D.E.L.T.A., Vol. 2, n? 2, 1986, (163-180)

A ESCRITA DE ESTORIAS POR CRIANCAS:
As Implicagoes Pedagigicas do Uso de um Re-

gistro Lingllistico
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ABSTRACT: This paper examines the story writing ability
of first graders who attended the same preschool classes
in private schools in Recife.

Un the basts of a socio-functional perspective  of
language and of language learning our empirical analysis
suggests that:

a. The differences in the children's performances
indicate that there are language acquisition pre
cesses which need to be further investigated.

b. A better knowledge of these processes and oFf
their developmental comtests might contribute to
improve language teaching in pre-school years.

Introducao:

Na perspectiva sdcio-funcional de Halliday (1973,
1978) uma lingua constitui um sistema de potencialidades
semanticas relacionadas s diferentes situacoes de  uso
auma cultura  especifica. De acordo com esta aborda -
gem tedrica as variacdes linglisticas mnio sao determina
das apenas por fatores como a regiao ou a classe social.
A0 lado dos dialetos existem os diferentes registros lin
gisticos. 0s registros correspondem as variagoes  lin—
gliisticas associadas acs diferentes contextos de uso de
uma lingua numa dada sociedade.

Os registros se configuram em decorréncia da atua-
¢ao de tr8s fatores basicos: a natureza dos significados
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eXpressos atraves da lingua que algumas vezes reflete a
propria atividade social em que 0s participantes estao
engagados, a natureza da relacao social ex1stente entre
o emissor e o destinatario, ou SEJa, os papels sociais
envolvxdos, e a modalidade da comunicacao adotada, isto
2, se se trata de fala ou escrita ou de um misto de am-
bas. Estes tres fatores basicos correspondem respectiva-
mente aos aspectos informacionais, interpessoais e  tex
tuais existentes nas linguas. (Para uma analise mais de-
talhada desses fatores ver Gregory e Carrol, 1978).

A nogac de registro se concretiza nas expectativas
que sao geradas em relagao a linguagem que deve aparecer
em diferentes situacoes de uso, em funcao de uma associa
cao constante entre os tres fatores mencionados acima.
Assim, como bem afirma Smith (1982}, embora sega difieil
especificar as diferencas exatas entre os varios regis-
tros linglisticos, & facil detectar quem sabe usa-los
adequadamente.

Existem convengoes léxico- gramatlcaxs e algumas ve-
zes fonologicas ou de natureza grafica relacionadas aos
diferentes registros linglisticos. Usar uma lingua ade-
quadamente envolve uma capacidade para selecionar as con
vencoes lingllisticas apropriadas aos seus diferentes con
textos de uso.

Gregory e Carrol (1978) consideram que a capacidade
de um individuo para usar diferentes registros réfiete
o acesso que ele teve aos diferentes usos da lingua, den
tro da comunidade em que vive. Segundo os autores, a mu—
danca de reglstros pode indicar tambem o nivel de educa
cao formal e a existeéncia de uma consciencia de dlferen
tes normas llngﬂlstlcas.

A nogao de reglstro proposta por Halliday e, portan
to, um referenC1al teorico 1mportante para os estudos de
aqulslgao da linguagem pela crlanga A luz desta concep-
gao podemos afirmar que a aquisigao de uma 11ngua se via-
biliza através do dominio das convengoes Lléxico-gramati
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cais, fonologicas e graficas relacionadas aos seus dife
rentes contextos de uso. Trata~se de uma aprendizagem de
natureza sécio-funcional, e esta afirmariva tem conse~
qllencias interessantes quando se trata de promover a
transposiggo das formas orais para as formas escritas de
comunicagao. O dominio do sistema de escrita nao se re-
duz ao dominio do simbolismo grafico. A 1Tingua escrita
tem fungoes bem definidas nas sociedades e se manifesta
atraves de diferentes registros. Nao se escreve uma car—
ta usando as mesmas convengoes de uma estoria. A estdria
escrita para adolescentes nao tem o mesmo teor e a mesma
organizacao de uma estoria escrita para criancas.

