6ob~e pa.6.6e.io an-tel!.io.Jtl. 

M. A V. eonxa. 
D. Então ..• e ... ande.!.. de. 

btVtquinho! 
(D. VIII. 2;9.3) 

O fato de que essas perguntas sao explicitadas na fala 

do adulto dirigida a criança torna-se ainda mais significativo 

quando se reconhece que a narrativa pode também ser vista como re 

sultante de uma série de respostas a questões subjacentes, confor 

me observado por Labov (1972:370). Nessa perspectiva, cada unida-

de da estrutura narrativa poderia ser introduzida por questões e~ 

pecÍficas. "Quem?n, 0 Quando?n, "O quê?" e "Onde?" introduziriam 

a nseção de Orientação" na terminologia de Labov e algo como "En-

tão, o que aconteceu?" introduziriam a 11 Seção de Complicação"(id. 

ib.) e assim por diante. Dessa forma, perguntas do tipo a e b po-

dcm constí tu ir uma preparação daquilo que deverá vir a· ser a 

"orientação" da narrativa e as do tipo _s: podem ser relacionadas a 

um desenvolvimento da ação, ou complicação, nos termos de Labov 

(ib~), unidade que consiste na narrativa propriamente dita. 

A presença desses três tipos de perguntas se opõe, nes

sa fase, ã ausência de questões que contêm elementos como quando; 

em que dia, quanto tempo e outras semelhantes que poderiam obter 

como resposta a localização temporal dos eventos narrados, mas que 

para tanto requerem do interlocutor um conhecimento de "noções" 

temporais que, como será visto adiante, a prÓpria narrativa ajuda 

a construir~ 

A ausência desse tipo de pergunta nessa fase parece evi 
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denciar que o adulto é sensível à fase de desenvolvimento lingüí~ 

tico da criança, comportamento que na literatura de aquisição da 

linguagem jâ foi chamado até de 0 pedagogia implícita do adulto" 

(cf. Kaye. em Bruner. 1975). O privilégio dos três tipos de per-

guntas mencionados e a ausência de outras mostra que o "princí-

pio" geral subjacente ao comportamento do adulto parece conter um 

duplo aspecto: a} evitar o inacessível e b) propiciar o acessível. 

As únicas possíveis contra evidências a esse "princípio" são aqu~ 

las questões com quando do adulto, dirigidas a um dos sujeitos, D., 

que absolutamente não surtiram o efeito desejado, como visto em 

2.1 (pâg. 

O ajuste ã fase do desenvolvimento Jambêm foi identifi

cado por outros como Meira (1977}, em um experimento realizado 52_ 

bre aspectos semânticos e sintáticos em narrativas de crianças bra 

sileiras entre os 4;0 e os 6;0 de idade~ Segundo a autora, aos 4:0 

de idade dos sujeitos, para que as crianças narrassem houve neces 

sidade de eliciação, por .parte da pesquisadora, que contava parte 

das es tôrias solicitadas. Aos 5; O de idade a atuação do adulto dl 

minuiu em quantidade e qualidade e aos 6 ;O as narrativas das crian 

ças já se aproximavam das do modelo adulto, sem que houvesse atua 

çao ativa por parte da pes.quisadora. 

O mesmo notou Brami-Mouling (1977) em seu experimento 

com dez crianças de dez/doze anos, às quais se pediu que contassem 

uma estória primeiramente a crianças da mesma idade e em seguida 

a crianças de seis anos; O mesmo procedimento foi seguido junto a 

mais dez crianças de oito/nove anos, ãs quais se pediu que contas 
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sem uma estória a crianças da mesma idade e em seguida a crianças 

de cinco anos. Segundo seus resultados, todos os sujeitos adota

ram diferentes maneiras de conduzir o relato segundo a idade de 

seu ouvinte. Seus exemplos mostram que as narrativas sao breves 

quando a criança conta estórias a outra de sua idade. Ao contrã-

rio, a tarefa de contar a mesma estória para crianças ma1s novas 

evidenciou uma atitude, "pedagógica" em seus termos, composta de 

diversas 11 estratêgias" como: entonação mais marcada, pausas nume-

rosas, ritmo mais lento, freqüentes descrições, segmentação da es 

tória por episÓdios, seqüências temporais mais marcadas (por e d~ 

pois ... e depois- compare-se com o exposto em 3.) e a cautela no 

emprego de referências anafôricas. 

No desenvolvimento do discurso narrativo as perguntas 

que o adulto dirige às crianças nesta fase, aqui em discussão,efl 

cientemente acabam dando origem ao aparecimento de proto.,...narrati-

vas. Na verdade, até os 2;7 dos dados é apenas neste contexto de 

eliciação explÍcita que a criança começa a tentar narrar. A pr1-

me1ra tentativa de narrar espontaneamente surge aos 2;7, como se 

vê em (17), em que a criança se limita à menção de apenas parte 

de um evento passado. Esta tentativa de narrar resulta da mesma 

forma que as narrativas baseadas na origem de determinados obje-

tos, da inspiração em algo presente como evocador de lembranças, 

no caso, o pa1. 

( 17) 
N. Tã .tâ! 

• • • de 

M. Q_uedê_ .6 eu pai? 
I Otha. em d.i.Jteçiio ao pa.i.) 
noi;te. . .. peguei o .6 eu i1vJr.o ~ 

(N. X., 2;7.2) 
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Ao mesmo tempo em que o adulto assim procedia nas cons 

truçôes conjuntas de narrativas, hâ informações nos diários e ses 

sões gravadas de que ambas as crianças foram desde cedo expostas 

a "estórias"., i.é., os adultos (geralmente a mãe) freqüentemente 

contavam a elas !!estórias" como: Chapeuzinho Vermelho, Cinderela, 

Branca de Neve (ver 3.1). O papel desses textos no desenvolvimen

to do discurso narrativo é detalhado em 3. Além de ele mesmo con-

tar "estóriasn, o adulto nessa fase também pedia à criança narra

tivas desse tipo. As primeiras construções embrionárias dessas nar 

rativas podem ser encontradas aos 2~5 de N: 

(18) P. Você conta uma e.6t0Jt..éa? 
N. Conto. 

P. Qual eJ.J.tÕJL.ia voeê ua...l eon..t:alt? 
V a men-Ln..Lnha! 

(pa.uha) __ 
P. Conta uma e6ton~a pana o pa~! 

Uma vez, um gatinho ... 
P. Como ena o gat~nho? 

O gatinho 6oi na. ... Qu.Lsaqui? (pengun.da .6obne. a.tgo pJtehen.te) 
(N. V. 2;5.3). 

(19) 
N. No lago 

Não! Ela 

A mui.ê! 

Mutê 6oi 

P. Então conta a eh.tÕ4ia pana opa~. No lago ... 
.tinha um t..apo p..i..a.ndo. 

P. E a mu..the..h.. do .óapo, e.ó.tava. tâ.? 
(joi.. Q.mboJz.a.! 
P. Quem boi emboJta? 

P. Mu..i..é ou mu.lhe..h..? 
e..mbo.n.a~ 
P. Voc.ê. Jâ. viu . .óapo? 

Não vi, não. 
(N. VII. 2; 6 .11) 

O carâter fragmentário de tentativas de contar 

r:i.as 1
' como essas é semelhante ao encontrado nos primeiros relatos 

de experiência partilhada. Em ambos os casos só parte de um even

to/ação é mencionado, ou a criança limita-se ã introdução de per-
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sonagens, como em (19) em que lncorpora a localização espacial 

no lago - )a dada pelo adulto. Aos poucos essas tentativas de nar 

rar passam a ser construídas com base em reproduções de parte de 

determinadas estórias infantis tradicionais: aquelas contadas pe

los adultos. (cf. Cap. 3.) 

Nesta fase, portanto, a criança ê exposta a dois modos 

distintos e ainda não relacionados de acesso ã estrutura do dis-

curso narrativo: a) através do jogo de contar, um processo analí

tico em que não há de antemão uma situação completa a ser narrada 

e que vai sendo configurada pelas perguntas e respostas~ b) atra-

vês das "estórias" contadas pelo adulto em que, ao contrário do 

jogo, a criança se defronta com uma situação comp~eta, já previa

mente construída. A coordenação desses dois esquemas inicialmente 

dissociados começa a se realizar no niomento em que o adulto leva 

a criança não sõ a atuar na construção conjunta de "relatos" de 

experiência pessoal, mas também a contar "estórias", ocasião em 

que a estrutura sintático/semântica desses textos começa a ser 

seccionada e analisada. No caso "contar estórias", em que a crian 

ça não ê solicitada a repetir textos de estórias tradicionais co-

mo "Chapeuzinho Vermelho", mas permite-se a ela "inventar" C cf. 

(22) e (23)), a situação é semelhante ã do "jogo de contar". 

E ainda interessante acrescentar que a criança parece 

- . desde cedo ciente do papel do adulto e de seu proprlo na constru-

çao conjunta das primeiras narrativas e ê rígida quanto ã manuten 

çao dos mesmos. O enunciado da criança "Ocê ajudô eu:" em (20) ,em 

que há um misto de "estória" tradicional com nrelato" de experiê.!!; 
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Cla parece evidenciar, além do conhecimento dos papéis, que as 

expressoes "contar uma estória" e "era uma vez" sao considerados 

como exclusivas da narrativa do tipo "estória". 

(. 20'J M Q -~ • uen.o que voc_e c.ont:e. uma e.5toJt,{nha. p1ta mim. 
F..-f_!ha, aonde você fJoi hoje. c.om o papa).. e com a ma 
ma. e.? 

N. Nada ... ehtoJtinha do gJLilo l)a.iante.! 
M. Uma vez ... 

O g~ilo 5aLante. que. fiai na âgua iavan. 
amao com ... c.a .•. c.a habonete. ve.n.dinho~ 

M. Uma ve,z, a Ca. fiai.. pa.õba.Jt c.om o vovô no üonton..Fo_,i,, 
lavM a mão . .. 

Não~ (L'LILLtada) 
M. Com o- tJabone.-te. VeJtdinho! 

Oc.ê: ajudô eu! 
1>1. Eu :te ajudei? 

{niio JLehpandel 
(M. inlihte. e a c.n.iança .õe Jte.c.Uha a c.ont-Lnuan.] 

(N. XIX., 2;9.21) 

A irritação da criança nesse texto parece se dever nao 

-so ao fato de o adulto ter tentado assumir o papel da criança no 

quinto turno, mas ainda à mistura de "gêneros 11 obtida pela ident,i 

ficação da origem dessa determinada"estória". A narrativa inicia-

da pela crlança - "o grilo falante que foi lavar a mão com sabone 

te verdinho" - nada mais é que o resultado de transformação pre

via, pelo adulto, de uma experiência pessoal vivida pela criança 

ã categoria de "estória" tradicional, pela simples transposição do 

protagonista: da prÓpria criança a grilo falante. Em outras pala-

vTas, os fatos verdadeiramente ocorridos foram: a criança saiu p~ 

ra passear de carro com o avo e a mae, esteve em um restaurante 

onde almoçaram e lá teve a experiência inédita de "lavar as maos 

com sabonete lÍquido, verdinho". Aproveitando o inédito da expe

riência vivida pela criança, a mãe passou, nos meses subseqüentes, 
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. -a "contá-la" 1numeras vezes, mas sob forma de "estória", em que as 

fatos são os mesmos, mas o protagonista passa a ser o grilo fa-

lante, herói das "estórias" prediletas da criança. 

Como pode ser visto, além da elicíação por perguntas d_!. 

rígidas, tal como visto até aqui, um outro procedimento de tentar 

obter um discurso narrativo consiste em o adulto assumir o papel 

da criança, relatando ele próprio o evento. Essa estratégia tem 

um valor de nprovocação!l que pode ser ainda ma1s acentuado pela 

contradição: i. é., pela elaboração do relato de forma negativa, 

como se pode observar em: 

(21] A. A. Aonde voQê óo~ ontem? 
N • • •• TaquaJta.t. 

Q. Que. que voc.e uiu .tã? 
Que que voee v~u .tâ? 

I quüA:ai 
A. ELa não 6o4 ~ada tâ! Não Xem nada lá~ 
M. Nem algodio doee ela QOmeu! 

Tem! 
A. Ela n.ão c.ome._u al9odCw do c. e, não v-<-u ni-nguém lii. E 

naa andou de c.aJUt.-i..nho. 
An.dô! Andô~ 
Que d-él-i..ga~ Que d.-Lt-i..ga: 

(N. XVI • , 2; 8, 3] 

Da mesma forma, Watson-Gegeo e Boggs (1977), que se de-

dicaram a análise de narrativas de cinqüenta e cinco crianças ha

vaianas entre os cinco e os sete anos de idade, às quais se pediu 

informalmente durante os dez meses da coleta de dados que contas-

sem uma estória, identificaram no que chamam de "contradícting 

routine~< o procedimento de um falante contradizer o outro nas nar 

rativas. Segundo os autores, a contradição, apesar de poder levar 

a réplicas, principalmente quando se trata de duas ou mais crian

ças narrando ao mesmo tempo, geralmente leva a interrupções. 
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Com efeito, esse tipo de "provocação" nesta fase nao le 

va a crlança a narrar malS ou melhor. A contribuição da criança 

em (21) se limita ã inclusão de um detalhe - "que diliga" - rela

cionado ao objeto mencionado no enunciado anterior do adulto ( o 

carrinho) . 

Ao lado das narrativas em que a crlança logra apenas meE 

Clonar detalhes da experiência pessoal passada, as primeiras cons 

truções das crlanças tanto "relato" de experlencia, quanto "es-

tórias 11 tradicionais que começam a preencher os critérios de 

identificação de narrativa perto dos 2;7 são aquelas em que dois 

eventos são relacionados de forma que os critérios de dependência 

temporal entre eles e de singularidade do narrado são satisfeitos. 

Veja-se (2~ e (23): 

(22) (N. cte.nta úazeJt. c..om que a c.:::.ianç_a 11 C.On.te uma. et~.tÕJL,{.aHJ 
_ }-L CaJd .. vta, o g-'Lilo 6o-L na agua ... 

N. Na agua., e.h c.oJLJte.gau: 
M. Vepoü ... 

Ele 6o-L na Õ..gua e_ molhou tudo o pezinho~ 
(N. X., 2;7.2) 

A análise de construções semelhantes a (22) ac1ma mostra 

os primeiros aperfeiçoamentos da criança na elaboração de narrati

vas~ :t: interessante notar que, assim como em (19), a localização 

espacial do evento a ser narrado não e cobrada pelo adulto sob fo~ 

ma da tradicional questão onde? mas já é dada e imediatamente in

corporada pela criança, que em seguida dá sua contribuição para a 

construção da narrativa. A mais longa narrativa encontrada até os 

3;0 de idade ê também resultante da construção conjunta com adul

to. A técnica empregada pela criança em sua elaboração ê caracte-
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rizada por um processo circular que pode ser descrito corno a reto 

mada do personagem previamente introduzido (o primeiro deles,apr~ 

sentado pelo adulto) e o acréscimo da ação ou processo por ele 

desencadeado sobre os personagens adicionais, que, por sua vez, 

passam a "fazer o mesmo"~ 

(23) M. En.tão va_.t. En.tão conta uma eJ.J.tÓJtla do c.ac.hofut.{nh.o 
e do ele.óan.:t-énho. Que. que. o c.ac.hofLtr..i.nho balou pho 
de6ante? 

D. Então ... Le6antc. .. 
fn.tão ... o l'.e.fian..te. pe.gô ... Ol, o 
c.ac.ho.f1..J1.inho. e. t}ol pna tã.. 

E 6o..L p!La tã., e., e. v-iu um pa.LLnho 
que., que. viu- nadã aõlim, â •.• c.hâc., c.hãc.~ c.hâc.. 

M. Ãh? E depola? 
Vepoi..l ••. 
Ele. v.-Lu um -!lac.a.tê, que., que. 
- nadava. 

M. Hum. Nadava como? 
A,õ.,;,.i.m: c.hÕ..c., c.hã.c., c..hãc.. 
Então ... a, o lac.alê 6oi hozinho c.am a mae dele 
e pegô- um ha ... um hacaté que chama, que 
ci-uuna: h a: c.atê.. 

M. Ah! E depala? 
Vepoih? 

>!. Mt? 
f..!ãe ••. e_ depoi-6 a mamãe v-{u, 
viu com que que ~em a1 e eta 
nicou bnava com o hacatê. 

H. Hu.m ••• 
E botô a f.lngua p.l!.a mi.m. 

(D. II., 2;7.20) 

-Nesta tentativa de narrar, como nas anteriores, e evl-

dente o processo de "construção conjunta" do texto. Jâ na primei-

r a contribuição da criança nota-se que o 11então", assim como o 

nlefante" e o "cachorrinho", correspondem ã incorporação de parte 

do discurso anterior do adulto. Com efeito, a criança mantém a 

narrativa a partir da questão e depois? da mãe, retornada por ela. 

A circularidade interna dessa narrativa da crlança ê evidenciada 
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-nao so na repetição aleatória de açoes ou processos da mesma natu 

reza - "foi pra lá", "viu". 0 pegou", 11 nadava" - mas. mais clara-

mente ainda, na afirmação: "um jacaré que chama jacarê". Os então 

e denoís presentes nos turnos da criança fazem parte de um conju~ 

to de elementos (depois, daí, então), cujo funcionamento no dis

curso é exatamente o de "operador de narrativa", da mesma forma 

que a expressao era uma vez, que promove a abertura de 11 estÕrías" 

(cf. Cap. 3). 

Como se ve, a exemplo do verificado no desenvolvimento 

de outras estruturas lingüísticas na linguagem da criança (cf. Si_ 

mões. 1976), um longo caminho deve ainda ser percorrido até que a 

criança logre atingir o domínio da técnica narrativa. Isto é ates 

tado pela ocorrência do que pode ser qualificado como proto-narr~ 

tivas concomitantemente com narrativas que começam a preencher os 

critérios de identificação desse tipo de discurso. Nos dados de 

ambos os suje i tos não é raro encontrá-las até na mesma sessaa. 

Voltando à perspectiva de construção conjunta defendida 

aqui, dentro de uma abordagem interacional da aquisição da lingu~ 

gem. convêm lembrar em sua história o parentesco com a teoria de 

"fine-tuning" (cf. Bruner, 1978) que já propunha que o desenvolvi 

menta da linguagem deve ser visto como resultado de uma tarefa 

que envolve tanto a criança como o adulto. Na literatura específi_ 

ca usou-se durante certo tempo o termo "transacional'' para se re-

ferir ao processo pelo qual a relação dos dois participantes no 

diálogo era vista como estruturada na atribuição de papéis que sao 

instaurados no jogo da comunicação. O reconhecimento da criança 
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quanto a seu papel e quanto ao do adulto verificado neste estudo 

de desenvolvimento de discurso narrativo é uma forte evidência a 

favor de teorias 0 transacionais". Essas considerações são retoma

das no Capítulo S. 

A análise da fase das prato-narrativas mostra que nessa 

transação verbal em que os dois- adulto e criança estão .envol-

vi dos, o adulto najustan o seu comportamento tanto à fase do de

senvolvimento lingüístico da criança. Com efeito, o caráter das 

perguntas que o adulto dirige ã criança (cf. pâg. ) evidencia o 

ajuste à natureza da tarefa, enquanto que a ausência de questões 

sobre tempo evidencia o ajuste ã fase de desenvolvimento lingüís

tico [cf. pãg. ) . A capacidade do adulto de ajustar-se aos di

versos estágios do desenvolvimento lingüístico da criança é tam

bém demonstrado por Camaioni e Bascetta (1977), que identificaram 

o que chaman de "estilos diferentes" da fala de adultos dirigida 

a criança em duas fases distintas: aos 2;0 e aos 4;0 de idade. 

O discurso narrativo emergente nesse contexto de intera 

çao verbal entre os participantes do "jogo de contar" é, como já 

proposto por Halliday (1975), embora dentro de uma perspectiva di 

ferente da aqui eleita, construído e organizado através do diálo

go. O'Jogo de contar" surge, portanto, em um momento em que o es

tabelecimento de turnos e de papéis no diálogo jâ se deu e funcio 

na corno um esquema de interação específico, cujas regras sao im

portantes para a construção de expectativas, pela criança, da na

tureza do discurso narrativo. 

Retomando a questão do caminho escolhido, ou seja, da 
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hipótese de trabalho (cf. Cap. 1.), posso agora assegurar que real 

mente muito pouco poderia ser dito desta fase das prato-narrati

vas se se adotasse um mêtodo de análise que não ultrapassa o lirn~ 

te da sentença. Na verdade, a prioridade da análise do diálogo-

o discurso básico se impõe no est.udo desta fase do desenvolvi-

menta do discurso narrativo. Parece, portanto, não restar dúvida 

de que também no "jogo de contar" a criança aprende a reconhecer 

e atuar em seus turnos. Seu papel nesta fase ainda ê o de preen

cher turnos complementares no diálogo com o adulto, o que ê visto 

por Ochs (1979) e por Lemos (1981) como o primeiro passo para a 

construção de enunciados~ Entretanto, nas Últimas narrativas aqui 

analisadas já se pode notar que a criança, incorporando partes do 

discurso do adulto, uresente no momento da interação ou recorren

te em situações semelhantes (cf. o procedimento -de Colagem, expo~ 

to em 3.), já caminha em direção a uma mudança desse seu 

primitivo. 

papel 

Com efeito, pode-se observar que, ã medida em que a 

criança vai progredindo no trabalho de construir narrativas, seu 

papel muda de complementar a reciproco no sentido de sua consti-

tuição como locutor (v. Cap. 3.) e mais tarde, como suje i to de 

enunciação (v. Cap. 4.). 



NOTAS DO CAP!TULO 2 

1. Isso e amplamente discutido em Kamiloff-Srnith (19 

(em preparação). 
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J e Campos 

2. Uso o termo eliciação pelo desconhecimento de outro que melhor 

pudesse ser aqui aplicado, sem desejar, entrentanto, que possa 

vir a ser associado à expressão "elici tation" da Psicologia e?:-. 

perimental, ou da Sociolingüística (cf. Labov, 19 ) , em que 

diz respeito a relação do pesquisador com o informante na ob

tenção de dados a serem analisados ou avaliados. 
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CAPITULO 3 

A TECNICA NARRATIVA PRIMITIVA 

3~1. Três tipos de narrativas: "estórias", "relatos" e ''casos". 

Durante o processo de análise das narrativas encontra~ 

nos dados de ambos os sujeitos depois dos 3;0 de idade, surgiu a 

necessidade de caracterizar tipos diferentes de narrativas, como 

um procedimento indispensável para evitar confusões no emprego de 

termos como "estôria", '~narrativan, "relatou, e·ntre outros, rara 

mente diferenciados na área de aquisição da linguagem. 

Dessa forma, reservo aqui o termo "estória" para desig

nar aquelas narrativas, típi~as de nossa cultura, que, na ordena

çao temporal/causal dos eventos, apresentam invariabilidade de 

"conteúdo", ou seja, aquelas que têm "enredo" fixo, do tipo HCha 

peuzinho Vermelho", "Branca de Neve", "A Bela e a Fera", entre tan 

tas outras. E ainda particular a essas narrativas a personifica

çao de seres não humanos, a não participação da narrador no dese~ 

:rolar da ação e geralmente a existência de um 11 fundo moral 11
• Algu 

mas narrativas especÍficas do repertório de um pequeno grupo como 

a famÍlia apresentam as mesmas características e portanto são tarn 

bêm identificadas como "estórias". A "estória" do "grilo falante" 

pode ser citada corno exemplo: trata-se de uma narrativa que por 

meses uma das mães repetia para seu filho, invariavelmente toda 

noite, num verdadeiro ritual de ir para a cama. Além dessas, cer

tas letras de músicas e "recitações" de pequenos textos podem tam 
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bém apresentar as mesmas características; há exemplos diversos de 

las nos dados. 

A necessidade de considerar as narrativas tipo "estó

ria'' neste estudo da aquisição da linguagem se deve ao papel esp~ 

cialmente significativo que elas assumem na aquisição da estrutu

ra do discurso narrativo. Seu valor enquanto macroestrutuTas nar-

rativas pode ser visto principalmente na fase entre os 3;0 e os 

4;0 de idade das crianças sujeito, através da observação dos meios 

pelos quais narrativas foram construídas (cf. 2.2.). 

As marcas lingüisticas mais salientes que podem ser iden 

tificadas na estrutura das !!estórias" são: a) era uma vez (ou um 

verbo no imperfeito introduzindo a abertura da 11 estôria"); b) daí, 

então, depois, um belo dia (introduzindo a ação propriamente di-

ta, seção essencialmente narrativa); c) acabou estória, morreu vi 

tória. Foram felizes para sempre (fórmulas de fechamento da "estó 

ria")~ 

Mas nao sao só as marcas lingüísticas "strictu sensu" 

e/ou discursivas que identificam a expectativa que a crlança de-

senvolve com relação a esse tipo de narrativa. Fatores como o tex 

to a ser contado constar de livrinhos infantis e certas matizes 

prosódicas podem ser interpretados como sugestivos de "estórias", 

conforme pode ser visto em (24) d (31). 

(24) M. A Cf.ánd.i.a vai e.mboJta, vi.ajaJL longe., longe.. 
Ela vol;ta hÔ daqu-i.. um .te.mpão. 

N. PoJtque? A! 
(_de. c. e. pc,;_o nada l 

M. Ela vai ;tJtabalhaJt lá f.ooooonge. 
No caminho da bloJte.ó:ta? 



M. Ã? ( eó:tJto_nhando I 
Aonde o lobo mau mo~a, eia vai? 

M. Não, não ê. onde. o lobo ma.u moita, 
(N. LXXIX •• 4;8.19) 
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-nao. 

Em (24) a cr1ança parece ter associado ao "lâ loooonge" 

da mae um traço típico de "estória": o distanciamento do aqui/ag:::_ 

ra. O sugestivo conteúdo semântico da expressão "longe", reforça

do ainda mais pela entonação, parece ter levado a criança a tentar 

sair de um tipo de discurso, iniciado pela mãe, para mergular em 

outro: o narrativo. 

Na verdade, o reconhecimento pela criança de textos nar 

rativos "estórias" não se restringe à ocorrência de certas pala

vras, frases ou unidades maiores como as seçoes. 

Caminhando um pouco ma1s na exploração do "conceito~< de 

"estória" subjacente às produções das crianças, pode-se sair um 

pouco do arcabouç.o concreto em direção a um nível mais abstrato 

a adiantar um aspecto que será melhor explorado em 3. z. As "estó

rias", além de invariabilidade do conteúdo próprio a cada uma em 

especial, têm em comum um "princípio estruturador", considerado em 

sentido amplo. Na observação das "estórias" encontradas nos dados 

(quer resultado de construção conjunta, quer produção da mãe con

tando "estória" para a criança) :pude identificar que essas narra-

tivas se constróem essencialmente por aquilo que Todorov (1969) 

chama "alternância entre dois equilÍbrios". Entre as abordagens 

encontradas sobre a estrutura das "estórias", essa ê a que melhor 

se ajusta a uma explicação de sua arquitetura, em termos menos 

concretos. As noções próximas a essas, na literatura especÍfica 
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são: dano e reparaçao, conflito e resolução do conflito, entre ou 

tTas. 

De acordo com Todorov (1969:88), "a intriga mÍnima com

pleta consiste na passagem de um equilíbrio a outro". "Uma narra

tiva ideal começa por uma situação estável que uma força qualquer 

vem perturbar. Disso resulta um estado de desiquilíbrio, pelaação 

de uma força-dirigida em sentido inverso, o equilíbrio ê restabe-

lecido; o segundo equilíbrio ê semelhante ao primeiro, mas os dois 

nunca sao idênticos (id: 138). "Existem, portanto, dois tipos de 

episódios numa narrativa: os que descrevem um estado (de equilí-

brio ou desequilíbrio) e os que descrevem a passagem de um estado 

a outro" (id.:l38). Todorov fala também numa estética própria da 

narrativa primordial, entre as leis dessa estética estâ a da priQ 

ridade do sério, ou seja, do bem sobre o mal (id.: 105). lsso se

rá comentado a seguir (Cap. 4~). 

Resumindo, para que o inédito ou o singular (cf. defin~ 

çao de narrativa em 1.2.1.) possa ser construído, é preciso que 

tenha lugar uma mudanca ou P:assagem do estado ordinário das coi

sas do dia a dia. Um exemplo banal pode ser visto numa rápida an~ 

li se da "Bela e a Fera". No inÍcio da "estória", a protagonista v_!_ 

ve com seu pai e irmãos a rotina do cotidiano, em que a precedên-

cia do bem nao e ameaçada. "Um belo dia", a intromissão da 11Fera" 

desencadeia uma mudança no estado original das coisas: é o dese-

quilÍbrio, nos termos de Todorov. Não se pode ignorar que -e ela, 

a "Fera", quem tira a bela do "anonimato", isto é, sem ela não ha 

veria o singular e, portanto, não haveria "estõrian. A nFera 11 re-
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presenta, então, o evento desencadeador, aquele que leva a uma mu 

dança de estado e ~onseqüentemente à construção do inédito. No 

desenrolar da análise em 3.2. e no cap. 4~ volto a tocar nas "es

tórias" e em seu papel no desenvolvimento do discurso narrativo. 

Voltando ã identificação de tipos de narrativas, opo-

nho ãs "estórias" os !jrelatos": narrativas construídas para recu

perar lingüisticamente uma seqüência de experiências pessoais pe .. 

lo narrador. Nos "relatosn há compromisso, desta vez nao com "en

reda0 fixo! mas com uma "verdade": a criança começa a narrar exp~ 

riências efetivamente vividas, a princÍpio compartilhadas pela 

mãe. Nessas experiências passadas estão passeios, viagens, even

tos ou ações presenciados ou desencadeados pela criança, que de 

alguma forma possam ser mencionados como não-ordinários ou não ha 

bituais. 

Como jâ visto em 2.2., nas pr1me1ras fases do desenvol

vimento do discurso narrativo há freqüentes tentativas de "rela

tos" em que a criança logra mencionar só um aspecto da situação , 

parte de um evento, freqüentemente só uma palavra. 

O terceiro tipo de narrativa ê aquele que se acha a 

melo caminho entre as "estórias" e os "relatos. São os "casos", a 

mais livre atividade de criação do narrador. Num "caso" não há 

compromissos, nem com enredo fixo., ao contrário das "estórias",nem 

com uma "verdade11
, ao contrário dos nrelatos". O narrador pode O!_ 

ganizar eventos/ações de natureza diversa em seqüências temporais 

náo determinadas previamente. "Casos" apresentam ações/eventos i~ 

pirados na experiência organizada ainda que precariamente na memo 
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r1a da cr1ança e. portanto, passíveis de serem chamadas à mençao 

a qualquer momento. Há a possibilidade do narrador estar presente 

como personagem. O especÍfico do "caso" ê o não compromisso com o 

realmente já ocorrido, com a coerência necessária do relato de ex-

periências efetivamente vividas. Como ocorre nas "estórias" , os 

>~casosn também criam uma realidade fictiva, através da narrativa. :E 

importante lembrar aqui o papel da linguagem que ê condição neces

sária e suficiente para a criação dessa realidade: "que não ê se

não pelo fato que é contada" (cf. Kuroda. 1975). 

O surgimento dos "casos" numa determinada fase do desen

volvimento lingüístico pode ser explicado pelo fato de que, diante 

da dificuldade inicial de relatar, a criança, recorrendo ao recur

so de "combinação livre'' (cf. 3.2) pode preencher satisfatoriamen

te os turnos criados na interação verbal com o adulto e conseqüen

temente pode 11 narrar" mais. Os "casos" são um exemplo de "combina

çao livre" a nível de discurso. 

E interessante comparar essas narrativas com os "causas" 

~uma manifestação popular de "estórias extraordinárias", nao ra

ro de "assombração", comuns em determinadas culturas, no discur

so do adulto. Refiro-me aos ''causos 0
, que têm toda uma aparência 

de "verdade", mas que invariavelmente contêm elementos do sobrena 

tural, ou desligados de qualquer compromisso com o "real n. A seme 

lhança entre os 11 casos" da criança e esses outros de adultos está 

na liberdade de criação: são narrativas em que não se pode prever 

enredos ou desfechos. 

A distinção entre "relato" e "caso", bem como seu per-
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curso no desenvolvimento da linguagem das crianças, é retomada nas 

próximas seçoes. 

Neste ponto, ê importante mencionar as diferenças indi

viduais encontradas nos dados~ com relação aos três tipos de nar

rativas. Essas diferenças são quantitativas e podem ser facilmen

te compreendidas se se leva em conta, ao lado da produção da crian 

ça, a atuação dos adultos interlocutores, cf. (45). 

Embora D. possa ser considerada uma 11 Contadora de estõ-

rias", enquanto N. e uma ncontadora de casosn, numa certa fase 

do desenvolvimento ambas começam a fazer uso dos recursos aponta

dos em 3.2., assim como chegam a construir narrativas dos três ti 

pos aqui identificados. 

Para entender porque N. nao produz muitas "estôrias",ao 

mesmo tempo que se dedida aos "casos", dois fatores devem ser le

vados em conta: 19) embora o adulto interlocutor básico (a mãe)ti 

vesse o hábito de contar "estórias" à criança, só houve um numero 

mu~i to pequeno de eliciação de "estórias" durante as sessções; 29) 

a dinâmica da interação dessa criança com esse adulto ê bem mals 

facilmente identificada pela constância: a maior parte das ses

sões foi feita com esse mesmo adulto (a mãe), no mesmo ambiente(a 

casa). O mesmo procedimento pode esclarecer porque D. produz me

nos "casosn, ao mesmo tempo que produz um grande número de "estó

rias": 19) houve uma variedade de adultos interlocutores inter agi_!!: 

do as vezes ao mesmo tempo com a criança nas sessões - ao contrá

rio do ocorrido com N. - 2 1 ) houve uma freqüência alta de elicia

çao de "estórias" por parte dos diferentes adultos, no total das 
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sessoes e alêm disso. 39) houve abundância do que se pode chamar 

"estímulo visual" durante as sessões; o uso de livrinhos infantis, 

em que as ilustrações freqüentemente serviam como convites a con-

tar "estórias''. 

:E assim que já aos 3~2 N. cria seu primeiro "caso", en-

<manto que D. o faz aos 3;5. Os "casos" de D. não sao tão longos 

quanto os de N.: a criança perto dos 4;0 de idade exercitava-se 

nessas criações, mas freqüentemente acabava sendo dirigida pelas 

ilustrações dos livrinhos e acabava contando"estôrias". 

-Resumindo, o que e importante enfatizar a respeito des-

sas diferenças individuais é que, apesar da variedade, tanto de 

adultos interlocutores, como dos tipos de eliciação de narra ti v as, 

ambas as crianças na mesma fase usam dos mesmos recursos ou estra 

têgias narrativas (cf. 3.2.) e aos 5;0 chegam a um estágio em que 

assumem plenamente o papel de narrador (c f. Cap. 4) e produzem nar 

rativas extremamente semelhantes quanto a sua complexidade. 
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3~2. O desenvolvimento das !!estórias" 

Acompanhando a seqüência de desenvolvimento do discurso 

narrativo nos dados das crianças sujeito, observa-se que depois 

dos 3;0 de idade, aproximadamente, textos narrativos dos três ti

pos identificados continuam a ser produzidos como o resultado de 

uma construção conjunta em que ambos os interlocutores 

nha1n papéis específicos. 

desemp~ 

O papel do adulto enquanto interlocutnr empírico ainda 

e :fundamental nessa fase: wna das evidências disso consiste na 

observação de que a ausência de qualquer tentativa da criança nar 

rar em contextos aparentemente Ótimos para o surgimento de narra

tivas parece diretamente associâvel à ausência de enunciados do 

adulto dirigidos nesse sentido. Tal é o caso na situação em que 

ambos folheiam um determinado livro de estórias infantis, objeto 

utilizado geralmente como desencadeador de narrativas e a criança 

se limita a nomear os elementos presentes nas ilustrações, num p~ 

cedimento semelhante aquele do "jogo do nomear", comum em fases 

anteriores ao desenvolvimento lingüístico (_cf. Brown, 1957, Ninio 

e llruner, 19 76) . 

Nas narrativas encontradas na fase iniciada por volta 

dos 3;0 os aperfeiçoamentos da criança na arte de narrar são re

fletidos pela complexidade tanto quantitativa~ maior número de 

respostas aos enunciados dos adultos (a cr1anç.a preenche um núme

ro maior de turnos criados na interação com o adulto) - como qua

litativa- a natureza das respostas da criança passa a ser grada-

c 
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tivamente mais adequada ao tipo de discurso (a criança começa a 

"informar", i.é., a narrar experiências nao partilhadas pelo adu1:. 

to). Não se trata mais das preto-narrativas, mas com razao pode

se afirmar que uma "técnica narrativa" primitiva começa a tomar 

forma. Para identificar em que consiste tal técnica~ pareceu-me 

mais prático neste momento analisar o desenvolvimento de cada um 

dos tipos de narrativas separadamente. 

