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Resumo

Cotidianamente crianças em idade pré-escolar com queixas de atraso no desenvolvimento da
oralidade procuram atendimento em clínicas fonoaudiológicas, sendo que a maior parte dessas crianças
freqüenta e é encaminhada por escolas. Tais reflexões nos impulsionaram a investigar aspectos da relação
dialógica presentes no ambiente escolar e os efeitos dessa relação no desenvolvimento da linguagem
oral das crianças. Os resultados mostram que a capacidade de desenvolvimento de linguagem das crianças
é marcada pelas possibilidades de troca discursivas e neste processo o educador tem um papel importante
no contexto escolar, como facilitador de momentos de maior expansão/vivência lingüística e que o
fonoaudiólogo talvez possa contribuir para que esta reflexão ocorra de forma mais efetiva no espaço
escolar.

Palavras-chave: relação dialógica; desenvolvimento de linguagem e Educação Infantil.

Abstract

Every day, children in pre school age with complaints about late oral development search for speech
therapy clinics, and most of them   are sent by the schools they frequent. Such considerations drove us to
investigate aspects from dialogical relationship present in the school environment, and the effects from
this relationship in children oral language development. Results show that the language development
capacity is marked by discursive trade possibilities, and in this process the educator has an important
role at the school context, as being a facilitator of bigger linguistic expansion/ experience moments, and
also that the speech therapist is maybe a contributor for this considerations to happen in a more effective
way within school space.

Key-words: dialogical relationship; language development; Pre-School Education.
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Durante minha formação profissional como
fonoaudióloga, participei de um programa inova-
dor de Fonoaudiologia Comunitária em uma Esco-
la Municipal de Educação Infantil da rede pública
de Ensino de Piracicaba, São Paulo, cujo objetivo
era desenvolver ações educativas coletivas de saú-
de em Fonoaudiologia, em prol do desenvolvimento
e do potencial lingüístico infantil, além de contri-
buir para a reflexão sobre o papel do professor em
sala de aula como mediador na constituição de lin-
guagem dos educandos.

O trabalho desenvolvido junto à EMEI possi-
bilitou constatar um fato que a cada dia vem se
reafirmando, diante do avanço da industrialização
e da crescente necessidade de pais e mães traba-
lharem para o sustento da família: o ambiente edu-
cacional passa a ser o principal meio no qual se
dará o desenvolvimento das crianças.

Comumente, confere-se ao ambiente educa-
cional dirigido para as idades de um mês a seis anos
um caráter mais assistencial, isto é, um espaço con-
figurado, primordialmente, aos cuidados básicos de
saúde infantil – higiene e alimentação. Entretanto,
essa atitude vem sendo fortemente criticada, pois a
educação infantil pode ter um importante papel
formador. Em minha experiência, as ações educa-
tivas desenvolvidas permitiram-me vislumbrar ou-
tras possibilidades, tão vitais para as crianças quanto
os cuidados básicos – as tarefas educativas/coleti-
vas e de construção efetiva de linguagem. Em par-
ticular, dada a minha formação, chamaram-me a
atenção as interações da criança com o meio, com
o outro e, principalmente, aquelas propiciadas pela
dinâmica de sala de aula.

Considerando que a aquisição da linguagem é
um processo evolutivo, no qual as crianças cons-
troem hipóteses e fazem reorganizações discursivas,

a responsabilidade da escola aumenta, indicando
que os educadores não devem se preocupar apenas
em desenvolver ações de caráter assistencial, pre-
sentes ainda no cotidiano das Escolas Municipais
de Educação Infantil, mas sugere a necessidade de
que revejam seu papel, buscando ações que favo-
reçam o desenvolvimento da linguagem da criança
de forma ampla.