O uso de determinados registros escritos, por  sua
vez, implica em novas formas de processar a linguagem,
polis envolve uma transposicao para formas mais explici~
tas de comunicagac, nas quais a linguagem verbal tende a
constituir uma representagao clara e autSnoma de signifi
cados (ver Olsom, 1977). Nos diferentes usos conversacig
nais da linguagem os participantes encontram~se numa re-—
lagao face a face. A linguagem que & geralmente produzi
da nestas circunst3ncias est3 apoiada pelos elementos ex
tra-linglisticos atuantes nestes contextos, como expres
soes facials, gestos, contormos entoacionais e outros
elementos presentes na situagdo. Estes elementos permi~
tem aos participantes do discurso a utilizagao dos recur
Sos extra-verbais presentes na situagao, envolvendo tex—
tos nos quais predominam um sistema de .referéncias exg-—
foricas.

Embora alguns usos da lingua escrita possam  estar
fortemente apoiados por um contexto extra-verbal, permi-
tindo, por exemplo, que se antecipe o significado do tex
to a partir das figuras ou de um determinado  invelucrg
ou recipiente, esta nao comstitui a principal tonica da
comunicagao escrita, sobretudo aquela que permeia a
aprendizagem escolar a partir do primeiro grau. Nos 1li-
VIOsS textos da primeira serie um aluno que ingressa mo
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primeiro grau ja se defronta com formas de usar a lin-
gua como uma representacao autdnoma do 31gn1f1cado. A
llngua que & usada nos textos escolares e cujo_ dominio o
ensino de primeiro grau de certa forma pressupoe no alu-
no, envolve variedades do portugués que se caracterizam
pelo seu carater formal, abstrato e _impessoal.

0 dominio de formas de expressao verbal wvinculadas
aos diferentes contextos de conversagao vai ser insufi -
ciente para o uso da lingua como medladora da aprendiza
gem escolar. A lingua usada na escola & formal, isto &,
obedece a uma gramatlca distinta da gramatlca que util:
Zamos nas conversagoes. E abstrata, isto &, nao esta in-
serida em situacoes concretas lmedlatas em que os elemen
tos do contexto extra-verbal func1onam.como recursos im-—
portantes para os processos de compreensao e produgac. E
e impessoal, ou seja, envolve um distanciamento entre o
autor e a audiencia.

Como salientam Gumperz e Gumperz (1981), o problema
de aprender a usar a lingua escrita reside em grande par
te em dominar um novo sistema de alternativas sintatico-
semantlcas para expressar significados que usualmente
qao transmitidos atraves de pistas prosddicas ou que es~-
‘tao evidenciados no proprlo contexto em que ocorre  uma
conversagao. A integragao entre as informagoes novas e
as velhas num texto escrito regquer que se passe a USar o
texto verbal como a principal fonte de expressao do sig-
nificado.

A experiencia de uma crianca com o registro escrito
de estorias pode ter um papel muito importante no senti-
do de promover uma transposxgao para formas de comunica-
gao mais explicitas e mais compativeis com a lingua cugo
dominio a escola tem por fimalidade promover. A estoria
escrita envolve uma relagao impessoal entre ¢ autor e o
destinatario da mensagem. Nao se trata de uma relacao on
de os dois polos da comunlcagao se conhegam ou estejam
numa relacao face a face. Alem do mais, a lingua que apa
rece nos livros de estoria difere do ponto de vista lexz
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co-gramatical da lingua que falamos, constituindo uma
linguagem mais formal e abstraida de um contexto situa -
cional especifico. Embora a estoria contada possa ter

pontos em comum com a estoria escrita, falta-lhe sobre
tudo as caracteristicas de impessoalidade e de formalida
de, nao podendo por isso mesmo caracterizar-se como vin-
culada ao mesmo registro lingllistico.