O papel das "estórias" desde as prlmelras fases do de-

senvolvimento do discurso narrativo é detalhado adiante (cf. 3.4.). 

Neste ponto, ê interessante analisar, ainda que brevemente, a cons 

trução de algumas delas nos dados de ambos os sujeitos, para enfa 

tizar o fato de que, embora se definam por con.teúdos fixos, tam-

bêm são o resultado de construção conjunta pelos dois interlocuto 

res. 

As "estórias" contadas pelos adultos às duas crianças 

no período de coleta dos dados foram: Chapeuzinho Vermelho, Cinde 

rela, Branca de Neve, Pedro e o Lobo, A Bela e a Fera, Alice no 
c~ 

pais das Naravilhas, O Mago Merlin, Os Três Porquinhos, A Lebre e 

a Tartaruga, O Grilo Falante (dois textos diferentes), Bahar, o 

Elefante, Pinóquio e Peter Pan. 

Como jâ mencionado acima (_3~1.), uma das crianças (D.), 

·desde os 3;0 de idade participava da construção de "estórias",at1 

vidade e1n que o adulto interlocutor tinha inicialmente um papel 

muito ativo. Aos 3;1 já cantava sozinha a música de Chapeuzinl1o 

Vermelho ("Pela estrada afora, eu vou bem sozinha ... '') e era ca

paz de reproduzir alguns diálogos dessa 11 estória 11
• 
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Em (25) já é possível notar uma pequena participação da 

criança na construção de uma "estória": a criança aos poucos vai 

repetindo parte dos enunciados do adulto como 11moça", presente no 

enunciado imedj atamente anterior da mãe: "Era uma vez a Cinderela, 

que era uma~ que gostava muito de ... 11
, e di ... do baile, tarn-

bêm presente no enunciado do adulto: !(Então, a mãe dela, quando 

tava chegando o dia do baile ... ". A construção de um texto como 

dueto já pode ser entrevista neste exemplo. A retomada de parte 

do discurso do outro se dá também no sentido lnverso: a mae repe-

te "No dia do baile" do enunciado anterior da criança e "até a pe~ 

nan, esta ê uma contribuição da criança para o texto narrativo. A 

analogia com a execução de um dueto tem sentido quando se consid~ 

ra que no início o adulto "dâ o to:m" para que a criança participe 

da execuçao de uma peça conhecida, no caso, a "estória". 

( 2 5) 
2. D. Niio, 

_ 1. F. Ago.!t.a. a Va.n..C.e.1a 2
• 

e v o c e. 
3. M. Eu? Eu vou con~a4 da C~nde.4e.la, Zã bom? 

Ent-ão ... E.tt.a uma vez, a CindeJt..ei.a., que eJta uma 
moça que goht.ava muit-o de ... 

4. moç.a ... 
5. M. A, en.tão. Ela goh.tava. muit-o de. danç.a!L. 

Então, a mãe dela, quando .tava. chegando 
do baile, a mãe dela bez um ve6.t~do p!La 
Um ve...ô.t~do longo. 

6. ;to ..• d-t ... do baLf.e.., né.? 
7. M. No d..ta do baile.. Foi. No dia do baile.. 

dela nez um ve..6t1do longo p!t..a ela, nê? 
8. Até_ a pe.Jt..na. 

9. M. A.tê a pe.nna, é. Então .•. . -, 10 •••• A.66.z.m, ne.. _ 
ll.M. 1660 1 do je.~::to que. voei e.6.ta 6aze.ndo com 

aZ, a.tê o tofl..noze.lo. A:tê pe.Jt...to do pé.. 
{c.ome.n-tam .6obfl..e. con:te.xto .ime.d~a:to) 

(D. XXV .• 3;2.15). 

o dl_a. 
e. la. 

A mae. 

Entretanto, a retomada pela criança de parte dos enun-
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ciadffi anteriores da mae nesta tentativa de construção de uma nar-

ratíva ê ligeiramente diferente do procedimento de incorporação 

de discurso encontrado em situações de contribuição maior da crían-

ça, cf. (19) e (29), As produções moça e di.,. do baile da cnan-

ça em (25) deve ser atribuída antes uma função fática, em oposi-

çao a, por exemplo, "No lago tinha um sapo piando", em (19). 

Entre os 3;0 e os 4;0 de idade aumenta consideravelmen-

te o numero de tentativas de construção de ."estórias" e aos 4;0 

de idade D. jâ se esforça por reproduzir uma "estória" tradicio-

nal, enquanto o adulto passa a se limitar a ouvir e confirmar,con 

forme pode ser visto em (26): 

[26) 
2. D ~ Você 

1. F. Conta uma. ti>.:tÔJt-i.a plta. m..tm. 
conta uma el.:tÔAia pha mim. 

3. F. Há muito .:tempo que voce nao eonXa uma ebtÕ~ia 
pll..a_mim. 

4. EJr..a. u.ma vez •.• r.L •• u, u 
uma moça. Sabe. como ela 

c.hamava? 
5. F. Ã? 

6. Ela c.hamaua ghapeu-zi-nho VeJr..-me-Lha. 
7. ·F. u ... 

8. A mamãe. dela J)atou: - Chapeuzinho~ Vai leva.Jt doc.e_ll ph..a 
vozinha! Eta e.6.tá doe.vt.te.~ Ma.h não va-t pJto caminho que o 
botá. Vai pJto caminho, va.i pl!.o cam;,nho ... do ... 

9. F. ll ... 
lO.Ma~ da1, e.ta noi po caminho pequeno, 

da.Z o lobo 6a.lou; - 11 Vai po caminho pe.que..no, 
que. e.u vou pu e..6.6e. c.am-i.nhou 

ll.F. Ce..Jt.to~ 

l2~Sabe. quem chegou pll..ime.iJto? 
13. F. Chap(Luzinho! 

14.0 Xo-bo! (e.nfiá.tic.a) 
15. F. Ai, meu Ve.u.6~ E dal? 

l6.Va1 o lobo comeu a vov5-zi-nha! 
17. F. Ã. E da1? 

18.E da1? Naa lle..i~ 
O c.açadoJt ... e.la, c.oll..!Ou .tudo a banJtiga ... _ , 
.tudo a vovozinha. En.tao c.abou. Cabou a e..6.ton~a. 

(D. LXIV, 4;8.9) 

V o
Lo-
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E interessante ressaltar que o procedimento da criança 

em (26), de praticamente silabar determinadas expressões: "Chapeu 

-zi-nho Ver-me-lha", "lo-bo", "vovÕ-zi-nha", sucedendo à questão: 

"Sabe como ela chamava? 11 parece mostrar jâ uma primeira reversao 

de papêis. Sem dÚvida, silabar palavras, dando ênfase a determina 

das personagens ou ações nas "estórias" que conta ê tÍpico do CO!!! 

portamento do adulto desde as primeiras fases de desenvolvimento 

b ngüís ti co. 

Entretanto, nao se podem ignorar em (26) as dificulda-

des que a criança ainda apresenta de assumir sozicl1a a constru-

ção de uma narrativa. ~ evidente no final sua hesitação na esco-

lha da perspectiva adotada: a relação entre caçador - - -e ;vovo nao e 

muito precisa. Alêm do fato da criança ter abandonado os persona

gens anteriores: lobo e Chapeuzinho, não é possível identificar o 

referente do pronome anafórico ela (cornpare..,..se com (49) da outra 

criança, mesma fase). Com efeito, parece que foram essas dificul

dades que levaram a cr1ança a lançar mão do fecho 11 Cabou a estÓ-

ria" e encerrar a narrativa abruptamente. 

Aos 4;3 D. produz já uma "estória" bastante longa, cheia 

de discursos diretos, cuja primeira leitura pode sugerir que a 

criança já maneja com segurança tanto a estrutura de "estórias" 

como o conteúdo de algumas delas: 

(27) 1. !>1. E~.>c.u.ta, e.u .tlwuxe. aqui .t.Jtê~.> n..e.vi~.>.ta.h, piLa vo-
c.ê con.ta.n. ... 

2. D. A, eu vou c.on.ta!L •.• 
En.a uma ve.z ... 

3. F. Eb-6a. qua.i ê 'a e.~.;.tó!L-i..a? 

4. Va Bftanc.a de Neve. 
5~ F. Tã.. En.tão pode. con.ta.Jt. 



6. Ena uma ve.z, u.ma. mocinha g:ue. c.hama.va BJtanca de Neve. 
Eia. moJtava c.om a. Rainha ma. Val e.ia. pe.Jtgu.ntou 
pno e,spe.tho mâ.g..tc.o: - Have.JLã a.tgu.êm maih .finda do que. eu:" 

''Bnanc.a de Neve!'' 
VaZ, ele 6ai, ela •.. - 1'Bnanc.a de Neve!'' 
Va1, ela frol lá c.onve.l!-õan com o e.~.>pelho. 
Va1, ela tez uma cana que ê ... mo6tJtou pno 
pafda!tinho. VaZ ... loui>uJcJca algo} 

7. F. Como que ê? Não e.õtou e.hcutando. 
8.- O p!tln.c.ipe.! pah~ando .tâ e vendo e a 

Bnanc.a. de. Neve lá, lá ... e da1, o pnlnc.ipe. 
en.tAou embaixo da ... dal l)alou: - "S--Lm, a B.~tanc.a de Ne.ve.' 1 • 

Sabe que. e.Jta? Ena ele. 
Pulou o muno e üugiu.. 
Ela fiic.ou. com ve.Jtgonha e haiu. 

10. Vete. 

12. t. 

8. F. Fic.ou c.om ve.ngonha de quem? 

11. F. Vo plLZneipe? 

13. F. U ... - Ela tem veJLganha do p1L1nc.--Lpe.? 
14. t. Oi .. ha e.1'.e aqu.i: Pum! Pu.lou. 

VaZ, 6 o que. 6e.z. 
Tâ c.om ve.,JLgonha. Olha o paldaJtinho. A mlnha mae 
vai c.ompJtaJL um pahha~~nho p~a nô~. 
Val, a madcu . .ta 1).-é.cou ahh~m: 

-
11 Chama o6 g ua~da! '! 

-"Chama O!;. au.anda:" 
-

11 Chama oh 9uaJtda!" 
15. F. Ü ... 

16. Pa matá, pa. levá a B~an~a de 
Neve pa {Jo~e-6:ta, matá ela, ---
e .tazê: o ~oftaçã.o dela p!La Jta.-i. nha 

17. F. ü .. . 
18. Va1 1 out~o dia, ... A B~anca de. Neve ••• 

óo-L lã e. a Ra-inha .ta v a eh cond-i da aqui, 
e a B4an~a de Neve aqui. 
Va2, o pJt2ncipe. fralava a-6.6-Lm; - "Hoje. a BJtanc_a de. Neve. 
que ê a maih linda; n 

E a Rainha tava lã, e.I;c.ond.ida, ouv .. (ndo! 
19. F. u ... 

20. En:têio, dali a pou~o ele. balou ah~-ém: 
-"Chama Oh guaJLda! '' 

Vepoi-6 o Pin~quio. E de.poi-6 da ... 
Val pendeu. o p4Zncipe, da2 a BJtanca de Neve 

' • b chonou. VaA... leVou a Bnanca de, Neve po ohque., e 
não .teve ~oJtage.m de mataJt ela. VaZ, ela pe.n-6ou 
que a ã.ttvo.ne. tinha zólho e boc.a.! 

21. F. U~ Coitada? 
22. Va1, dali a pouco ela caA...u no chao. 

pié~! pléc! pléc! 
23. F. ELa caiu no chão, poJtque? 



24. Po-'l..que. him. 
Va.Z ••. o, a mamãe. a.c.oJtdou a B!r.anc.a de. Neve. f 

Não e não, e: 04 paó.<.a.Jtlnho. Val DLdJto d-La.. 
' ' ela ac.o-'l..dou e levou e.!a puma c.ahinha. Sabe 

de quem que e.Aa? - Vob he.ta anãozinho! Vai 
an-'l..urna.Jto tudo, da2 ela, ela do-'l..miu. 
Val 0.6 anãozinho vie.)LO: ''Eu vou eu vou pa c.al.la - ' ' ago-'l..a e.u vou! Pa lata timbum~ 
Eu vou, eu vou!" 
Vai, qu.e!L ve!L? 
-

11 Uai! Tem luz a.c..e,ha~ Vamo-5 ve.Jt quem e~ H 

25. F. A, oh anãozinho.6 que. eóiâo balando 
ih.óo, nê? 

26. Entanam! Va1 á atou; - 11 Ac.ho que. tã lá e.rn c--l.ma! u 

Va1 rio.~tam ve.n. Vala BAanc.a de Neve ...... olha aqu~. 
D, Õ, Õ. Ela a.c.oJtd.a u e_ o-6 anão zi..nho.6 • •. 
Va:Z., • •. Õ ••• 6..L.c.a.nam com medo! (Jti) 
Va.l~ ... pe_pafl..ando um ne.gÕcio ... pa 1)-i_c.Cí ve.f.ha. 
Val, deu uma 6uta Banca de. Neve, iodo mundo 
boi confte.ndo, c.oJtAe.ndo! 

27. F. Ve.u maçã pa Bhan~a de Neve e quê que. 
a.eonte.c.e.u? 

28. Ela de~maiou: 
29. F. Ã. 

30. Va..1~ ... ..todo mundo. 
VaZ,. ~abou a tLl:.:tÕJtia e mol!.Jr..eu a vLtÕJt.i.a! 
A9ol!.a do P~nóqu~o. 

31. A. Ponque que e.ia de~malou? 
32. Po,tque. ela c.ome.u a maçã. _ 

33. A. Que que. .:tinha na maç.a, que. de.~mMava? 

34. Sabe ponque.? T..i..nha veneno! 
35. A. A, bom! 

[V. pahha a c.ontan a e.htÕn..i..a do PinÕquio) 
(D. LXXVI - 4;3.12). 

Sem dúvida, do ponto de vista quantitativo, (27) 

ser vista como uma narrativa complexa da criança. Contudo, 
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pode 

uma 

análise detalhada dos modos de construção dessa 11 estôria" mostram 

uma falta de coesão entre os diversos blocos elaborados sob pers

pectivas diferentes. Na verdade, a narrativa toda é mantida gra

ç;as aos E-aí - vinte e nove vezes empregado pela criança - num pr~ 

cedimento de colagem de "estóriaS" contadas pelo adulto, como dis 

cutido a seguir (3.4.). Analisando o primeiro bloco, turno 6., no 
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ta-se que a criança tenta dar conta do episódio da rainha má que~ 

tionando o espelho, mas há dificuldades que podem ser identifica

das nos pronomes anafÓricos "DaÍ, ele foi, ela ... ~', assim como 

nas hesitações: 11 Daí, ela fez uma cara que e ... mostrou pro pass~ 

rinho 11
• Grande parte das hes i taçôes da criança e dos prob 1 emas de 

entendimento de quem lê esse dado pode se dever ã existência de 

um livro contendo ilustrações com base nas quais a criança narra. 

Dessa forma, ê difÍcil identificar que entidade ou atividade nas 

ilustrações a criança está tentando eleger como a perspectiva de 

construção de partes dessa narrativa. Ainda com relação ao prime~ 

ro bloco, é interessante ressaltar a entonação declarativa dada 

pela criança à fata da rainha: "Haverá alguém mais linda do que 

eu?n. Não se trata de uma pergunta ao espelho, mas sim de uma as-

serção que pode ser melhor avaliada diante das considerações so-

bre discurso direto em 3.4. 

No segundo bloco, turno 8., a criança elege o ' -pr1nc1pe 

corno perspectiva de construção da "estória" e ainda há dificulda-

des na interpretação do discurso direto: - 0 Sim, a Branca de Neve~", 

assim como da passagem: "O príncipe entrou embaixo da ... " 

No terceiro bloco, turno 14., há um amálgama de discur

so, como pode ser visto no comentârío da criança dentro da narra-

tiva: "A minha mãe vai comprar um passarinho pra nós", ao mesmo 

tempo em que a criança volta do príncipe à madrasta (rainha mâ). 

A expressão outro dia no 189 turno funciona, da mesma forma que 

daí, como operador de discurso narrativo; ê difícil atribuir a 

e1a um papel de tantativa de relacionamento temporal entre even-
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tos, ao contrário do que jã se anuncia na construção: "daí pren-

deu o príncipe, daí a Branca de Neve chorou", turno 20., que pode 

ser traduzida por: 11Quando (ou porque) prendeu o príncipe, a Bran 

ca de Neve chorou". 

Entre os turnos 18. e 20. hã outro problema com relação 

-a autoria de discursos diretos "colados" dessa "estória", uma vez 

que parece estranho atribuir ao príncipe a decharação: "Hoje a 

Branca de Neve que ê a mais linda~", ao mesmo tempo que a ordem: 

nchama os guarda~~~. Sem dúvida, o problema neste Último caso estâ 

no pronome anafôrico ele que precede a ordem da mesma forma que o 

observado em (26), (27) e (49). No 20' turno a criança volta ao 

início efetivo da "estória" mencionado o episÓdio do guarda da 

rainha que devia matar Branca de Neve e passando para a introdu

ção dos sete anões no turno 24. Desta vez não há problemas com os 

discursos diretos atribuídos aos personagens:" Dai~ Tem luz acesa~ 

Vamos ver que é:", "Acho que tâ lá em ci!;la. ~· que, asslJn como a 

canção cantada pelos anões, parecem ter sido decorados pela crian 

ça. Nos turnos seguintes a criança dâ a "estória 11 por encerrada 

através da fÔrmula celebrada: "Cabou estÓria e morreu a vitÓria. 11 

deixando a protagonista num estado de desequilíbrio dentro da nar 

ti_va, o que ê aceito pelo adulto, ao contrário do observado nos 

dados da outra criança da mesma época (cf. l talvez pü,! 

que a criança imediatamente passa a produzir outra "estória". 

Quanto ã outra criança, (N), como já observado, o adul-

to raramente elicia "estórias" durante as sessões de gravaçao. 

Não obstante, desde os 3;0 de idade podem-se encontrar dados em 
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-que e claro que a criança já domina o conteUdo de algumas delas 

e pode colaborar na construção conjunta, como em: 

(28) 
L N. Conta elltoninha do pic.a-pau. 

2. M. Conto. EtLa uma vez ... 
3. V o pi..c.a.- pau q_ ue.., que . .tem um c.ac.hoJtJLin.ho. 

5. t. 
4. M. A, e.6.se? 

7 • 

9 • 

ll. 

13. 

15~ 

17. 

6. M. ErLtão eu con:to. 
EJta uma vez, um p)...c.a.-pa.u que. tinh.a um c.adw---

~- -Jt-Lnhu. 
8 • 

t . .. -e ... 
lO. 

t. 
12. 

À ••• Como 
Ele c.. h ama 

14. 

M. -n-Lnho. Como que. ehamava o c.ac.hoJur.inho de.R..e_? 
ê le.tJLa B! 
M. Le.tJta-B? 

- -M. MM le . .tJta B nao e nome de eaehoJtJto, áiiha. [Jt.C) 
que. e.ie. c.hama? 
pic.a-pau também. 
M. A, ele. chama pica-pau? Que. bele.zinha~ 

Então, o pica-pau &oi._ pa..6Lle.a.Jt com a mamae. de.te, 
e de.poif.. • .. 

Ele 6ubiu no banquinho, ~oi 
no Jt.e.<. :tauna.n:te., .6 ub-i.u no b avrq ui..nho ~ 
abtLi..u bem a .totLneina ... 

16. M. Hum? 
... o pic:a-pau que. nu-<- -6ib-i. no 
battg_uinho, ab.JLiu. bem a to.JLneiJr.a, ele ca..t.u 
na agJ.w ... 

8 . - ? 

19. t. 
1 . M. Ca..tu na. agua. 

20. M. Coitado~ Molhou tudo! 
21. f.u que.tw daquela • • 

23. -u . .. 

. 
22. M. Molhou .tudo ... o ba.pa.t-i.nho, a. me.iinha, 

molhou a Jr.oupa, 'o a cami~a, a calça, e~pi.JL.JLou 

âgu_a .tu_do na c.a.JLa. de..te. c .. hi i i i i .. . 
f.;.,piJLf1.-ou â.gua noll o.tho.ó, na boc.a, no na-'l.iz. e. 
no c.abe.lo. AZ, e.n.tãa ... 

24. M. Ele. c.ho!t.ou: "Uâ! Uã.! Mamãe.! ... e.u fiui no 
banquinho, .oubi no banquútho, abJt.i a toJt.ne....i.Jta, 
e..spiJt.Jtou água e.m m-i..m. Mamãe.: Mamãe.~ Uâ.! 
ua.: uâ!'' E de.poi~? 

25. Não hei. 
A mamãe. c.a.tou .•. c.u.biu c' o botoizão, 
da1.., e..te., e..te {).<_eou c.on.te.n.te.. 

26. M. u-éu? AZ ele bicou muito c.on.te.n.te.. 
(N. XXXI. 3;3.23). 
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Dois comentários sobre a organização dessa ''estória" p~ 

la criança são necessários. O primeiro diz respeito ao enunciado: 

"E letra~~". resposta da criança à pergunta da mãe: !!Como que que 

chamava o cachorrinho dele'!" Por estranha que possa parecer esta 

resposta, ]a que nao e comum que um cachorro tenha o nome de "le

tra~", não é dificil identificar aqui um amálgama ou cruzamento 

de dois esquenas: o de discurso narrativo em que a mãe estâ envol 

vida e o da televisão, através do programa infantil "Vila Sêsamo" 

diariamente acoffi})anhado pela criança naquela época. Nesse progra

ma, entre os quadros de brincadeiras entre personagens recorren

tes, havia uma seção aparentemente destinada à familizarização,p~ 

las crianças, da escrita de palavras do português. No caso das le 

tras que apareciam no vÍdeo escritas sob diversas formas, esta 

criança mostrou-se particularmente interessada pela "letra B" e 

passou durante um espaço de tempo a inseri-la aleatoriamente em 

suas falas mais diversas. O segundo dos comentários diz respeito a 

outro cruzamento: o da famigerada "estõria": a do pica-pau. O que 

a mae faz, ao transportar o pica-pau para a "estória" do grilo f~ 

lante, })ode se dever a seu reconhecimento da dificuldade da crian 

ça de cri.ar "estórias" nessa fase e pode ser comparado com um :pr~ 

cedimento muito semelhante descrito em 2.2, na análise do exem-

plo (20), em que o adulto narra experiências vividas pela crian

ça sob forma de uma "estória". Também nesta "estória" ê interes-

sante observar que a questão da mãe no turno 169: "Hum?" parece 

ter o efeito de levar a cr1ança a retomar e tentar reelaborar a 

narrativa; compare-se tambêm com (50)_. 
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Aos 4~4.21 há uma tentativa da mae de fazer a criança 

cantar uma "estória" acompanhando as ilustrações de um livro lD

fantil ( 0 Bahar, o Elefante") .. O que se obtêm, como em (25), ao 

contrário da complexidade das "estórias" produzidas por D., ainda 

ê um exemplo de retomada de partes dos enunciados do adulto, que 

lê no livro. 

[29) 1. M. Um dia, o BabaiL e o Ceie<~te ehtã.o jantando ... 
2. N. ie1.te. {c.onc.om-i.ta.n.te. c..om a mãe.) 

tando. 
3. M. Maó a.6 c.JLiavtça..6 • •. 

4 .•• anç.a..s, mah a..s c.Jtiança.l, ••• 
(N. LXVI., 4;4.21) 

Já o procedimento de incorporação de parte do discurso 

do outro, dentro da construção conjunta de "estórias',' pelo adulto 

e pela criança, pode ainda ser encontrado até perto dos 5;0 de 

idade. Em (30) há um exemplo de um texto recitado pela cr1ança, 

que tem as mesmas características das "estórias" tradicionais: no 

terceiro turno ê o adulto quem teroma os enunciados da criança 

nos sexto e oitavo turnos é a criança quem retoma e completa os 

enunciados do adulto. 

(30) (V. -L.n.t..i.b.te. e..m que a c.h.ianç.a. Jt.ec..l.te.: 
!l v;_ um .t.ac.i) 
1. V. Então começa. 

2. N. Eu f;u.i no ma.to, ,s.a.be. o 
q-ue e.u v.t? 

3. V .... No mato, ;.,abe. o que vi? 
4~ ne.91ti.nho, ê.~ 

e.Ji..a. o f.Jac.i., áique_ 6ininho, 
t;.i.n.lnho, que. nem u.m e-6 pe..to! 

S. V. -EJta l)ininho! {_c.oJLJti9e.l 
MaL~ a.t.to ~ 
Olho.t. ve.Jtme.Ihoh •.. 

6 . . • . !.'.h o • •. 
e. Jta.bo pne..to. 

7. v. f.LqueJ ... 
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S •••• com medo. T~t.e.m.{_, tJte.rni! 
Nunc.a mai'.l que.no ve_Jt .õac.,t: 

9. V. Ã! Viu c.omo ela babe? 
M. Qui~ Qu~! Ac.eJttou~ 

(N. LXXXIII - 4;9.16). 

E interessante também identificar uma diferença com re

lação ã participação do adulto nas situações de produção de tipos 

diversos de narrativas. Diante de narrativas "estória", a narti.ci . -

pação do adulto é comparável à do 0 ponto" no teatro; ele dâ as in 

dicações de como começar ou continuar, como em (19), (28) e ( 30 l ' 

entre outros. Já diante de narrativas "relato", o adulto, atra-

-ves das perguntas identificadas em 2.2., fornece as pistas que p~ 

dem levar a criança a construir experiências passadas. 

Aos 4; 11 há um dado que evidencia claramente que a cn.an 

ça reconhece tipos diferentes de narrativas: sua intervenção: "Não 

fica falando na hora da estÓria", dirigida aos comentários pes-

soais da mãe que lê um livro de ''estóriasn infantis mostra sua 

tentativa de nao "aduLterar" o enredo fixo de uma possível "estó-

ria". Além disso, seu comentário final: "Estória boba, né'?" com-

prova o desarontamento de suas expectativas de que, por se encon-

trar em um livro infantil, o texto constituísse uma narrativa pr~ 

príamente dita, o que de fato não houve: 

(31) (M. lê num Liv~inho o ZexXo abaixo dab i!uhtnaçÕ~b. 

Em de-teJLminado momen.to r_ome.n.Xa.!) 
1. M. OLha que ofte.thao! 

2. N. Não 6~c~ 6~i~ndo 
na hoha. da e.htÕ}[_ia: 

3. M. Niio J.!Ode.? Q_ue_ ho!ta que pode. flai..a!L? 
4. s6 depoib que aeaba a hona, 

a hofta da e~tô, da e.ltÔ!Lia. 
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S. M. Que gnac.inha.! (JLe.,)eJt.ú1do-he à ti"lguna de. um c.oe. 
lho I 

6. Não pode 6a!'a~ na ho~a da 
e<St.Õ, da ehtÕMa~ 

7. M. Ma..6 agoJta ac.abou. 
8. Então agoJta pode.. 

(N. XC., 4;11.18) 

Objetivo principal desta seçao foi mostrar o percurso 

das "estórias", nos dados de ambos os sujeitos. Nas próximas se-

ções outros comentários a respeito de "estôrian sao traçados. 



3.3. O desenvolvimento dos "relatos" 

O 11 Telato", como já exposto, e uma narrativa em que 

contam experiências pessoais, vividas em momentos anteriores 

da enunciação, que podem ser consideradas não ordinárias ou 
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se 

ao 

na o 

habituais. As experiências pessoais mais comumente encontradas 

nas narrativas "relato" das crianças são aquelas que se dão no 

contexto da escola, dos passeios e viagens e temporal das "gran-

desp datas, i~ é., de interesse para a criança, corno Natal, ani-

versários, Páscoa. Essas grandes datas do tempo público e social 

tem um pa:pel :privilegiado na construção de "relatos". 

As primeiras tentativas de "relatos" encontradas nos 

dados podem ser vistas dentro da discussão sobre prato-narrati

vas (cf. Cap. 2). No veríodo posterior aos 3;0 de idade das crian 

ças sujeito, a freqüência das tentat.ivas de relatar aumenta e o 

que se nota, da parte do adulto interlocutor, ê o aparecimentode 

uma pergunta que vem a ser adicionada às anteriores onde? quem?, 

o que (aconteceu) (cf. 2.2): trata-se de q'll:ando. As primeiras res 

postas das crianças a esses quando do adulto nessa fase ainda nao 

indicam estabelecimento de relações temporais entre eventos. Não 

é raro encontrar respostas que contêm informação espacial do even 

to narrado, como se a pergunta do adulto, ao invés de quando, ti 

vesse sido onde: 

(32) 
2. D. 

4. 

Lã no 
l._F: Quando voee pin~ou a unha? 

empoJL-eo. 
3. N~ No e.mpÕ-'1.-i..o? 

5. F. Mal quando? 
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F. Quando voc.ê p-tn.tou? 

6 • 
M. 'Cê pa~..o~..oou e.!.lmatte. aqui? 'Cê pahhou. e.hmalte.? . .. 

8. AgoJLa. 
7. M. Quando que. você pa~..ohou? 

9. M. Um pouc.o an.:te.,n da F. ehe.gaJt, nê.? 
(D. XXI., 3;1.24) 

Em (32) nota-se que o ponto de referência da criança do 

evento "pintou a unha 1
', embora ainda espacial - 0 lá no empório" 

já evidencia uma noção primitiva de tempo, visto que o lugar 11 no 

empôri0 11 não coincide com o do momento da interação, e que, dian

te da insistência do adulto, a criança vale-se da expressão de 

tempo ?gora, conforme já observado em 2.1. 

As tentativas da cr1ança de resposta a questões temp~ 

ra1s nesta fase já mostraffi sua hesitaçiio entre respon'der a onde, 

como em ( 3 3) , "tradução" dada por ela ao guando da mãe, e cons-

truir pontos de referência concretos: "eu tava dormindo" e "de 

noite~' (cf~ (33)), esta Última, expressão temporal surgida perto 

dos 2; 7 para a referência e eventos não mais observáveis no âmbi-

to do aqui/agora. 

(33} 1. P. Po-'Lque.. voc..ê t-l!.tã. eoç.ando? 
2. N. PoJLque o pehmilongo moJLdeu. 

3. M. QLL< qLL< fiai, fiitha? 
4. O pennitongo mo-'Lde..u. 

S. P. Ah., o pennllongo. 
6. t. 

7. M. Quando? 
8. D ... onde que eu ... ~ava dohmindo. 

A ••• de_ noLtrL. 
9. M. Hum ••• 

(N. XXXIII., 3;4.6) 

A função desses auando, empregados primeiramente pelo 

adulto em suas perguntas e em seguida incorporados pela criança , 

parece ser a de possibilitar a construção de pontas de referência 
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a partir dos qua1s os eventos podem ser ordenados temporalmente 

na construção do singular. Na verdade, a criança desde os 3;0 

idade já começa a descrever estados ou processos que servem 

de 

como 

pontos de referência concretos para começar a narrar o singular , 

mas em estruturas sem quand~, cf. (34) 

(34) 
D. Eu -tava tâ óona bJtirtc.ando c.a Ra.que.i, 

da.1 eu c.aZ na e . .ó eada. 
(D. dD., 3.2.25). 

A introdução de quando dâ origem à passagem da estrutu-

ra X daí Y, que pode ser dita uma forma primitiva de ordenação 

temporal, à estrutura mais complexa: Quando X, Y. A vantagem des

sas construções com-quando ê constituir estados ou processos que 

nao são mais ob-serváveis como pontos de referência nesse contínuo 

indiferenciado do nao-agora. 

O comportamento do adulto nessa fase ê o de eleger as

pectos de experiências já vividas (em estruturas com quando e em 

algumas sem quando) na eliciação de "lembranças" para a crlança, 

como em: 

( 3 5) 

(36) 

( 3 7) 

M. PoAqu~ que onZe de ~oite, quando você 
chegou de.. Vinhedo com a Tãta, você chonou? 
(D. XXVIII., 3.3.16) 

F. Você eho~ou hoje de ma~h~, qua~do 6ua 
mãe Doi tAabathaA? 
(D.XXXI., 3.4.3) 

H. Conta p!ta mamãe o que você v,{,u. on.te.m na 
.bua e..t.c..olinha. Que.. você ganhou um c..hapéu ... 
(N. XXXII • , 3. 4. 3.) 

Em (35), (36) e (.37) o adulto efetivamente traduz as 

expressões temporais ontem de noite, ?oje de manhã e ontem por 

construções equivalentes contendo pontos de referência concretos 
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-isto e, por eventos partilhados: "Quando você chegou de Vinhedo 

com a Táta", "quando sua mãe foi trabalhar 11 e 11 que você ganhou um 

chapéu". 

A questão: "Você lembra? e outras semanticamente seme

lhantes, até então inexistentes, começam a surgir na fala do adul 

to nessa fase. A tentativa do adulto de construção de pontos de 

referência no passado, para que a criança, com base neles, passe 

a narrar o inédito, vai aos poucos se tornando cada vez mals ln-

sistente, conforme pode ser visto em (38): 

(38) P. Você. não le.mbJr.a lá e.m Igua.pe, que. voc.ê. fio.i a.tJr.éi.-6 

da. banda? Atê que. voc.ê e..ó.ta.va. com a Te.tê. na .Lg!te.
ja! Que .tevz-te~.ta~ 
(D. XL. 3;6.5). 

A eliciação de "relato" abaixo contêm claramente as pe.!:_ 

guntas que o adulto já usa desde a fase das preto-narrativas (cf. 

formas sublinhadas) acrescidas agora de quando, a iluminar rela-

ções temporais na experiência passada: 

(39] 

2. N. No 

1. M. N., conta uma c.o.i.6a. p!t.a. m!Lmae.. Onde. qu.e. voc.ê. 
&oi_agofLa que .óa-Lu c.om a mamae. e]U.n-to c.om a 
v ovo. 

ban .•. ã ... no ba.ndo ... 
banda.. 

3. M. Ah: Vad: viu a banda na c.idade.! E onde que. -ta 
va a banda? 

4. Lã na li.Ua. 
S. M. Na pAoc.i.ó.óâo? 1 Cê viu N. Sna.? Um ... Quem que 

.ta v a Ú!. v ando N. SJta.? 
6. A menina, c.Jtianç.ada. 

7. :M. CJtianç.ada.! Tudo de. c.afç.a eomp!I.ida. a C..Jt.iançada. 
8. ~' e o anjinho. 

9. M. Ai... que. boni.ti.nho! Eu adoJte.i... aquele. anjinho, e.u 
ac.hiú __ Li.ndo aquele. anj-Lnho. 

10. f! AgofLa que e.u vô eomê, eu 
v o ve.J.;.t.{ de. anj-Lnho. 

ll. M. Ã ••• 
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12. Sozlnha~ 
13. M. Sozinha: 

14. Eu vou pôn a ... a ... 
Não .6 e.i. 

Voe~ va~ fiic.an com a~a tambêm? 

16. En 
_ 15. M. Voc.ê go.s.:tou do pa.6LJe.io? 
o ... 90.6te.i. Adone.i. 

17. M. Hum hum hum. CompJtou. pipoc.a, nê? 
Q_uando chegou. SÕ uma c.o-Lba e.la não 
Que que. ela não compnou? 

compltou. 

18. Não Hi. 
19. :l\1. Que.Jt--La, que..JU..a, ma;., a mae. não c.ompnou. 

20. Bota de bexiga. 
21. M. E ih.6o me.6mo! 

"" PoJtque. que. voc.é nao c.ompJtau 
bota de bexiga? {zangada! 

23. M. PoJtque. quando a ma.e. viu, o homem jã .tinha 
e..mbona. Ah! O homem .tinha ido e..mboJta e a 
mãe. não viu e.te. indo. Não ê? PoJt i.6.60. 
(N. XXXVIII., 3,6.0) 

ido 
ma-

Os "relatos" das c.rianças nessa fase ainda sao do tJ.po 

de (40), em que, embora os eventos justapostos possam ser vistos 

como relativamente ordenados no plano temporal, a criança sozinha 

ainda nao constrói pontos de referência com estruturas com quando. 

(40) 1. M. Voc.ê viu que.. você mac.huc.au a.l? 
Mac.huc.ou a canela on~em. Onde. i que t5oi que uo 
c.ê: maehuc.au .Ls.óo? 