Diante dessas considerações, vemo-nos, como
fonoaudiólogos, obrigados a refletir sobre o pa-
pel da Educação Infantil no desenvolvimento de
linguagem. Sendo a escola um local privilegiado,
o fonoaudiólogo poderá auxiliar o educador no
sentido de perceber essa importância criando si-
tuações de uso mais efetivo da linguagem com as
crianças, construindo com os professores formas
mais amplas de compreensão de seus alunos, vis-
to que aqueles estão lidando constantemente com
os aspectos ligados à comunicação destes (Parret,
1989, p. 89). Assim, é fundamental que o profes-
sor reflita sobre as questões da linguagem e seu
desenvolvimento, entre outros aspectos que inter-
ferem na comunicação humana para poderem co-
laborar com o processo de desenvolvimento de
linguagem das crianças.

 A língua oral se desenvolve no fluxo das in-
terlocuções, mas a criança, a depender do ambien-
te no qual está inserida, pode ser mais ou menos
estimulada a entrar em contato com essa lingua-
gem oral, ou seja, a se colocar, a se fazer entender,
a narrar. Tais aspectos podem ser trabalhados no
espaço escolar se as situações dialógicas recebe-
rem maior atenção e puderem ser tomadas, tam-
bém, como espaço de construção de conhecimento
necessário ao desenvolvimento infantil.

Assim, cabe ao fonoaudiólogo que atua no
ambiente escolar apontar/conscientizar o educador

Resumen

Cotidianamente niños en edad preescolar con quejas de atraso en el desarrrollo de la oralidad
buscan atención en clínicas fonoaudiológicas. La mayor parte de estos niños frecuentan escuelas y son
por ellas encaminados. Estas reflexiones nos impulsaron a investigar aspectos de la relación dialógica
presentes en el ambiente escolar y los efectos de esa relación en el desarrollo del lenguaje oral de los
niños. Los resultados muestran que la capacidad de desarrollo de lenguaje de los niños es marcada por
las posibilidades de intercambios discursivos y en este proceso el educador tiene un papel importante en
el contexto escolar, como facilitador de momentos de mayor expansión/vivencia lingüística y que el
fonoaudiólogo tal vez pueda  contribuir para que esta reflexión ocurra de forma más efectiva en el
espacio escolar.

Palavras clave: relación dialógica; desarrollo del lenguaje; Educación Infantil.
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quanto ao seu papel de interlocutor mais ativo/po-
deroso/ideal; pois é ele quem, na maior parte do
tempo, introduz palavras com sentidos novos, mui-
tas vezes inesperados pelos alunos, convidando-os
a reflexões e idéias até então “desconhecidas”. O
professor provoca novas relações com as palavras
e sentidos e tais aspectos podem ser melhor explo-
rados  no espaço escolar.

Sabemos que, no campo das ciências huma-
nas, as investigações sobre a criança de zero a seis
anos têm recebido um crescente aprofundamento
por parte dos pesquisadores. Muitas pesquisas su-
gerem que as crianças têm capacidade de interagir
em diversas situações do cotidiano escolar reve-
lando um mundo/espaço muitas vezes menospre-
zado pela maioria dos educadores que, preocupa-
dos em oferecer apenas uma perspectiva pedagó-
gica e de cuidados básicos ao educando, geralmente
não atribuem ao outro e à linguagem um papel fun-
dante como parte de seu próprio desenvolvimento.

Cabe ao professor, atento e interessado, auxiliar na
construção conjunta das falas das crianças para torná-
las mais completas e complexas. Ouvir atentamente o
que a criança diz para ter certeza de que entendeu o
que ela falou, podendo checar com ela, por meio de
perguntas ou repetições, se entendeu mesmo o que ela
quis dizer, ajudará continuamente o processo de de-
senvolvimento lingüístico. (MEC, 1998, p. 136)

As orientações e sugestões para o desenvolvi-
mento da linguagem oferecidas ao educador, se-
gundo o Referencial Curricular Nacional para Edu-
cação Infantil (1998), alertam para a necessidade
de os educadores estarem mais atentos aos proces-
sos de interação social dos alunos, pois, neles, con-
flitos, negociações de sentimentos, idéias e solu-
ções compartilhadas emergem, constituindo-se
como elementos indispensáveis para o desenvolvi-
mento da linguagem oral e aprendizagem da crian-
ça.  Portanto, a criança deve ser vista como um ser
social e cultural, capaz de interagir por meio da
linguagem nas trocas sociais, precisando aprender
com os outros, sejam eles adultos ou não.