Sao bem pertinentes, portanto, as observacoes de
Wells (1982) e Smow (1983) de que 2 leitura de esto-
rias em voz alta para criangas ndo leitoras desencadeia
mudangas importantes na forma de elas usarem a lingua-
gem, mudancas estas de fundamental importancia para um
posterior sucesso escolar. Em cuidadoso estudo longitudi
nal Wells (1983) demonstrou que a experiéncia precoce
com a leitura de estorias na familia foi a varidvel que
mais se relacicnou ao sucesso posterior das criangas em
tarefas de leitura na escola. Resultados semelhantes fo-
ram obtidos por Kroll (1983) no gque se refere a tarefas
de redagao.

A nossa realidade escolar, no entanto, esta longe
de considerar os aspectos socio-funcionais da lingua es-
crita na forma como prepara uma crianga para ser alfabe-~
tizada. Carraher (1984) e Rego (1985) em observacoes sis
tematicas realizadas respectivamente nas primeiras so-
ries das escolas publicas e no pre—escolar de- escolas
particulares de Recife verificaram que as professoras
nac tém o habito de ler estorias para as criancas. A pra
tica pedagogica se pauta por uma hierarquia didatica, se
gundo a qual, os usos da lingua escrita devem suceder ag
comando dos mecanismos de codificagdo e decodificacio.

Na pre-escola a crianga & sobretudo treimada nas
habilidades consideradas b3sicas para o dominio das cor—
respondencias grafo~fdnicas. O dominio dessas correspon-—
dencias, por sua vez, oCupa o centro do processoc de alfa
betizacao, durante o qual os textos escritos utilizados
na escola refletem uma selecac cuidadosa das correspon-—
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déncias grafo-fonicas previamente ensinadas as criangas,
como no exemplo abaixo:

A ave voa

Dudu dz o dedo 2 ave
0 dedo de Dudu doi
Dudu diz: ai, ai, ail
Didi tem pena dele
Didi da o dado a Dudu

Em nome, portanto, de um proposito didatico, frag
menta-se a aprendizagem da leitura e da escrita em eta —
pas em decorrencia das quais o proposito  comunicativo
e as caracteristicas naturais a uma comunicagao desapare
cem, para dar lugar a textos artificiais que servem ape-
nas a finalidade escolar de assegurar o dominio das cor-
respondéncias grafo-fonicas.

Enquanto educadores, precisamos estar cientes  dos
limites 1mpostos a crianca por este tipo de abordagem ao
ensino da lingua materna. Em estudo anterior  (Rego,
1985), demonstramos como uma crianga pode ler e escrever
textos adiante das expectativas escolares para um alfabe
tizando, na medida em que este;a familiarizada com a
linguagem dos livros. A aquisigao das convencoes lexico-
gramaticais envolvidas nos registros escritos de esto-
rias pode ocorrer muito antes de uma crianga ser  capaz
de ler e escrever, a partir de seu interesse em aprender
a linguagem dos livros (ver Scollon e Scollom, 198l; e
Rego, 1983).

As criangas, ao ingressarem na primeira serie do
primeiro grau, ja poderiam, portanto, possuir esquemas
narrativos bastante elaborados, assim como o dominio de
convengoes lexico-gramaticais bem mais compatlvels com
o nivel de explicitacao verbal necessaria a um texto es-
crito.

Neste trabalho, pretende~se demonstrar que esta, po



REGO 171

rém, nao & a situagao de uma boa parte das criancas que
ingressam na primeira série do primeiro grau em escolas
particulares conceituadas em Recife e tecer algumas con-
sideragoes sobre as implicagoes educacionais dos dados
analisados.

A Escrita de Estorias por Criancas Recém-Alfabetizadas

A analise de um corpus constituido de 70 estdrias,
escritas por criancas de classe media e alta que haviam
comegado a freqllentar a primeira série, permitiu consta
tar que o desempenho das criancas nesta tarefa reflete
diferentes niveis de conhecimento do registro escrito de
estorias.