2. D. Lã noJr.a. 
3. M. Como i que ~oi? 

4. f que eu iul ... i que. 
eu t5ui ... ve.JL meu pai .•• 

5. M. ã ... 
6. lá do ouXho lado ... 

7. M. ii ... 
8 .... que -tem a XoJLneJLa, 

e.11-tão, ma-6 -6 uq uei e c.aZ. 
(D. XXXIII; 3,4. I 7) 

Neste eÁemplo, a menção a ~chuquei antes de seu even

to causador caí parece poder ser explicada pela presença de machu 

car no discurso do adulto, ao mesmo tempo que pela perduração do 

estado de coisas (machucado) no momento da interação. 
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As hesitações ou dificuldades na elaboração desses 11 re

latos" parecem poder ser explicadas pela dificuldade de constru

ção de pontos de refer6ncia, como em: 

( 41) 1. F. Ai, tã com dodôi. a1 atJtâ.õ no pê? Como ê qu~ v o 
cê: t)ez i!:dO? 

2. D. Eu mac.huq ue..i na e..6 c. a. da L li da minha c.a.ó a.. 
Eu não ~ei. Eu pi.óei ... e.u fiui Lã. da minha 
ealia, que. ne.m a Raquel, e eu machuquei! 

3. F. A. ma-& que. c. h ato~ VÔÁ..- i.lii.:J o aZ? 
4. Não. 

(D. XLI.. 3;6.13) 

Ao mesmo tempo em que aos 3; O de ambos os suje i tos aln-

da se encontram tentativas de "relatos" como essas, outras narra-

ti v as j â com guando e algumas expressões de relações temporais co 

meçam a emergir. Dessa forma, "relatos" mais completos começam a 

surgir; ainda sob eliciação do adulto: aos 3; 7 N. jâ esclarece as 

pectos mais precisos de eventos marcantes para ela, passado sete 

meses antes do momento da interação. t interessante observar que 

em (42) ê a própria crlança quem introduz uma expressão temporal: 

"na hora de Natal", na tentativa de localizar o evento a ser nar-

rado. 

[ 42) 1~ M. E-&.-se. c._ac.haJtJr.o mole., qu.e..m de..u C.Ll.óe. 
eac.haJtno mote. pna você? 

2~ N~ Fo~ meu pa~. 
3. N. Ma.6 poJI.qu.e. e-te_, .. na.o e h eu avv:.ve.JthãJL.io hoJe.! 

4. A, fiai me.u pai.. que deu .. 
5. M. Se.n.ta no meu. coto, pna n.Ôh bn-inc.aJt c.om o c.a"' 

c.h.o)[.JW mole.. 
6. O~ na hoJta de. Natal que ele deu. 

7. M. Qu.ando? 
8. Na hOJLa do Nata!. 

9. M. Ma.6 hoje. nâo ê_ Natal. 
10. Quando e.te. ... ê quando, â ... e 

on-tem que. nÕ.6 .tavamo.ó a, o quin.ta.t que. 
óez a, a 6e..6.ta de. Na.tai. 

ll. H. On:t•rn? 



12. 

14. 

16 . 

l s. 

Não, ê: ontem. 
Ontem ê on.te.m? 

13. M. Ontem é. onte.m l!im. 
NÕb t)a.zê. uma. rnaA:a de. Na:tat. 
Eu ôJ...t;, a 1 a, a a.L.ta de. NaXaf'. .óozinlta.. 

15. M. Quat' 
A ... o, eu 6iz a ã~vo~e. de. Natal 
.60z-tnha.. 

1 7. M. 
t, ã.Jt.voJte_ de_ 

19. M. 

A ã.nvoJLe.? 
Na:tal. 
E v o eê não de.ix.ou. qu.e.bJta.Jt. ne.nhtLma bota? 

20. Naiio. 

A, 
de 

21. M. u .. . 
poJLqu.e. voee. nao vai naze.Jt a aAVO!Lt 

mamãe_? Na:ta..t, 
23. N. Po!Lqu.e. a.goJta não ê Na:ta.t, 

ago!La ê em JuLho, a.goJt.a. não 
(N. XLIII 3;7.23) 

e Natctt. 
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O 11 relaton pode ser resumido da seguinte forma: "meu pa1 

deu (esse cachorro mole aqui presente) no día de Natal. Nós lava-

mos o quintal e fez a festa de Natal. Nôs fizemos uma árvore de Na 

tal ("mata"): eu fiz a alta sozinha." A c:fiança inicia o "relato", 

provavelmente pela associação de ltganhar presente" contida nos 

enunciados da mãe com a rotina de festas de Natal: inicia introdu 

zindo o personagem principal "meu pai", agente da ação contida na 

pergunta da mãe e relaciona o "tempo" da ação/evento ocorrido ao 

"t.empo" da ocorrência de outro evento, significativo para ela: "na 

hora de Natal". Essa expressão resulta de um amálgama de constru-

çoes contendo dia e hora, assim como "mata de Natal 11 e t'alta de Na 

tal" derivam de 11ârvore de Natal". O que constitui a contribuição 

da criança ao "relato" do singular encontra-se nos turnos que com-

põem a narrativa propriamente dita: o "relato" de uma festa de Na-

tal e de sua participação nas açoes "l·avar o quintal, fazer a arvo 

r e de Natal". E interessante que aqui a criança j â lança mão de uma 

expressão de tempo público no dia de Natal" para tentar localizar 
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temporalmente o evento questionado pela mae. 

A necessidade de relacionar eventos passados a pontos 

de referência constituídos por eventos partilháveis parece eviden 

te na hesitação da mesma criança aos 3;10, até para a identifica

ção de objetos cujos nomes não lembra, cf. (43): 

( 43) 
N. Cad~ aquele de ... aquele eoi~o de, de coisa de, de and~. 

Aquele que dã~ aquele que tâ queb~ado, aquele que, que
1 

que, 
que o Qulnc..a.s? que o João, que o João Bala»c.ivtha me deu? 

N. A, ê. 
M. E o Jipe Maluco? 

(N. XLIX., 3;10.5) 

À medida em que a análise se aproxima dos 4;0 de idade, 

construções com quand~ são cada vez mais freqüentes: 

(44) 1. F. No.s.t.a! Quem que JLi.õc.ou a panede c.orn .fãpi-t.? 
2. D. Raquel! 

Ligou a . .te.tev--lbão~ Meu pai jã 
ti~ou o JLibc..o (-6obne p~eZexXo ~mediaZo) 

3. F. Tinou o fL~L6eo da. .televi.-6ão? 
4. t. Foi a RaqueL que niheou. 

Eu .ta v a dohmivtdo quando a Raquel !Li'-> c. ou. 
(D. XLX., 3;8.10) 

:G interessante comparar as tentativas de "relatos" as 

"estórias" e "casos", narrativas mais longas e complexas encontr~ 

das na mesma fase. A dificuldade na elaboração de nrelatos" se ex 

plica por sua própria natureza: narrativas que não têm "enredo"fi 

xo e ao mesmo tempo exigem compromisso com "plausibilidade (cf. 

Cap. 4), ao contrário dos "casos" e das "estórias". Conforme pode 

ser visto adiante, muitas tentativas de !!relatos" acabam se trans 

formando em 0 casos 0
, através dos recursos ali identificados. 

A análise dos "relatos" não se completa aqui: ê retoma-

da no Cap. 4, apõs a discussão do desenvolvimento dos ''casos" en-

tre os 3;0 e os 4;0 de idade. 
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3.4. O desenvolvimento dos "casos". Colagens, Combinações livres 

e apoio no presente. 

Os recursos de que a cr1ança lança mao na construção das 

narrativas ''casos" fazem parte de um procedimento semelhante -a 

chamada nestratêgia de preenchimento!< por Lemos (1977) em seu tra 

balho sobre redações de vestibulandos. Na criança, tal estratégia 

caracteriza-se pelo preenchimento de um arcabouço ou macroestrutu 

ra narrativa concreta~ o das "estórias" -em que se manifestam 

itens lexicais com função de operadores de narrativa: era uma vez, 

(~) daí, então, depois. 

A utilidade da moldura ou arcabouço lingüístico de urna 

macroestrutura narrativa pré-existente pode ser apreciada através 

da observação de que a criança usa de seu conhecimento delas e 

procede em suas narrativas através do preenchimento dessas moldu-

ras. 

Esse preenchimento pode ser feito pelo menos de três mo 

dos: pelas colagens, pelas combinações livres e pelo apoio no pre 

sente. Dessas três formas de recursos, as duas primeiras podem ser 

ditas nrecursos essencialmente lingüísticos", enquanto que a Últi 

ma, "recurso não-lingüístico". 

Começando com a colagem, trata-se de incorporação, abs~ 

lutamente sem cerimônia, de fragmentos, de "estórias" conhecidas. 

Em outros termos, trata-se da adaptação ou ajuste de construções 

sintáticas/semânticas da "estória" tradicional na narrativa da 

criança. 
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Mas a colagem nao se limita à adaptação de determinadas 

partes ou marcas lingüísticas de "estórias". Ocorrência de discur 

sos diretos "clássicos" (i. é., de "estórias" tradicionais) podem 

se lnslnuar fortuitamente nas diferentes narrativas das crianças 

nessa fase. Exemplos de colagens podem ser vistos em (27), (46), 

(49) 

Ao lado da colagem surge uma contribuicão mais criativa 

da criança na construção de narrativas: é a combinação livre que 

se manifesta no nível do discurso e do léxico. Neste Último caso, 

trata-se do recurso de combinar fonemas/morfemas do português de 

tal modo que, embora não violando regras fonolÓgicas/morfolÓgicas 

da lÍngua, o resultado obtido sao formas possíveis, mas não exis

tentes no português. Exemplos de produtos de combinação livre no 

léxico são expressões como: "caraba" (4-8), "compinho" (50), "pÕ-

tistu" (49), "caloluca 0 (D., LIV.,3;9.17) e "igaragada" (N. LXVII 

4; S ~ 14) • S-ão expres soes semanticamente não interpretáveis , produ-

zídas aparentemente para preencher espaços gramaticais dentro dos 

enunciados da criança$ 

No nível do discurso a combinação ê feita através da or 

denação lingüística, de maneira não ordinária, de eventos/ações 

ou partes deles - que de alguma forma já foram observados pela 

criança, embora nao necessariamente experienciados por ela no mo-

menta da interação, novamente com a função de preencher ' 1espaços n 

ou lugares narrativos. Desse Último procedimento resulta a "não-

realidade" ou não nrevisibilidade do novo adicionado. o que perm1 . -

te que uma narrativa iniciada como "relaton passe a ser caracteri 
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zada como um "caso H. 

Entretanto, deve-se salientar a respeito desse procedi

mento que a "não-realidade" dos "casos" reside na não previsibili_ 

dade do novo: i.é., na combinação de eventos/ações de maneira in

sólita do ponto de vista do adulto e nao na absoluta novidade des 

ses mesmos eventos/ações considerados de per se. Na verdade, to

dos eles se ref-erem a processos ou atividades "conhecidos" da 

criança, como: sa1r com adultos para as compras, para passeios ou 

viagens, 1r ao médico, à casa de parentes, cair e se machucar,etc. 

Uma outra maneira da criança de preencher espaços gram~ 

ticais na construção de suas narrativas pode ser vista no que po

deria ser chamado de "apoio no presente": a maneira pela qual a 

criança insere nas narrativas experiências pessoais vividas na 

situação imediata de interação lingüística, ou atribui a objetos 

fÍsicos, presentes também na situação de interação, a capacidade 

de desencadear lembranças de eventos passados. O papel do "amparo 

em colsas presentes e próximas para reaver coisas distantes e au~ 

sentestt ê mencionado também por Bosi (1979) em seu trabalho sobre 

lembranças de velhos. Trata~se de um tipo de recurs-o que j ã tinha 

se manifestado na fase das prato-narrativas no discurso do adulto 

dirigido à criança em situações de elaboração de narrativas (_cf. 

2. 2) . 

A utilização, pela criança, desses recursos na constru

çao de suas narrativas vem esclarecer como em idade precoce as 

crianças começam a tomar ciência da tarefa de organizar suas lem

branças. Neste ponto, cabe ressaltar a adequação da interpretação 

social da capacidade de lembrar dada por Bosi (1979): "Se lembra-
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-mos, e porque os outros, a situação presente nos fazem lembrar 11 3 • 

A constatação de que a 11 memória ê trabalho", que as "lembranças 

são uma paciente reconstituição" (Bosi, 19 79: ) pode ser eviden 

ciada tamb êm nos estudos do desenvolvimento do discurso narra ti v o 

em crianças -situação já descrita como aquela de trabalho COTIJU~ 

to da criança e do adulto interlocutor em interação. 

:E no "caso 11 de "Biluli jogado" 4 ("biluli" pedacinho de 

pao com manteiga) que surge pela primeira vez o ''apoio no presen

te": No vig.êsimo quinto turno a criança compara o objeto de que 

fala na narrativa com outro presente no momento da interação C'ele 

(o danome) cabe nessa lata gorda"), numa tentativa de "trazer" ao 

presente algo ausente e passado. A segunda ocorrência de semelhan 

te recurso surge no trigésimo sêtimo turno: a criança mais uma vez 

compara o objeto de que fala na narrativa com outro presente e 

visível (naquela casa, bem malêlo 5
• Igual daquele pano lá, que tá 

na Jnelancia"). Na mesma narrativa há uma terceira ocorrência de 

tal estratégia: a comparaç.ão da casa de que fala com a camisa que 

o 1)ai veste no momento. Objetos diferentes são aproximados por 

apenas um traço comum; a cor (qaquela casa bem igual da camisa do 

O primeiro recurso de combinação livre também surge ne~ 

te "caso" em que a criança em primeiro lugar tenta espontanearnen-

te relatar uma sua experiência passada: 

( 45) 
L N. On.te.m :tih:ti .... e.u fi ui co .•• 

c. o. . . c. o bJ.J'..u.t-i.. na mão, e. u não 
eomia mail>, poJtq-ue e.u não q-ueJtia. 

2. M. Aonde que você 6ol com o b~lu.li na mão? 



3. Aonde ... eu joguei 
6oha Lã na ltua: 

4. P. Ma-6 onde? 
M. Na Jtu.a.. 
P. Ma.0 ovrde voc.ê /:;oJ...? 

4. Eu 6u"- no Baü. {; UetJtoJtad-éobJtazl 
6. P. A, no Bnãb. 

7. t. Jogâ pita nua, 
pha. to do lado, e_ . .. 
Sem manqu.e.da {"'" manteiga} 

8. N. SÕ b-i..l.uLi.? 
9 • t. 

lO. N. Quem {,ez pl!.a 
ll. Nada, e.u pe.g ue.J... GJtandãa~ 

12. P. Com qu.e.m que 
13. Sozinha.. 

voc.e o b.{luli? 

A 

{,oU v o c. e. 

14. M. E voc.é: a.Ln .. ave.J.i.<Sou a JLu.a .óozinha? 
15. Não! 
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16. M. Não pode.~ Como ê que voc..ê 6ez paJta a-t:Jtave.llba!L 
a JLua? 

17. A ... eu vim c..om uma pe.~J.ioa. 

18. M. A ..• Q_uct.l: ii CL pe.Moct? 
19. Aquela pe~•oct •.• ~ ••• 

Co'a vov;. Ela ... ela ... 
e..f.at e. .. [ a c.ompfLÔ um 'danane. de.ll-6 e go.Jtdo ~ 

20. M. Voc.ê c.ome.u? Ena goli~oJ.io? 

21. Comi. S5 que. e.u não guã ... 
não güe .. n.te.l, gante.L. 

22. M. Não agüen-tou? Ã ••• Po1r.que. e.na muiJ:o, né? 
23. t; Bem pe..õado! 

24. P. Voe. é: guandou p.Jta de.po.<.ó o Jt.e..6.to? O JLe..ó;tJ.,nho? 
2 S. t. 

Eu ... eu a.,guei.{?) pe.que.nJ.n4.nho ... maL. 
aquele. é muito ga.ndã.o. Sã que. e.llóe. 
~amanho é muito gAande.. Então cabe. na ..• 
ne..6ha .•• ne.hha. lata goJLda., e.ntão e.u bul 
pa.6.6e.â, pa.6.6e.ã, pa.6.6e,ã Doz.t.nha.. 

26. M. Mah pJLa voc.ê: pa.-6.6e.aJt .6ozinha, como ê. que. pode 
pa!.l.óe.alL bozi_nha, a~JLave..6.6aJL a JLua. Sozinha não. 

27. Ponqtw.? 
28. M. Ponqu.e e: pe.!t.lgoho, v-éu? Vem o c.afUto. 

P. Ma..õ eu. '.tava V!.O maJr. •.• 
29. Eu .tava no ma.fL: 

30. M. A, voc.ê não a.tJLave . .6.6ou a JLua, nê? 
31. N~o. Eu .tava ,sozinha 

.fã, po1L aZ. Eu. não ac.he4. 
a minha mãe.. 

32. },1, Não? 
33. Não. 

34. M. E da1, como ê que voc..e. voLtou pa.A.a c.a.,sa? 
35. Ve ônibub, 

36. M. Ã ••• 



3 7. N. 

39 . 

41. 

43. 

Aquela eaha •.. bem malélo. 
Igual daque..te.. pano tã, que ~ã 
na me.tanc..la.. 

38. M. A~ [~u4pxe..~a) Papel. f amahe.io me..~mo. 
... aquela ca~a bem 
igual a caml~a do papai! 

_ 40. M. (Jt.é) Aonde qne e e.Ma eMa? 
La -ion.ge.. Fui de. Ônlbull. 

42. P. Ã ••• 
Ago4a que. eu Dui ..tâ. no ... 
na minha c..~a, eu não volXe.~ aqu~. 

44. M. Nâ.o? 
45. Não. 

46. M. Voe~ ~icou com Aaudade? 
47. Fi..quei ••• Fi.-que.i b..lrn~ 

SÔ que eu -DÔ ·quvz.i.a voc.ê... 
48. M. Ã! 

P. E como é que. voc.e ve~ aqu~ agoha? 
49. A, não que.hia üic.ã aqui. 

51. Não. 
50. P. Não que.hia? 

52. P. Você que.hia 6ic.ah onde? 
53. Aonde? 

54. P. Aonde você. que.hia 6ic.aA? 
55. Eu qu.e.nia ~.<.c.â 

na pahede., andando. 

57. Ê. 
56. P. (L~uJtp.!Leho) Na paJte.de., andando? 

53. P. Que nem .ta.gan.ti x.a? 
59. L lpauõa) 

60. M. Voc.ê ac.ha bon.i;to artdaJt na pane.de.? 
61. A ... n~o hei. 

Niio .te.nh.o pé de. . •• 
de. a.Jt.aVtha. 

62. M. Ã! 
(N. XX"VI. 3;2.4) 
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O que se observa nessa narrativa, a partir das primei-

ras tentativas de "relato" da crianca, ê que o adulto insiste em 

obter mais informações sobre o realmente ocorrido, introduzindo 

questões cujas respostas (cf. 2.1.) poderiam fornecer a localiza 

çaO' espacial do evento a ser narrado, personagens e condições de 

sua realização: "aonde você foi?", "com quem você foi?", "Comovo 

cê fez para atravessar a rua?'', turnos 2,4, 12 e 16. Entretanto , 

nem todas as respostas da criança podem ser consideradas como ade 



quadas com relação a essas questões: no décimo terceiro turno, 

enunciado da criança "Sozinha", reafirmado no vigésimo quinto 

tão eu fui passear sozinha" surpreende o adulto que cobra 

cr1ança um relato do realmente ocorrida. Após a intervenção 
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o 

"En 

da 

do 

segundo adulto, no vigésimo oitavo turno "Mas eu tava no mar~", 

enunciado incorporado pela criança a seguir, a narrativa prosse

gue com a criança fazendo uso, além do apolo no presente (cf.pág. 

), da combinação de eventos/ações de maneira insÓlita, como em: 

"Agora que eu fui lá no ... na minha casa, eu não voltei aqui";"Eu 

queria ficar na parede, andando". Este procedimento permite que a 

criança continue a narrativa sem a necessidade de se prender ao 

realmente ocorrido. O apelo à combinação livre consiste neste ca-

so em afirmar a ocorrência de um evento que se distancia semanti

camente dos já mencionados na narrativa. E dessa forma que a crian 

ça logra continuar a narrativa, a partir de então criando livre-

mente uma resolução para o "caso". O apelo à combinação livre po-

tencialmente permite à criança continuar "narrando" indefinidamen 

te, como se pode ver nas sequencias: "Eu tava no mar"; "Eu ta v a 

sozinha lá, -por al"; "Eu não achei a minha mãe"; "Fui de Ônibus"; 

"Agora que eu não fui lá no .. 4 na minha casa, eu não volte i aqui"; 

"Eu não queria ficar aqui"; "Eu queria ficar na parede, andando". 

Os recursos de colagem, combinação livre e apoio no pr~ 

sente que caracteriza a "técnica" narrativa primitiva manifestam~ 

se nos dados de ambos os sujeitos na mesma fase do desenvolvimen~ 

to lingtiistico. Nos dados de N. surgem desde os 3;2, (cf. (45)) 

nos de D. as primeiras manifestações podem ser encontradas aos 
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3;5, como em (46) abaixo, em que 'sa batata aqu1 e na minha cama 

podem ser caracterizados como apoio no presente, enquanto que deu 

mole ê um misto de combinação livre com incorporação do discurso 

da mãe ("Porque que você está mole?); 

(46) 
2. D. 

_ 1. M. Mal! poJLque. voce e.h-tá mote.? 
Eu nao óe.i pohque.. 

3. M. VoJLmlu multo? 
4. PoJLque., poJLque., ponque. jha batata aqu~, deu mote 

na minha cama. 
S. M. Eál:la ba;ta:ta. o oue.? 

6. Et.t.a ba.tata aqui, da1, tã. ..tâ na m .. üiha. c_a.ma, ba.zut. .. 
.tu,~. daqu.L .. e de.po.Lá •.• 

7. M. 'Ce. tã. inventando. 
(D. XXXVI. 3;5.3] 

Aos 3;6, D. "fazendo de conta 11 que lê um livrinho infan 

til em sua tentativa de narrar exibe tanto apoios no presente: viu 

um livro ... , como combinações livres: e de cor de rosa, ela, uvi 

nha: 

( 47) 
(D. 6"-ngindo que ié:) 

Sa.bÁ..- •.• J.la..b.-( ••• .t.a.b-é •.• óabi__ que. 'c.on-te.c.e.u? 

E da1 ~ viu um livJto n.a na na . .. 
F. Vi.u o que? 

Ve...i.o uma onç,a, e de c.oJL de. Jtofla., veA .. a, e...ta, uv..i..n.{Ja, 
e. comeu. e ... e ... e.hbe. home. . .• 

P. A, c.omeu uva? 
Comeu.. . e ... e !Jieo do e.n:te.. 

(D. XLII. 3;6.21] 

Tanto (46) como (47) são tentativas de narrar que difi

cilmente podem ser interpretadas, atê mesmo do ponto de vista do 

adulto interlocutor, como pode ser visto em sua afirmação: ''' Cê 

tã inventando" em (46). 

Quanto aos produtos de recurso de combinação livre, dian 
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te da estranheza do adulto a criança pode admitir que tais formas 

não fazem parte do léxico da lÍngua de ambos. D. aos 3;9 .. 17 res-

ponde à estranheza da mãe diante da palavra "calavão" inventada 

lJV.t .;;la: "E um nome que eu aprendi a falar sozinha." Os produtos 

lexicais de combin,ação livre mostram como a criança nessa 

trabalha com a lÍngua como objeto. 

fase 

O recurso de combinação livre surgido em contexto de 

discurso narrativo possibilita também a crlaçao de outros univer-

sos de referência que, da mesma for~a que o das "estórias" , se 

opõem ao do aqui/agora: aqueles em que experiências pessoais -sao 

combinadas independentemente de possibilidade de terem ocorrido . 

Acredito que esse recurso tem um papel fundamental no desenvolvi

mento lingüístico e cognitivo da criança, pela sua atuação na cri~ 

ção de realidades que a princÍpio não são governadas por verossi-

milhança. 

Passando para o recurso de "apoio no presente", a ma1s 

expressiva ocorrência de tal procedimento pode ser vista ao "caso" 

do "Exame de sangue". Num total de vinte e cinco turnos entre a 

mãe e criança, a primeira tenta fazer a segunda relatar uma exp~ 

riência recente de grande repercussao para a criança (coleta de 

sangue, para análise em laboratório). O recurso de que se fala 

surge no décimo segundo turno: 

(48) 1. M. Voe~ ~oi 6aze~ o exame de langue ontem? 
2 ~ N. fu,L. 

3. M. E qu~ que aconteceu l~? 
4. Eu 6ui ... cho~a l~. 

S. M. Você boi c.ho~ah lã? 
6. FuL 

7. H. Como que o mêdieo be.z o e.xame. pa11..a voc.êZ 
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8. Fo"', !Joi. 6azê o 
exame de., exame. de .ban.gue, 
de,de, de te.6ou~a. 

9. M. Não, não é._ de. 

10. Foi.. 
Uma agulhinha 

te..6ouna. Uma aguthinha no 
que. cutucou o bna~o. Não 

12. 

14. 

11. H. Agulhinha c.ut.uc.ou o b.Jta.ç._o e. dal &e,z exame de 
-6a.Vtgue., né:? E quê. que. o médlc.o 6aiou p!W você? 

Falou que. ... que e..s-Sa, 
e""Sll a c.a.ixa, e.-5.6 a ca-txa. de 
anet 6az, 6az a genxe tembftã. 

t. 
13. M. Faz a gente tembftaft' 

Qu_e a g enxz 6az 
1.angue.. 

exame. de. 

16. t. 
15. M. A, ê? 

18. 

20~ 

22. 

24. 

17 . .M. Co .•• como e.66a c.a--lxa. 6az voc.e. .te.mbJtan? 
A, ela .te.mbna a-6t..lm me.hmo •.. 

19. M. Hu_m ... 
Ela ... e.ia balou a6.6.{m comigo, 
que não, não tem, não tem exame. 
de .õa.ngue. .tâ no, na, no c.a.JLa.ba 6 (M.) 

21. N. Ca!taba? [htL!tp!teha) 
r, ~ l~ onde.,_no - . 
p~Jtq~.e, que no-6, a ... 
110-6 a ..• de bJtinc.a.deina.. 
TÕ, que. tem 6ogue.tinho. 

23. M. Hum. f'. a c.aixú1ha. de ane . .t oue vac.é: e_,s.tã pegan
do. Que. você t)afou que. te.m6Jt.a. E voc.ê c.hoJt.ou? 

Cho11..e.i.. 
25. M. Voe.u o exame? 

26. Voeu_. 
(N. XXXVI. 3;5.13) 

A "caixa de anel" referida pela criança e, mais prec1sa-

mente, wna lata em que a mãe guarda suas bijouterias, objeto mani 

pulado esporadicamente durante as sessões de gravações. Entender 

porque a criança a elege como "apoio no presente" dentre outros 

objetos também presentes no momento da interação parece ser possi_ 

vel pela associação de objetos pontiagudos como alfinetes guarda-

dos na caixa (cf. N. Foi fazer o exame de, exame de sangue de, de, 

de tesoura.), com a agulha, instrumento da coleta de sangue. Esse 
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amparo em coisas próximas e presentes para reaver o distante e au 

sente vem significativamente explicitado pelo próprio narrador, 

através da expressão: "Faz a gente lembrá". 

Observa-se ainda que neste caso a criança cumpre a tar~ 

fa de narrar res~eitando seus turnos e papel, contudo, ao respon

der a pergunta da mãe "Que que o médico falou pra você?", nos dé

cimo segundo e vigésimo turnos, seu preenchimento de urn "lugar" 

de discurso direto é apenas formal; seus enunciados-resposta sao 

semanticamente desligados do "verbo de dizer" presente na pergun.,. 

ta do adulto ("falouu): "N. Falou que ... que essa, essa caixa, e~ 

sa caixa de anel, faz, faz a gente lembrá"; 11Ela falou assim comi 

go, que não, não tem, não tem exame de sangue lâ no, no, no cara

ba". O preenchimento da criança nessas respostas classificadas co 

mo ndesligadas" das respectivas perguntas é feito de forma a nao 

relacionar semanticamente os eventos/ações narrados dos persona

gens que os desencadeiam. No caso em discussão, o que a criança 

realmente faz caracteriza-se também como um tipo de apoio no pre

sente: atribuir ao personagem (o médico) um comentário que na ver 

dade ê seu- do prórpio narrador, no momento da interação: "Falou 

que essa caixa de anel faz a gente lembrá". (ver também as refle

xões sobre discurso diret.o, adiante) 

Uma análise de "caso" de 1 'Girafa que virou j acarê" e 

útil para ilustrar ao mesmo tempo o emprego dos três recursos em 

discussão. Num tot.al de dezesseis turnos de interação entre pai/ 

mãe e criança, nota.,..se de início que um dos adultos cobra da crian

ça o "contar uma estória". Na tentativa de dar conta da tarefa im 

posta, a criança inicia a narrativa através da introdução da pro-
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tagonista: a girafa: 

(49) 1. P. t, eu adw que você vai tã, -toman banho. 
Se. voc.é: nã.o c.onta4 urna e.ldÕtt.La pfta mún 
você vai toma.Jt banha. ' 

N. Ãhn! Vaeê: ... a.nte.b voeê goJ..tava de t:omal!. 
bcutho, poJtqu.e. que. a.goJLa. não que.Jt maib, 
hüm? [p/ adcd'to I Ha e6tâ uM tempo6 a6-
,5im, jã fla.z ••• 

2. N. Eu jã conto uma e.bt:6nia. 
pAa você, da gina.Da. 

3. P. Então eonta. 
4. Ontem a g-éiLafi a fi o .i_ na M6 a 

dela, choveu muito, ela ~ez 

6 . 

8 • 

totô e .... a mãe. de..ta Dalou a.6him 
pJta gi.Jta6a:- "Não vai na c.huva.! Não 
vai na chuva''' Ela. rloi, Ent~o 

rnoJte.ee.u. Ela 6Jc.ou., e.ta 6Á.-c.ou que. 
nem za.c.a.lê, na.o que.nia. toma.Jt banho, 
e.11tão ela 6ic.ou -- za.c.alê:, de. c.a - de. 
zac.atê.. - M. Cah c.a. na p e.nna., nê:? o. 
t. 

7. }I. Mab a 
t. 

c. -na o va...t filea!L 

9. P. 1! 
10. En.tã.o, a mãe. dela bateu. ne.la., 

ela ac.oJtdou. Eia, ela., e.la. c.hoJtau, 
ba..te_u nela. E~t-tão, ela boJ.. na e.aha 

de j a c.a.JL ê' vté.? 

dela, moh~~ou tã. Então ela fJalou ah.oim 
plLa mãe. de.la: (_be.m ba..txúthol 11 PÕ.t-t..t..-tu! u? 
PÕ.tih.tu~ 11 Ela não :fio--L no,s.oo .tipo. 

11. M. Va a.qu._.ê eu -ti.tw p~a. voc.e. {c.ome.n.táJLi.o .oob.Jte 
c.on.tex.to imed_.éa.tol 

12. Cabô'ôooo! 
13. P. O qu~ a.con.teceu pna ela? 

14. Ela. Não, eh.Oa. 
15. P. Quê ac.on.tec.eu. pna ela? 

16. Ela moh.t.nou. meu c.amútho p.tw 
e.n.tJtada, p~hqu.e. ele., e.te. náo 
fJ oi ma.ih la., pohq u.e_ e.le. e.6 .ta v a 
na c.a.na dela. CabÔ 1 ôoo! 
Ago.Jta do pin.t~nho. 

(N • XXXI V. 3 ; 6 • 9) 

O fato de que a narrativa ê inspirada na própria expe

riência do narrador na situação imediata vivida evidencia de for

ma inequívoca o apoio no presente. Veja-se, neste sentido, a cono 
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tação negativa dada a ''ficar que nem jacaré<~, "de casca grossa", 

já presente nas advertências da mãe dirigidas ã criança na situa

ção de interação. 

Ao mesmo tempo, esta narrativa floresce graças ao recu! 

so lingüístico de inspiração no conteúdo de uma narrativa pré-exi~ 

tente: a estória do grilo falante (cf. pág. ) , familiar à crian 

ça, que ã aproveitada, desde o início, em que a atitude do grilo 

ê literalmente transposta para a girafa. Uma cOI:lparação entre uma 

versao simplificada do texto da mãe - a "estória" do grilo falan

te - e a narrativa da girafa produzida pela criança pode eviden

ciar o uso, tanto dos dois recursos lingüísticos, como do "apoio 

no presente", identificados neste estudo. Para tanto, basta rever 

ambos os textos lado a lado. No da criança, os recursos lingüísti 

cos mais Óbvios se encontram sublinhados com uma reta Única no 

caso da colagem da nestória" da mãe; com uma reta dupla no caso 

da combinação livre e o apoio no presente com uma linha pontilha

da. 

Grilo Falante 

11 0 grilo falante sa1u descalço na chuva. Ele se molhou 

todo e chorou. A mãe dele ficou brava (ameaç.as de punição), mas 

finalmente cuidou dele. AÍ ele ficou muito contente e prometeu que 

nunca mais 1a sair descalço na chuva". 

A Girafa que v1rou jacaré 

"A girafa foi na casa dela, choveu muito, ela fez coco 

e ... a mãe dela falou assin pra girafa: -"Não vai na chuva~ Não 

vai na chuva!" Ela foi. Então morreeeu. Ela i,i_E.O,!:!. ~u~ ,!!C~ ia.s:,aE_é--'-. 
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nao gu~ria_t~mar balli1o, então ela ficou zacalé, de ca- de, de za ------------------
~alé~·· Então a mae dela bateu nela, ela acordou, Ela, ela, ela 

chorou, bateu nela. Então ela foi na cas-a dela, mostrou lá. Então 

ela falou assim ~ra mãe dela: "Pótistu~ PÕtistu~" Ela nao foi 

nosso tipo. Ela mostrou meu caminho prá e's trada, porque ele, 

ele nao foi mais lâ, porque ele estava na casa dela. Cabô' ôoo:" 

E ainda interessante comparar nesta narrativa a confu-

sao causada pelo emprego de um pronome anafôrico pela cr1ança: 

''porque ele, ele não foi mais lâ, porque ele estava na casa dela", 

ao qual não se pode atribuir nenhum referente, tal como já aponta 

do nos dados de D. em (26) e (27). Müs uma expressão problemãti-

ca nesta narrativa da criança ê: "Então morreeeu", que parece não 

poder ser interpretada na posição em que se encontra no discurso. 

Diante desse "caso" vale a pena retomar a questão da c.:::_ 

lagem para mostrar que a ação das "estórias" no desenvolvimento do 

discurso narrativo se comprova em diversos níveis. 

Aproveitar um "script" ou esquema de 11 estória 11 existen-

te parece ser uma estratégia narrativa eficiente, como aponta Nel 

son (197S) que, entretanto, lhe atribui um papel apenas facilita-

dor: " Um script bem conhecido pode ajudar as crianças a estender 

sua habilidade conversacional para além do ponto em que o que de-

veria ser dito e determinado pela situação imediata, até o ponto 

em que o diálogo passa a ser livre da situação imediata". A inspi 

ração no "script" da narrativa do grilo falante comprova que "es-

quemas de estórias são adquiridos através da experiência de ou

viJ.· estórias", conforme conclui 1'-landler (1978). Em seu experimen

to, ele verifica que crianças do primeiro grau jâ têm esquemas de 
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estórias adquiridos em fase anterior e significativamente usam-nos 

para organizar suas lembranças de eventos passados. Segundo o au

tor, as crianças não só empregam mais que adultos a estrutura de 

estórias para organ1zar suas lembranças, mas ainda dependem dela. 

O que Uandler Cib.) chama de "esquemas de estórias" corresponde 

aqui aos >~arcabouçosn ou "molduras" - noções que podem ser par-

cialmente assimiladas ã de macroestrutura implÍcita nos trabalhos 

de Labov (1967 e 1972) e explÍcita no de Kintsch e Van Dijk (1975) 

-- e parece que é através deles que a criança pode, em primeiro 1~ 

gar, identificar no adulto tipos diferentes de discurso e, em se-

guida, pode incorporá-los. 