A ampliação da capacidade de a criança utili-
zar-se da linguagem oral em diferentes contextos
poderá resultar em eficiente desenvolvimento de
suas capacidades lingüísticas. A proposta do Refe-
rencial Curricular Nacional para Educação Infantil
pretende que, com a mediação do professor, a
criança se torne um falante cada vez mais capaz de
argumentar, questionar e negociar sentidos.

Essas observações levaram-me a refletir sobre
o papel do educador da Escola de Educação In-
fantil no desenvolvimento da linguagem oral do
educando, já que esse espaço pode promover a
ampliação das capacidades da criança de argumen-
tação, criar situações para que novos sentidos se-
jam negociados, indicar e discutir acerca de modos
mais adequados e eficientes de se fazer entender
na oralidade, além da expansão do léxico, mais
comumente trabalhada.

Referencial teórico

Segundo a abordagem histórico-cultural, a re-
lação entre o homem e o meio é sempre mediada
por produtos culturais humanos, como os instru-
mentos e os signos, e pelo outro. O sujeito é uma
criação particularmente social graças à sociedade
que o fez e que pode igualmente desfazê-lo (Janet,
1936).

Desta forma, ao refletirmos sobre os casos de
atraso de linguagem que recebemos na clínica fo-
noaudiológica, não poderíamos deixar de citar os
escritos de Alexandr Romanovich Luria, nos quais
se encontram estudos bastante interessantes sobre
o surgimento da palavra na ontogênese.

Para esse autor, a palavra é elemento funda-
mental da linguagem; pois é por meio dela que o
homem designa ações e relações e individualiza
suas características, ou seja, a palavra codifica a
experiência do homem (Luria, 1987). Assim, a pa-
lavra concretiza a experiência humana, sendo, no
entanto, lugar de constantes re-significações ao lon-
go da vida.

De forma sucinta, segundo as idéias de Luria
(1987), a palavra tem a função de designar um obje-
to – denominada referência objetal – e apresenta-se
suficientemente formada na criança por volta do
quarto ano de vida. Inicialmente, a referência obje-
tal é ainda instável, tendo fortes vínculos/ligações
com o contexto de enunciação da palavra, tais como:
o que se diz , quem diz  e até mesmo em que posição
espacial se encontra o falante. O autor, porém, não
chega a abordar essa questão do ponto de vista das
dinâmicas de interlocução e de significação.

Para podermos aprofundar esse tema, voltamo-
nos às reflexões propostas por Bakthin, quanto ao
processo de compreensão da palavra, porém, não
em relação a um significado instável, mas em rela-
ção à significação que se constrói em uma situação
e em uma dinâmica interativa específica.
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Segundo Bakthin (1986), todo processo de sig-
nificação se estabelece a partir do pressuposto da
dialogia, fundamental em seus estudos sobre os
processos mentais e sociais humanos. Assim, qual-
quer enunciação só pode ser entendida ou produzi-
da por seres humanos a partir de outras enuncia-
ções, ou seja, no processo de compreensão de duas
ou mais vozes quando “entram em contato”.

O fundamento do pensamento para Bakthin é
a linguagem, e seu método está baseado na dialéti-
ca, sendo permeado pelas perspectivas semiótica e
social; assim o sujeito se constitui em um grupo
social não apenas pelo fato de nascer (ato físico),
mas, sim, quando passa a fazer parte de uma reali-
dade histórica e de uma produtividade cultural.

Diante dessas afirmações, quando se pensa no
desenvolvimento da linguagem oral, não se pode
deixar de refletir sobre o papel assumido pelos re-
presentantes da comunicação verbal: os interlo-
cutores.