Embora tivesse sido solicitado as criancas que es-
crevessem uma estoria, cerca de 47,2% dos textos produzi
dos pelas criangas nao puderam ser incluidos na catego-
ria estoria, por nao conterem as caracteristicas conven—
cionadas para este registro. Esta parte do corpus consti
tuiu-se de textos heterogeéneos que foram agrupados em
quatro categorias.

A categoria I constituiu~se de textos nos quais a re
presentagao pictografica tinha prioridade. A crianga se
limitava a escrever uma ou duas frases descritivas do de

senho. Este tipo de produgao pode ser ilustrado com o
exemplo abaixo:

0 cachorro tem medo da lagarta.

Na categoria II foram incluidos os textos que se
aproximavam mais da escrita de cartas ou bilhetes, con ~
tendo expressoes relativas a estes registros como no

exemplo abaixo:

0 vinho da pascoa
tem que faze com a
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uva roxa e para vocé
quando toma vinho voce
faz como Jesus um
beijao chau Fim Felix
pascoa

Nos textos da categoria III havia um con31der§vel
aumento da producao verbal por algumas crlangas, porem
o género narrativo produzido se aprox1ma mais de um dia-
rio ou de um relato de uma experiencia pessozl, como se
pode constatar no exemplo abaixo:

0 aniversario de mamae

Oje é o dia do aniversario da minha mae

A minha mae nem sabia qui era o aniversario dela
Ela pensava que era o meu.

Ela disse assim pra mim filho oje é o seu ant
versario

Ew disse assim para ela nao mamae é o seu ani-
versario

E foi assim que acabou a istoria as duas fise
ram o aniversario.

No entanto, a maioria dos textos cairam na catego-
ria IV. Estes foram os textos que refletiram mais direta
mente a influencia do treino escolar durante a alfabeti-
zaggo. Nos textos que integram esta categoria as crian-
¢as escreveram trés ou quatro sentencas justapostas, as~
segurando a continuidade de topico através de  recursos
coesivos como a repetigao e mais esporadicamente uma re-
ferencia anaforica do tipo pronominal. Neste tlpo de
texto, a exemplo do que ocorre nas cartilhas, nzo era
utilizado o principio de integragao textual, segundo o
qual, o artigo indefinido & sempre o marcador das infor
magoes introduzidas no texto pela primeira vez. Obser —
ve-se o0 seéguinte texto ilustrativo desta categoria:



REGO 173

0 passaro perdido

0 passaro saiu da gaola

O passaro si perdeu e caiu abaixo
Ele ficou ferido

Neste texto a sentenca inicial pressupoe que o lei
tor ja sabia de que passaro se trata e de que gaiola tam
bem, quando a forma mais apropriada seria: "Era uma vez
um passaro que caiu de uma galola"

No restante do corpus, isto &, o correspondente a
52,8% dos textos produzidos foi possivel reconhecer tra-
¢os caracteristicos do registro de estdrias, como o uso
de marcadcres lingllisticos do tlpo "era uma vez'', "um
dia" v1veram felizes para sempre’ e a observanc1a de
alguns principios de coesao textual As crlangas, ne en-~
tanto, revelaram diferentes niveis de elaboragao de um
esquema narratlvo € usaram construgoes llngﬂlstlcas tlpl
cas de situagoes coloquiais. A maior parte das estdrias
foram incompletas, nao contendo a estrutura convencional
de estoria, segundo a qual, a seqlencia dos eventos nar-

-rados culmina na resolugao final de uma situagcao proble-
ma apresentada no inicio (ver, por exemplo,  Rumelhart,
1977 para uma analise desta convencgao).

Foi possivel, portanto, identificar nesta segunda
parte do corpus diferentes niveis de evolucao do regis -
tro de estorlas.