As hipóteses ele Kintsch e Van Dijk (ib .) sobre o papel 

das macroestruturas na compreensão e memorização de textos -vem 

confirmar proposta neste trabalho sobre o desenvolvimento do dis 

curso narrativo. Baseados nos resultados obtidos no experimento 

com adultos aos quais se pedia para resümir e reconstruir estó~ 

rias contadas dois dias antes, os autores propõem em primeiro lu

gar que; "o que ê estocado na memória corresponde -a macroestrutu~ 

ra do texto ... Nas lembranças, os sujeitos utilizam a macroestru

tura como índice de recuperaçao das informações: os abreviados e 

os resumos 1·efletem diretamente a macroestrutura" (Kintsch e Van 

Dijk, 1975: 106). A segunda conclusão a que eles chegam pode ser 

diretamente relacionada ao que se propõe aqui sobre o papel das 

chamadas "estórias": '.'Para compreender as narrativas, os sujeitos 

devem ter a sua disposição um esquema narrati·vo clássico que per

tence a seus conhecimentos gerais" 8
• :Mais forte e significativo 
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ainda ê o que chegam a afirmar (pág~ ) : "a corn:preens ao de uma 

estória pode ser comparada ao preenchimento de compartimentos va-

zios num esquema de estória prê-existente!! 9 , Segundo esse ponto 

de vista, a influência de macroestrutura não se restringiria -a 

atividade de produção ou reprodução de textos narrativos, mas tam 

bêm estaria presente na pTÓpria compreensão das narrativas dirigi 

das aos sujeitos. 

O mesmo verifica de Lemos (1977) que propoe, como expl~ 

caçao da grande margem de erros, ou inadequações, do ponto de v1s 

ta semântico, das construções dos vestibulandos, a hipótese da 

utilização de uma estratégia de rreenchimento de um arcabouço ou 

esquema formal previamente dado ou inferido de textos modelo .. 

Entretanto, ê preciso estabelecer uma diferença entre a 

noçao de macroestrutura dos aut.ores acima e a de arcabouço, moldu 

ra ou esquema de discurso narrativo mencionados. Os esquemas de 

narrativas discutidos aqui. não são estáticos, ao contrário, tem 

J:nob ilidade combinatória, como j ã ',vis to nas observações sobre o p~ 

-pel das "estórias" e dos 11 casos" . 

.A importância das "estórias" para as crianças e também 

salientada por Applebee (1978), mas sob uma perspectiva diferente. 

Como já apontado em 1.2.2., Applebee (ib.) atribui à falta de di~ 

ferenciação entre fato e ficção o poder de estender a experiência 

relativamente limitada da criança pequena. Segundo o autor, a prl 

meira interpretação da criança do que ê uma "estória" e de que ê 

algo que realmente aconteceu no passado, uma História e nao um 

construto ficcional (id.ib. :38). Nas ele nao relaciona a lmpor-
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tância das "estórias" no desenvolvimento de narrativas "relato" ; 

fala em termos mais gerais de 11 extensão de experiência". Para 

Applebee, as estórias ajudam as crianças a adquirir "expectativas 

sobre como o mundo -e, sem a pressao de separar o real do faz-de~ 

conta 0 (id.: 52). E aí está, segundo ele, o valor das "estórias" co 

mo um importante agente de socialização: trans~itir os padrões r~ 

correntes de valores, as expectativas sobre os pape1s e relações 

que sao parte da cultura da sociedade em que a criança vive. 

Voltando aos recursos de construç.ão de narrativas pe-

la criança, vê-se que na mesma sessao em que N. produz a narratí-

va da "Girafa que virou jacarên surge outro "caso'' que mostra ela 

ramente como a inspiração na própria experiência pessoal pode cons 

truir narrativas que nada têm de !Jverossível", nem são "estórias", 

cf,: 

(50) 
1. N. AgoJta do pin-tinho. 

Então, o pint_,Lnho 6oi na loja~ c.aA..u na ttua. 
Ele ~ai c.ompinho, boi ni mim, poJtque ete. 
6oi na loja. Então, e.C.e. caminhou pu, puma 
c.oL6a, d':e, e.te., eLe mote.u. 

3. Ã? 

5. Ã ••• 

2. P. E.te. c.aminhou na c.oi.t.a? Que. c__oi.t.a? 
F ala d)..- , c. o n-ta d.iJte.ito . 

6. P. E dai, como ê que e.te 6ai. na c.oL6 a, 
que c.oi.6a que. ele. boi? 

7. E-te 6oi na padaJtia. 
8. P. Fa.ze.Jt o quf l~? 

9. Compltã chJ...c.J.e.te pJta mãe. dei. e.. 
10. P. Hum? A mãe dele go.t.ta.va de. c.hic.le-te? 

A mãe dele não come c.hicle.te.. 
11. Cómi.. PotLque ela dõ.ta de c..h-<..clete. 

Sabe como que ela ê? 
12. P. Como? 

13. E.ta é a..s.t>-Z.m, de papcú. 
14. P. Mamãe. de papai? Como ê que e., mama.e. de papM.? 

15. t de Papai Noe)'.. 



113 

16 • P. A, mamãe. é Papa-L Noel? Então e-la é VovÕ Noe-L 
A mãe do papa~ ê vovo. Não é? Como é que e.ta 
chama? 

17. tt e., e. ..• ê pintinho S{mÕe.h ~ 

18. M. (hi} O ~ob~e.nome. e.6.t~ ee.~.to n~? 

P. 't ~ Tá ~ e.ht.ÕJL..La do pintinho: e p,Cn:tinho Si_.
moe.;.,, ne.? Muito be.m: 
(N. XXXIX. 3;6.9) 

A maioria das açoes ou eventos aqu1 apresentados, emb~ 

r a nao condicionados ao imediato, são conhecidos no cotidiano e 

já experienciados por ela. Da mesma forma, a exclamativa no des

fecho: 11fL •. é, ê ... é pintinho Simões: n comprova que o referen 

te na narrativa do pintinho é a própria criança; a atribuição de 

seu próprio sobrenome ao protagonista o atesta. 

Combinaç_ões livres estão presentes, além de na forma 

11 compinho", na seqüência: "Ele foi compinho, foi ni mim, porque 

ele foi na loja. Então ele caminhou pu, puma coisa, ele, ele,ele 

rnoleun. Na verdade, é difÍcil estabelecer uma relação qualq-uer-

temporal ou causal - entre essas ações ''combinadas livremente''p~ 

la cr1ança. 

Um trabalho mais criativo pode ser constatado na mesma 

epoca na narrativa do "Homem que foi consertarn, em que, além de 

nao se poder identificar os recursos característicos da estraté

gia de preenchimento mencionada, a intervenção do adulto nao e 

tão ativa como nas demais. Esta IJarece constituir a mais bem ela 

borada das narrativas até 3:6, em termos de número de personagens 

de ações realizadas e do grau de singularidade do narrado. 

ciada espontaneamente pela criança e em apenas oito turnos de in 

teração entre adulto e criança, este "caso" parece realmente criar 



uma ''realidade fictiva" inédita, cf.: 

(51] 
2. N. 

1. M. Ah, caiu de tâ, nê? 
E. Sabe quem que queb~ou? 

3. :f\L Quem? 
4. Foi... Doi o h o me. -tâ, qu.e_ 

que.b,.'z . .i, e.f.e !Joi covu:-he.nA:ã e 
ca.-<-u, c.aú.t da c.a.beç.a do zô-Lo. 

S. :M. Al! Coi . .tado! Cabeç.a. do .•. 
6. E daZ, e.u. chamei o mê.d.Lc.o, 

ele pegou e 6oi e.mbona com ele l~ 
na c.aóa de..te. e um, e u.m médic.o tíalo!L 
a.6.6im que ele. molr-!Le,u. de. .•. {JLi) 

7. M. Caiu! Monne.u: 
Vem c.~, .6tnte. no meu c.olo, que.JLo que. voc.e. 
c. o n.:te. • •• 

8. Eu. qu.e.no a conc.hinha. (volta ao c.ontexto imediato) 
( N. XXXVI li 3; 6 • O) 

114 

Se se leva em consideração o fato de que o inédito aqui 

existe, jâ que ê difÍcil identificar uma inspiração em uma expe~ 

riência partilhada da criança na elaboração dessa narrativa, o 

episódio do "homem que foi consertar" com maior razão pode ser 

classificado como uma narrativa bem sucedida . .Mais complexa do 

-ponto de vista da singularidade do narrado, e curioso como essa 

narrativa j ã parece evidenciar uma produção própria e autêntica de 

um texto inédito. Veja-se, neste sentido, a mudança do papel da 

mãe, em sua atuação de simplesmente confirmar os enunciados da 

criança: "Ai, coitado:"; "Cabeça do ... "; 11 Caiu! :Morreu:". A crian 

ça, começando a assumir já a condição de narrador, pode ser vista 

aqui corno o "major text constructor", nos termos de Shugar (1976), 

papel inicialmente reservado ao adulto, corno jâ visto nas fases 

anteriores do desenvolvimento do discurso narrativo. Entretanto , 

um longo caminho a criança ainda tem pela frente até qtw possa real 

mente atuar corno o narrador em situações de interação diversas (cf. 
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Cap. 4). Os comentários sobre o uso de termo "fasen feitos na 1n-

troàução devem ser relembrados diante de dados corno este. 

Além das primeiras tentativas de construção do inédito, 

surgem nessa mesma fase os primeiros empregos de discurso direto. 

No que diz respeito o desenvolvimento dos discursos direto e indi 

reto, notou-se, nas narrativas das crianças relativas à fase aqui 

em estudo, que tentativas de construção de discursos indiretos 

precedem outras de direto, como se os personagens estivessem ne-

las desprovidos de identidade independente do discurso em que se 

inserem. Ver. nos seguintes trechos de (48) e (51), as constru 
-çoes com nfalar que ... ": 

"Falou que ... que essa, essa ca1xa, essa caixa de anel, faz, 

faz a gente lembrá". 

"Ela falou assim comigo que, que nao, nao tem, não tem exame 

de sangue lá no, no, no carab a." 

" e um, e um médico falou ass~m que ele morreu de " 

A dificuldade, nestes casos, nao parece ser apenas lin-

güística nstrictu sensu", como seria a de transformar um discurso 

diret.o em indireto, mas de outra natureza- algo visto intuitiva-

mente corno a tarefa de "dar vida" ou "dar voz" aos personagens da 

narrativa, através da linguagem. Deste ponto de vista, o surgimen 

to do discurso direto parece constituir um "aperfeiçoamento" da 

criança nas narrativas, principalmente se este for considerado nos 

termos de Voloshinov (1979): "O discurso citado é visto pelo fa-

lante como a enunciação de uma outra pessoa, completamente inde

pendente na origem- situada fora do contexto narrativo, conser-



116 

vando o seu conteúdo e ao menos rudimentos de sua integridade lin 

güística e de sua autonomia estrutural primitiva". 

A primeira manifestação de discurso direto encontra-se 

;10 "caso" da ttGirafa que virou jacaré", em (49) ... "e a mãe dela 

falou assim pra girafa: -"Não vai na chuva: Não vai na chuva:" A 

respeito dessa citação cabe lembrar que se trata de côpia exata 

da empregada freqüentemente pela mãe contando uma determinada es-

tôria familiar ã criança (a "estória" do grilo falante): trata-

se, portanto, do recurso lingüístico de incorporação de parte de 

uma narrativa conhecida. 

A hipótese que se levanta, diante dos dados da fase que 

precede a 4;0, é que os primeiros empregos de discurso direto sur 

gem como preenchimentos de "lugares" gramaticais criados em enun

ciados com "verbos de "dizer" privilegiando o mecanismo mesmo de 

construção formal da citação enquanto tal. Dessa forma, a tare

fa de criar o "conteúdo., da resposta de personagens da narrativa, 

dotando-os, através da linguagem, de identidade independente do 

narrador e do discurso mesmo em que se lnserem, parece ser poste 

rior ã "marcação gramatical" da citação. 

A incorporação da produção ordinária da mae no mesmo con 

texto (lembrar que o "caso" da girafa resulta de uma assimilação 

de personagens novos na macroestrutura de uma narrativa famiU.ar) 

fica ainda mais claro se se observa que na seqüência imediata do 

mesmo "caso" há uma passagem em que o lugar de outra ocorrência de 

discurso direto é marcado fortemente pela entonação e pela inser

çao, em voz quase inaudível, de um elemento lexical bizarro, to-



117 

talmente desconhecido pelo adulto produto de combinação livre;ver 

em (49): ~. · "Então, ela falou assim pra mãe dela: -"PÔtistu: Pô

tistu! ". A "falha 11 da criança de suprir o vazio deixado no lugar 

em que um discurso direto é esperado pode ser devida, portanto, ã 

dificuldade de "construir" personagens através de sua própria fa

la. A solução encontrada pela criança para contornar essa dificul 

dade foi novamente a de fazer uso da chamada combinação livre e 

preencher esses espaços gramaticais criando, tanto a forma em que~ 

tão- "PÕtistu" -, como o Último enunciado, que pode ser visto co 

mo desvinculado semanticamente do resto do texto: 11Ela não foi 

nosso tipo 11
• No caso de D.,a criança contadora de "estórias", dis 

cursos diretos clássicos daquele tipo de narrativa são encontra

dos com freqliincia depois dos 4;0 de idade, cf. (26) e (27). En

tretanto, alguns deles ainda são formas de discurso direto que se 

aproximam daqueles que tem uma funç.ão de preenchimento de luga

res gramaticais. Lembre-se que: nl-laverâ alguém mais linda do que 

eu:" em (27). apesar de corresponder ao enunciado da rainha diri

gido ao espelho, a entonação declarativa dada a ele pela criança 

evidencia ainda uma dificuldade de constituir personagens indepe~ 

dentes do narrador. 

Pode-se, portanto, dizer que o discurso direto é a for

ma sob a qual o diálogo se manifesta na narrativa. A seqüência de 

manifestação dos diversos tipos de discurso seria, dessa forma, a 

seguinte: do diálogo ã narrativa sem diálogo (cf. 2.2); da narra

tiva sem diálogo àquela com diálogo. 

A utilidade dos três recursos discutidos nesta seçao sim 
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plesmente nao desaparece repentinamente nos dados de ambos os su-

jeitos~ Na verdade, mesmo em fases posteriores. ainda é possível 

encontrar alguns deles atuando como estratégias narrativas. Da 

laesma forma, 11 casos" continuam a ser criados: no Cap. 4. são reto 

mados quanto a seu papel coma formas possíveis de narrativas. 

Nesta fase em que os três recursos discutidos passam a 

fazer parte de urna "técnica narrativa" da crianç,a, o procedimento 

analÍtico do "jogo de contar" e o sintético de acesso a discurso 

narrativo através de "estórias!< contadas, a princípio dissociados, 

passam a ser relacionados. 

Aos 3;10 de N. hâ outro 11 caso" em que se pode notar urna 

criatividade maior da criança que, a partir da situação imediata, 

se propoe a narrar~ 

(52) (M. traz inseticida para matar pernilongo visto atrás 
da cortina do quarto da criança. Conversam sobre: 
"Ele vai morrer ... ''). 

1. M. Ele. vai c.a.iA .tã no mato, tã boJLa, de. tanto ve
neno, de tanto ve.ne.no. 

2. N. Ele. e_,t,;tÕ.., SLLando e_u u.:tava 
doJLmi..ndo a.z, e.f.e_, ele., ele. 
puxou o de.d;nho do meu p~. 

3. A~e.; Ma.ó mo,t, qui:t:o na o tem 6ottç_a patta puxaJt o -6 eu 
pe. 

4. Ma.ó e.le. puxou. Ele. .:te.m, ele_ tJ...nha 
üo~, ete ~~nha üo~ça. _ 

S. Que. ~a~va, ne.? 
6. Eu matei e.te. c.omt c.om ve.ne.no, e.ie. 

nao rnoJLJte.u. 
7. Não? F..lg,lu? 

8. Fu.giu. 
Tinha, t-inha ::Utê-6. Um monte.. 

9. No.óDa! E voe.~ não gJLi.:tou? 
l O • G Ji.A.:.t e. .i . 

Eu, eu c.hame.L voe~. 

ll. t? 
12. Voe.~ matou :tu, voe~ matou 

t:udo, nlí? 
13. Uma pautada! 



14. Voe..~, voc.e., vac.e puxou o 
údao dele? (lt-él 

15 ~ ÁJt.JLartque,-t o Jt.abo d12.-le... 
(passos) 

16. Tem que_, :te.m que e.bha igfLeji.n.ha 
maioJL {hobJLe c.ontexto imediato) 

(N. I - 3;10.13) 
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Neste ncaso 11
, o uso de quando pela cr1ança: "Quando eu 

estava dormindo aí, ele, ele, ele puxou o dedinho do meu pé." 

pode ser visto como a consolidação de um progresso na criação de 

pontos de referência para a localização temporal do evento. O com 

portamento de mãe no terceiro turno cobrar da criança uma certa 

"veracidade" do narrado - não chega a pôr fim à narrativa propos-

ta pela criança que, por sua vez, consegue manter a "realidade"do 

narrado prudentemente passando o verbo tem para o imperfeito ti-

nha, a forma do verbo que "abre" a narrativa. Assim agindo e con-

tando ainda com uma certa cumplicidade do adulto (cf. "Que raiva, 

nê?", turno 5), a crlança logra afirmar que num tempo outro que o 

do momento da enunciação a realidade !!pernilongo puxou meu dedi-

nho'~ não pode ser questionada. 

No turno 6. a criança usa da expen.encia da situação 

vivida com a mae no momento da interação (matar pernilongo com i~ 

seticida) e cria o inédito tão livremente que atê mesmo contradi

ções nas expressões empregadas passam absolutamente inquestioná-

veis: "Eu matei ele com veneno, ele não morreu ". A liberdade de 

criação aceita pela mae permite a criança no fim da narrativa re

tomar ironicamente (notar que ela ri) seu próprio argumento ini

cial, atrib.uindo desta fez a aç.ão ao adulto interlocutor: "Você 

puxou o dedão dele?". Repet.indo, o adulto ainda ê cúmplice da cria 
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çao dessas realidades (v. "Arranquei o rabo dele"), o que permí te 

que a cr1ança possa narrar e se constituir como o locutor, que 

tanto pode ensaiar um "relato 11
, como cr1ar ''casos". Este é o pa

pel característico do adulto nessa fase da técnica narrativa prJ

mitiva. No próximo capítulo uma alteração desse papel vai ser co

mentada, na análise de uma nova fase do desenvolvimento do discur 

so narrativo. 
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NOTAS DO CAPITULO 3 

1. Pode-se também encarar essas marcas lingüísticas como introdu-

toras de !<seções" da narrativa, tal como proposto por 

(1967 e 1972). 

Labov 

2. Daqui para frente passo a numerar os turnos dos interlocutores 

nas narrativas para facilitar a· exposição. 

3. Sublinhado por m1m. 

4. As narrativas passam a ser identificadas através de títulos 

criados de acordo com seus "enredosn. 

S. Ohservar que amarelo parece concordar com a expressao referen

te ao objeto presente pano e não com o referente ao ausente -

casa. 

6 e 7. Produto de combinação livre 

8 e 9. Sublinhado por mim. 
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CAPTTULO 4 

A CRIANÇA COMO O NARRADOR 

4.1. Mudanças nos papéis dos interlocutores 

Analisando os aperfeiçoamentos das crianças na elabora

çao de narrativas depois dos 4;0 de idade, nota-se que ambas pas

sam cada vez mais a tomar a iniciativa de relatar eventos/ações 

passados, sem dÚvida um passo importante para sua constituição c~ 

mo o narrador e na -transformação dos papéis dos interlocutores, 

que vai se concretizar perto dos 4;6 de idade. Essa transformação 

vem a ser aquela da criança assumindo wn papel cada vez ma1s 

ativo e autônomo na construção de narrativas e, conseqüentemente, 

constituindo o adulto como um interlocutor entre tantos 

em situações que tendem a ser simétricas. 

4.1.1. A construção de pontos de re-ferência pela crlança 

outros, 

Para que essa transfo"rmação possa ser analisada, é im

portante retomar o papel das estruturas com quando Tilencionadas no 

Cap. 3, surgidas em eliciações do adulto de lembranças de eventos 

passados, ao lado do uso crescente, por ambos os interlocutores , 

de expressões com lembrar e com saber (sabe X?). D. aos 3;11 Ja 

toma a iniciativa de narrar o ocorrido com uma sua tia: 



(53) (D. p~ocu~a pon um ca~nho de bebê) 

1~ F. Não .6e..-i onde. e.1.:tã 
2. D. Jâ. lei! Ve.u p1w 

ne.ne.zinho da Su.6 an~~ Sabe. quem é.? 
3. F. Quem e a Su6ana? 

4. t uma moça, amiga da~mamãe.. 
5. F. A, eu nao conheço nao. 

6 ~ t minha .tla. 
7. F. Sua tia? 

8. t. Ela, e..ta... e.la... 1 ô uma pe.dha, 
e ... e contou aqui com a Daca, 
contou pa :tinâ a pe.dna, na.bce.u uma 
pe.dna iá, daZ contou aqui, pna .tinâ 
a pe_dna, 

9. F. A, contou al na banniga? 
lO. Nã, aqui. 

Ela .tem um nene.zinho. E .ta não pode pegCV!. 
o nenezin&o, ponque ... ponque ... ponque 
ela co teto u. 

(D. LXIII., 3;11.28) 
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Neste "relato", a criança, a partir de um determinado ob 

jeto conhecido e presente no momento da interação (o carrinho de 

bebê), tenta narrar sozinha um evento singular. numa evidência de 

que já começa a organizar suas lembranças. Nesta narrativa a hesi"" 

tação inicial da criança ("ela, ela.~. ela") mostra ainda uma di fi 

culdade em eleger o aspecto dos eventos passados que vai funcionar 

como o ponto de referéncia com relação ao qual outros eventos po-

dem ser ordenados. Da tentativa de eleger o personagem como o pon-

to central, a criança passa a relacionar o evento ·co-rtar (quatro 

vezes repetido) à existência de urna pedra (também quatro vezes re

petido), oscilando entre formas possíveis de ordenar os eventos: 

"nasceu uma pedra", "cortou aqui", "pra titar a pedra". O centro 

do "relato" e ao mesmo tempo o evento cortar e o que o motivou" 

"nasceu uma pedran. As construções que a criança usa para relacio.-
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nâ-los sao do tipo de justaposição, em que a ligação entre os 

eventos ainda é obtida através exclusivamente de (~) daí, opera

dor de narrativas predominante nas primeiras fases. As reformula

ções seguidas na ordenaç.ão desses eventos parecem se deter ao fa-

to de que a criança ainda não maneja com segurança construções com 

quando para a ordenação temporal/causal dos eventos. Por outro la 

do, as hesitações provam que a criança já reconhece a necessida

de de uma ordenação dos eventos. Os Últimos enunciados: 1'Ela nao 

pode pegar o nenezinho, porque .... porque ... porque ela cortou" p~ 

dem ser vistos com efeito, como tentativas de estabelecer uma ca-

deia causal. 

(53) (54) e (55) mostram que, ao mesmo tempo em que a 

criança dá os prunelros passos em direção à criação de pontos de 

referência na ordenação de eventos, aumentam as retomadas de eve!!: 

t.os ou estados passados, principalmente introduzidas pelas expre~ 

sôes: nvocê lembra'? 11 "sabe X?", um Índice importante de início de 

mudança nos papéis originais dos interlocutores na situação de 

discurso narrativo: 

(54) 
1. N. (_e,.spon.târre..o1 Voc.ê .te.mbna que 

no bol..t.útha .tinha aque..R..a .touc.a? 
2. M. Eu .te.mbJto! 

3. Que. :t.Lnha -Ü.óo daZ~ 
4. M. A, é.! ftAo,.squ.--L-te.i..Jto que 

c.hamava aquLto. Ena pna não 
e.ntnatt mo.t.qu.,(.to qu.a_ndo e.õ.:tava 
(N. LVI. 4;1.0) 

doll.mindo. 



(55) 
(D. com 6o:tob da e1> cola. Mo,;:tJta pa!ta v. J 
l. D. Aquela 6eE:ta ... na .•• na .•. 

naque-La be..õ.ta ... 'Cê. le.mbJr.a. • •• 
que. ••• que.. ••. n.a e..r.,eo.f.i .. nha. 
Ce ie"n:bJta q<Le :tinha tiel:ta que •.• 
e. voc.e. ganhou bala e. e.u ganhei. piJtu.ti..to? 
'Cê. le.rnbna naque..ta. 6e.J.d.a que. .te.ve. c.ava..to, a.té? 1 

. 
(úlêneül 

!'. A, Mó-lm 
(D. LXX. 

- ' nao. V., 
4;1.20) 

nao ehu.ta e.ta não! 
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O uso acíma ilustrado ((53), (54) e (55]) de lembrar e sa 
~ 

ber é indicativo do reconhecimento, pela criança, de que a intro-

dução de situação ou pessoa a partir da qual se constrói a narra-

tiva, requer que se garanta serem elas do conhecimento do interlo 

cutor. Nessa mesma direção ê que se pode explicar o esforço que a 

criança faz em (55), dirigindo-se a UJ!la outra criança, para assu 

mir sozinha a construção de uma narrativa. Ela relaciona ã situa

ção; "tinha festa" os eventos: "você ganhou bala e eu ganhei pir~ 

lito", ao mesmo tempo em que cria o ponto de referência: naquela 

festa que teve cavalo, até". da mesma forma que o adulto costuma-

va agir com ela, conforme ( ) ~ A expressão até tem um papel im-

poTtante nessas tentativas de garantir que o ponto de referência 

ê partilhado. 2 

Simultaneamente à tentativa de eleger e checar perspec

tivas a partir das quais as narrativas podem ser construídas, no

ta-se neste período um outro tipo de estratégia que di_~< respeí to 

ao estabelecimento de relações entre os eventos para reelaborar o 

passado. Trata-se da tentativa de usar expressões temporais para 
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narrar situações não partilhadas pelo adulto. Em (56) , por exem-

plo, o uso da expressão outro dia é evidência dessa tentativa, cu 

jo êxito pode ser avaliado pela hesitação manifestada em nera,rnas 

uão era". 

(56] 1. F. Ago4a você vai tõe4eve4 
~ob.te quem? 

2. D. O MãJte~o. O Mâhe~o, ou.t.ho dia, 
eu lui na pala eom ele., aquele. dla. 
Sab• qual qu• i? 

3. F. Que. dia que v o cé: &o.{. na. pltaia 
eom ele? 

4. Eu {;a,[ .•• No Tên-Ló! 
5. F. A, no Tê.nl.ó! 

6 •••. Co MâJtc...to. Ma.6 não ê. c.o 1 c.ê. 
Ma..ó ou.tho dia, que. não é c.o'c.ê.. 

7. F. A, um dia. que. não CLJta aquele. 
que. voc.ê: 6ol c.omlgo? 

8. E na. J;la.ó. . • mM não e.Jta .• 

Ma.ó eu já fi,{_z J.iobJLe. voc..L {vo.t.ta a.o c.on;texto ime.d,.La..to) 
9. F. A, voc.ê: jâ &e.z -t.obJte. m{.m. 

Tâ bom. 
(D. LXXIII., 4;2.20) 

Note-se ainda que a resposta que a criança dâ à 

tão sobre tempo: "Que dia que voe e foi na praia com ele?" 

ê tipicamente uma resposta a onde: "Eu fui no Tênis". 

ques-

ainda 

Interpretar quando como uma questão esp~cial (_= onde) ê 

uma das vrimeiras tentativas da criança de construção de seu sig-

nificado. 

Ao mesmo tempo em que surgem as primeiras tentativas de 

uso de expressões temporais para a narração de eventos não parti-

lha dos pelo interlocutor, algumas narrativas das cr1anças dessa 

fase ainda podem ser vistas como um amontoado de enunciados em 

que apenas se mencionam aspectos de eventos passados, sem que se

ja possível relacioná~los temporal ou causalmente. Tal é o caso 
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de (56) e de (_57) abaixo, uma narrativa construida essencialmente 

através dos operadores depois, e daí, em que o adulto acaba sem 

entender o que teria realmente ocorrido aos personagens, conforme 

seu enunciado final: "não entendi nada". 

(57) 

(D. ~tabü c,a num pape ti 
1. F. Voc.ê: jâ acabou de ..tJta.bal.ha"-? 

2. D. Cabe.i. 
3. F. Que ..tJtabaiho você 6tz? 

Can..ta plLa mim. 
4. t ... Ve.poih eu con..to pnocê. 

t M-6im, que..n veJt..? AgoJLa •.. 
5. F. Faia! 

6. A Raque,L .. Sabe. a Raquel? 
A Raquel ... balou a.&.clm: 11 

••••• pa m1rn?n 
Ve..poiJ.J eu 6afei. a.t.J.uLm: "Não vou da.JL uma 
C.Oi..ba p.JL0 1 cê.-ê! nva.l deu. Val tia .11â.0 btz 
ma-Ls, 6alou que não t)e.z maib, e. eu dei! 
"Vepui.6~ ê ... ê ... e.ta, ela .•. nÔ.ó i.a. !Jai..lL 
po TaquaJtaf 12. ela pe.vt6ou. que e.n_a. pa. tiJW)i.. 

Ã...&.óo daqui. 
7. }~. L6.6D daqui, a c.o-tc.ha. da c..ama? 

8. t. 
9. F. E qu._e_ qu.e e.ta. be.z plLa voc.ê. 

bo-L: U- u-u! Bo:ta.ndo a -t:C»gua pna boAa? 
lO~ Ma.ó ê_, ê, C: e.JLa pa ••. pa 

eó c.oJVLegaJL. 
11. F. Ehc..oJtJLegalt..? Como que. ê.? 

Eu não enXe.nd~. Fala plLa m~m 
c.omo ê que. é -i..t;S o daqui~ V.~ 

Como ê.? 
12. EhcOJLlLe.galL. Pe.gan daqu-i.. e pe.gan 

do .tã do c.hãa. Vamoh? 
13. F. E e.f..a 6e.z a-Ssim: u._.,.u-u~ t? 

14. 'f. Nãot não que.Jti.a ehcolt.lLe.ga.lt pa 
m-tm. "'De.poi.b e.u deu uma. baLinha. 

14. F. Hum. Não e.n:te.ndi nada. 
(D. LXXIII., 4;2.20) 

A dificuldade por parte do adulto de interpretar o que 

teria ocorrido a D. e a Raquel na situação narrada tem a ver com 

o estatuto do objeto presente nos esquemas de ação possíveis de 
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serem com ele relacionados. Note-se que o adulto tenta integrá-lo 

numa brincadeira do tipo 11 Cuca", interpretação essa que é recusa

da pela criança. 

O papel do objetos presentes na situação de interlocu-

çao e importante na discussão das estratégias utilizadas nesse 

período, isto e, nas tentativas da criança narrar que sao indepe~ 

cientemente de eliciação inicial do adulto, cada vez mais freqüen-

tes depois dos 4;0 de idade. Exemplos disso são (58) e (59). 

(58) 
N. EMa diÚ eu 

t! Ho.te.l de 

(N. bJL-i.nc.a.ndo c.om VeJta., com d-éve.Mo4 obje:to.ó) 
c.ompne.i no hote.l. 
V. No ha:tel? 
.tJr.ê.ó c.ama..t.! 
V. A, bonitinho, n"ê.? 

(N. LXII., 4;3.17) 

Nesta fase uma narrativa jã poderia ter sido produzida 

por N. nesse episódio de interação. O fato da criança não ter da-

do continuidade a sua construção está ligado ã ausência da con-

trihuição do adulto neste sentido, da mesma forma que o ocorrido 

em (55] 

O desinteresse do interlocutor por um possível "relato" 

obviamente é uma das razões do "porque não narrar", conforme ex-

posto em 4.2. 

Quanto a (59),note-se que ]a não se trata de uma suces-

são de fragmentos como (57): 

(59) (D. bftln~ando ~om acqua-play com Ana) 
D. Num tuúve.JUi.âJL..lo de uma am,Lga 

do .:tamanho de. mi-m, então no.ó !e.vamo-D 
e.-6-D e b)(..inqu..edo, ma:-6 eõqueceu aqui em 
c.a.éa, então 1 e.n.tão, e.n.tão a m..lnha mae.. 



eompnou outAo de lá e ehJ.Je daqui e.xa 
da R a.... E e.u .te.nho doi'-' l-<-vJtinhoh do. 
do h e..to, que e.u não ..te.mbJto ma..Lt.. 

F. 1 Cê. não ie.mbJta ma.L§.? 
Que. ~ã guaAdado, he.i lã. 

F. Ve.ixa e.u ve.Jt. 
(D. LXXVI •• 4;3.12) 

Parece que o que D. deseja contar se resume em: 

aniversário de uma amiga nôs levamos um brinquedo igual a 
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"Num 

este. 

Como tínhamos esquecido o presente em casa, minha mae comprou ou-

tro igual a este daqui ficou para a Raquel". Na constTuçâo desse 

"relaton não se pode realmente deixar de lado o apoio no presente: 

a criança passa a narrar pela lembrança que um objeto presente lhe 

desencadeia do ocorrido com outro idêntico. A dificuldade de 1n..,. 

terpretaçao desse texto parece se dever, portanto, à precariedade 

do estabelecimento de referência através da expressão "esse brin-

quedo". 

E significativo que logo em seguida ao uso freqüente des 

sas estratégias pela criança o adulto passe a dirigir a ela a 

questão quando X? para iniciar um diálogo, o que pode dar origem 

a narrativas, ou não, cf.: 

( 60) {Todo-S numa piL>c.iwa no q!.U.n.talj 
1. F. Quando que voc.ê ganhou ebba p~bcina? 

2. D. Hoje. 
3. F. 

4. Olha aqui. ... 
Hoje? 

(D. LXXXIII., 4;5.12) 

Embora nao obrigatoriamente desencadeie urna narra ti v a, 

essa pergunta do adulto, geralmente seguida de uma certa insistên 

cia no sentido de que a criança "lembre", acaba levando-se a ten-
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tar organ1zar verbalmente eventos/ações passados. Isso é claro 

em (61), por exemplo, episÓdio em que a criança tenta localizar o 

evento referido pela mãe ("o papai deu esse elefante para você" ) 

de inÍcio arriscando expressoes de tempo do calendário: segunda-

feira, sexta-feira, terça-feira e finalmente, tentando contar os 

dias passados: dezesseis dias. 

( 61) 

4 . 

6. 

8 • 

10. 

12. 

14. 

16. 

1(> o • 

20. 

2 2. 

1 . M. Quando que. o papa-<.. de. u e.-6 .6 e. e._ f e 6 ante. 
pah.a v o c.ii? 

3. M. Voc.ê ie..mbJLa, Ca! 
Não -6 e.i ... 

5. H. Ã, mM !:J e.Jta q u.e voc.e. -nao le..mbJta? 
Na h egu.nda 6ú1La. 

7. H. Não. 
Sex-ta 6üna. 

9 . H. Faz .:tempo, na o 6az? 
t. .. :tHça & ú.Jta; 

11. M. Faz um mêh, eu a.c.ho • 
t ... - de.ze.o,s e.i.s? e ... e 

13. H. o que.? 
v e. z e.l:d e.il:J dia. 

15. M. t? 
t! 

17. M. V e. ze.-6-6 e.i.6 o quê? 
V e. z e-& -6 e_-{1; dia. 

19. M. A, .6e-L. Ac.ho -qu.e e. 
t? 

21. H. hum~ hum. 
Ac.e.tt..:te.i. 

(N. LXXI I. , 4;6.19) 

Do ponto de vista da cr1ança, nao hâ ainda distinção e~ 

tre a designação do tempo público dos calendários (dias da semana, 

meses) e o grau de afastamento do presente em termos de número de 

dias passados. 

Aos 4;8 a participação da cr1ança num diálogo com a mae, 

já se dá através de uma construção com quando. 
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(62) (M. e c.Jt-ianç_a bJt.incam c.om uma 
1. Jvl. PolLque que. e.-6.6a. J..nje.çã.o 

mlnha? Ã? 

,s e.Jt..Lnaa - -e ,:, ua. e. 
d": i~j eção I 
nao e 

2. N. A ... {Longo} {pau,;.ai 
Quando v o c. é: C-6 .ta v a do e.n.:te. na c.am0, 
o mêdi.c.o ve.-Lo daJt -inje.ç.ão e.m voc.e., 
poJtq u.e.? 

3. M. Ele. veio dali.. 
mamãe. e..õ.tava 

inj e.ç.ão, 
pa.t.hando 

poltque. a 
mal. 

4. PoJr.qu.e.? 
5. _M. Vo e.n.te., a mamãe e.h.tava. 

6. Va2 e.u ganhei t-6-6a. 

J..nje.ç_iio? 
7. M. Hum, hum [ .c.onco.Jtda). 

8. PoJt.que? 
9. M. Ganhou pMque .•• efla do doutOfl, e. etc deu 

po.Jt~ue. voc.e. 6icou muito boazinha c.orn a 
mama. e.. 

lO. PaJLque? 
ll. M. Você pedi.u. 