Quando alguém fala, pressupõe certos conhe-
cimentos de seu interlocutor para que haja a com-
preensão da mensagem. Aquele que fala considera
o ouvinte, não apenas pela existência comum do
sistema da língua que utilizam, mas, principalmen-
te, pela existência de enunciados anteriores aos
quais o seu próprio enunciado está relacionado, ou
mesmo pelas suposições do ouvinte, fazendo com
que cada enunciado seja um elo de uma cadeia
muito complexa de outros enunciados.

O interlocutor trazido por Bakthin, e incorpo-
rado por nós, é representado como um parceiro do
locutor em um papel de protagonista real da comu-
nicação verbal. O enunciado será a unidade verbal
que dará a base para a comunicação verbal entre
locutor e ouvinte.

Um sujeito só consegue falar porque o seu dis-
curso se molda sempre à forma do enunciado que
pertence a um sujeito falante; quaisquer que sejam
o volume, o conteúdo e a composição, os enuncia-
dos sempre possuem como unidades da comunica-
ção verbal características que lhes são comuns e,
acima de tudo, fronteiras claramente delimitadas
(Bakthin, 1997).

As fronteiras do enunciado concreto, compreendi-
do como unidade da comunicação verbal, são de-
terminadas pelas alternâncias de sujeitos falantes,
ou seja, pela alternância dos locutores. Todo enun-
ciado – desde a breve réplica até o romance ou tra-
tado científico – comporta um começo absoluto e

um fim absoluto: antes de seu início, há os
enunciados dos outros, depois de seu fim, há
os enunciados-respostas dos outros (ainda que seja
como uma compreensão responsiva ativa muda ou
como um ato-resposta baseado em determinada
compreensão). O locutor determina seu enunciado
para passar a palavra ao outro ou para dar lugar à
compreensão responsiva ativa do outro. O enun-
ciado não é uma unidade convencional, mas uma
unidade real, estritamente delimitada pela alternân-
cia dos sujeitos falantes, e que termina por uma
transferência da palavra ao outro, por algo como
um mundo “dixi” percebido pelo ouvinte, como si-
nal de que o locutor terminou. (pp. 293-294)

Será no diálogo real que essa alternância de
sujeitos falantes, que traçam fronteiras estritas en-
tre os enunciados nas diversas condições e situa-
ções da comunicação, pode ser observada de modo
mais direto; os enunciados dos parceiros do diálo-
go alternam-se nele.

Para Bakthin (1997), o diálogo é a forma clás-
sica da comunicação verbal. Cada réplica, por mais
segmentada/fragmentada e breve que seja, possui
um acabamento específico que expressa a posição
do falante, sendo possível responder e tomar, com
relação a essa réplica, uma posição responsiva.

Essa relação só é possível entre enunciados
provenientes de diferentes sujeitos falantes: pres-
supõe-se o outro (em relação ao locutor) como um
membro da comunicação verbal. Assim, a apren-
dizagem da linguagem oral é por si só um ato de
reflexão sobre a própria linguagem, que consiste
principalmente em compreender a fala do outro e
fazer-se compreender pelo outro, na forma do diá-
logo.

(...) quando nos faltam palavras, é nosso desconhe-
cimento destas o responsável pelos torneios expres-
sivos que fazemos para dizer o que queremos dizer.
A não compreensão de nosso interlocutor não é vista
como uma negociação de sentidos das expressões
que utilizamos, mas como pobreza de recursos ex-
pressivos do próprio locutor ou de contraface, o in-
terlocutor.
Se dermos, no entanto, aos processos de negocia-
ção de sentidos, aos mal-entendidos, às correlações
auto e hetero-iniciadas etc. um outro estatuto, vere-
mos que o falar depende não só de um saber prévio
de recursos expressivos disponíveis, mas de opera-
ções de construção de sentidos destas expressões
no próprio momento da interlocução. (Geraldi,
1997, p. 9)
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Diante dessas considerações, podemos concluir
que, para a abordagem enunciativo-discursiva, sem-
pre há a presença da interação verbal, pois toda
enunciação é um diálogo, por fazer parte de um
processo de comunicação “carregado” de histó-
rias, ideologias e sentidos; portanto, as palavras têm
sentido vivencial durante a interlocução na enun-
ciação, e são faladas/estruturadas por meio das for-
mas culturais em que os falantes estão inseridos. A
palavra, portanto, passa a ser um signo que integra
as relações sociais.