Um numero reduzido de textos (7 ao todo) foram e -
produgoes de partes de estdrias conhecidas. Embora a atl
vidade de reprodu21r estorias possa ser parte do proces~
so de aquxsmgao deste registro (ver Rentel e Ring, 1983
para uma aprec1agao desta questao) considerou-se esta
pequena parte do corpus como mais pertinente para um es-
tudo da memoria para estorias. Na anzlise dos demais tex
tos foram dectados os seguintes tipos de desempenho:
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a.

b.
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0 texto se circunsereve a introdugao de uma es-
toria. A crianga comstrdi um comego convenéional
de estoria sem chegar, no entanto, a elaboracao
do problema central, introduzindo simplesmente o

personagem principal e um cenario, como no  exem-
plo abaixo:

Tique taque

Era uma vez wn menino que ganhou wm relojo
mutto obrigado papai de nada meu filho

todas as noites o menino botava o relojo para
dispertar tique taque era 1 hora da manha

4 erianga elabora wma pequena introdugic e  deli-
neia um problema centrqal. Embora este tipo de
pgodugﬁo incorpore uma segunda parte da  organiza
¢ao inicial da estoria, sendo uma possivel mani-~
festacao de um esquema narrativo mais elaborado,
0 texto permanece inacabado. O exemplo abaixo e
ilustrativo deste tipo de producao:

0 macaco

Era wna vez um macaco

Ele era muito sapeca e um dia
Ele escorregou numa casca de
banara ele quebrou a perna

A erianga elabora wn texto com comego e final de
estoria. Neste tipo de texto a crianca se preocu
pa com a introducao e com o desfecho da  estoria,
porem, nao consegue elaborar uma trama, isto &,
um evento ou uma seqléncia de eventos que contri
buam para a resolucao final da situacao problema
apresentada. Um exemplo bastante ilustrativo des~
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te tipo de texto e o seguinte:

O ataque das formigas

era wna vez uma tropa de formigas elas queria
pega o bisouro

um dia elas foram pega o bisouro o bisouro apa
receu e elas pegaram o bisouro

Neste texto a situagao problema inicial que se co-
loca para os personagens centrais, "conseguir pe-
gar o besouro”, e subitamente resolvida sem a ex-
plicagao dos meios utilizados para tal. Uma outra
forma de atribuir um final 2 estoria consistiu em
apelar para um marcador linglliistico caracteristi
co do final de uma estoria, sem muitas vezes nem
sequer chegar a delinear uma situacac problema. Is
to e, por exemplo, 0 que acontece no texto  abaj-
X0

0 menino e a sua flor

era wma ves um menino pore

wn dea ele foi pasia e ele incowntrou
wna flor e pegou e prantou

e ela creseu e viveram felis para
sempre - fim

4 erianga escreve uma estéria completa com  come-
¢0, meio e fim. Apenas um numero bastante reduzi-
do de criangas foram capazes de elaborar uma esto-
ria seguindo os padroes convencionais para o  uso
deste registro escrito. Estas estorias equivaleram
a 2,87% do total do corpus analisado. Um exemplo
ilustrativo do desempenho mais adequado a esta ta-
refa e o seguinte:
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0 ovo de Pascoa

Era uma vez wm

Coelho branguirho

Ele tinha wm pompom

Fofinho e ele entregava

Os ovos de Pascoa mais um

Dia os ovos de Pascoa acabaram

E uma, menina ficou sem ovosg

De pascoa mais a dona coelha

Cochichou na orelha dele dizendo

La em casa a mais ovos sobrando

E 1a vai o coelho correndo para buscar
Os ovos de Pascoa e entregou para a menina
e ela ficou feliz.

Nesta estoria, apesar de pequena, e possivel  dis
tinguir-se uma introducao na qual o personagem
central, o coelhinho, e caracterizado; uma situa
cao problema que e a falta de ovos de Pascoa e a
conseqllente tristeza da menina: uma trama simples
representada pela 1ntervengao de Donza Coelha; e
a resolugao final, ou seja, o coelho consegue
mais ovos de Pascoa e da para a menina.