12. Ui a. minha, m-i.,nha 
c..oiha c.omo e.btá. (,&obJLe c.o.nA:e.x..to bne.diato) 

(N. LXXVII., 4;8.5) 

A presenç.a de um determinado objeto no momento da intera 

çao (a seringa), sobre cuja origem a mãe indaga, como o fazia des-

de as primeiras fases (cf. 2.2.), possibilitou o desencadeamento 

das lembranças na crlança. Neste exemplo a criança já consegue re-

lacionar o evento "o médico veio dar injeção em você" ao ponto de 

referência "quando você estava doente na cama" sem hesitações e 

sem os operadores então e daí. 

Na elaboração de pontos de referência, além de constru

çoes com quando, aumentam depois dos 4;6 de idade as ocorrências de 

expressoes de tempo corno outro dia, ontem, amanhã e, nos dados de 

N., surgem construções com desde que, conforme abaixo: 

(63] (_ CJLianç.a c.hoJta a.t)iJtman.do Que. e.ll q ue.c.e.u um f.J vJto de 
e..6.tÕJLiM na e..õ co-ta, 6a.to oc.oJLJLido c.enc.a de um me.6 
anZe.-.6, .6 e.gu.ndo -t6dJr.maç.Õe.li da mã.e.J 
M. E.õque.c.eu? Ma-6 quando? Não 6o-t hoje.. 



N. FoL out~o dia. 
Ve.-6 de que e.u eJW cJÚanc.-Lnha pe.qu..e.rU.Vtinha 
rui ~hqu..ec-i lã. Vu,de. qu..e. a Bia doJtmiu 
aqtu. 

(N. dD., 4;6.11) 
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Pela análise de (63) pode-se notar que nesta fase a nno

çãon de passado para a criança ainda ê pouco diferenciada; não pa

rece haver distinção entre fatos acorridas pouco tempo atrás e fa-

tos muito mais antigos. A criança em (63) equipara o grau de afas-

tamento do presente do fato de ter esquecido o livro na escola, o-

coTrido um mês antes aproximadamente (segundo a mãe) , ao grau de 

afastamento de 0 Bia dormiu aqui 11
, fato acorrido hâ mais de um ano, 

ainda segundo anotações da mãe~ Além disso, é digna de notar urna 

comparação entre o primeiro procedimento da criança ao tentar loca 

lizar no tempo a perda do livro em questão: 0 Desde que eu era 

criancinha pequenininha" e um aspecto das "estórias", j~i menciona-

do em 3 .1. Como visto naquela seção, as ' 1estôrias" criam um uni-

verso de referência que se opõe ao extremo aquele do contexto ime 

diato e aí está um de seus valores no sentido de abertura de h.ori.., 

zontos para a criança. Ora, em (63) o que a criança faz para se 

referir a um outro tempo que não mais o do aqui/agora ê absoluta

mente o Jnesmo: invocar, tanto quanto lhe é possível, um extremo de 

de passado: "quando (eu) era criancinha pequenininha", expressao 

também freqüente no discurso da mãe para ela. 

Há outros dados que evidenciam o que acabo de afirmar; 

aos 4;11 a mesma criança, tentando se referir a passado, chega ao 

extremo de passado; "Quando eu nasci.", conforme: 



(64) (N. e D. conve.>Lóando .&obJLe a eócota) 
N. Eu n~o ~abia ... 

Ontem eu não õabia ... 
Quando e.u. nM ci. eu não habia que X.J..nha gen.;te que 
ch.ama.va :t)..a. Ive.te. 

(N, dD. 4;11.0) 

Note-se que em (64) para caracterizar o tempo 
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passado 

do fato a ser comentado: 11 eu não sabia que tinha gente que chamava 

tia Jvete", a criança não se limita a marcar passado no tempo do 

verbo, mas já usa ontem, logo em seguida substituído pela constru

ção: 'Quando eu nasci", o extremo de passado, sem questionar a graE: 

de diferença entre esse extremo e o dia anterior~ O que ela quer 

dizer com essa afirmação parece ser: "Antes eu não sabia que tinha 

gente que chamava tia Ivete". A construção,usada pela criança para 

se referir a um passado não datado parece ter portanto um valor 

semântico e funcional de antes, expressão ausente do seu corpus a tê 

o fim das gravaçoes, como já apontado em 2.1. 

Neste ponto convém chamar a atenção para o fato de que 

sao as estratégias descritas acima, que mostram o reconhecimento 

pela criança da necessidade de recortar um evento/ação como um pOQ 

to de referência com base no qual outros são relacionados e ordena 

dos, que vão possibilitar um outro momento no seu uso e interpret~ 

çao de quando~ De um estágio inicial em que o interpreta como on-

de, a criança, quer em respostas suas a questões explÍcitas impos

tas pelo adulto (cf. 63), quer em seus primeiros usos independen

tes de questões explÍcitas (cf. 64), passa a usá-lo em estruturas 

que estabelecem perspectivas a partir das quais o evento narrado 

vai ser relacionado. O estágio que descreverei a seguir é um está-
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g1o intermediário entre o concreto (localização espacial) e o abs

trato (localização temporal), em que os eventos/ações constituídos 

como pontos de referência funcionam como urna ponte para a constru 

ção de um conjunto de expressões lexicais que por si mesmas já im

plicam relações temporais, como ontem, que expressa anterioridade 

em relação a hoje: antes de hoje. Com efeito, parece claro que pa

ra chegar a ordenar temporalmente eventos e para a construção de 

expressões de passado, a criação de pontos de referência ê funda-
mesmo 

mental, que remetam a situações básicas de um passado ainda vago, 

como: quando eu era criancinha, pequenininha (cL(63)), e guando 

eu nasci (cf.(64)). 

Esses primeiros pontos de referência, além de concretos, 

sao construídos ou na verbalização de experiência partilhada pelo 

interlocutor (cf.(65) e (63)), ou na incorporação de discursos or

dinários do adulto dirigidos à criança no dia a dia como: "quando 

você nasceu ... ", "quando ·você era pequenininha ... ", "quando voce 

crescer ... ". 

Convêm considerar aqui novamente o modelo das '~estórias": 

nelas pontos de referência são construídos mesmo antes da manifes

tação de quando, através da introdução do evento/ação que vem alte 

ra1· o estado de coisas original, estabelecendo o desequilíbrio (cf. 

3.2.). 

Nas "estórias" contadas por D. depois dos 4;0, nao ê ra-

ro encontrar o relacionamento de dois ou mais eventos em que um de 

les ê o ponto de referência com base no qual os outros são constr~ 

idos~ Em (27), aos 4;3, a construção "Daí prendeu o príncipe, daí 



a Branca de Neve chorou", apesar de nao conter quando, )a 

a explicitação do evento introdutor de um desequilíbrio e 
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indica 

aquele 

que deu origem a outro. Na mesma sessão (num feliz momento de ins

pi11_ação), há outra "estória" contada por D. que merece ser comenta 

da por ilustrar tão bem a construção de pontos de referência. 

(65) 1. F. No.ól.a.: Como e..ta e.l.:tã c..ont:anda e.t.t:ÕJt.ia. hoje: 
2. D. Va2: .•• on 1 que. c.ome.ç..a? 

L'r.a uma vez ••. u.ma ••. 
3. F. Que. que e ..Ll6o? E.t.ha e a e.bt:ÕJtJ..a. qua.-t'? 

4. Como e que. c.hama.? 
S. F. t. 

6. L .. 
7. F. Bela AdoJtmeeida. 

8. Bela Adonme.c.~da. E!ta uma vez, uma ... uma ... 
u.ma.. . . tã. linha um eM .:teto lã, 
que. :tivtha uma me.nin..tnha. .• . 
Va1~ .. óê bê bê ... Õ, a mãe. e o pai. 
Va2. ... e.n.tão ... então ... a p-Lma Vela, 
a p~ma Vela, a Faula, a Fau.la, a ... a 
F aula, a p--Lma Vela e aquela e. e . .ó-btt daqui ... 
Como é que. ê: me..ómo e.sJ.:llt daqui? 

9. F. Nã.o .6e.--L~ de-_ixa e.u. ve.Jt.. _ 
Veixa eu. ve.~ o nome. dela. ElaA llaa o que.; 
Fada, bJt.uxa, o que.? 

10. Fada. 

14. 

16. 

11. F. Fada? Ent-ão deixa e.u VVL. 
fiona Fauna e PJt.imave.Jt.a. A FloJt.a 
.. f ,_ ' 

e e..ó.6a, a Fauna e e.6.6a. e a Pn~maveJt.a 

é: e..ólla ve..JLdi.nha. 
Faula . •. Fauna ... 
A P1I.imave.Jt.a. A Fauna, a Pima VeXa 
e. a ... e.-t.ha daqui ê Fa.u.na, e.A.óa daqu;,__, 
como oue. ê? Fau.iaf Pima Veia 
e. .•. á ... ã. ••• ã. .•. e e..D.ba, 
c.omo e que. é me..ómo? 

13. F. E.ó.óa. da1? E a Fauna. 
A Fauna. 
E n.,tão . . • O u.tn.o dia, e-6-D e. A daqui 
!)oi cuidaJt dô ne_nê, Cuidado! 
Pa eAEa mada..6t.a n.u.m pegã pol!.que. quando 
e..ta 6i.caJr.. gll.a.nde.~ vai e..<5pe...tah uma 
agaiha e. vaL .. ~e. vai •.. dtllma.-ta.JL. 

15. F. a ... 
En-tão, quando de.smaia.Jt, um pl!.Znc.ipe. 
vai daJt. um beija nela e vai acoJt.daA. 

17. F. Ü ••• 



18. D. VaZ ... da1 e.1.e. ta.tou:-"PJte.nde. e..t.<Sa mada.-6-ta!'' 
Va2 a 4~nha eho~ou. 

Então.. . t)az de.po..L6 ••. mandou um Jr..e..L, 
mandou que.imaJt a Jr..oça do Jr..eino. Então 
outAo dJ._a, ou~o dia chegou no an~ve.Jr..bâJr..~o 

de..ta., ela 6ez bolo. 'Cê. uai ve.Jt o.6 bolo; 
O bolo ca-éu~ 

A2~ ou.tJLo d.ia., ou.tJw d-ia, ou:tno dia, 
-tava no n..Lve.ht.â.lr..io de.la. 

19. F. ii ... 
20. EnA:â.o, ü ... da1, 1 c.ê va.{.. ve.JL, 

caiu a bolo ! {-'ti) 
Val, da.Z e.La boi. eoJt:talL. VaZ Do-'~ 
baze.Jr. um ve.6:tldo~ D! Pa l)azê o bu.Jtac.o! 

21. F. Ã, 6o"- coJt:i:M o vehüdo! 
22. Nem cabia nela! {Jr..i) 

Val . .. 
23. F. E poJr..que. não cabia? 

24. Se). !íi! Va-l, .tinha ... dã. põ •.. Cai1L! 
Ou:tJto dia ou.tJto dia, chegou no ne.veJU.ã.}L).o de.la. 
Que.Jt veJr..? 06 bo • •• E aqui, que.Jr.. ve.Jr..? 
Aqui, que chegou o bo.to. 
Então 1 e.ia fJoi._ c.oJt:tan, J..ei lã. .• , 
Q_u.e.fL veJL ••• fio.{. você. •• o nome. ••. 
V o-5 boto! Vai c..a..i.Jt o.& boto! 
Vi, dal e_J:.a balou.: - 11 Che..ga de. palha.ç.~da!" 
Va1, Ü~ •. {joi pe.gaJt- a va.Jt--lnha ••. e.ntao .•. o 
boto vai c.aih, então .•• um bolo de. ••. e.n~ão ... 
Pegou ela, e.ntão 1 o pai do pJt-Zncipe. de.La~ 
tava e.hpe.Jtando ele.. 

25. F. PJLa que? 
26. Paltq u.e. .ta. v a no nive.JL.~ âtt-lo de.La. 

27. F. [~I A, bom. 
28. V, daZ, dai ele. 6alou: -"Oi, pai, 1 C..ê. 

nã.o .t.a.be. duma e.oi.&a! Eu e.V!.c.on.tJLe.i. uma 
moç.a maJt-avilho.&a! Que.JLo ca.t.a.lL c.om ela! 

(Jc"-1. 
Então, e.te. 6o.-L. Val o pai de.te ..• 
dal, o pai de.le. 6a.lâ: -1:, c.ã.~" 
... a~ue.Le. ne.nezinho. Va1 ... 
... .ta c.om ve..t.tido novo. 
Quando ela pÔ-6 a noupa, e..ta e.-bpe..tou 
a agulha e. de..t.maiou. PÔ-5 ela na c.ama. 
Vai pendeu o pJt-Inc..ipe. pa dã. um beijo 
ne.la, dâi ... 

29. F. ã ... 
30 •••• pÔil o pJtlncipe. na cadeia. 

Va.Z, e_.ta num .tJtan& flo}Lme. num •.• 
31. F. Ela o que.? Ela que.m? 

32~ t a. madasta~ 
Num t~ansDo~mc num ... 
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33. F. T~an~bo4ma num ... 
34. D. Pe.Jta a.Z, deixa eu plto c.uJtã. 

Numa 6LoJtehta de eõp"-nho. 
VaZ pe.gâ .•• VaZ e.ta vina . .. 

35. F. Que. que. ~ Xnan~DoJtman? 
36. Ela v,LJta.. . Ela v-Ln.a ..• um ... 

um ••• um ..• 
37. F. Bom, cabou? Ainda n~o! Falta 

uma página. 
38. VaZ c.he.g ou .tudu mundo . .. 

39. F. a ... 
40. VaZ ca.éaJr.am, daZ ba.f.ou: 

-
11 Azn-t! Ve.Jtme...Eho! Azu.ê! 
Ve.nme.lh.o! 11 VaZ 6-Z-cou coJt: 

E.t.t.a coA! Cabou e..6tÕJu:,a 1 

mOJr)uz.u vit-ônia. 
F. Muito bem~ Go.6:te.-<-. mu.i.to de. hoje! 

(D. LXXVI., 4;3.12) 
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Não é difícil perceber que essa narrativa ê ainda cons-

truída na base dos operadores daí (vinte e seis vezes empregado) e 

então (onze vezes empregado), alêm da abertura "Era uma vez" e do 

fecho "cabou estória e morreu vitória.", tal como as demais da mes 

ma fase (cf. (27)) 3
• 

Note-se porém, a prin1eira ocorrência de quando, no 14"' 

-turno: "Pa essa madasta num pega porque quando ela ficar grande, 

vaí espetar numa agulha e vai ... e vai •.. desmaiar.". Imediatamen-

te em seguida (.16 9 turno), o mesmo tiro de construção reaparece: 

"Então, quando desmaiar, um príncipe vai dar um beijo nela e vai 

acordar. 11 ~ Ambas as cons truç.ões mostram que a··criança j ã manipula 

partes dessa "estória" e adianta já, tanto estados de desequilÍbrio: 

... "vai espetar numa agulha e vai desmaiar", como o desfecho; ... " 

vai dar um beijo nela e vai acordar". Em ambos os pontos de refe 

rencia já é instalado com quando: "Q_uando ela ficar grande", ao 

qual dois eventos sao relacionados (espetar o dedo e desmaiar) e 
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guando desmaiar, ao qual dois outros eventos sao relacionados (prí~ 

cipe beijar e ela acordar). 

No 28 9 turno, a construção da criança: nquando ela pos a 

roupa, ela espetou a agulha e desmaioun e absolutamente adequadano 

que diz respeito à ordenação dos eventos. O fato dos verbos terem 

sido flexionados no perfeito ê digno de nota. Não se trata mais de 

adiantar parte do enredo, mas de reconstruí-lo, recriando a reali

dade narrada~ O ponto de referência é: quando pôs a roupa, ao qual 

os dois eventos seguintes são relacionados temporal e causalmente: 

ela espetou a agulha que sem dúvida ê o evento que leva a desmaiou . 

Além dessas construções, nao devem tambêm passar despercebidas as 

oito ocorrências da expressão temporal outro dia (turnos: 149, 189 

e 249), procedimento que ê realmente em suas tentativas de cons-

tTução de pontos de referência para a ordenação temporal de even

tos. Deve-se também insistir na observação de que construções tão 

complexas como essas surgem nos dados de D. em "estórias"; em com-

paração com elas, os"relatos" da mesma fase parecem muito menos Tl 

cos (compare-se com (56) e (57)). 

Neste progredir crescente em direção a sua constituição 

como o narrador, a criança a partir dos 4;10, principalmente N~, 4 

já é capaz de iniciar uma narrativa sob a perspectiva do tempo dos 

acontecimentos. Os exemplos a seguir, além de (64), têm em comum a 

possibilidade de mostrar seu esforço por construir este tempo pas-

sado: 

(66) (CAianç..a na 6a.1'.a 1 pe.JL;to da mã.e., que. ..E.êi 
N~ Ve.po.i-5 de. hoje. e.u vi 6.-ê.tminh_o. 

M. Quando? 
Ve.poi . .6, na. mi.Ylf1a. e..t.c..ülinha. 
1Jepoi!.i que. a.c..abou. a ~e.f>ta. da. c.JLianç.a~ 



N. eu v~ 6~tm~nho. Naquele d~a da 6eõta 
da c.Jt.ia.nça. 

(N. dD. 4;10.21) 

(67) {CJtianç.a .tomando c..a'fié: na cozinha. Conve..lLha c_om a mãe. 
4 o bJL~ pen.teado) 

N. Naquela vez você po~ bivela. 
Naquele dia, ontem. 
PlLa iA na ebc.oia pÔ-5, mah 
áe.po.<_,s não pÔ i:,. 

(N. dD. 4;10.29) 

(68) lCJt.ianç.a na c.ozinha, tomando c.at)é, de manhã) 
N. Naquela vez, depoi-6 de hoje, 

quando ~ieou hoje, a botaeha 
que voc..e pô,s na lanc.he.lAa ôic.ou 
toda molhada ... com o .óuc.o. 
A tia 6a!ou, viu? 

H. Qaa.nda 6o~? 

Vepoi6 que eu dohmi e 6ieou hoje. 
Naquela vez. 

(N. dD. 4;11.7) 

(69) I C~útnça atmoçando com a mãe) 
N. Vepo~6 de hoje, depoL6 que eu dolLmi e 

6ic.ou hoje, um maJr..-Lmbondo me pic.ou na 
ehc.Dia ... e a .tia Ivete até 6ic.ou bJr..ava comigo! 

M- Voc.ê não di66e que o mahimbondo 
tinha ~e picado? 

Não. }1. V e via c.onta.Jt pah.a e. ..C. a. 
(N. dD. 4;11.11) 

139 

As tentativas de localização temporal dos eventos nos 

exemplos .acima são baseadas no uso de depois seguido de um ponto 

de referência: depois de hoje ou depois que X (cf. "depois que aca 

h ou a festa da criança o, ndepois que eu dormi e ficou hoje") e de 

E-aquela vez, expressões que remetem a um passado que começa a ser 

recortado~ E interessante que o tempo anterior ao do momento da in 

te ração ê construído através de depois. já existente nos dados das 

crianças desde os 2;7 na organização de tempo futuro, como aponta

do em 2.1. Assim, o surto de depois de na construção de relações 
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entre eventos passados parece compensar a ausência de antes (c f. 

aCima, (68) e (69)). 

O ponto de referência "dormir e ficar hoje" parece ser 

crucial para a construção de tempo passado. Para a criança chegar 

a distinguir ontem/hoje/amanhã a noção de dia ê fundamental. E un

portante considerar que dia é um recorte temporal que tem a ver 

com o ritmo da natureza e com a série de eventos que o marcam: dor 

-mir a noite, acordar pela manhã, alimentar-se, tomar banho, etc., 

cf. (66), (67) e (68). 

Antes d~ passar para a análise de uma mudança no papel 

do adulto simultânea à assunção pela criança do papel de narrador, 

resta comentar um pouco mais como, já antes dos 5;0, a criança evl 

dencia sua capacidade de construir o interlocutor. Ao mesmo tempo 

que se revela capaz de estabelecer pontos de referência partilhá

veis pelo seu interlocutor para a ordenação temporal de eventos, a 

criança começa agora a cr1ar personagens na narrativa independentes 
. .., ''\ 

do narrador, isto é, que Ja tem voz. 

Os comentários feitos sobre as pr1me1ras formas de dis~ 

curso direto encontradas no período dos 3;0 das crianças mostra-

ram que no inÍcio a criança apenas colava ocorrências de discurso 

direto clássicos das "estÓriasH em lugares apropriados em suas nar 

rativas, mas sem efetuar os ajustes necessários para que realmen-

te pudessem ser vistos como a fala de determinados personagens (cf. 

págs. 115 e 116 ) • Isso começa a mudar na fase posterior aos 4 ;O 
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aproximadamente, como pode ser visto em algumas das narra ti v as 

de D~ aqui analisadas. Em (65), por exemplo, uma determinada o cor 

rência de discurso direto da criança parece atestar um passo a 

mais na criação de personagens independentes do narrador. No tur

no 28 9 , a fala do príncipe ao pai parece perfeita: veja-se a re

versibilidade já presente no emprego de eu vara se referir â fala -. 
do personagem: "-Ôi, pai, 1 cê não sabe duma coisa! Eu encontrei 

uma moça maravilhosa: Quero casar com ela~"~ Por outro lado, no 

mesmo turno a tentativa da criança de construção de outros discur 

sos diretos referentes a uma possível fala do pai do prÍncipe -e 

de difícil interpretação: -"E, câ: 11
• Da mesma forma, no 40 9 turno 

nao se sabe a quem atribuir a fala: "Azul! Vermelho~ Azul: Verme

lho!n e o mesmo pode ser dito de "Chega de palhaçada!" no turno 

2 4 9 • 

Estes Últimos parecem mostrar que os progressos, no que 

alz respeito à construção dos personagens, ainda não estão perfe_i 

tamente consolidados nos primeiros meses dos 4;Q de idade. 

A análise dos "relatos" que surgem nos dados das crian~ 

ças aos 4-; 6 aproximadamente mostra ainda algumas hesitações na 

atribuição da autoria de falas em discursos_ indiretos. Isso pode 

ser visto em (70) em que D. jâ ê capaz de narrar uma sua travessu 

ra na escola: 

(70) 1. M. 1é.ho, maó ago-'í.a voc.ê c.on.Xa a1. 
F. Con-ta! E.t..tou c.uJtioha~ 

2. D. O ••• hoje. •• eu.. {Ju..i 
p.tz.a. c.taó.se da Raquel pa..&.óc.aJr.. 
Va1 e.u.. me.n.titr.ei pJr.a. pJr.o6e..t..6oJta. pJLa Raqu.e.l. 

3. M. Va Ra.que.l, n~? 

4 •... que. a. m-inha. pJtobe.-é.so::-a t)a.tqu.. qae. deixava eu.,-{. 
pas-ée.aJL, ma-é me.n~i. Me.nt~Jta. Nao bale-i nada. 



6. D. Va:Z eu 
5. M. Mal daZ, 'Cê~ jonam aonde? 

6u.i na baze.nda, c.om e_Le:J:,. 
F. Que fiazenda? 

6. Lã embaixo. 

M. ExpLica p!La e.R..a. E.ta .f..abe. 
e.hc.oiinha. Como que. ê. 

onde ê a 

7. M. Não dâ p~a entende~, he você bata 
hÓ a.h.6im. 

F. Expf.,{c.a diJLe.).to p.!La m-<.-m que. eu não 
e.D:tou e.n.te.nde.ndo. 

8 ~ Ma.6 e..ta não tí oi na 
e-6 c.o!..tnha. nunc.a! 

9. N. Já, Já. boi. vâJL[a-6 ve.ze-6. 

14 2 

F. Jii &ui__ Lá com b!Ht mae.,. uma ve.z~ -te ie.va.Jt, 
'c.ê. não .te.mbJta? 

lO. Não. 
11. F. Se você me e.xplic.aJL e.u entendo. 

12. A e..óc.ola não é ~qui? 
13. F. a •.. 

14. Entio! Lã embaixo ~a 6aze.nda. 
15. F. E a 6azenda e de quem? 

16. De nôs passear. 
(M. e F. ~úeml 
(D. XCI.. 4;8.1) 

No quarto turno: ... " que a minha professora falou que 

deixava eu i passear, mas menti. Mentira. Não faleí nada", fale:i 

esta no lugar de falou, j ã que se refere à professora, que teria 

permitido que a criança acompanhasse a irmão no passeio. A forma 

falei talvez possa ter surgido pela proximidade com menti e pelo 

cruzamento obtido da elaboração ao mesmo tempo de um discurso indi 

reto em que ê a professora que fala, ao lado de outro tipo de dis

curso em que é ela quem fala. Depois dos 4;6 de D. aumentam em 

suas narrativas as construções de discurso direto em que já dá voz 

aos personagens. Entre alguns exemplos que poderiam ser citados,hã 

a "estória" dos "Três porquinhos" que aos 4;8.1 (XCI) D. conta para 

um adulto familiar. A certa altura, encontra-se uma ocorrência de 

discurso direto com eu; "Daí, o Prático: a "estória" da "Lebre e a 
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tartaruga" logo no início introduz uma forma de discurso direto em 

que quem fala é a personagem tartaruga: -"vamos apostar uma corrJ

da?" A tartaruga~ "Em ambos, a criança j ã dispensa o uso de um ver 

·uo de dizer e sõ menciona o nome do personagem a quem a fala e 

atrihuída: "Daí o Prática.", nA tartaruga." Em ( ) mais adiante 

h .. ã outra ocorrência de discurso direto construído por D. já aos 

5;0 de idade. 

Além da constituição de personagens independentes do nar 

radar, não se pode ignorar nessa fase a crescente capacidade da 

criança de, através da elaboração lingüística, recriar situações 

passadas não conhecidas pelo interlocutor. Em (70) vê-:-se que a 

criança ê capaz de fazer o adulto ter acesso à informação ,sobre a 

localização da fazenda referida na narrativa por um procedimento 

de visualização da relação espacial que não é -possível de ser ime-

diatamente percebida. Para tanto, mostra em objetos presentes o 

que corresponderia a tal localização fazendo uso de um ponto de re 

ferência: a escola, conforme seus enunciados: "A escola não é aqui? 

Então! Lá embaixo é a fazenda.". 

Por outro lado, um outro indício desse progresso cresce~ 

te na representação das condições pragmáticas do discurso narrati-

vo é exemplificada em (71) ~ 

(71) (N. diJLlge,-he. ã avõ, que. acaba de. ehe.ga][._j 
N. Sabp? SabQ? 

Voei e.hque.ce.u de. me. eontah. 
Sabe_, você não boi, você. pe.JLde.u - . ' um nc,goc.{.D. 
Eu 6ui e.m SanXoó, e.u vi o A4tuh 1 

e.u vi o iJLmâo do Ahtuhzinho, pelado 
de. gJtava.t:a! 
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V. Viu, é:? O Gusu? 
Tava ~ngnaçad~nho? 

N. Tava. 
(N. LXXXIII., 4;9.16) 

O enunciado da criança 01 Você esqueceu de me contar" pode 

ser visto como produto do cruzamento, ou amálgama, de duas constru 

ções: "você esqueceu de me perguntar" e 11eu esqueci de te contar". 

A primeira delas pode ser interpretada como: "Você esqueceu de me 

fazer contar!!. 

Essa interpretação permite supor que a criança nao só re 

presenta o interlocutor como desconhecendo o fato que ela presen-

ciou, como suas expectativas de pedidos de narrativas por parte do 

adulto, sabedor do fato de que ela acaba de chegar de viagem. 

~. justamente a tomada de consciência que a cr1.ança va1 

mostrar das condições pragmáticas do discurso narrativo que acarre 

ta uma mudança no comportamento do adulto, conforme descrito a se-

guir. 

4~1.2. Mudança no papel do adulto: de "médico" a 11monstro" 

Perto dos 5;0 de idade o papel do adulto na interação 

corn a criança nas situações de discurso narrativo já mostra uma sen 

sível mudança em relação ao da fase inicial: de mais ativo para me 

nos ativo na construção conjunta desses textos. A mudança e aquela 

da posição inicial de assimetrj_a entre os interlocutores. a uma p~ 

sição de simetria, do reconhecimento da criança como o narrador e 

de si próprio como interlocutor que pode até mesmo ter seu ponto 
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de vista modificado pelo discurso da criança. 

O papel da cria~ça como o narrador pode ser visto em 

muitas narrativas dessa fase, (cf. exemplos em 4.3). 

Entretanto, uma possível ilusão de um "mar de rosasn na 

interação adulto e criança deve ser aqui evitada. Neste momento , 

ê preciso reconhecer que a análise dos progressos da criança na 

construç.ão de narrativas nao pode ignorar a mudança de papel do 

ponto de vista do adulto. Em outros termos, a passagem do papel 

inicialmente mais ativo do adulto para menos ativo, que subjaz -a 

constituição da criança como.narrador, não é tão suave como se p~ 

deria supor. Ao contririo, a anilise do período entre os 4;0 e os 

5; O de idade mostra claramente .a passagem por uma fase tempestuo

sa na interação, em que o adulto se transforma de "mé'dico" em Hrnons 

tro", se a analogia com "estôrias" ê possível. Neste sentido, fa-

lar do "médico e o monstro" ou da "bela e a fera" da aquisição da 

linguagem ê referir-se ã ambigüidade dos dois aspectos aparente

mente contraditórios da atuação do adulto em relação à criança na 

interação verbal- Com efeito, ao reconstruir a "estória" da in te-

ração dessas crianças com os respectivos adultos interlocutores , 

deparo-me, em certo momento do desenvolvimento lingüístico das 

crianças, com o 0 belo dia" em que o adulto se transforma de 0 be-

la" em "fera!l. 

Nos estudos de aquisição da linguagem fala-se tradicio-

nalmente em partilha, negociação de papéis, o que pode contribuir 

para a supos1çao de que nao haja tensão na interação adulto-cria~ 

ça~ Se se retoma o Cap~ 2., não é difÍcil lembrar que na fase dos 
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2;0 aos 3;0 de idade aproximadamente dessas crianças sujeito o 

papel do adulto na interação com a criança em situações de discur 

so narrativo é sem dúvida o de 1 'médico" (ou "bela 11
) que 

os caminhos e propicia o desenvolvimento~ O papel inicial 

ativo do adulto foi visto naquela fase nas perguntas que 

às crianças (cf. 2.2.) e na atividade de contar "estórias" 

freqüência. 

ilumina 

ma1s 

dirigia 

com 

A tensão de que trato aqu1 se instaura por volta jâ dos 

4;0 de idade e a procura de uma possível justificação de tal trans-

formação torna-se imperiosa. 

A análise dos dados mostrou que isso ocorre quando a 

crlança, dominando jâ uma "técnica narrativa", passa a usar de 

sua capacidade de, através do narrar, criar realidades tais que 

sirvam como contra-argumentos a ordens ou imposições do adulto no 

relacionamento do dia a dia. Já nas primeiras mentiras das crian 

ç;as pôde-se notar um início de tal transformação do adulto. O com 

portamento do adulto diante das J)Timeiras mentiras ê o de descon 

certar a criança, através principalmente de expressões do tipo: 

"Não acredito~<~, "Foi nada~", "Não ê possível~". 

Entretanto, é necessário esclarecer que o fenômeno -e 

rnals am1)1o: o adulto "Fera" não se limita simplesmente a censurar 

qualquer relato 11 mentira". A transformação do adulto de "Bela'' em 

"Fera" está principalmente relacionada às ocorrências de "casos", 

essa estrutura intermediária, nem "estória" nem "Telato 11
• Como in 

termediários, os ' 1casos 11
, estimulados em determinado momento, pa~ 

sam a ser vistos como desvios, construções marginais. A ambigüid~ 
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de do papel do adulto está na aceitação e mesmo estimulação dessas 

criações e mais tarde na rejeição deles. 

Retomando o percurso dos "casos" nos dados de ambos os 

suj eí tos, observa-se que, independentemente de pequenas var1açoes 

individuais, as duas crianças, depois da descoberta do recurso de 

combinação livre, em torno dos 3;2-3;5 de idade, passam a explorar 

narrativas 0 casosn que aos poucos vão dando origem a um conflito 

entTe adulto e criança. Dos diversos exemplos que poderiam 

trar tal conflito, considere-se (72): 

( 7 2) O-I. e D. Có.tão comenta.n.do ~.50b!Le.. um c_e.JL:to 

.tuga.n chamado Pinhe..i!Linho )_ 
1. M. Que ma.i,s? 

2. D. t hÔ iMo. 

4. 

Jac.ané. Ja.caJtê.. 
A ta.Jt.ta.Jtuga c.ome.u. :tudo j ac..aJLezão! 

3. M~ A .tanA:a.Jr.uga? 
E: 

5, N. Noh.Oa Se.VLhoJta.~ Me. covt-ta. c.omo 6oi .zóhO~ 

ilus-

6. f! Comeu 
menina.~ A .ta.Jt.ta.Jr,uga. comeu. .todo o Jac.a.Jte.zã.o? 

tudo o Jta.b o! 

8 • t. 

10. t bim. 

7. Ivl. [ ó uJtplte..-6 a) A .ta.Jt..ta.JLu.ga? 

9. M. lJt.i) Não diga.! 

11. M. No-6-&a! O ja.caJte. e .tão 
a ;ta.Jr,ta.Jtuga va..z c.ome.Jt 
a.,o,oim? ('JLil 

gJtande., como e que 
o ja.c.a.hê. gJta.nde. 

12. t: O jaca.Jt"ê não ligou! 
13. M. Não ligou? 

14. O jac.a.JLe.zinho não. T~m ••• .tem 
ou..tJto ja.cane.zinho. So que. aqu.e..te. ••• 

16. 

jac.a.Jte.zinho ... A .ta.JttaJr.u.ga ••• A _ 
T:_!-Jr.ta.Jr.uga. não comeu tu.do o ja.c.a.JLe.zi.nlio, 
na.o. 

15. M. Não? Mat. me. corda como é que. 6oi i-&.6o. 
Como é aue. moJtde.u., como ê que. a .ta.Jt.ta.Jtu.ga 
come.u. o· ja.c.a.JLe.z...[VLho? 

Não De.i... Ni.n_gu.ém viu. 
Eu .6~ &ei que. ... que. ••. 
q-ue. eu 6ui :f.â. duaJ.:. ve.ze..ó, óa.be? 
e óÕ vi que., que. .tava c.ome.ndo a.8slm 
e .õÕ • •• e. ••• e. ••• sabe. de uma c.o..i.t.a.? 



17. M. Ã' 
18. D .... o jaeaJt..ê. também não ligou~ 

20. Não. 

19. M. O jacaiLê nem -tlgou? Não deu uma 
nem uma mohd.ida. na ~a.Jz..tahuga? 

2 2. 

24. 

21. M. Vai ve.Jr. que o Jac.aJtê não ta v a h e.n:tindo 
nada. PoJr.que. que você acha que ele não 
L-Lgou? 

PoJtque eu acho que eLe tava 
dolLm.indo, poJtque. e-te mexeu .•. 
ele. mexeu ••. 

23. M. Ã ••• 
Não li e-l. c.oma e. que 6oi. 
O .!Le.6.:to eu nao .õe.i. 
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25. M. Eu penM!.l que JaeaJtê. 6-i.c.Mõe. num tuga.JL 
e ta.Jr.ta.Jr.uga 6ic.a6.6e. em outJr.o. 

26. Mah o jac.aJLé filc.a no tuga.Jt. da ta..Jt.:ta.Jruga! 
27. M. ]tUW? 

28. ]uJLa.; 
29. :M. A, mM me diga uma co..LI.l a . .. 

_ E pato, 6ic.a aonde.? 
30. A ... [Ji_ca na agu.a. 

31. M. Sei. E mac.aquinho? 
32. Macaquinho 6ic.a com macaquinho. 

E :tanta.Jz..uga 6ic.a com ja.eaJt.ê. 

33. l\L E.õ.õa e.6.tÔJtia .tá muito e.-6q_u-i..l.li.ta, 
viu? Tâ muito e..6qu.i.6..L.ta: 

34. Já comeu tudo~ 

Sabe. que. eu \JDU. neõhe Pivthe.iJL[nho -5Õ 
p.tw veJ1. a taJLt.aJtuga c.omelí. o fLabo do 
j ac.aJté? 