Dentro de uma perspectiva Bakthiniana, não
há diálogo entre elementos abstratos da linguagem,
mas entre sujeitos. Toda palavra, por sua própria
natureza,  sempre é ouvida ou se dirige a um desti-
natário, sempre se refere a um segundo sujeito do
enunciado que dará corpo/sentido à compreensão
do ato de fala da primeira pessoa. Nesse sentido, a
palavra não é só um meio de comunicação, mas
passa a ser vista como conteúdo da própria ativida-
de psíquica.

Todavia, este autor argumenta que não há uma
liberdade ilimitada para essa compreensão, pois,
no diálogo, sempre haverá um “terceiro sujeito”
que antecipa a compreensão do enunciado. Esse
terceiro sujeito está além de todos os participantes,
não é alguém ou algo místico/misterioso, mas o
próprio momento de constituição do diálogo.

Neste sentido, algumas enunciações podem ser en-
tendidas como pergunta ou resposta à enunciação
de outrem, como algo que se sucede ou precede uma
fala. Este tipo de diálogo é possível graças a um
processo chamado compreensão. A compreensão é
um processo onde os ouvintes confrontam as enun-
ciações. Isto significa dizer que, para cada palavra
que vamos compreender, confrontamos e formula-
mos um conjunto de outras palavras. (Leite, 1998,
p. 41)

Assim, o enunciado se produz num contexto
que é sempre social, entre duas pessoas socialmen-
te organizadas, não sendo necessária a presença
atual do interlocutor, mas pressupondo sua exis-
tência. O ouvinte ou leitor será um outro – presen-
ça individual ou imagem ideal de uma ausência
imaginária. Deste modo, todo enunciado é um diá-
logo, desde a comunicação da voz viva entre duas
pessoas, até as interações mais amplas entre enun-
ciados. O que importa é uma relação entre pessoas
(Freitas, 1994).

Material e método

Este estudo faz parte da minha dissertação de
mestrado, para a qual foi realizada uma pesquisa
de campo, com filmagens de atividades em uma
sala de pré-escola de uma Escola Municipal de
Educação Infantil localizada na zona rural da cida-
de de Piracicaba (SP).

A sala de aula era composta por 25 educandos,
16 meninas e 9 meninos, na faixa etária de 6 a 7
anos. Vale salientar que essas crianças nunca ha-
viam freqüentado uma sala de aula anteriormente.

As videogravações das atividades foram reali-
zadas na instituição com permissão prévia do Se-
cretário Municipal de Educação e também da dire-
ção da Escola, focalizando situações cotidianas do
educador com os educandos.

A sala de aula, na qual ocorreu a pesquisa, era
bem arejada e as paredes “decoradas” com diver-
sos trabalhos realizados pelas crianças. No fundo
da sala havia uma prateleira com brinquedos, e a
maioria das bonecas estava sem cabeça, os carri-
nhos sem rodas e, em alguns jogos, faltavam pe-
ças. Os brinquedos que estavam em melhores con-
dições não correspondiam à faixa etária das crian-
ças (mordedores, jogos de encaixe para bebês, etc.).
Não se viam na sala livros infantis, revistas ou gi-
bis. Em aproximadamente cinco meses de grava-
ções, apenas uma vez foram oferecidos para as
crianças livros infantis e materiais afins.

No decorrer das atividades, as crianças fica-
vam em uma pequena mesa composta sempre pe-
los mesmos quatro alunos. A composição da mesa
foi escolhida pela professora no início do ano letivo.

Durante os cinco meses de coleta dos dados,
geralmente, a mesa da professora encontrava-se na
frente de todas as crianças, e ela passava a maior
parte do tempo sentada ali.