0 texto reflete, portanto, a atuagao de um esque
ma narrativo bem mais elaborado, alem de conter
expressoes, construgoes sintaticas e recursos coe-
sivos bem caracteristicos de uma narrativa escri
ta. Observe-se, por exemplo, a ausencia do uso
de "ai", muito caracteristico de estdrias conta—
das e a presenga de construcoes como: "mais (mas)
a2 Dona Coelha cochichou na orelha dele dizen
do 12 em casa a (h3) mais ovos sobrando". Esta
construgao sintatica condensa varias proposigoes
e apresenta o verbo haver no sentido de  existir,
como e comum aos usos formais da lingua. Além do
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mais, a crianga revela um dominio consistente
do principio de integracao textual segundo o qual
as informagoes novas, isto &, aquelas que sao
introduzidas no texto pela primeira vez, de
vem vir precedidas de um artige indefinido, res-
tringindo os uscs dos artigos definidos a funcao
coesiva que lhe & peculiar, ou seja, como marca
dores de uma informagao ja previamente introduzi
da no texto.

0 dominio deste prinmcipio integrador sd & possi~
vel a partir de uma exposicao a textos mais ela
borados, pois em muitos textos simplificaods es—
critos para criangas, costuma-se violar este
principio. E o que acontece, por exemplo, nos tex
tos das cartilhas e em livros infantis nos qudis o
texto funciona apemas como um acessorio da gravu-
ra, contendo um sistema de referéncias que reme-
te o leitor a figura.

As criangas que obtiveram este ultimo tipo de
desempenho, revelaram um nivel de explicitacao
verbal extremamente importante para lidar com a

linguagem de uma forma mais simbolica e abstrata,
O que provavelmente ira contribuir para o seu me-
lhor desempenho em outras tarefas escolares que

envolvam um dominio mais eficiente da linguagem
escrita. |

Conclusao

A analise, portanto, de um corpus . : representativo

da produgao escrita de estdrias por criancas recém-alfa
betizadas oferece—nos alguns elementos importantes para
refletir sobre a pratica pedagdgica na pre-escola.

Em primeiro lugar, as diferencas de desempenho lin

glistico observadas nas criancas poderzo servir de ime-
diato para uma discriminagao dentro do proprio contexto
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escolar entre os bons e os maus alunos no que se refere
a tarefas que envolvam redagao. Nao seriam estas dlferen
gas o resultado de uma contradigao existente no proprlo
sistema escolar, que ao subtralr o contato da crlanga
com os usos sociais da escrita durante a fase de pré- es
colar, contribuil para fomentar estas deSLgualdades?

Em segundo 1ugar, o uso de convengoes léxico- —grama
ticais complexas e mais Compat1V81S Com 0S usos escritos
da lingua por parte de algumas criangas sugere a possibi
lidade de uma aquisigao anterior, independentemente deum
ensino exP11C1to da gramatica e das regras de ortografia
e de pontuagao uma vez que estas criancas tinham acabado
de ingressar no primeiro grau. Evidencias de aquisicoes
semelhantes nos sao oferecidas por Scollon e Scollon
(1981) e Rego (1985), através de estudos longitudinais
ja referldos de crlangas que estiveram amplamente expos—
tas a leitura de estorias.

0 uso de uma linguagem mals compativel 2 natureza
do texto que a criangca se propos a escrever pode pois,
nos levar a dois pontos 1nteressantes de reflexac. 0
primeiro deles diz reSpelto aos proprlos processos envol
vidos na aquungao da lingua escrita. A possibilidade de
uma aqulslgao 1ndePeadente de um treino escolar especifi
co e sugestiva da existencia de habilidades por parte
da crlanga que precisam ser melhor aproveitadas no pe -
riodo pre-escolar.

O segundo & uma decorrencia do prlmelro. Uma aqu151
gao independente de um treino escolar especxflco nao sig
nifica uma aquisigaoc no vazio. £ necessario conmhecer me-
lhor os processos de socializagaoc que facilitam estas
aquisigoes. _

Investigagoes que venham a esclarecer estes proces
sos e a forma como a crianga elabora o seu conhecimento
da lingua escrita poderao contribuir de uma maneira subs
tancial para uma pratzca pedagoglca muito mais eficaz no
que se refere ao ensino da lingua materna.
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