(D. LVI .• 3;11.0) 

Como se pode notar, aqui a criança já tenta se consti-

tuir como "o narrador 11
, impondo sua cr1açao, enquanto o adulto , 

questionando sobre a plausibilidade do narrado, já pode ser clas

sificado como ''fera", que, embora sutil, não nega seu papel. QuaB-

do a mãe declara: "Sabe que eu vou nesse Pinheirinho so pra ver 

a tartaruga comer o rabo do jacaré?", torna-se claro que nao le-

vou a sério a criança como o narrador. Ao transfoTmar o evento 
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"tartaruga comer rabo de jacaré", de singular, centro do discurso 

nar:rativo da criança em ordin3.rio, trivial, como se "tartarugas 

costumassem comer jacarés", fTustra a possibilidade de narrar da 

criança. 

Nos dados de N., aos 4;4 já se pode notar que o adulto 

começa a limita r a liberdade da criança de criar realidades que nao 

cor:respondem exatamente nem ao sistema de referência ordinário do 

adulto, nem ao das "estórias" tradicionais. Uma análise do 11 Caso" 

da "fada sem corpo" pode ilustrar o que afirmo. 

( 7 3] 
r ~n:Z.c) .. a da gl!.avação l (P. pede que u de.hLégue o ll.âd-i.o pMa que ele 

ou.ç.a o que. N. tem a c.ovt-ta.Jt- ambof.i tía.lam t,i
m u.l-tane.ame.nte_l 

1. N. . . . não .te.m nem na..Jt.Lz) 
nem z~~o, ne.m boea ... nem ol!.e.l&a ... 
poAqu.e ••• pol!.qu.e e.~a e.~a • .• ~la 

e.Jta mâgic..a.~ 
Faz~a ap~e.c..e.n ... 
uma ... c.a.-ba ... igua.f aque.ta 
que. ela J}ez ... Ent:ão ... 'pMeceu 
a-b.s.t.m ... um ••• um joelho •.. 
qu~ e..JLa c.ompJL.idi..nho, l)i..ninho, 6ininho! 
. . . que e.JLa. . . o .6 a e._{_. 

2. P. Ah! O c.ac.i? 
lxom de õull.pll.~ha) 

3 • E na. 
4. P. H(Lm ••• 

M. Quem que e.na mágico, N.? 
S. A mãgie.a . •• e.Jta a fiada. 

6. M. Ah! 
7. que. não tinha boca. 

S. P. Tã, e daZ, deixa eta c.ont:an a e6t0Jtia ... 
9. daZ, c..he,g_ou uma vez .•. 

com ovo de PMc.oa ... 
que. bazia pintuna, pna lã ..• 
pna cá, p!ta .e.ã, plLa cá, 

que. ena mã.9ico! 
Ve.pai-6. chegou •.. chegou, ch.e.gou ... 
deu um tnov~o, que e..Jta •.• que 
e.;w, !:Jabe o qu~? A chuva. que J.a c.a ..• 
caiJt ••. c.a.Ln .... c.aJ.ndo ... c. ainda •.. 



9. N. ca~ndo ... depo~ ela 6oi, entJLou na 
c.a...sa ..• 6lcou .tõ. ••. fi.aze.ndo comida ••. 
fiazendo co .•• &azendo ... J: ••• J:itabai'.hando. 
Vepoih c..he.gou uma hoJt.a de. dofLmiA~ 

. . • depois ela fiai doJtmL, ••. 
l qua..6e. Mndo) ela e..s qu.e.c.e.u de. an--'tumalt 
a cal. a. . • a c.ah a. dela.. 

P. (ri) 
l!r.il_ 

lO. P. E da1? 
11 ...• Va1 e.la não 6oi donmih 

ponque ela não tem ... não 
.tem zô-Lo, nem ••• 

12. P. ( c.onc.om.L.ta.nte.me.n.te.)_ Mab voc.e. não dih.óe 
que ela não tem c.onpo? 

13. Maõ da lül eita ouDta fiada! 
14. P. Ah! e!ta ouJ:Jta tíada! 

1s. r. 
Eita daque.f.a tíadinha pequena .. . 
que tinha uma mãe. que. e.Jt.a m .. . 
a.6~im ... gAandona, a-66im que eu 
te. 6o.leJ., .babe.? 

16. P. Hum ••• 
17. E !ta a fi.U:hJ.nha de!'.a. 

18. P. E dal? E daZ? 
19. Va.l.LLL (longo)., 1 paJt.e.ce.u o quaeno a.b'->im, 

que. e!La da mãe dela., de..poi.õ, chegou ... 
c.he.gou um ... doL!o joe-Lho ..• uma mão •.. 
um p~ .•. um conpo, um cohpo, um c.oApo ... 
uma cafl.a. (fl.e.toma o bôiegol 
daquela bada que não ..tinha nem c.ollpo. 

20. P. A h; 
21. Apa4eeeu tudo neLa que. ela 

n ã.o :tinha . 
22. P. Va~ eLa .tinha .tudo. 

23. t ~ Tinha .tudo! (animada i 
Vepoi.ó c..ome.ç.ou a doJLmi..JL. 

24. P. Hum. 
25 •••• 'paJLe.c.e,u um vMo de..la • .. 

que ne.m um de.t . .óe. da.Z .•. que 
a mã.e. de ... que. a minha mãe. 
tem. 

2 7 ~ 
26 • P • Um v Mo ••• 

• . . de.po.ü. . . de.po/ . .6 ••• 
começou a ~oda.JL o ... 
a llola.JL ... a JLolaJL .tudo, tudo, 
.tudo. . . e. . . -tlt.e.me.u de_ medo. 

28. P. A tíada? 
L 
A {)ada que nã.o 
Ve.poit., ac.ab ou 

t:inh .. a. c.oJtpo. 
a e.J.:...tÔJLla! 
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30. P. UaJ.! Aia.t. vai ac.abaJt a. eh:tÕni..a. c.om 
e..ta c.om medo? 

31. N. t. 
PoJLque. no c.ome.ço •.. 

32. P. {c.onc.omi . .tante.l Ah! Mab e o pJr.Znc.J.pe.? 
O pJt1nc.ipe. não ve.i s a.tvaf1. a Dada? 

33. Veio, -so que. não .te.m a e.6;tÕJL,[a 
def.e. 34. P. Ah! Tem qu.e oan-taJL ••• 

E.te. c.om a e..6pada, g.lt.ande., 
eonta a ehtÔJLia toda. 

35. Não :t.é nha e,; pada. 
36. P. E o pJLlnc.ipe? Como e que. 

e.te. .oalvou a 6ada? 
37. Como que. ele ~Jatvou.? 

38. P. Hu.m •.. A ••pada I a 'ada 
ta v a c.om medo .. . 

39. Sa.tvou c.om ... pÔ.6 .tã. no 
c.a.6 .te. .to • • • d e.te, que e.Jr.a .tã. . .. 
com a mageb.tade que ena ... 
bonzinha. pJta tado-b ... e não 
.tlnha. nenhum que., que não é ... 
que. não e.l!.a. mal'_vado. Tinha 
todo mundo bonzinho. 

40. P. Hu.m ••• 
41. 1Je.poi.6 .•. depoi.6 ac.abou a. 

e. .6 .to h-i, a.. • 
42. P. Que. »ada.! A JLalnha. e.;..:tã. 

com Jt.a/ a. J)ada.. e.;...tã com medo ..tá. 
P4ec~ha ve.n o pnZnc~pe. no c_~:te..lo 

do "bonzinh.o 11 pa.JI.a.. -ba.lvah a Dada ... 
43. Jã. -&a.i.vou.. 

44. P. A, eu. não e.ll c.u.te.i e.o...s e pedaç_o~ 
Voeê não e..bc.u.tou? 

46. P. Não. Conta tbbe pe.da~o pana 
mim de.. novo. 
[pai>l>ai>l 

47. Então ... 
48. M. Poõ.6o ve.Jt a. .óua ne.v~õ.t-l11ha? 

49. Ah! Eu não ie.mbno ma~J... 
50. P. Hum ... 

51. Eu não ..te.mbno maih. 
Ve.poi-6 do outJLq_ dia ~u 
c.on:to palw. voc.e, v.,;ta bom? 

52. P. Hum ..• Puxa! Que. e.-s.:tÔJLia 
co mpJLido na Que. v o c.ê co n.to u! 

53. t D-i.m! 
(N. LXV., 4;4.13) 

-na.o. 
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No infcio da sessão, a criança apresenta a protagonista: 

"a fada que não tinha corpo 11
• Na elaboração dessa narrativa, tanto 
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é possível encontrar os recursos da técnica narrativa primitiva iden 

tificada no Cap. 3., como uma certa coerência no relacionamentodQS 

eventos/ações, como pode ser notado. no 119 turno: "Daí ela não foi 

Uor.tt.._.:_-i, porque ela não tem .•• não tem zôio, nem ••. " e nos 22<? e 

239 turnos, em que a criança constrói uma explicação de como a pr~ 

ta-p;onísta consegue o estado de desequilÍbrio (cf. não podia dormir 

porque não tinha olhos): "apareceu tudo nela que ela não tinha. Ti 

nha tudo: Depois começou a dormir". 

Entre os recursos mencionados, no primeiro turno pode~se 

identificar a colagem de trecho de urna ''estória" conhecida, o sa-

. f (30 J •. " Cl , C • um joelho que era compridinho, fininho, fini ... 

nho: ... que era •.• o saci." 

"d -• • . a1 , 

Em segundo lugar, no turno 99 surge o apoio no presente: 

chegou uma vez, ••• com ovo de Páscoa •.. que fazia pint~ 

r.a -pra lá, pra cá •. ~"· A referência a "ovo de Páscoa" justifica-se 

se se considera a data da sessão: 10 de abril, bem próxima da Pás

coa; não ê improvável que esse tivesse sido o tema de mui tos diâlo 

gos entre adulto e criança. "Fazer pintura", da mesma forma resul

ta de apoio na prôpria experiência da criança na situação de inte

ração: ocupada com lápis, tintas e papel para "fazer pinturas" ao 

lado do adulto. 

Novos apo1os no presente evidenciam~se nos turnos 199 e 

259~ ... "apareceu o quadro assim, que era da mãe dela ... ", " ..• a-

pareceu um vaso dela, que nem um des-se daí que a mae de .• ~ que a 

minha mãe tem ..• " Neste Último, trata-se de fenômeno idêntico ao 

ohservado nos "casos" "O b.iluli jogado" e "O exame de sangue", (_cf. 

(45) e (48)). 
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ApesaT de que até o 11 9 turno a criança já constrói sua 

narrativa sem depender da contribuição do adulto,[ou quem sabe,por 

isso mesmo 2 l no 12 9 turno este já começa a impor restrições ã rea

lidade criada pela criança: t!Mas você não disse que ela não tem 

corpo? 11
• Sem dÚvida, a questão imposta pelo ,adulto não é pertinen

te: a criança já tinha afirmado que a fada não dormia porque não 

tinha olhos. O que acontece depois das intervenções do adulto -e 

que a criança se confunde um pouco na continuação (cf. turnos 15' 

e 17'9~) Entret.anto, acaba dando um fim à narrativa no 21"' turno 

explicando que a fada dormiu porque fez aparecer "tudo nela que ela 

nao tinhall.} 

Ao tentar dar uma continuidade à narrativa nos turnos 

25", 279 e 299. a criança vai se defrontar novamente com a não acei 

tação do adulto, por deixar a fada num estado de desequilíbrio, c:L 

"começou a rolar tudo e tremeu de medo". Insatisfeito com a sorte 

da fada amedrontada, o adulto intervêm e introduz um personagem~ 

cional: o prÍncipe, que deveria salvar a fada. A princípio a cria~ 

ça tenta nao aceitar a imposição do adulto: "SÓ que não tem a está 

ria dele" ( 339 tnrno), mas diante da insistência do adulto, con

clui no 399 turno: " ... pôs lá no castelo ·~· dele, que era lá ... 

com a majestade que era ... bonzinha pra todos •... e não tinha nenhum 

que, que não é .•. que não era malvado. Tinha todo mundo bonzinho." 

Essa passagem realmente, mostra o reconhecimento pela criança da 

forma de organização das "estórias" tradicionais, em que a ameaça 

do mal geralmente ê o responsável pela introdução de um desequilÍ

brio. Ao argumentar que a majestade era "honzinha" e que não tinha 
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nenhum malvado no castelo, a criança se safa da obrigação de conti 

nuar narrando. B de se salientar que mesmo assim o adulto nao de-· 

siste de impor seu ponto de vista sobre a própria realidade criada 

vela criança. veja-se no turno 429: ~<Que nada~ A rainha está com 

ra/ a fada está com medo lã. Precisa ver o príncipe no castelo do 

"bonzinho" para salvar a fada.~*" A insistência do adulto certarnen 

te ê injustificada neste ponto e não propicia uma continuação da 

narrativa pela criança. 

O exemplo mais expressivo dessa mudança do adulto -e a 

narrativa aqui identificada como "A tragédia da rainha", em que a 

realidade criada pela criança narradora absolutamente não ê aceita 

pelo adulto que, por mais insÓlito que possa parecer, -e o mes 

mo que meses antes (aos 3;2 da mesma criança) a estimulava a "in-

ventar". 

Da leitura de parte desse complexo episódio de intcra-

ç.ao, conforme (74) abaixo, ê evidente o conflito entre os interlo

cutoTes; veJa-se a intervenção do adulto: "conta direito essa estô 

ria aí", "porque que morre só as criancinhas na tua estória?", "co~ 

ta de novo, que eu nao entendi:", "Eu não entendi não:". 

c 7 4) 1. P. Não pode lalaA oom milho. Eu também 
.tinha po-6 .:to o milito na bo c. a, ma-6 não dâ 
pa.)La -6aiah c.om milho. Vamoll ~a.ian bon,lto 
agoJLa, be.m bon,l,to. Bom. e da-t-? 
Cont-a a e.bt.ÕJLia da Aa.inha. 

2. N~ Não -óc-C 
3. P. Uai~ Voc.t não balou que ba6ia? 

4. A Aa.inha tta.ó. c.. eu c.om o 
!Jiiho e nas c. eu bM.tant.e. fiiih.o, 
e e.ia fiai cuidando, cuidando, 
da.Z mofl.JLeu, da.l moJULe.u :todo.6 
fiilho, ela n.{.cou t.nih:te.. 

5. P. Hum. 



6. N. Va.Z f[lLC.. mat:ou o menino deLa 
que., que. i oi_ nru. c.tJt que. e.Jta 
rtC.He.z.-Lnho a-énda, peque.vL[rtA..nfw, 
dru.f..e tamanhinho, al.lf.J.i.m~ e. ma-tou 
o me. nino, c.o.Ltado dele., e.f-e. c.haJLou, 
ma.Xou o me. nino. Va.;t. a !Lainha. matou 
aquele. homem que. matou o 6llfio dela. 
e o,JL11.anjou. ou-tJto~ E daZ, -babe. a.c.onte.c..e.u? 
Vixo u tudo 6itho, b M .ta.n.te. 6iiho, 
a.ó.óim, t)oi c.uidando~ gu..! .. dando, gu.idan.do, 
guidando, c.uidando, c.u-tdando. cuidando 
e. mofLlLe.u de. novo! Va.1t .babe.. o que. 
que. a fLa.útha 6ez? Pô.t> ba.s:ta11.te. lixo iã 
na c..abe.ça do homem e matou o menüw, da.:Z 
.6 a.b e_ - vi no u um gJr.-<-Linho de.l.t.. e .tama.nhinho, 
do :tamanho de., de uma 6onmiga. 
Va1 na..óc.e.u, naf.>c.e.u o ou.tJto bilha que 
que.nia nalJ c.e.JL c.om. a Jtainha~ Va:Z. a Jt.a.inha 
ô,[c.ou bJt.ava M.Oim c.om o me. nino, jogou. e..€. e. 
no baide de. c.e.6.to, da2 ele. mau eu de. novo. 

7. P. No-bsa~ Ma,5 t.â. monf1.e.n.do .todo mundo? 
8. Tâ. 

9. P. E quem que. va~ n1c.af1. vivo ne.,5~a e.ht.Õn~a? 

10. Nc.LJ~:,a. e.l!.tÓ}[.i..a? 

12 . o Jr.e.-i.. e 

14. SÕ. 

16. t. 

18. o JLeó to 

20 ~ Cabou. 

22. Va1 ... 

24. SO que., 

ll. P. Hum. 
a Jr.a-lnha. 
13. P. SÕ? 

15. P. 0.6 fJ .. i..hoh maJUte.m .toda~? 

17. P. Nâ.o .te.m vre.nhum que. sa.tva? 
Hum ... Me con.ta. o Jr.e.h:to~ e.n:tão. 

acabou. 
19. P. Cabou.? 

21. P. Um Jr.e.lno que. LiÕ tinha um ne.l e. uma 
Jtainha e. Oh riitho;., .todo-6 motot,ldo. Mon.te. 
de. b.{ihot.! A, não pode, tem que. vive.t um! 

viveu um~ 
23. P. Ã! [a!-évúdo) 
;.,Ô que. moJLJr.e.u de. novo. 
25. P. Não, não pode moJr.Jr.e.Jt: .tem que. vlve.Jt 

bM.tan:te. :tempo, tem ba-!.tan.te. /;Ltho.ó, 
de.poi-5 que vai moJtJt.eJI.-. Ve.poi.6 que. 6ic.ou 
ve..tho. Não .tem uma e.h.:tÕ!1.La de.hóa& 

26. Agoha phonto~ 
27. P. Hum. Eu ac.he.i. que. .te .. m maiô um pe.daç.o 

ainda, conta. dJ..JteJ .. :to e.s .. s a e..8 :tÕJvi..a a.Z. 
E de.po.{l. que. e..te..s t)ic.am velho, ve.lha, 
ve..tho. 

28. Ele. j~ 6icou velha~ 
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29. P. Não tem 6im nenhum? 

30. D. Oh veiiLDh. 

Ve.u.6 me. ac.uda! 
Quem é mwi.-6 6iic.--t.t moiut-e.Jt: oh vethoh 
ou 0.6 mo c.-Lnhoê.? 
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31. P. E~tão! PofLgue que 
na ~ua e..~toh~a, e 

32. E.te jã. e.h.tava. ve..tho. 

moJLJLe_ .6 O a.6 c.Jt-i..anc_inha.-6 
ol ve.lha-6 64.c.a vivo? 

34. 

36. 

33. P. En.tã~J.. e.le.-b Li.ve.Jta.m um rnont:e, de. üiiho.õ, 
ele. ja e..ó.tava. ve . .tho, que. 6-Lcou. v-évo na 
-tua e.s :tÕJtia. Danam o.t:. velho e o-6 me. nino.& 
rwvo.& que. -tinham nab c.-Ldo, moJUte.ha.m. 

A. ~oi o ne.i e a 
Jta.in.ha. Voc.ê 
e.n..te.nde. ndo o 
6aiando? 

-nao 
que 

35. P • Eu e.J.J .to u. Mal> o g ue eu não ••• 
Voc.ê que. não e..óta entendendo o que eu 
e..6tou 6alan.do! 
E c.omo é que. na tua e.hiÕnia 
ê que. bicam vivo;., e. 

oõ vethoh 
ah c.Jr.,Lanç.al.) 

que. moJtJte..Jr.a.m? 
ve.thoó O.s ve..tho.6, o.6 

que moJr..JLe.Jtam ~ 

37. p. Ã ~ E n-tâo 
e n.te.ndi.! 

c.o nta de. no v o, 
Eu não e.n.te_rt di 

que eu 
não! 

-
"ao 

38. N~o entendeu? 
39. P. Conta de. nouo, e.n-tâ.o~ Canta. O:u.Xna vez: 

41. P. Então conta outna panee~da ahbim. 
V a.{. .tembJLando. 

42. Eu não qu.vw c.on.tah out.Jt.a 
C-6 ;tÔJtia. 

(N. 4;5.14) 

A narrativa ê iniciada pela criança diante do pedido do 

adulto "Conta a estória da rainha11 que pressupoe já que a criança 

deva saber alguma "estória" de rainha. Não ê com dificuldade que a 

criança constrói de uma sÕ vez a maior e mais significativa parte 

dessa narrativa, cf. turnos 49 e 69. 

A análise da construção da criança mostra que há três 

versoes da tragédia: na primeira, turno 49 os eventos relacionados 

são: a rainh_a teve filhos, cuidou deles, os filhos morreram, a ra1 
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nha ficou triste~ Na segunda, turno 6? os eventos sao: o filho da 

rainha foi morto, a rainha se vingou. arranjou outros filhos, cui

dou deles, os filhos morreram novamente, a rainha matou o menino 

que virou um grilinho. Na terceira versão, turno 61 os eventos são: 

a. rainha teve outro filho, ficou brava com ele, jogou-o no lixo, 

ele morreu. O que parece importante mostrar aqui ê que em todas as 

versoes, os eventos obrigatoriamente presentes são: a rainha tem 

filhos, os filhos morrem e a rainha se vinga. 

Esta ê uma tragédia que não se assemelha aos enredos das 

!!estórias" tradicionais; a construçã.o da criança é realmente cria

tiva além de não se poder identificar nenhum dos recursos da téc

nica narrativa primitiva. não havia no repertório dos adultos que 

interagiam com essa criança nenhuma "estória" parecida que pudes

se ter inspirado a tragédia da raillha. Do ponto de vista da ordena 

ção temporal/causal dos eventos, note-se a relação adequada entre 

a tristeza e a vingança da rainha depois da morte dos filhos, cf. 

turnos 49 e 6 9. A única confusão aparentemente estâ no final de 

sua intervenção no 69 turno, quando o objeto da vingança da rainha 

passa a ser o prÓprio filho. 

O que esse "caso" parece mostrar, entre outras coisas, e 

o esforço da criança jâ aos 4;5 de idade, de se constituir como o 

narrador, criando seu próprio texto, enfrentando os limites que o 

aculto lhe impõe à liberdade de criar- veja-se sua subversão da 

ordem "naturaln dos eventos- os filhos morrendo antes dos pais.O~ 

viarnente, tanta desgraç.a não passou despercebida ao adulto que, de.?_ 

contente, resuma: ~'Um reino que só tinha um rei e uma rainha e os 
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filhos todos morrido .•. A, nao pode, tem que viver um~" cf. turno 

21 9 • A criança, tentando atender ao adulto, incorpora parte de 

seu discurso e emenda: nDaí ••• viveu um:" cf. turno 22". Tal con

cessão, entretanto, não relativiza o poder da realidade criada 

por ela; a tragédia, uma vez instaurada, é mais forte e a criança 

volta a insistir: "SÕ que. sô que morreu de novo." cf. turno 249. 

Mais uma vez a criança tenta pôr fim à insistência do adulto, ag~ 

r a lutando para fazer valer sua narrativa original. Para seu des

gosto (e nosso), o adulto volta a insistir, desta vez cobrando 

uma certa 1 'verossimilhança" e impondo um argumento tão forte qual.!: 

to aparentemente irrecusâvel: nQuem é mais fácil morrer: os ve

lhos ou os mocinhos? n c f. turno 29 9 • A criança parece tenta r con

corda r com o adulto: 0 ÜS velhos.", turno 30 9 , mas ainda consegue 

p::rotestar; nvocê não está entendendo o que eu estou falando?" no 

turno 34v, como se dissesse: "Você não está me deixando assumir o 

papel de narrador." No final do episódio de interação a criança 

afirma que "Os velhos que morreram" aparentemente apenas para sa

tisfazer ao adulto e nada mais aceita em termos de reelaborar a 

narrativa. 

Não ê necessário insistir no fato de que o adulto, do 

começo ao fim, censura a narrativa da criança. Na verdade, seu p~ 

pel nesse episÓdio contrasta ao extremo com o de fases anteriores 

e pode-se até afirmar que em (74) a criança narra apesar do adul

to~ O procedimento fundamental desse adulto na não aceitação da 

narrativa da criança é exatamente o de tentar impor um modelo de 

narrativa, o da "estória" tradicional. No autoritarismo do dis-
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curso do adulto, a "estória", de "abertura de horizontes" por as

sim dizer (cf. observado no Cap .. 3), adquire o papel de modelo obr.i

gatôrio, imposto~ Nessa narrativa, assim como em muitas outras pr~ 

duzidas em fase posterior aos 4;0 de idade e até os S;O (fim da co 

leta de dados), pode-se perfeitamente perceber o esforço da crian

ça no sentido de assumir seu papel de narrador apesar das restri

çoes que lhe impõe o adulto. Pode-se, pol"tanto, c anel ui r que o co_g 

flito, a "briga pela palavra" se instaura no momento em que a cr1~ 

ça já sabe narrar e começa a lutar para se impor como o narrador . 

O adulto "Fera", por sua vez, tenta garantir a manutenção de seu 

papel de interlocutor omnisciente. 

Todavia, não é justo interromper a análise nesse momento 

crítico e arriscar a manutenção de conclusões pessimistas e contra 

ditôrias da atúação do adulto na interação com a criança. Na verda 

de, basta ir um passo mais alêm na análise dos dados para se con

cluir que, apesar do adulto "Fera", as crianças continuam a criar 

seus "casos" e "estórias" e acabam conseguindo que o adulto aceite 

suas invenções por força de um pacto,. ou acordo, identificado a 

seguir (cf. 4.3). 
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- . -4.2. Porque nao narrar quando Ja se sabe narrar 

Examinando os dados das crianças dos 4 ~O aos 5; o de ida-

-de. ve-se que, ao lado de ocorrências de narrativas dos três tipos 

aqui identificados, há sempre um número razoável de dados que nao 

constituem narrativas propriamente ditas, mesmo em situações de 

eliciação desse tipo de discurso. Contudo, em nada se podem comp~ 

TaT estas expectativas de narrativas, por parte do adulto, com 

aquelas preto-narrativas da época dos 2;0 de idade das crianças. A 

ausência de narrativas da criança nas situações em que o adulto co 

bra ou espera por elas entre os 4; O e os 5; O de idade certamente 

nao pode ser explicada por incapacidade da criança de narrar - com 

pare-se Com os dados analisados em 4.1. e 4.3. -mas têm explica

ções diversas que derivam do critêrio de adequação pragmática da 

atividade de narrar. Há pelo menos três justificativas para a recu 

sa do ato de narrar, excluindo-se fatores mais prosaicos como sono, 

cansaso, irritação ou doença: 

].9) A atividade não lingi.Hstica que a crlança está realizando no 

momento da interação, mostra-se bem mais atraente mesmo que o adul 

to insista e argumente favoravelmente ã elaboração de narrativas: 

M. Con-ta. (75] 
a1 na 
Co n..ta 

N~ Tava nada~ PJton:to. 

pa.ha a mamãe. como qui fio.{ o de.hMtJte. 
e.hqu..Lna, e.u não bu..L··ve.n. 
pa!ta a mamãe como que. e.h.tava. 

M. Ma.h eu. não 6u.-( ve.Jt, eu. qu.e.Jtia que. voeê 
me. c.on.talihe.. 

Tava nada! Ac.he.i. Ac.he.i 
um. Te.m que. ac.ha.Jr. ... 
me.u es:tilingue.. [me.xe.ndo na c.a..Lxa de bJcinque.doh l 

(N. LXXXVII. 4; lO. 22] 
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Note-se que em (}5), embora a mae argumente não ter par

tilhado da experiência da criança (ter ido ver o desastre na esqul. 

na) , condição extremamente favorável ao desencadeamenta de narrat~ 

vas, a criança simrlesmente não narra. Sua recusa se deve ao fato 

de estar, antes de tudo, interessada em outra atividade- procurar 

o estilingue entre os brinquedos. Este e o caso em que a cr1ança 

não narra nporque não quer", como pode ser visto também em (76): 

( 76 J 

2. D. Eu na.o. 

4 • A mama.e .• 

1. F. Nohha., ~ue.m .te LJr.ouxe. ihhO, uma Jte.de.zin.ha.? 
NÕ.6 e.h.iavamo<> de .Dé:ni.M ... Tanto .tempo que. 
a gente. não .se vê. Va.nie.ia -te_m .:tanta c.o-L.6 a 
plta me. c.on.ta11..! Nã.o .tem? 

3. F. Não? 
Fala p17..a m~m, Vani.e.La, que. te. tJtouxe. C.hha 

Jr.e.de.? 

5. F. Olha que. c.oihlnha bonJtinha.! 
6. Que.dê minha boneca? 

fCê pegou ela.? 
7. F. t pfta você ~e ba..tança.Jt? 

8 • t p!La d.a. 
9 • F. E ta quem? 

10 • A bone..c.a. 
(D. CIV., 4.11,24) 

29) A criança reconhece certa falta de sentido, ou ausência de mo

tivação para a narrativa solicitada pelo adulto; isto se dâ nos ca 

sos em que o adulto partilhou da experiência a ser narrada, o que 

viola uma das condições de narrar, como em (.77) . 

(77) 1. M. Aonde você c.ompftou e.~lle. óoldadinho de_ chumb.o? 
2. N. N~o e -óoldado de. chumbo. 

3. M. He.in? 
O homi,nho paftaque.diõ:ta. Aonde vac.ê c.omp!I.ou 
ellll e hominho? 

4. Na ~e.iJI.a. O o homem. 
S. N. Voc.ê 6oi na beina.? 



8. N. 
7. M. Com qu.e.m? 

T , ' "'' ja oe..z •..• 
PolL qu.ê.? Você não 
V<LU. eu ha-Z..n.do? 

9. M. Eu ui! Mal eu 
le.mbJtava! Que 

lO. Hoje. 

q ue]f_,{_a 6 ab e..n 
dia você 6oi 

N. A, ;tâ vendo? 
(N. LXXIX. , 4 ; 8 .19) 
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Em (77) o porque da criança pode ser traduzido por "Por

que voce me pergunta isso?", i.ê., incide sobre o próprio fato do 

adulto fazer perguntas sobre aquilo que ele já sabe, como comprov~ 

do no enunciado seguinte da criança: 11Você não víu eu saindo?". Na 

verdade, pode-se dizer que o adulto neste episódio de interação u-

tiliza um campo rt amen to -anacronico: insiste em obter narra ti v as a-

traves de perguntas ti picas da fase dos 2;0 de i da de: HQnde" e 

''com guem". A questão sobre tempo ~ "Que dia voe e foi na rua?" e 

inserida so depois da recusa da criança - "Você não viu eu saindo?"~ 

Note-se que no turno 99 o adulto até justifica seu pedi

do de narrativas, conseqüência do reconhecimento da validade do ar 

gumento da criança para recusar a narrativa:" Eu vi~ Mas eu queria 

saber se você lembrava~". 

O mesmo se dá em (78) abaixo, em que o adulto questiona 

sobre a autoria de um estrago observado no sofá, que ele sabe mui-

to bem a quem atribuir: 

(78) 

2. N ~ 

(M. c.omen.ta .&obJte. uma -tábua 
1. N. Ah! Tâbua que_ó.Jt..ada no 

queó.Jt..ou e...b.ba .-tâbua? 
Fu.i eu, .bem quenen. 

que_bfLada no .óo-bã.l 
.6o&ã, nê? Quem 

3. M. Quando boi que ac.on.te,c.eu i.ót.o? 
4. LembJta? t boóona! 

Voc.ê e..-5_-tã. bninc.ando, néZ 



S. M. Ponqu~ bn1ncando? 
6 ~ N. Ef.,;tâ b.!tinc.a.ndo! 

7. M. Ve c.a6-<-n.ha? 
8. Não! [be.m 6oJt..te.l 
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9. M. Mah como que. voc.e. c.onl.e:.guiu que.bJLaJt t.66a 
tábua, ne:.-Ln, C.? 

10. Eu pute.i~ Se.m que.Jten. 
11. M. Héiaaa ... 

12. Eu e..6tava ... eu Xava, 
tava b4inc.ando de. puian 
na hofiã, eu quebne.1! 

l4. t. 

16. O.thaaaa! 

13. M. Hum! Va me.-6:{-nha.l. voc.ê. deu um pu.to e.m 
c.~ma do hona. Nao 6oi ahhim? 

15. N. Subiu na me..6a e depoi6 pu.totL no 6o,6â 
com oh doi!:. pé.c.. 

(gnita, chamando a ate.n~ao pana atividade. que. 
JLe.a.tiza no mome.ntol 

(N. XCI.. 4;11.26) 

Os enunciados da criança: "Lembra?" "E, bobona~". "Você 

estâ brincando, né? Estâ brincando~ n evidenciam seu reconhecimento 

de que os eventos/ações foram pres-enciados pela mae no momento em 

que se deram. não havendo, portanto, necessidade de narrá-los. Sem 

dÚvida, a criança nao leva a sério o pedido da mãe, que acaba re-

construindo sozinha a seqüência em que os eventos ocorreTam. 

Num exemplo de D. desse período, a suposição de que a 

mae sempre "sabe tudo 11 sobre seu filho ê exteriorizada pela crian-

ça numa brincadeira de "mãe e filhaq com a pesquisadora e acaha 

funcionando como argumento para não narrar; "A, você sabe, porque 

você é minha mãe": 

(79) (D. e F. bA"-n~am de 6az-de-~onta de mae e 6~Hal 
1. F4 FLfhinha, eu ehXou p~eoeupada com voce. 

- ' mamae_. 
3. F. Ponque, voeê: e.f>.tã ~e-6 6Jtiada, de. na.Jti.z 

entupido ... E eu gohtaJtia de habe.Jt como 
E que você pegou. e.óhe tte.õ &n-iado. 

4. A, vae.ê laóe., 
poJtque. voeê ê minha mãe! 



6, D. Sabe., 
S. F. t~ ê? Mãe tem que 4abe~ tudo? 

nê? 
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7. F. Eu ac.ho _que:.. .. ê. polLque. vac.e. .tomou banho que.n 
te e 4a~u la 6o4a no 61Lio. SelL.á que. é i~lo? -

8. Não. Mentina. (bem baixol 
9. F. Me.nLi.fLa? 

10. Nâo! Eu nao v~ como ê que. pegou~ 

11. F. Voe-ê não viu c.omo e que pegou o Ae.66,'Liado? 
Não. 

(D. XCIX., 4;10.3] 

3 9 ) A ausência de narrativa depois dos 4;0 pode também ser relacio 

nada ao uso pelo adulto de "estímulo visual" para a obtenção de na_!: 

rativas da criança. Em primeiro lugar. é necessário distinguir en

tre dois tipos de livros infantis que o adulto pode manejar nas in 

teraçoes com a criança: ambos contendo ilustrações: a) os livros 

de "estórias!! conhecidas como 11 Peter Pan", 11 Cinderela 11
, "A Bela e 

a Feran, nchapeuzinho Vermelho 1
', etc., b) os livros que não contam 

0 estórias". em que o discurso encontrado abaixo das ilustrações não 

ê uma narrativa; ê o caso, entre outros, dos conhecidos: "O livro 

do coelho", "O livro do gato'', "O livro da raposa", "0 livro da f a 

zenda", etc. O uso desses dois tipos de livros pelo adulto para ob 

ter narrativas da criança tem resultados diferentes. No caso do 

uso dos livros de primeiro tipo, como hâ uma narrativa pré-existe~ 

te a que geralmente a criança já teve acesso, não é raro que ela 

"narre" mais e melhor. No caso do uso do segundo tipo de 1 i vro. o 

resultado não é o mesmo apesar de nessa fase a criança jâ poder 

construir nar1·ativas. Neste caso, a dificuldade da criança em nar-

rar parede estar no fato de ao mesmo tempo ter que cr1ar uma narra 

tiva, a qual inclua ou utilize o representado nas ilustraçãoes. Na 

verdade. nem sempre o que está nas ilustrações ê "narrãvel", isto 
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e, nao oferece condições de satisfazer critérios corno o da singu-

laridade dos eventos dentro de uma narrativa. A maior parte das 

.atividades ou eventos ilustrados nesses livros são ordinários, i~ 

to é, não hâ nada de inesperado que possa dar origem a desequilí

brios. Se o adulto já leu para a criança o texto que acompanha as 

ilustrações, a dificuldade é ainda maior, urna vez. que o que se en 

contra ali são descrições de entidades e de atividades. A lncon

gruência do pedido do adulto nessas situações é a de ler um tipo 

de discurso e pedir que a criança produza outro conforme: 

( 80' .I 1. F. Voc.ê queJL c.an.ta.IL uma e.b:to!Llnha p.17..a Raque.R.? 
2. D. Qua.t? 

3. F. 'Pe~La al, deixa eu te mol:tAah. Raquel 1 a 
Vanie.ta vai te coniak uma e.6tÕnia, v~u? 
F-i..c_a quietinha thc.u..tando. O tivllo da napo.óa. 
Vo_mo.-5 ve.!L a Vanie..ta c.o n.tando. 
PJwn.to, pode. in c.onta.v!.do. Qu) __ e..tinha., he.in, 
Raquel? Uma c.othe~zinha de a-'Y.Jtoz, e vai 
c.on.ta.ndo. (a c.Jti.anç.a e..b.ta.va jan-tando) 

4. ã ... hü .•. { e.n.tonaç.ão 
de. ne.n.tão •.. ") 
E f e. . . 5. F. ã.? 