A professora responsável pela sala será deno-
minada como PL. Quanto à formação da professo-
ra, a mesma relata ter a sua formação na denomi-
nada “escola tradicional”, ou seja, marcada pelo
modelo tecnicista, embora as discussões sobre o
construtivismo já estivessem acontecendo no am-
biente educacional. PL trabalha há oito anos na área
pré-escolar, com formação em Magistério e Peda-
gogia.

Os dados foram analisados considerando sem-
pre as situações dialógicas entre os sujeitos. Para
tal, os episódios foram transcritos ortograficamen-
te, para facilitar a compreensão do leitor. Entre
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parênteses, encontram-se as ações que foram ava-
liadas como significativas durante o diálogo. Os
nomes dos alunos e da professora foram trocados
por nomes fictícios para resguardar a identidade
dos sujeitos.

Refletindo sobre as relações
dialógicas em sala de aula

Diante do pressuposto de que o desenvolvi-
mento da oralidade se dá nas relações interpes-
soais, o jogo dialógico se revela como momento
em que os interlocutores buscam a estabilização e
construção de significados envolvendo circunscri-
ção, ampliação e dispersão de sentidos. Assim, os
falantes visam a busca de interlocutores para com-
partilhar suas enunciações, para que os sentidos se
constituam.

Situação: As crianças saem da sala de aula e
vão ao refeitório. Em fila, servem-se de sopa, en-
quanto PL aguarda sentada na mesa de merenda,
folheando algumas revistas.

T 1 – Alba: Sopa primeiro...só depois o gosto-
so... bolo com chocolate!

(Crianças comem conversando)
 T 2 – Alba fala para um grupo de meninas:

daí eu vi a bruxa do 71 (faz o sinal da cruz).
(vozes... incompreensível)
T 3 – Alba: Tá bom eu vou contar! Daí... eu,

meu irmão e o Daniel fomos para a igreja...
(vozes... incompreensível)
T 4 – Alba: Daí tinha uns fantasmas...
T 5 – Marcela: E o pastor tirou do corpo? No

da minha vizinha tinha um...
T 6 – Stefani: O da minha igreja tira fantas-

mas, mas a bruxa do 71 eu num sei se tira...
T 7 – Alba: Ele pegou um chinelo... tia Lu um

chinelo que nem o seu do dia do esguicho!
T 8 – PL: Hum... tá (lendo um artigo de uma

revista)
(Outras crianças vão se aproximando para par-

ticipar da conversa)
T 9 – Carlos: Era Raider o seu tia? (Carlos

usava um chinelo da marca Raider)
T 10 – PL: Ah, tá, que legal... (começa folhear

uma outra revista)
T 11 – Rafael: O que que é legal? (olhando

para os colegas)
(vozes... incompreensível)
T 12 – Carlos: Era tia Lu?

T 13 – PL: O que bem? Qual chinelo era?
Raider ou Havaianas?... num era nenhum desses
(continua lendo o artigo).

T 14 – Lucas: Cadê  havainas?
 (Lucas olha em baixo da mesa.)
(As outras crianças também olham embaixo

da mesa.)
T 15 – Bianca: Fresquinhas, fresquinhas!
T 16 – Alba: Deixa eu continuar...  daí pego o

chinelo e falo para o pastor ir se ferrar...
T 17 – Carlos: Não pode fala essas coisa... é

palavrão Alba.
T 18 – PL: Pré, silêncio! Menos... menos... bem

menos! (levanta-se e vai conversar com outra pro-
fessora)

(Crianças ficam em silêncio com a fala de Lu.)
Em diferentes situações, como a que trazemos

nesse episódio – merenda –, muitas vezes conside-
radas como atividades de rotina, podemos verifi-
car inúmeras possibilidades de relações dialógicas,
que também podem se compor como instrumento/
elemento de acesso para a função pedagógica.