6. E-te.,. . . . o Münho detL 
En.tão ..• ? ... e. aqui_ ... e. 
ele ... que. que. ele .t~ 6aze.ndo 
aqui, mãe.? 

7. M. 
8. F. 

M. 

Bllinc.ando. Fingindo 
E q ue.m ê. ele.'? 
Quem é: e.te? 

que. e-6 .tã b ti g ando . 

9. Não .be.~ que. e.. 
10. F. Que., qual o nome. de..bhC. bicho? 

11. Tape.c..LJt.{c.a. 
12. F. U? 

13. T ape.d.Jti.c.a. 
14. M. Tape.ci!Li.c.a? 

15. f. A ge.n.te. vai amanha 
e.m Tape.cJJtÁ.c.a. 

16. M. A, voc.ê.-6 vão amanhã e.m IXape.c.e.Jtic.a? 
17. Voc.é: va--i? 

18. F. Voc.ê. vai e.m I.tape.c.--i..!Li..c.a, Vanie.la? 
faze.Jt o que. lá? 

19. I!L na c.aha da TaM..éla. 



20. M. Raquel! Raquel! 
2L D. E-fa e.11..a a mã.e., e. e...te 

eJta o pa..i.. E e.Lel! e.Jr.am 
tudu 6;:lhoúnho. 

22. F. Tâ. 
23. Va.l.- 1 e..te.L> tão bing-<~ndo 

Ç'Jr> ~ã.o bJtigando e. e.te..6 
-tãv olhando. E aqui, e..te..6 
tão eonve~hando. Onde. tã. 
CoJtJLe.ndo ... Aqui. O ih a, o.n 
ga.Linho-6. ncô-eÕ-JtÕ-c.Õ!" 

24. M. E~beb daqú 6ai~Jtam? 

A, .{magina, tll.tao .tudo doJr.mindo; 
F. Eu tamb~m e.t..tou achando. 
M. E e.h~.>a? Noht.a, e.-ta. M.6u..6.tou.! 
F. Et.ha é d.-LJ}e.f!.e.n:te. da?.. outJtM? 
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25. Não, e .tudo igualzinho. 
26. F. Tudo igu.at? E ela e.lltá áazen.do alguma c.0-<...6a 

de diQtuu::.n;te_ de.-6-he.-5 aqui? Que. que. e.ia. e..t..tã. 
fiazendo? 

2 7 • Tâ c. o bi c.o a.b e.nto e tã 
c.a 0...6 a ab e.JLta. 

28. F. t ib.6o me.-6mo. Bic.o abe.JL.to e a-6a abe.JL.ta. 
29. E .tã de pe. E ele va.i. .•. 

O..tha e..te eonne.Vtdo. No gelo, nê.? 
Que. que. ê. it:do? 

30~ M~ U~ gambazinho? 
F. Ta pafl..e.c.e.ndo. 

31. Olha, ele. zã. latindo. 
o~ dai.<S -tã fá.. 

3 2. r~. 0.6 doi-6 e.o tão latJ..ndo. 
33. A mamã.e. e tudo Oh ü..<..lhot...<..nho! 

34. F. Que que houve com a mam~e e o.t, 6ilhotinho.6? 
M. Que que. e..te-6 e..ht.ã.a ba.zendo em va.t;ta da ma

mãe.? 
35. PoJtque. efe..6 go.6ta.m. 

36. F. Po~que. que. ete-6 go-6tam? 
37. Falando que acabou. 

38. F. Quem qu.e. ;tã_ 6a.lavtdo que. acabou.? 
.39. E!". 

40. M. (n.i.l A, ele que eh-tâ 
41. Manhê, que que. tã e,s c.JLlto aqu-i.? 

(D. XCI., 4;8.1) 

6alando que acabou? 

Em (80) nota-se a tentativa do adulto de levar a crian-

ça a "contar uma estória" com base em figuras de um livro do se-

gundo tipo mencionado. Observe-se que a crlança no início tenta 

elaborar uma narrativa, como pode ser visto pela presença de en-
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tão de discurso narrativo. Entretanto, nenhuma narrativa é concre 

tizada nesse episódio -de interação e a criança acaba descrevendo 

-o que ve nas ilustrações, Mesmo depois do uso de construções com 

o verbo no imperfeito (cf. 3.2) - "Ela era a mae e ele era o pai. 

E eles eram tudu filhotinho", seguido de daÍ, nenhuma "estória" e 

construída pela criança. Ainda em (80) é interessante chamar a 

atenção para o uso de uma construção em discurso indireto seme

lhante à encontrada nos dados da outra criança no "caso 11 do "Exa-

me de sangue" (cf. (48)). Trata-se de pôr na boca de um person~ 

_gem da narrativa, mesmo que não atualizada como neste caso, um 

comentário do próprio narrador: "Falando que acabou". 

Essas justificativas da não produção pela criança de 

narrativas solicitadas pelo adulto contribuem também para a con-

firmação da existência do processo de "ajuste mútuo" entre os in-

terlocutores - adulto e criança- sempre ativo em cada fase do de 

senvolvimento da linguagem (cf. ) . O ajuste e mútuo, convém 

insistir neste ponto. As perguntas do adulto acabam mudando de 

acordo com a fase do desenvolvimento lingüístico da criança. Na 

fase entre os 4~0 e os 5;0, "velhas" perguntas podem nao surtir 

mais o efeito desejado, como pode ser visto em (77). Não e apenas 

o adulto que exige mais da criança, esta também atua sobre o com-

11ortamento do adulto, mostrando que rejeita ''narrar por narrar'' 

eventos/açôes compartilhados pelo adulto interlocutor. Neste cres 

cendo, peTguntas que envolvem respostas mais complexas como quan

do? ou poTque? tornam-se mais freqüentes e não se insiste mais na 

quelas típicas da fase inicial. 
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4~3. O acordo: o que, quando, para quem narrar 

A análise dos dados do período posterior aos 4;6 das 

crianças mostra como elas logram receber a aceitação, por parte do 

adulto, de suas narrativas, a ponto de chegar a se divertir com as 

realidades criadas, ou mesmo de modificar pontos de vista do adul

to através de narrativas. O que se obtêm quando o adulto aceita as 

criações da criança ê que, mais à vontade para explorar os mecani~ 

mos de narrar, a criança cria textos bem menos limitados em exten 

sao que os "relatos 11 de experiência pessoal encontrados na mesma 

fase. 

f possível neste momento tecer mais uma analogia com as 

"estÕrias 11
• Considerando como exemplo 11A Bela e a Fera", pode-se 

lembrar que a 11 Fera" é um estágio transitório de encanto do prínci:_ 

pe cujo papel é o de, instaurando o desequilÍbrio do estado origl_ 

nal de coisas, levar a "Bela" a uma nova vida. Da mesma forma, o 

adulto transformado em nFe1·a" é também um estágio transitório que 

leva a outro, em que o papel de cada interlocutor na interação jâ 

não é mais o mesmo. Contudo, ê importante ressaltar que o feitiço 

do príncipe transformado em "Fera" da estória só se desfaz pela a-

tu ação da 0 Bel a" que mesmo ignorando o encanto, aceita, c as ar-se 

-com ele. Da mesma forma, a criança nao pode ser vista como total 

mente passiva na passagem para esse novo estágio: ela nao só en-

frenta a "Fera", como acaba entrando num acordo com ela. 

O adulto transformado em "Feran foi detectado nos dados 

de ambas as crianças e seu papel fundamental foi o de indiretamen-

te levar a criança a saber decidir o que narrar, quando e para quem. 
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Para que esse novo estágio de equilíbrio pudesse ser atingido, o 

acordo que pode ser identificado como implicitamente atuante en

tre adulto e criança nas si tu ações de criação de narrativas pare

ce ter tido origem no reconhecimento das regras que regem tipos 

diversos de discurso. Trata-se agora de uma tipologia diversa da

quela que identifica discurso narrativo em oposição a discurso 

dissertativo e descritivo (ou comentativo) e que pode ser vista 

como relativa ao nível da distinção entre discurso autoritário 

discurso polêmico e discurso lúdico. nos termos de Orlandi (1981). 

A classificação de tipos discursivos de Orlandi (1981) 

parece-me importante para a identificação do acordo que pretendo 

sustentar ter sido fundamental para que um novo estágio de equilf 

brio na interação adulto-criança fosse atingido. Segundo Orlandi 

(1981), o discurso lúdico ê "aquele em que a reversibilidade en

tre interlocutores é total, sendo que o objeto da discurso se man 

tem como tal na interlocução" .. ~ "O exagero é o non sense" (id:7) . 

O discurso polêmico é aquele !!em que a reversibilidade se dâ sob 

certas condições e em que o objeto do discurso está presente, mas 

sob perspectivas particularizantes dadas pelos participantes que 

procuram lhe dar uma direção" ... "O exagero ê a injÚria" (id;8) 

O terceiro tipo de discurso identificado pela autora é o autoritâ 

rio "em que a reversibilidade tende a zero, estando o objeto. do 

discurso oculto pelo dizer, havendo um agente exclusivo do discur 

so" ... "O exagero ê a ordem no sentida militar, isto é, o assuje_i: 

tamento no comando" (id; 8). 

Convém ainda esclarecer, a respeito dessa classificação, 
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que esses tipos como ''configurações que se constituem na interlo

cução" (cf. Orlandi, 1981:9) não se supõem existirem obrigatoria

mente de forma pura. Antes disso, em cada "prâtica discursiva" p~ 

dem-se identificar como tendências ou dominâncias. 

Entre esses três tipos, a diferença fundamental para e~ 

te trabalho está na oposição do 1 Údico com os outros dois. A con

dição de eficiência e resultados práticos imediatos, como aponta

da por Orlandi (1981), presente nos discursos autoritário e polê

mico, não existe no lÚdico, que por definição diz respeito ao uso 

da linguagem por prazer 5
• Como tal, no discurso lÚdico o proble

ma da "verdade" é o menos importante, até mesmo o non-sense nele 

tem lugaT. 

O acordo que proponho ter atuado na interação adulto-

crlança, já perto dos 5; O de idade desta, tem a ver exatamente com 

a descoberta de que esses tipos podem ser negociados. A criança , 

assumindo já o papel de narrador e dominando uma certa técnica de 

construção de narrativas, pode agir de acordo com os lirni tes que 

o tipo de discurso impõe. B assim que, nas situações de discurso 

lÚdico, em que se diz: "Isto é um jogo~" (_cf~ OrlandO, 1981:9} , 

os "casos", assim como as "estórias", são aceitos; uma vez que os 

dois interlocutores aceitaram o jogo, dispensa-se qualquer obrig.ê. 

toriedade de plausibilidade do narrado. Nessas situações, a crian 

ça passa a agir como "dona" da narrativa, isto é, da realidade cri~ 

da e o adulto tem seu papel sensivelmente alterado. A conhecida ex 

pressao "A estória é minha:" parece exatamente demonstrar que a 

criança jâ está ciente da relatividade das regras de verossimilhan 
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ça nesse JOgo. 

Por outro lado, em situações de discurso polêmico, pa

ra nao mencionar os casos de discurso autoritário não de todo im

:poss Í v eis na interação adulto- criança, a criança deve descobrir que, 

para poder argumentar com o adulto através de narrativas e fazer 

valer seu ponto de vis ta, s Ô os "r ela tos 11 plausíveis são aceitos. 

A noção de "plausibilidade" é discutida logo a seguir; o que que

ro dizer aqui ê que nessas circunstâncias a criança não pode fu

gir do sistema de referências do adulto. Antes de discutir essa 

obscura noção de "plausibilidade", ê interessante não esquecer o 

papel do conflito mencionado na seção anterior. Ao contrário de 

absolutamente irrelevante para o desenvolvimento do discurso nar-

rativo, foi através do conflito que a criança aprendeu a negociar 

o sistema de referência que seu discurso instaura. A noção de ne

gociação, presente também nos trabalhos de Orlandi (1981, 1982) é 

út.il aqui. À afirmação de que "o tipo ê negociado" (cf ~ Orlandí, 

1981: ) quero acrescentar que sô pode haver negociação numa si-

tuação simétrica. No caso do desenvolvimento do discurso narrati

vo, antes da criança ter se constituído corno o narrador e, porta~ 

to, em situações de desigualdade· com o adulto interlocutor, o ti-

po e imposto, nao negociado. 

Uma vez atingido um estágio em que a s.:imetria ê -possl-

vel, adulto e criança, negociando um tipo de nível mais alto- lú 

di co ou polêmico - automaticamente negociam outro nível no que diz 

respeito à produção de discurso narrativo: o das "estórias" e dos 

"casos", ao lado dos "relatos 11
• Através do acordo, a criança, res 
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peitando o tipo de discursa que foi negociado, pode continuar na 

criação de "casos" ou de "estôriasn, nas situações de discurso lú 

dico. 

Uma das evidências da existência de tal acordo está no 

fato de que "casas 11 absolutamente não desaparecem dos dados até 

os 5~0 de ambas as crianças. Com efeito, em situações de discur

so lÚdico, a criança tanto pode narrar nestÓrias", como se diver 

ti r inventando "casos 0
• D., aos 4; 7, contando com a aceitação de 

um dos adultos que costumavam interagir, com ela durante as ses 

sões de gravação, cria uma narrativa cuja função parece ser a de 

proporcionar o prazer de inventar: 

(S 1] 
1. D. 

(ln1c.io da l,i:ta.. V. ja 11 C.on.ta.ndo" algo/ 
••• t)a..tou ctS.6im: 
-''Que. 'tê. va-i .flaze . .h.?" (g.Jti.tadol 
- n V a.-t. p.!La. h ua. c.a.6 a! !J 

" ... c.o!l.taJt. po.!Lqu-t.nho,&: u 

Ma.h e-ta não t)a.tott L&so. Eu ... 
Lfa. e.J1.te_nde.u a~.:>A.Lm~ ma~.:> e.La t}a.tou a-6sim! 
~"Vou p!ta minha ca.ha de.6can-::.all u.m pouquinho!" (Jr.-t.j_ 
... que o Lobo Jogou ela, da ... da7. ela t)alou: 
- 11 ~fã.!' 1 

•• ~ da"2., e.ta 6alou ... 
• • • e_ pegou ela e. c_oJt..f!.e.ndo pitO mê.d-t.c.o ~ le,va.Jt no 
médico a.l.liim. 

2. F. No mé.d-Lco? 
3. t. 

J)af'.ou et.6-6im: - 11 Niio :t.ou ma.L-6 mal!" 
E. • • .6 a~tado •.• 
Va"2.... {.Ai), dal, e.La 6a.Lou a6-6im: 
-'1Me. -60L:ta n.o ehão:u Va:Z. e.te. boL-tou. 

Pwn! Ca.-Lu de. bunda. lá. 
4. F. t? [A~) 

5. No ho.6pLtai~ 

6. F. A e.mpJtegada do Vodô? 
7. t. 

8. F. No-6.6a! Ela que. -te. con-tou e,-6.6a e.LtÕ!l-t.a? 

( D. LXXXVI I I. • 4; 7. O) 
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Nessa brincadeira, e nao há outro termo para qualificar 

a narrativa, o adulto aceita a realidade criada pela criança - ver 

que além de rir, suas intervenções têm uma função fática, como no 

turno 2 9 e 4 Ç' em que confirma parte das declarações da criança cf. 

~'no médico?" e "ê?". O jogo das expresSões: "cortar porquinho" e 

"descansar um pouquinho 11 é também uma evidência de que a 

jâ manipula a linguagem como objeto lÚdico. 

criança 

Perto dos 5;0 o acordo parece ter jâ se consolidada e em 

situações de brincadeira com o adulto a criança inventa livremente 

"casos", como em (82), em que o lúdico realmente produziu o "non-

sense 11 comentado por Orlandi (1981) neste "casa 0
, nao parece ser 

possível dar nenhuma interpretação a "Ela deixava ca1r, porque o 

pai dela morreu", pelo menos através de análises estritamente lin-

güísticas. 

(82) (D. b]!j__nc_ando c_om bone.c.a Suzy)_ 
L n. Val e..ta fla.zia at.him, a-D.õim. 

E-ta punha ihhO da.qu.--<.. 
va.l e...ta deixava c_a__{_JL, po!Lqu.e. 
o ptU. de.ta mo11.11.e.u. 

2. F. O quê.? Ela ~e.ixava eaiJt a. bitt-6a., 
poJtque. o pa-L dela moJLJte.u? 

3. t. Ela .te.mbf!.a.va, da1 cala~ 
F. [hA~) 

Ela paJte.c.~a Xudo eLa! 
ApaJte.c_ia .a pe.Jtna~ Tudo cabelo~ 

'Vian.tava nada! 
4. F. Voc.ê eD.tã Jr.e.DbJtiada, êi? PJta c.huehu.~ 

[úlênc-Lo I 
(D. CV., 5;0.1) 

o último enunciado do adulto em (82) incidindo sobre o 

resfriado da criança e ignorando a continuidade do "caso", mos~ 

tra que aquela era realmente uma situação de discurso lúdico e ao 
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adulto nao cabia argumentar ou contribuir no texto que era da cri~ 

ça~ Se se comparam esses Últimos exemplos aqueles mencionados nas 

seçoes anteriores, a mudança dos papéis originais dos interlocuto

res é inegável. 

Quanto à N., essa transformação é evidente nas suas nar-

rativas que mais se aproximam de "relatos" mentira que de "casos". 

Aos 4,( hâ um exemplo de criação de uma realidade que mostra o 

afastamento claramente proposital, pela criança, do sistema de re-

ferências do adulto: 

( 8 3) 1. M. Peaa o !l,f_J..v.Jto do-6 ga.toDu, que. a ma.rnae. que.Jt 

0 ". N. 

4 • 

6 . 

8. 

lo. 

Conta 

ve,JL. 
V. (avô] Ca, voc.ê -6a.be. aque..ta ga-to na que. ..te,m 

pe.Jtto de c..a.ha., teve. uma po.Jt~âo de. gat~nho! 
e.DtÕJt-êa? pJLa mim, 

3. M. 
-a ... 

he-i.: 
5. V. J'vla.t. e.ia .teve. o11.te.m. 

M. Como é que. voc.ê: .õabe, já Dabe..? 
D, c.on.ta! 

7. M. Conta. Ma..õ como voc.ê jã. Dabe? 
PoJLqu.e., ponque a ga;ta me d-<-J.>h e .. 

9. N. hU... hü... _ 
V. Ela dL.6.6e 'voc.ê.. Como e que e.ta /;atou? 

Falou, que eu tenha um 
monte. de. pintinho~ 

{N.
1 

M. e V. Jtie.m ba.õtante.l 
11. V. Gato tem ... 

M. Ela ia comeJt .tudo. 
V. Gato tem pinto? 

Ga.to -tem o qu.e.? 
12. lfi>LI Gato tom. 

Sabe. o que que ela di.ó.óe.? 
Ponqu.e ela ;tem um monte de, 
de eoolhinho. (Ai) 
Ela 1a ga.õtaA .tudo? Ã? 

13. 1-1. GaõútA? 
14. t. 

15. M. Como gM.ta!L? 
16 ~ Ga.ó.tan, que. nem uma t)i.thota. 

17. M. Se J)oD-6 e p-<-n.tinho, ela c.om..c_a tudo, 
e.Jta o almoço e a jan.ta dela. 



18. N. Co..L.tado, nê? E c.oi:tada 
dela também. 

M. t. 
(N. LXXXIII.. 4;9.16) 
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E inegável que em (83) a criança se diverte afirmando 

que uma gata conversou com ela e que seus filhotes ora eram pinti_ 

nhos, ora coelhinhos. Além disso, não falta neste texto uma certa 

porção de indecifrável, que fica por conta da afirmação da crian-

ça "Ela ia gastar tudo~ .. , que nem uma filhota 11
• Embora aqu1 ha

Ja incorporação de parte do discurso dos dois adultos presentes,o 

da mãe 11 Ela ia comer tudo" e filhota próximo do da avô: "teve uma 

porçao de gatinhos", a combinação que a cr1ança faz deles ê livre. 

Por Último, ê .interessante alertar para a "fala" da gata: " Falou 

que eu tenho um monte de pintinho~", uma mistura de discurso dire 

to e indireto, comparável ao de fases anteriores (cf. pág.l15/116). 

Aprender que em determinadas circunstâncias pode-se lD-

ventaT a vontade tem um valor considerável, na constituição da 

criança como sujeito da enunciação. Nas não basta. A procura de 

uma ceTta plausibilidade interna da realidade criada pela criança 

parece ser também um passo decisivo. O que a criança aprende tam

bém no conflito como adulto diz respeito à construção de "relatos" 

plausíveis que possam servir como argumentos eficazes em 

ções de discurso polêmico. 

si tua-

Não é fácil definir o que ser1a o que chamo aqui de !!r~ 

Jato" plausível. A dtficuldade maior parece estar na questão ver-

dade-falsidade que absolutamente não cabe aqui resolver. Mesmo a~ 

mitindo a complexidade de noções como plausibilidade e verossimi-
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-lhança, nao se pode ignorar que e muito claro nos dados que numa 

narrativa nrelato 10 plausível os eventos são relacionados de tal 

foTma a sustentar a realidade criada. 

Para responder às perguntas como/porque do adulto que 

depois dos 4;0 passam a aumentar nos dados, a crianca deve organ2_ 

zar eventos compatíveis para a construção de uma explicação. No 

exemplo (84), a mãe começa questionando o porque da obtenção de 

um estado de coisas não canônico: o rasgo na blusa da criança: 

( 8 4) 1. M. Ve.m aqui ou.e. e.u qu\.UW c.ol>tuJt._a.Jt, qu.e.Jr.o 
ve.Jt o que -e.~.tâ Jta-6gado na .t.ua. b-t.LU.l/L 

Po!Lque que. te.m tli.ót ll..a..ógo aqLú, o.tha! 
Po!Lque te.m e.-6-b e Ji..a-5 go a. qui, {ilha? 

2. N. Ponqu.e anne.be.ntou o bot~o. 
3. N. Ma..ó voc.ê: fro-l puxa!!. o botiio c.o~ {)O/tç_a? 

Se voc.ê: naa .ti..ve.6.6e. puxado, nao .ia 
6.i c.a.Jt. e.6 .6 e Jt.a-5 g o . 

4. Não, ma..&, ma.6 e_fe_, 
e.te .6a.iu .6oz.inha, eu naa 
.6e..i c.omo tie.z .iJ.Jho. 

5. M. Se o bo.tâo .6ai .. .6ozi..nho, e.le. 11ão deixa 
12.lHH .. ÓU.JJ..Q.CO. Q_uando i.e..m t.61J e bu..Jt.aC.O 1 e 
poJt.que alguém puxou. 

6. Sabe.? Ê gue, o bo5=ão _ 
gJt.udou ia, no hotía, e nao 
c.on.t.egu.iu -6a-i . ..-'L. 1 e.u., e.u 
puxei c.am fJoJLç.a, da1 afLJLeberdou.. 

7. M. No .6o6ã, e..te. gJLudou? 
8. t; Ne.6-6e, ne.h-t.e. buJtaquinho, 

Dic.ou um bunac.ão e daZ • •• 
paL!:J a..-L, e da2 eu. puxe;__ 

10. 

com fJoJLça, .c.aú.L 
9. M. Que e.ngJLaçado: 

Nunc.a vJ.. ba-tã.o 
t que eh..tava um bu.Jtac.o ••• 
que ghudou. Vo tamanho do 
boião. 11. M. Hum .•• Hum •.• 

no .6o6á! 
no .6oJ)â! 

Ebpe.Jta aZ, e.u vou bu.6cuft a c.a-<.xinha 
de. c.oó.tuJta, eu vou c.obi.ufLa.Jt ehõe pe.daç.o 
JW.6 gado. 
(N. LXXXIV., 4;9.23) 



Alêm da questão da atribuição de responsabilidade, 

adulto pede nesse episódio de interação urna explicação para 

fatos observados. Se analisarmos as perguntas e as respostas 
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o 

os 

de 

cada um dos interlocutores em (84), é possível reconhecer que dian 

te da questão da mãe: "Porque tem esse rasgo aqui?" a contribui 

ção da criança jâ ê relevante: "Porque arrebentou o botão.". Dian 

te do pedido da explicação para o como do botão ter arrebentado , 

a princÍpio a criança afirma 11 não sei" e só depois da própria mae 

oferecer uma explicação genérica "Quando tem esse buraco, ê por

que alguém puxou", é que a criança chega a realmente explicar:"Eu 

puxel com força, saiu". 

Na explicação dada pela< criança no 69 turno, os eventos/ 

açoes já sao relacionados entre si de forma a estabelecer uma re

lação temporal/causal': 1.· o botão grudou no sofá, 2. não saiu, 3. 

eu puxel com força, 4) daÍ arrebentou. 

Com efeito, esta e uma narrativa hem sucedida. O papel 

do adulto já não ê mais o mesmo: embora aparentemente se opondo à 

versao da criança sobre o ocorrido com o botão da blusa, seus emm 

ciados não ultrapassam o nível do comentário: "Que engraçado! Gru 

dar no sofá: Nunca vi botão grudar no sofá!" :E necessário esclare 

cerque, através da análise da entonação dos enunciados do adulto, 

J)ode-se afirmar que esses são comentários "sinceros'~ ,não há neles 

sinais de ironia ou descrédito que pudessem funcionar como provo

caçao para a criança tentar reconstruir a narrativa de outra for~ 

ma. 

Do mesmo modo, em (78), o que a mae parece pretender com 
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suas perguntas, além de levar a criança a admitir sua responsabi

lidade na obtenção de um estado nao canônico de coisas - a tábua 

quebrada do sofâ -, é reconstruir o como: n:Mas como que voce con

seguiu quebrar e-ssa tábua, hein?" Note-se que a criança j â ofere

ce uma explicação: "Eu estava.~. eu tava brincando de pular no so 

fá, eu quebrei" e a ma e a estende, dando mais detalhes: 11 Da mes l-

nha voce deu um pulo em cima do sofá. Não foi assim?". 

O reconhecimento, pela criança, da pertin&ncia de justi 

ficar estados de coisas não canonlcas já surge aos 4;9 de N.: 

(85) (no bcwhüJLo, moh:tJLando dedo paJLa a mãei 
N. Sabe poAque i~cou co~ de ftoha aqui? 

M. À? 
t que. e.u bJtinque.i de maJ.J.t,,f_nha 
na mlnha eh eo-t/.nha depo.i.ó que. eu 
doAmi e 6icou hoje. 

(N. dD. 4;9.24) 

Não se pode negar que a explicação dada pela criança do 

estado de seu dedo é eficaz; conta o ocorrido na escola, ambiente 

nào controlado pela mãe em que se deram fatos reconhecidamente não 

partilhados. A localização temporal do evento se dá através de:de 

E9is que eu dormi e ficou hoje, como já mencionado ã fls. 

Depois dos 4;6 de idade nota-se uma certa condescendên

cia do adulto com relação ã aceitação de "relatos" do tipo "menti_ 

ra verossimil" (cf. 3. l ' em que a criança já se esforça por 

ser plausível. Isto pode ser visto claramente em (86): 

(86) (M. JLe.c.tama que. c.Jt-éanç.a e.nc.h.e.u .6ua -te.bouJLa de. 
c. o la) 

1. C. Sabe. qual que. e.u vou daJt paJLa voc.ê? 
E.é!pC.ha a2. 



3. C. E oabe 

S. Eu.: 

2. M. N~o, n~o que~o. Que~o 
t-tda minha me..omo. (.te_,:,ou.tw) 

quem que. c.amp~ou.? 

4. M. Hum? 

6. N. O qua.t que voe e compJr.au_? 
7. EL!ha. tehou.Jta; 

8. M. Não acho! 
9. t -sim: 

Eu compJtei c.om meu pai! 
10. ~1. Hum ••• 

11. Na Ba4ão de Itapu~a! 
12. N. Hum .•• 

13~ Na ci.da.de que vende. -te..õou.JLa.. 

15. t. 

17. r. 

19. Loja.: 

14. M. Na údade que 

16. M. sã .te.hou.Jta que vende. tã? 

18. M. Como chama th6a cidade que vende 
t e-6 o uJta. ? H um 7 

Te .á o u.JL,.C • •• 

Loja de. ;te.-&auJta, ua..-L! 
Quê você pe.ru;,a? 
Na .toja. de te.oouJt.a. 
E l:.abe. quem que. compltou .i_.,t,J.:,o aZ? 
Caixi~ha? P~a m~m! -E eu~ 
Compne.i pJLa mim! Voc.ê. .tomou de. m.tm! 

20. M. Hum ••. 
.tudo eu que .tomei? 

21. t; A.té a .te.houna! 
22. M. Que. mãe. Jtuim, não? 

Que. mãe. Jtuim que. você ::tem, n'ê.? 
23. Jâ c.o.;<;4uJLou.? !.oobJt.e c.on.te.x.to i.media..to) 

24. M. Não. Eõ.tou c.o..s.tuJtando. 
(NC. LXXXIV- 4;9.23) 
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A análise de (86) mostra que sustentar o argumento de 

que a tesoura em questão pertence a ela e não à mãe, a criança ten 

ta provar que o adulto não partilhou da experiência pretensamente 

passada. Para tanto, argumenta que comprou a tesoura com o pai e 

não mais "sozinha!!, como argumentado no "caso 11 do "biluli jogado" 

(cf. (_45)) aos 3;2 de idade. Alêm de bem mais aceitável do ponto 
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de vista do adulto, esse argumento é completado pela inclusão de 

um detalhe concreto e partilhado: a mençao ao nome da rua (cf. "na 

Barão de Ttapura") bem próxima da casa, freqüentemente objeto de 

comentários pelos adultos. A condescendência do adulto parece ter 

orlgem em seu reconhecimento do esforço da criança de ser plausí

vel$ (cf. 11 Que mãe ruim que você tem, né? 11
) O desejo de manuten-

çao da realidade criada parece estar claro em seu enunciado em 

que não admite o des créd:i to do adulto: "Que você pensa?". No fi-

nal, a aceitação pela mãe da realidade criada pela criança acaba 

repercutindo na reversão da acusação inicial: "Eu comprei pra mim~ 

Você tomou de mim:". 

Hâ,realmente, uma grande diferença entre essas explica-

çoes mais próximas de plausibilidade e aquelas do tipo encontrado 

em ( ) , quando a criança, para se eximir da responsabilidade de 

ter riscado o livro da mãe, afirma que "foi o vento", "ele tem :mão". 

t ass1m que ''mentiras verossímeis" passam a ser tempor.§:_ 

riamente aceitas pelo adulto~ :Mesmo que este saiba que o narrado 

realmente não ocorreu, não chega a contra argumentar com a cr1an-

ça, como em: 

(87) (M. pVLgLwta de um J--évJtinho de ebtÕJLiaõ 
in{;a.n--t:ih. Cnianç.a. ca.vt.ó ada de. n c..o 11.taJt 
e-6 tO Jti.. a.6 n ) 

1. N. Tã embwlxo do c.oc.ô: 
2. N. Ma11 eu não e.-6-tou ve.vtdo vte.vthum c.oc.ô aqu-<.. 

3. MaA eu, eu puh vta pJtivada 
e" puxe..i.. de..éc.aJtga! 

M. [catada! 
(N. LXXXVIII., 4;10.29) 

O silêncio ela mãe acima, aceitação da realidade criada, 
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parece se dever principalmente a uma certa plausibilidade interna 

do "relato", conquistada graças ã combinação eficaz de eventos/ 

ações do mesmo campo semântico: cocô/privada/descarga. Trata-se 

indubitavelmente do aprendizado de argumentar usando o que pode

ria ter realmente ocorrido, sem violar o sistema de referências do 

adulto. 

Aos 5;0 de idade, fim da coleta de dados, o conflito a

qul discutido parece ter se resolvido: a criança j~ se constitui 

como o narrador, suje i to de enunc1açao, que chega até mesmo a in

formar com precisão ao adulto sobre eventos ocorridos e desconhe

cidos por este, uma função que as narrativas até então dificilmen 

te podiam cumprir. Obviamente com isto não quero dizer que nada 

ma:is há que aprender. Há níveis de plausibilidade e saber argume_!l 

tar através de narrativas é uma arte não de todo simples, mesmo 

entre adultos. Com·efeito, o limite entre verdade e mentira ê di

ficil de ser estabelecido e decidir se determinados fatos ocorre

ram realmente, ou nao, as vezes ê impossível. Não ê a toa que se 

fala de "mentiras bem pregadas": aquelas que são construídas tão 

bem que não podem ser contestadas. As afirmações correntes "se no 

e vero ê bene trovato" e "fulano mente tão,hem~" confirmam 

possibilidade. 

Quase todos os recursos descritos neste capítulo 

essa 

como 

constitutivos da capacidade da criança de assumir o papel de nar

rador, cada vez mais ativo e autônomo, podem ser encontrados nas 

narrativas a seguir. 
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Aos 4~11.7 de N. há um "relato" que mostra a capacidade 

da criança de, independente de eliciaçâo do adulto, lembrar e na r 

rar um evento que teve lugar num passado distante, conforme ates

t-am os comentários de espanto dos adul t.os. Tudo tem inÍcio na co~ 

tatação da criança de que um pequeno objeto presente tem sua con~. 

tituição alterada: o crucifixo de ouro em que a cabeça do Cristo 

jâ não se encontra mais, cf. primeiro enunciado da criança: "Per-

deu a cabecinha~" 

(88] (M. mexendo numa c..a_.i,xa c.om d_.i_.ve.Jr.-6o.& pe.que.na,5 obje.toJ.J 
c.ola.r", bJL-énc.o, an'é..L6. (a me_.6ma do ))exame. de Dangue."J 
Ve. Jr.e.pe.nte., huJr.ge. um ant~go c.Jr.uc.iü..Lxo do pa.l. Pai e 
mãe. c.ome.nt:am .6obAe. tua on . .Cge.m; N1 • .t.<..nh.a dado ao pa..L 
doze. ano-6 anú'.J.\) 

1. Pe.Jtde.u a c.a.be.c.Ln.ha.! 
2* P. Veixa eu ve~? 

t 
1 

J ã U.6 o mui.to .tempo. 
2. Eu temb11.o: (gJLi.tado) 

3. M. Voc.ê iem ... 
Você iemb11.a, t.itha? [el.l:pan.tadal 

4 Aquele d~a~ [rlel~z, bem al.tol 
5. H. Q.uaL' 

6. Aquele. dia que e.u quebJte_i a 
ói.:tinha daqui~ 

7. N. Ã •.• 
8. Ca . .Lu a c..abec.i_n.ha, né? 

9~ P. Tá vendo? 

10.Eu iembJto! 

M. f o-é c.om ela? Eu não Le..mb!Lo nau. 
Eu n~o lembno he. voe~, com voe~ n~o, 
eu :tenho a. imp11.C.66ão que caiu 6ozinha. 

ll. P. Hum hum (Jti"dol 
12.Eu /..!eauJte.i quando eu e~.:...ta.va no 

c.lube.. ~ nê."? Caiu a. c.abec.).nha e.mbaJ...xo - ' -da. agua, ne.? 
13. M. No.t..éa~ {e.;.,pavt-t:adal. 

P. ~~ acho que 6oi .t.im. 
M. No66a! E6.6a eu não·babJ...a, viu? 
P. Foi .6-i.m. 

14. Coi:tadinho! 
15. P. Também, ..tudo óic.a velho, né? 

M. O :tempo pa6-6a, né? Quando 6oi 
que ac..on:te.c.eu inso, C? 

16.Voeê não Le.mófta, você no clube, 
ma.t. você não lembna. 



17. M. En-tão, mct-6 quav1do fJo..L? 
18. Aquele dia que e.u he.gune.i 

na c.oJ!)te.n:ti.nha. a1:"5_.i.m, que. 
qu.e.bll.ou! 

20. Faz~ 

19. M. Ma!.> Daz .tempo? 
Daz! 

21. M. Ba.Ld:ante.? 
22. Faz: 

23. M. Quanto tempo? 
24. I ... n~o J.:.e.L. T~, pal-~. 

Faz de, c.on.ta que te.m a c.a.be.ça. 

26. Hum? 
25. P. Ma6 habe o qu~ ac.onte.ce.u? 

2 7 • p. 

M. 
P. 

M. 
p. 

Ex.L&te.m dua,t, cJw -
dua.h c...nuzinha.~;. 

t? 
Uma e a que. o pai e.h:tava U.8 ando 
e. dei.xo u c.ai.Jt. na p}_6 cina 1" -tembfta? 
Es.t.a aqui ê. ou.tJta., mui..i.o maih an:ti.ga! 
E n.tão não é. a me.h ma? 
I t.ée de ne9<tção I 
Ehha aqui. não ê a muma. A au:t-'La "S, 
ê de pauzi_nho JLe.dondo, e..h.:Sa.. aqui e 
maih ou.. meno-6 chatinho. 

M. Ai, é~ t uma fLoliça, de oufLo? 
P. Uma Jt_oflça. 
M. E thh a Q_ cha-ta.. 
P. Et.h a ê. cha-ta. 
M. ·r.. poJr.que. e..t.ha. al é ~em 

ante..& dela na-6 c e. A, ne? 
P. E11..te.nde.u.? A~u.e.ia :1u.e eaiu_ 

~a pihcina e da, e de pauzi~ho nol~ço. 

NÕh pe.gamo.6 de.po~,:;,, não pegamo.6? 
28. Eu n~o lemb4o que. pegou a 

c_abec.,i.nha. 
29. P. Nã.o to,<. a c.abe.c.~nha, 6oi -tudo. 

Nõ,~ pe.gamo.6 :t.oda ela~ 

Faz .tempo! Como ê que voc.e 
le.mbJtou dJ..6f>O agoJLa? 

30. Não c.~u a c.abe.c~nha? 
31. P. Não. 

32. E, c.adê a ou:t.Jta? 
33. P. V e v e eh-tah numa caixinha do 

paJ .tã. 
34. VaJ. fã pegan, va,i.. 

35. P. S~ pAa con~~on-taA. 

M. SeJtâ que a;_nda exi.6Ze? 
P. E x-l.6 ..te. 

(P. ;,e a6Mta) 
(NC. LXXXIX 4;11. 7) 
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Na análise desse "relato" nao se pode ignoraT que o adul 

to, apesar da constatação da criança de alteração no estado do ob

to manipulado por ambos, não passa imediatamente a eliciar narra ti 

isto é, não tenta fazer a cr1ança narrar os fatos que pode-

TlaTn ter causado tal estado de co1.sas. Perguntas do tipo: "Quem que

bToU'?1', "Como {ou quando) aconteceu isso" seriam perfeitamente ade 

quadas a essa situação. A criança inicia a narrativa inspirada nas 

lembranças que o objeto presente lhe desperta e já é capaz de ass~ 

mir o papel de narrador (já sabe narrar), as perguntas do adu1 to 

surgi,ndo so depois do "relato" iniciado. Numa situação de igualda-

de com o adulto, a criança fornece informações a um deles (a mãe_) 

sobre o desenrolar dos eventos, como confirmado pelo outro adulto 

presente (o pai), aquele que partilhou com ela da experiência recu 

perada. Na verdade, nesse'Jnomento histórico'' em que a criança gri-

ta feliz "Eu lembro~" inegavelmente hâ em funcionamento uma memo-

ria, que é organizada através do discurso narrativo. (ver de f. de 

Piaget pag. 46) 

A estrutura do "relato 11 que a criança elabora nao refle-

te dÚvidas ou "invenções" da criança quanto ao conteúdo a ser nar-

rado. Ela parte imediatamente para a localização temporal dos even 

tos: a expressão: "Aquele dia~ 11
, embora não identifique exatamente 

o grau de distanciamento do presente, mostra que o passado já pode 

ser recortado. Como j â afirmado diversas vezes, a criança até o 

.final da coleta dos dados ainda não produz todas as expressoes de 

temvo que remetem a passado; para outorgar a a·quele dia o poder de 

remeter ao passado a criança relaciona o tempo de .§:gUele dia ao 
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tempo da ocorrência de um outro evento, ponto de referência para 

a explicação do es-tado de coisas presente. Em outras palavras, 

"aquele dia" - "o dia em que eu quebrei a fi tinha". o que se se

;;;·,_:e deste ponto e a narrativa propriamente dita. Independente dos 

adultos, a criança relaciona: "Eu quebrei a fi tinha daqui: Caiu a 

cabecinha~
11

, dois eventos seqüenciais, ordenados temporal/causal

mente de forma a produzir uma relação de plausibilidade. 

A mesma seqüência de eventos/ações é novamente invocada 

pela criança na segunda elaboração do mesmo "relato", necessária 

diante da dúvida colocada lJelo segundo adulto presente que mostra 

seu desconhecimento do episódio. Novamente a construção da crlan

ça é a Jnesma: introduz de forma incisiva: "Eu lembro:", como para 

dar mais força ao que vai narrar, e imediatamente retoma a mesma 

seqüência de ocorrência dos dois eventos/ações principais: "Eu s~ 

gurei:, caiu a cabeça". 

Nesta segunda estruturação do nrelato", intercalado en-

tre os dois eventos principais a criança insere mas um ponto de 

Teferência, localizando espacialmente os eventos/ações: "quando 

eu estava no clube". Tudo fica confirmado pelo adulto - o pal -

coparticipante do desenrolar dos eventos. A partir daí, o que sur 

ge ê a tentativa do segundo adulto - a mãe- de, uma vez, 11 infor-

1nada11, obter a localização temporal precisa dos eventos/ações nar 

rados. As cindo perguntas seguintes que dirige ã criança são to

das nesse sentido: cf~: "Quando foi que aconteceu? Faz tempo? Quan 

to tempo?" Às duas primeiras a críança responde retomando a prÓ

pTia narrativa, desta vez acrescentando o dado: o adulto - a mãe-
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também tinha estado no mesmo lugar em que os eventos se desenrola 

ram {cf. Hvocê foi no clube"). Seu "não lembrar 01 reconhecido pela 

própria criança a essa altura ê atribuído ao fato de não ter par

ticipado dos eventos: Não lembraT da criança =não sabeT. Novamen 

te a localização temporal e feita pela expressão "aquele dia 11 (c:f. 

prlrnelra versão do relato), traduzida por ela por "o dia em que o 

evento x (segurar a fi ta) e o evento y (quebrar o cruci.fixo) oco_!: 

reram. Diante da insistência do adulto em obter a exata localiza~ 

çao no passado dos eventos, a criança confirma que o grau de afa~ 

tamento do presente ê grande (cr .. 11 Ô se faz: (tempo), e finalmen

te conclui com um "I:" longo, Índice de sua dificuldade diante de 

tão complexa questão. 

Depois disso, o diálogo que se segue entre os dois adul 

tos presentes mostra que o "relato" da criança ê "verdadeiro" não 

a respeito do objeto presente, mas de um outro, ausente no momen

to, e extremamente parecido (em forma e função) com o primeiro. A 

estória dos dois objetos ê então Tetomada pelo pai (turno 27?); a 

cr1ança a princÍpio parece um pouco confusa (v. "Eu não lemb.ro que 

pegou a cabecinha") por atribuir a ocorrência dos eventos narrador 

ainda ao objeto presente (o crucifixo sem cabeça). Finalmente che 

ga a se dar conta da exist~ncia do outro objeto semelhante e o 

episÓdio todo se encerra com o fim da fita, quando o pai sai para 

buscar o segundo crucifixo para que a criança os compare. 

Na minha opinião, a identificação pelo pai da existên

Cla de dois objetos extremamente semelhantes e do fato do referen 

te do "relato" da criança não ser exatamente o presente no momen-
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to da interação (o crucifixo sem cabeça), mas o ausente (o rol~ 

ço), absolutamente não invalida o valor informativo da narrativa 

da criança: note-se que a mae também desconhecida o fato narrado. 

(8 9) 

Um bom relato de D. é (89). 

(M. de D. anuncia que. vai .te.n.taJL ob.te.JL um 
Jte.fa:to de. e.xpe.Jtiê.nc.ia pe.-5Doa..t. 
PJte.ne.n.te.õ: N., V. e Raquel. Ah :tJtê..6 na 
c_a.6a de. V. num haJLâ.JL.-i.o e.m que. de.ve.niam 
e . .s.ta.Jt na e"(>c..o.C.a). 

1. M. Pe..6lloal, e.u go.6ta.A-La de. J.:.abe.JL o que 
acon.te.c.e.u. pJta você.6. 

2. Raquel. VaZ . .. 
Q_ue. da1? Não, nã.o. Come.ç.a do c.ome.ç.o. 3. N. 
Não e_ pJta con.tinu.a.Jr.. Todo mundo c.on.tando, 
pãJr.a de. c.ome.fl. bi-6 coito e. c.on.ta. 

4. D. A gente ... 

s . 
6 . 

7 
' . 

R . 
D . 

N. 

A !! e.rd e i.. a na e..6 c. o la . .. 
Va.A,, a ge.n.te. c..he.gou no 
me.io da e.htJLada., te.ve. uma 
eiw .. vaJtada. 
Não! Na e.n:tJtada .tá! Tudo,né.? 

T-Lnha u.m jonn.a.t tã, .tudo 
v o ando, 
t, .tu.do voando. T ..tnha um 
iwme. de. mo.to tã. T.i.nha 
6uma11..ada, 6umaça 7 que. 
e.ha de ... que. e.Jta maJtnorn. _ 

8. D. Tudo~ Ti.nha habe. o que., a;te.? 
9. N. Ã? 

lO.D. Um menino olhando a e-t.i.ll..a.da. 
11. M. Menino andando na e.-6-tnada? 

12.N. Home. ;também. E uma moça 
c.on~r..e.ndo lá na nohha calçada 
qua.ndo a gente. c.he.gou.. 

13.R. Na noh-&a c.alç.ada, não boi_ 
v1aq ue.la . .. 

14. M. No.t.ML~ 
Ma!.í, o Ra.qtt.el., voc.e-!!' /;oh.-am at:ê. a. 
e.-t>c.ola? 

lS.R. Não: 
16.D. e N. Não~ 

17.D~ Vai a ge.n.te. c.ome.ç.ou a 
vol.tan. - nt melho~'L a gen.te. 
não i na e..óc.oa.t, 11lio". Ela !}alou. 

18. N. Quem 6atou? 



19. D. A mae 
18. M. Quem t}alou? 

d~la. A mãé dela. 
20. M. Tinha muLto + -, 

21. D. Tinha. 
ven<~-o, e_. 

22. 1'>'1. PáJLa de c.ome.h bil.ic.o.-L.to~ 
di.!1..e.i.to~ né, ,ge11:te.? Que. 

D. A gente c.he.gou na e.é.tAa.da, 
.t..i.nha :tudo if:..éo! 

pna c. o n.ta.Jt 
<.:.oil.ia t;e.ia.! 

24. N. t ' 1': 

26. 

25. M. O, Raquel, c.on:ta, n~o c.on:ta? 
Canta voc.ê :também! Que que. ac.on:te.c.e.u? 
A Ce.c.Iiia, que. que ac.onte.c.e.u, a 
Ce.c...liia h e.guiu c.om o c.aJtJLO? Que. que. 
e.la 6e.z? 

R. Foi andando. Ela vi!1..ou 
e voltou pna c.ada. 

2 7. D. E. Che.go u na C.M a de.ta, t}ic.amo.6 um 
pouquinho e. a ge.vt.te. .tá aqui e voLtou. 

29. 

Phon.to~ E ela vai lã na Unic.amp de. novo. 

N. 1'. 
D. t. 

28. l\L E.6c.u.ta uma c.oiJ..a., Raquel. t ve.Jtdade. 
que. voc.é:.5 pwtaJLam na e_~.;;tnada? 

30. M. Vei.xa a Raque.t c.on.taJt um pou.quinho. 
Conta.. E o que. que ac.ovr-te.ee.u den:tJLo do 
c.atow? 

31. R. Sei -tâ. 
32~ M. A, dã aqu.L o m--éc.JW:6one.. 

Que ~.:Je.J_ f.â! Voc.êt -ée.n1iir.am me.do? 
3 3. D. 
34. l\. 

3S. D. 

36. R. 
3 7. D. 

e N. Eu -é en;t;_; 
Eu a.tê que e.u pU-6 a 
Raque-t no c.o-to. 
Qua.ó e que eu pe._gue-t 
e pus ela no c.of.o e 
no c..o.to dela. 
Me dá um! 
PâJta, c.hô, c.hô; 

38. M. 

a-6 dua-6 
a Raquel 

39. D~ E :também? 

A~ pe.-6-!~oa.l, de.po.L6 
b_,ü co_{_:to! Você não 
quel? 

E sabe. o que -também? 
40.M.Ã? 

41. D. A 9ente 6~eau ... tudo 
d -? d -c.om me o, ne. E a~ ... 

42. M. Ã ••• 
43. D. Va2 ... aZ que. deu a volta 

:tudo e vol-tou p~a c.aJ.,a. A1 
chegou na ca-éa da CecZlia, a 

v o e e. h comem e.s !.J e 
vai c,ontan. m!U.-t., Ra-

gente á-Lc.ou um pouco e de.poi.s a _gen..te 
vo.Ltou. E a _ge.nte. -tã. aqui. 
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45. R. Bum: 

44. M. E me diga uma co.-üa, Que..t. t veJtdadc 
que. você he.n.tiu medo? FazJ..a baJtu.f.héi.o? 
Como é que. e.Jta, Qe.f.? Fa.ta. 

46. M. 

47. D. A gente Ae.zou! 

E n.tão, 
quando 

ma-6 c.on-ta. Qu.e. que_ 
tava.m no caJtJLo? 

v o c.e.t:. 6a.tafl..am 

48. M. Voc~b JtezaJtam? Que que uoc.e nezou, 
_ QueV 

49. D. Ef.a nao JLezou ••. 
Eu Jte.ze.J. a..t.-&-tm, Õ ••• { munmuJta 
atgo bem ba~x~nho). 

5l. D. t. 
50. M. A, 6tz Dina.t da c.Jr.uz? 

52. M. Tá bom. Ma.6 conta ma.-t-6. 
53. N. Em nome do pai, do 1).-t.tho •.• 

San-ta Mania mãe. de Ve.u-6, Jt.ogai 
po.it néif.. pe.c.adoJteJ}, agoJLa na 
ho!ta de. no-6.6a monte., am~m. 

Ve.poi.6 eu. bi_z .•. Viva Je.J.iu.ó, de 
novo. PoJtque. eu co~.> turno -Qaze.Jt 
i-6.60, 

'5 ·N· ~ ~ • j'. c. 

54. M. E, i? D, Que.l? Voe~ néi.o 6ic.ou com medo? 
Voe~ tã muito quietinha.! Bom, .t.Õ ih.t.o 
que. ac.onte.c.e.u? 

Não t.e.m ma.-é-6 nada. 
IMm da hehhÕ.al 
(Campinas, no dia da chuvarada: D, 5~2.14, 

N. S; 11. O, R. 3; 2 .17) 
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clã ciente do ocorrido&; a mae no primeiro turno tenta fa 

zer com que as crianças narram. O relatO ê construído principalmeE_ 

te por D., seguida da intervenção de N. A participação de R. ê bem 

ntenor não só em quantidade: o estágio de desenvolvimento do discur 

so narrativo em que ela provavelmente se encontrava era o aqui ch~ 

mado de "técnica narrativa primitiva". B interessante notar que a 

mãe insiste muito mais em que R. narre, e não às duas crianças mai~ 

res. No turno 49, D. Telaciona os eventos principais: "a gente 1a 

na escola. DaÍ, agente chegou no meio da estrada, teve uma chuvara 

da". Nesta Última const-rução a ordenação temporal do evento singu

lar é feita através de· daí, que tem valor de quando: "quando a geE: 
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te chegou no melo da estrada, teve uma chuvarada". E interessante 

observar que grande parte das construções de cada criança é basea 

da na incorporação de parte do discurso anterior, desta vez na o 

do adulto, .mas de outra criança presente. Não há dúvida que D. e 

1\. . - ocorrido ]a narram o como doís adultos que tivessem comparti-

lha do a experiência o fariam; respeitando os turnos de cada um e 

expandindo ou complementando a contribuição do outro. Veja-se, a 

propósito, os turnos 6 9 e 79 em que N. retoma tudo voando do enun 

ciado anterior de D. e acrescenta mais dados: "tinha um home de 

moto lâ, tinha fumaça que era marrom" (tempestade de areia que 

precedeu a chuva). Nos 8º e 10? turnos, D., por sua vez, retoma 

a forma tinha e acrescenta mais um dado: "um menino olhando a es-

trada". No 129 turno é a vez de N. dar sua contribuição: 11home 

também. E uma moça correndo lá na nossa calçada quando a gente 

chegou". 

A continuação da narrativa ê dada por D. no 17? turno, 

em que há uma ocorrência de discurso direto (especialmente de D., 

como já ohs ervado em 4 .1.1) que pode se r vis ta como adequada no 

que diz respeito à criação de personagens independentes do narr.§: 

dor. -"L melhor a gente não i na escola não" Ela falou" Note-se 

que a mãe pede uma identificas,~ão da personagem autora da enuncia-

çao: "Quem falou?" e a criança não hes-ita a responder: nA mãe de-

la". Mais informações sobre o ·desenrolar dos acontecimentos sur-

gern no 27? turno quando D. relaciona os eventos na ordem de sua 

ocorrência cronológica: "chegou na casa dela, ficamos um pouqui-

:nho e a gente tâ aqui e voltou". Não ê possível interpretar "e vol 
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tou" como inversão de uma ordem dos eventos, pela ausência de su

je .i to explÍcito. Na verdade, o suje i to de voltou tanto pOde ser 

a"_gente, como a Cecília, conforme a continuação: 

na Unicamp de novo" 

11 e ela vai lá 

Apesar de ter dado o episÓdio por encerrado (cf. ''Pron-

to~") D. retoma no 43 9 turno a seqüência de ocorrência dos três 

Últimos eventos: "AÍ chegou na casa da CecÍlia, a gente ficou um 

pouco e depois a gente voltou". E relevante considerar que no iní 

cio o evento chegou na casa da Cecilia, com base no qual os ou

tros dois são relacionados temporalmente, ê introduzido por ai,no 

vamente com valor de quando, assim como o daí do 49 turno. 

No final da narrativa, o enunciado de N. "Porque eu cos 

turno fazer isso." (539 turno) evidencia que a criança já tem uma 

xepresentação da medida do conhecimento de seu interlocutor sobre 

hábitos ou costumes seus. Pode-se dizer que tanto D. quanto N. as 

sumem jâ sem dificuldades o papel de narradores de eventos ocorri 

dos nUJTI tempo anterior ao da enunciação. A insistência da mãe, oE_ 

servada em diversos turnos, obviamente nao ê dirigida nem a D., 

nem a N., mas sim a criança ma1s nova, R. 

Aos 5;1 de N. hâ um dado significativo que mostra que a 

reversibilidade dos papéis dos interlocutores em situações de pr~ 

dução de discurso narrativo foi atingida: 

(90) 
1. NC. 

(M. no ehe41~Õn~o,Lendo) 

Manhê:, voc.ê LembJLa daqu..e.ta JLevi.õ:ta 
que você eomp!Lou pna mim? 

2. M. Qua.t? 
3. AqueLa que :tem uma mulhen com 

a.t antena.ó do diabo. 



4. M. leã.tJr.anha.ndo l Não ie.mb4o, 
Qual ê? 

S. NC. ( C.)t. JLe.pe.te e.xp .. LLc..aç.ão]. 
6. M. Faz tempo que eu compnei? 

7. Faz!! Aquele dia que eu não 
deixe.,{ voc.:ê iJz. na Uni.c.amp. Aque.ie 
d).a o ue a Fâ.túna e-6 ta v a ao ui. A do na 
To ni.~ha também. · 

(N. dD. 5;1.23) 
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-nao. 

E interessante notar aqu1 que a própria criança já forne 

ce pistas da localização temporal do evento questionado através de 

uma variedade de pontos de referência possíveis de serem utiliza-

dos pelo interlocutor. Ao adulto cabe se dar conta de que qualquer 

um deles permite que o evento possa ser localizado no tempo; 1. a

quele dia que eu nao deixei você 1r na Unicamp; 2. aquele dia que 

a Fátima estava aqui e 3. aquele dia que a dona Toninha estava a-

qui. 

Estes sao os melhores exemplos de que o limbo em que a 

ações/eventos passados estão de:posi ta dos já pode ser iluminado. 

Neste momento ê possível identificar o conceito subjace~ 

te de discurso narrativo da criança aos 5;0 de idade. A criança dE. 

monstra já saber que esse tipo de discurso tem uma estrutura pecu

liar, em que a ordenação temporal/causal de eventos é importante p~ 

ra sustentar a realidade que cria, além da necessidade do singular, 

o evento que deu origem a um desequilÍhrio do estado de coisas ori 

ginal. 

O que ela parece também ter extraÍdo do conflito com o 

interlocutor diz respeito ao guando e pa'ra quem narrar. Dintinguin 

do situações de discurso negociadas na interação, a crlança passa 

a agir de acordo com a distinção do tipo: lÚdico em oposição a po-
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Iêmico. Nas situações de discurso lÚdico, a liberdade quanto -a 

instauração de sistemas de referência é maior: tanto "estórias "co 

mo "casos" sao aceitos e a criança chega a se dar conta de que em 

bora possa se divertir com as realidades criadas, não pode atra

vés delas argumentar com o adulto. Nas situações de discurso pol~ 

míco, sõ os "relatos" plausíveis têm lugar, como jã apontado. As 

narrativas produzidas nessas situações podem cumprir funções como: 

colaborar na solução de um problema (cf. (84 e 88)): identificar 

um pe,-sonagem (cf. (56 e 57)); justificar pedidos (cf. (67) e (86)); 

justificar mudanças de estado de objetos presentes (cf. (54, 71, 

84, 85 e 8í)) ou simplesmente relatar ao adulto o ocorrido em si-

tuaçoes em que ele não esteve presente, para manter a partilha a-

tualízada (cf. (64, 59 e 66)). 
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NOTAS DO CAPÍTULO 4 

l. Os termos sublinhados nos exemplos foram enfatizados pelos fa

lantes na produção oral. 

2. Como se ve nos primeiros exemplos (de (53) a (55)), a presença 

do interlocutor empírico ativo ainda é importante para que a 

criança possa prosseguir na construção da narrativa. O fato do 

adulto nem ter "ouvido" D. em (55) obviamente justifica a au

sência de narrativa propriamente dita. 

3. Outro aspecto importante a ser comentado em (65) diz resDeito 

ao uso do livro que conta a 11 estõria" em questão. Uma avalia

ção mais detalhada do papel do livro na interação adulto-crian 

ça ê feita em 4.2. 

4~ Infelizmente nao disponho de Diário de D. dessa 

lhor forma de registrar esse tipo de dado. 

-epoca, a me-

S. O exercicio lÚdico ou o fazer pelo prazer de fazer, ê tema bas

tante discutido na literatura psicolÓgica tanto sobre desenvol

vimento cognitivo, quanto sobre desenvolvimento emocional. Está 

fora do escopo desse trabalho discutir mais a fundo as questões 

em torno de sua definição. 

6. Os eventos ocorridos, sobre os quais a M. pede que se narre, fo 

ram: quando as três crianças estavam indo de carro comigo para 

a escola, na estrada enfrentamos um temporal com ventos fortís

simos. Diante da visibilidade muito prejudicada e da força do 

vento que ameaçava virar o carro, resolvi parar no acostamento 

e esperar um pouco. A chuva era muito forte e parecia que nao 

ia parar logo. Arriscando um pouco, dei meia volta e voltei pa

ra rnilli1a casa. Depois da tempestade, levei D. e R. para sua ca

sa onde N. também ficou por umas horas. 
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CAPITULO 5 

CONCLUSOES 

Nos capltulos 2~, 3. e 4. tentei mostrar que nao ê pos

sível explicar o processo de desenvolvimento do discurso narrati

vo em crianças sem considerar fatores relativos à situação de lll

terlocução, que envolvem a representação pela criança de seu in

terlocutor e de si própria como o narrador. 

Retomando as três fases do desenvolvimento desse tipo 

de discurso identificadas neste estudo, pode-se claramente obser

var como a criança, de um estágio inicial em que nao constrói so

zinha suas narrativas, chega a se constituir como um narrador au

tônomo. 

Como visto no Cap. 2~, na fase das prato-narrativas quem 

tem uma atuação mais ativa nas construções conjuntas de narrati

vas e o adulto, ê ele o "major text constructor" termos de Shugar, 

1976). 

Naquela fase. os dois modos de acesso da criança a dis 

cursos narrativos permanecem justapostos ou isolados em situações 

interlocucionais diversas. Com efeito, no "jogo de contar", para 

as primeiras tentativas de construção de "relatos" a criança de

pende do Outro. Em outros termos, são as perguntas do adulto que 

colocam a criança numa situação de complementaridade e e.. respo~ 

dendo àquelas perguntas que ela dâ os primeiros passos para a 
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construção de narrativas. 

O outro modo pelo qual a criança começa a ter acesso -a 

esse tipo de discurso são as "estórias" contadas pelo adulto. si-

tuaçao em que o papel da criança e quase que exclusivamente o de 

ouvinte. 

Essas duas situações iniciais -o "jogo de contar" e as 

"estórias" contadas pelo adulto à crlança como já mencionado no 

Cap~ 2., ainda são dj_ssociadas na fase das prato-narrativas. Este 

pode ser visto como um momento de equilÍbrio na situação de inter 

locução, equilÍbrio este definido pela h_eteronomia, isto ê, pela 

dependência da criança relativamente ao papel estruturante da con 

trtbuição adulta no que se refere ã construção de narrativas. 

A coordenação dessas duas situações interlocucionais re 

flete o percurso da criança em direção a uma mudança de seu papel 

primitivo, coordenação essa evidenciada pelas colagens e combina 

çocs livres, nos meses subseqüentes aos 3;0 de idade. 

Desde a fase das prato-narrativas, portanto, mostrou ... se 

a necessidade de reconhecer a natureza dialÓgica na ontogênese do 

discurso narrativo. Muito pouco poderia ser descrito daquela fase 

se se adotasse um método de análise que nao ultrapassasse o limi-

te da sentença e que nao considerasse o papel do interlocutor nas 

situações de construção de narrativas. 

Como analisado no Cape 3., os primeiros passos da crían 

ça em direção a sua constituição como locutor se dá quando começa 

a incorporar em suas narrativas fragmentos do discurso do Outro, 

retirados estratégica e basicamente das narrativas "estória". Tal 
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como definido no Ca:p. 3., a colaae~ resulta da incorporação e aju~ 

te de construções sintãtico/semânticas da "estória" tradicional 

~ . nos textos da criança. Entre as colagens, hâ também ocorrenclas 

de discursos diretos "clássicos", isto e, extraídos das "estórias". 

Curiosamente, a explicitação do reconhecimento desse pa

pel das "estórias' 1 foi-me certa vez oferecida por uma criança de 

5;5, com quem tenho contato freqüente, após uma narrativa elabora-

da por ela diante de meu convite: "Vamos contar uma estória?" Ao 

final de uma longa falação, cheia de colagens e combinações livres, 

a cr1ança disse com ar elucubrativo: "Quando eu conto uma estória, 

depois eu passo para outra estória". 

As colagens, tanto de fragmentos textuais, quanto de ex-

certos de diálogo, são evidência de que nesse momento o discurso 

do adulto não é tomado como um discurso autônomo, mas entra nanar 

rativa da crlança como !!forma" de narrar~ O objeto lingüístico e, 

então, parte da situação que e narrada, sem o estatuto de algo di-

to nor alguém. 

Apesar da presença do Outro, fortemente evidenciada nas 

colagens, pode-se dizer também que neste momento um desequilíbrio 

em relação ã situação anterior j ã se anuncia~ O cruzamento, ou amâl 

gama, de 11 estôrias" e "relatos", representado nos "casos", mostra 

que a criança opera com uma noçao de discurso narrativo, em oposí-

ção a outros tipos de discurso. 

Outra evidé'ncia favorável a essa proposta explicativa 

o uso dos chamados operadores de narrativas - era uma vez (ou 

-e 

um 

verbo no imperfei tq), daí, então, 'depois, um belo dia, acabou estó 
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ria, morreu vitória, foram felizes para sempre, diretamente asso 

·' c1ave1s a uma macroestrutura textual. 

À medida em que se vai apropriando dos recursos narrati 

vos descritos acima, a criança dá um passo importante nessa traje 

tória para a autonomia através também das combinações livres, tan 

to no nível do léxico, quanto no nível do discurso. 

A este ponto cabe considerar no que diz respeito aos 

recursos narrativos da criança nessa fase, que o papel das "estó

rias" não se resume ao provimento de modelos narrativos, do qual 

a cr1ança extrai fragmentos de estruturas e operadores .. Mui to mais 

que isso, as "estórias" abrem para a criança a possibilidade de 

construir outros universos de referência, aos quais só se tem a

cesso através da linguagem. 

Neste sentido, vale a pena retomar o ponto de vista de 

Applebee (1978} s-obre a questão da indiferenciação inicial das 

crianças pequenas entre fato e ficção. Segundo o autor, essa ln-

diferenciação permite a ampliação da experiência relativamente li 

rnitada da criança pequena~ Na minha opinião, nem é necessário en--

fa.tizar essa indiferenciação para mos-trar a relevância das "estó 

Tias" no acesso a "mundos possíveis". Acreditem ou não as crian-

ç.as na existência de Cinderela, é a própria possibilidade de cria 

çao da ficção através da linguagem que permite à criança utilizar 

esse :poder que a linguagem lhe dá de constituir o "não observado" 

e reconstituir o passado. 

Daí a impossibilidade, a meu ver, de descrever o desen

volvimento do relato de experiência pessoal deixando de lado as 
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"estórias" e os "casos", estes Últimos, um tipo de discurso dos 

pr1me1rOs resultante. 

A propósito, convem lembrar que grande parte dos probl~ 

mas apontados nas críticas a outros autores, que viam negativame.!! 

te as narrativas de crianças muito pequenas, pode se dever ao fa

to de nao mencionarem a existência de outro tipo de narrativa. No 

caso de Applebee, por exemplo, uma vez definido que seu objeto 

de estudo seriam as estórias que as crianças deveriam contar dian 

te do pedido do entrevistador "Conte-me uma estória", o autor ig

nora que muitas das narrativas de suas crianças sujeito resulta

ram de um amálgama de dois tipos de narrativas com as quais a 

cr1ança convive: o relato de experiência pessoal, e a estória de 

ficção. 

O terceiro estágio do desenvolvimento do discurso narra 

tivo identificado aqui foi aquele detectado aos 4;0 de idade apr~ 

xlmadamente, em que a criança ganha autonomia na elaboração de 

narrativas e o papel do adulto sofre uma sensível alteração. A 

autonomia ou sua maior independência relativamente ao adulto ca.,.. 

racterística desse estágio, parece-me s-olidária à capacidade da 

criança, nes-se momento de se dar conta da diferença não só de ti

pos de narrativas, como de si e do Outro na interação. 

A capacidade de representar o Outro na interação se con 

solida no conflito com o adulto que, a certa altura, começa a lm

por limites à criação de "realidades" pela criança. O adulto "fe

ra", como já apontado no Cap. 4., passa cada vez mais a cobrar da 

criança uma certa plausibilidade dos "relatos" e a limitar as si-
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tuaçoes de interlocução em que 0 casos" podem ser aceitos. O papel 

do adulto "Fera", ainda que transitório, contrasta dessa forma , 

ao extremo com o da fase das pToto-narrativas. 

Entretanto, não se atribui a essa transformação do adul 

to um saldo negativo no desenvolvimento do discurso narrativo na 

crJ.ança. Ao contrârio, foi nesse contexto que um acordo ou pacto 

pÔde ser implicitamente estabelecido entre os interlocutores. Tal 

acordo constituium dos fatores da identificação pela criança do 

~~' guando, para quem narrar. 

Com isto, a crianç.a finalmente distingue as funções do 

discurso narrativo, dependentes do estabelecimento prévio de uma 

situacão, ou de brincadeira (discurso lúdico), ou de confronto(_di,:: 

cuxso polémico, nos termos de Orlandi, 19.81). Tanto ê verdade 

que o saldo do conflito ê positivo, que nas situações de discurso 

lÚdico a criança continua, até os 5;0 de idade, a criar suas estó 

rias'' e seus "casos", enquanto que nas situações de discurso polê 

mlco aprende a construir seus relatos de forma que uma plausihili 

dade interna garanta a sustentação da realidade criada. 

A diferenciação entre o "eu narrador" e o 11 Ínterlocutor" 

constituído nessa fase já como alguém sobre quem se pode atuar a

través de narrativas, ê evidente também na construção pela crian

ça de pontas de referência partilhados e não partilhados, como vis 

to, por exemplo, em (85), (86) e (88), 

Como salientado no Cap. 4., nos "relatos" encontrados a 

partir dos 4;0 de idade, aproximadamente, também se constrói ou

tl·o universo de referência: o do tempo em que ações/processos/es-
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tados se deraiiJ. 

Se ê verdade que nas "estórias" constrói-se outro tempo 

e lugar, também é verdade que nas "relatos" o mesmo se dá: e nes

te caso, constrói-se o passado, cuja existência independente da 

linguagem e precária e nebulosaw 

O reconhecimento pela criança do papel da linguagem na 

criação de realidades já ;tparece estar presente desde aproximada

mente os 4; O de idade, como pode ser observado nos dados. 

lsto ê claramente explicitado em dois exemplos das duas 

crianças sujeito. D. aos 4;4.22 (LXXXI) brincando com a rnae de 

contar a estória de Chapeuzinho Vermelho de forma que cada uma de 

las assumia um papel, ao enillnerar as perguntas que, Chapeuzinho te 

r:1a feito ao loho disfarçado de vovozinha na cama, estrategicame,!?_ 

te omite a pergunta "Pra que essa hoca tão grande?" e acaha se s~ 

fando da situação de expor o .personagem ao perigo de ser comida 

pelo lobo. A mãe surpresa, cob·ra da criança a passagem omitida "E 

o lobo nao comeu você?'' (a criança fazia o papel de Chapeuzinho) 

ao que a crla11ça responde: "Não,porque eu sô falei do nariz... e 

não··comeu. O :poder que a criança atrihui à instanciação da perguE_ 

ta fatídica sobre a boca mostra seu recohhecimento do papel da 

linguagem na criação de realidades o~ que a leva até mesmo a alte 

rar o conteúdo de "estórias" tão conhecidas. 

Nos dados éle N. posteriormente aos 5;0 há um outro dado 

interessante que atesta esse mesmo reconhecimento: a mãe no banhei 

r o, dando banho na irmã\ de N. com l ~ 5, repreende a menor: "Não 

p::rle :pegar o relÓgio~ .Não :ç:o:Je! ".N., (6; 10. S}que estava perto,intervém:-"Ela não sabe o 



202 

que ê relógio~ Ela nao sabe falar relÓgio: então, ela nao sabe". 

Apesar da mãe não aceitar seu argumento e reagir dizendo que a ir 

mã "sabe muito bem o que é relÕ_g)o"~ N. insiste: ' 1 -Ela nao sabe 

nào. Nem fala "re-ló-gio". No dia seguinte, a respeito de um obj~ 

to que a irmã menor nomeia, N., sem ter sido questionada, dirige

se à mãe e diz: "-Ela sabe o que ê colher~ Ela sabe falar"colher". 

Outra observação importante a ser feita aqul, sobre 

solidariedade entre a construção do discurso narrativo e a re~re-
" -

sentação do Outro, diz respeito ao fato discutido no Cap. 4~, de 

que a construção do interlocutor é concomitante à' construção de 

personagens como entidades independentes do narrador. E assim que 

o discurso do Outro também ganha autonomia e passa a se manifes-

·tar como discurS-o direto propriamente dito, cf. (89). 

Os argumentos acima apresentados, com base nos pontos 

principais abordados nos capítulos precedentes, parecem s-uficien-

tes para mostrar que a estrutura do discurso narrativo a cada pa~ 

so de seu desenvolvimento depende da construção pela criança de 

seu interlocutor, da situação de interlocuç.ão e da própria função 

do discurso, fatores esses interdependentes. 

Tudo o que fffidito atê aqui parece, portanto, apontar 

1nna a validade de urna perspectiva sôcio-interacionista na recons 

tituição do processo de desenvolvimento de discurso narrativo,di~ 

curso este, diga-se de passagem, tradicionalmente considerado co-

mo instanciado por textos autônomos, isto é, independentes da si-

tuação de interlocução. 

Por Último, cabe lembrar que estava fora do escopo des-
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te trabalho a descrição de outros aspectos do desenvolvímento do 

discurso narrativo, como a elaboração de "background" e "fore

ground", da função de tempo e aspecto verbal nessa elaboração e, 

TTI8lS ainda, de diferenças culturais que indicariam outras trajet§. 

rias possíveis. Contudo, acredito que seria dentro dessa 

perspectiva que se poderia dar conta desses aspectos. 

mesma 
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