O não reconhecimento/preocupação do educa-
dor em relação às situações dialógicas em sala de
aula talvez possa ser explicado pelo fato de caber
sempre ao professor as decisões sobre as crianças,
como a hora de se alimentar, o momento de se hi-
gienizar, de desenhar, de cumprir as atividades pe-
dagógicas, entre outras coisas, não sendo atribuído
um valor fundamental às rodas de conversa e às
trocas dialógicas, que ocorrem fora das atividades
consideradas pedagógicas.

 Trazendo esse episódio, podemos presenciar
o quão importantes são os momentos que compõem
o ambiente escolar. No momento da merenda, as
crianças estão conversando e demonstram, nas fa-
las, perguntas e questionamentos, estarem bastan-
te interessadas no assunto. Esse assunto teve início
quando as crianças começaram a conversar sobre
o que tinham assistido em um canal de televisão e
Alba tentou relacionar o que havia assistido com
suas vivências (T2, T3 e T4).

Vale ressaltar que a maioria das famílias do
bairro, onde esse estudo foi realizado, é da mesma
religião. Assim sendo, o ambiente e o contexto vi-
venciado por essas crianças são muito próximos, e
é por isso que tanto Marcela quanto Stefani demons-
tram estar familiarizadas com o assunto e dão con-
tinuidade ao diálogo (T5 e T6).

No Referencial Curricular Nacional para Edu-
cação Infantil (v. 3, 1998), é dada ênfase à impor-
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tância do desenvolvimento da linguagem oral do
educando. Consta neste documento que, nos últi-
mos anos, o trabalho realizado para o desenvolvi-
mento da linguagem oral da criança vem apontan-
do novas diretrizes, pois ao considerar a criança
ativa na construção de conhecimentos e não recep-
tora passiva de informações, há uma grande trans-
formação na forma de compreender o desenvolvi-
mento da oralidade.

Quanto mais as crianças puderem falar em situa-
ções diferentes, como contar o que lhes aconteceu
em casa, contar histórias, dar um recado, explicar
um jogo ou pedir uma informação, mais poderão
desenvolver suas capacidades comunicativas de
maneira significativa. (...) As crianças vão testando
essa compreensão, modificando-a e estabelecendo
novas associações na busca de seu significado. (...)
Nos diálogos com os adultos e também com outras
crianças, nas situações cotidianas e no faz-de-con-
ta, as crianças imitam expressões que ouvem, ex-
perimentando possibilidades de manutenção dos
diálogos, negociando sentidos para serem ouvidas,
compreendidas e obterem respostas. (v. 3, 1998,
p. 126)

Alba, Marcela e Stefani estavam envolvidas em
uma atividade discursiva, e Alba convida, em seu
enunciado, PL para participar da conversa (T7). PL
responde ao “convite” de Alba (T8) com uma ex-
pressão de concordância, mas sem se envolver efe-
tivamente com a situação dialógica, preferindo con-
tinuar sua atividade de folhear revistas. A forma
como a professora respondeu fez com que outras
crianças buscassem, na situação discursiva, outros
meios para chamá-la, novamente, a participar da
conversa.

A professora tenta atender à expectativa das
crianças dando uma “resposta vaga” para Carlos
(T10), mas nesse momento Rafael não se dá por
satisfeito, contestando a resposta (T11). Carlos in-
siste para que a professora dê uma resposta efetiva
(T12). Embora tenha respondido todas as vezes que
foi convidada a “ter a palavra/falar”, PL demons-
tra não estar realmente atenta à conversa das crian-
ças, dando respostas “deslocadas” do contexto/si-
tuação (T13).

Lucas demonstrou seu incômodo com a res-
posta dada pela professora, indo procurar embaixo
da mesa, nos chinelos dos colegas, um referencial
para o enunciado de PL (T14 e ações após esse tur-
no). A resposta da professora provoca sentidos que
são valorizados por seus interlocutores. Percebemos

que, para as crianças, a opinião ou proposições da
professora parecem ser bastante importantes e
verdadeiras.

Nesse momento, Bianca tenta achar um signi-
ficado para a fala de PL e traz para a situação dis-
cursiva uma fala/expressão do comercial do chine-
lo (T15), visando dar continuidade e, principalmen-
te, sentido à situação discursiva.

O momento da merenda e a maneira de se com-
portar durante essa atividade, que são os objetivos
primeiros da escola, são vivenciados pelas crian-
ças de maneiras diversas, como quando Bianca, e
também as outras crianças, buscam inserir nesse
contexto suas experiências, narrando, relembran-
do, argumentando e discordando. As crianças bus-
cam sentido nos enunciados presentes da profes-
sora e de Alba apoiando-se em seus conhecimen-
tos cotidianos.

Quando pensamos em como ocorre a comuni-
cação verbal, temos de considerar que o interlo-
cutor não será apenas alguém com a função passi-
va de compreensão e percepção da fala do locutor.
Dentro da visão de interação dialógica aqui defen-
dida, tanto o locutor quanto o ouvinte assumem
papel ativo e/ou passivo no discurso.

De fato, o interlocutor que recebe e compreen-
de a fala do interlocutor adota, simultaneamente, para
com esse discurso, uma atitude responsiva ativa, visto
que, concorda (ou não), completa, adapta, etc., e essa
atitude está acontecendo durante todo o processo de
comunicação com o falante, às vezes, já nas primei-
ras palavras emitidas pelo locutor.

(...) A compreensão de uma fala viva, de um enun-
ciado vivo é sempre acompanhada de uma atitude
responsiva ativa (conquanto o grau dessa atividade
seja muito variável); toda compreensão é prenhe de
resposta e, de uma certa forma ou de outra, forço-
samente a produz: o ouvinte torna-se locutor. A com-
preensão passiva das significações do discurso ou-
vido é apenas o elemento abstrato de um fato real
que é o todo constituído pela compreensão respon-
siva ativa. (Bakthin, 1997, p. 290)

Dessa forma, uma situação informal (meren-
da) do ponto de vista acadêmico, quando focaliza-
da, revela uma riqueza discursiva, de interação e
trocas significativas que não muito freqüentemen-
te não é valorizada pela escola.

Observar uma prática social cotidiana ocorrendo em
uma creche e investigar/refletir as relações sociais
que nela ocorrem, bem como as exigências feitas
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aos comportamentos das crianças, nos auxilia a dis-
cutir os processos educativos que ocorrem naquela
instituição e as formas como os mesmos contri-
buem para o desenvolvimento infantil. (...) Uma ati-
vidade na qual as crianças se encontram cotidiana e
rotineiramente na creche, tendo múltiplas possibi-
lidades de interagir e falar, é o almoço. Entretanto,
a natureza desta atividade não tem sido suficiente-
mente explorada em relação aos elementos que a
compõem (...). (Paula e Oliveira, 1995, pp. 87-88)

Contudo, diante do pouco interesse da profes-
sora perante esse tipo de atividade, percebemos que
as crianças tomaram a iniciativa de narrar aconte-
cimentos, remetendo-se, principalmente, ao viven-
ciado e, ocasionalmente, ao imaginado ou até en-
tão inventado (T2, T3 e T4), dando continuidade
ao diálogo.

Como podemos ver, a professora dá uma res-
posta às crianças sempre que é chamada a partici-
par do diálogo, e  a maneira como ela medeia suas
falas – com “respostas prontas” – não desencoraja
as crianças, que  demonstram disposição para nar-
rar através de perguntas, indagações, suposições e
questionamentos; constituindo-se, nessa relação,
como interlocutores mais efetivos/capazes. É im-
portante destacar o fato de que, apesar de a profes-
sora não se interessar efetivamente pela conversa
das crianças, estas valorizam sua participação, e
suas respostas, ainda que evasivas, provocam no-
vas respostas ou reflexões que favorecem a am-
pliação do discurso e dos argumentos propostos.
Essa situação abre a possibilidade de pensarmos
que se a professora demonstrasse um interesse
maior, e atuasse significativamente no episódio,
poderia contribuir ainda de forma mais importante
para a constituição de linguagem de seus alunos.

Assim, o episódio focalizado nos mostra que
situações como esta poderiam ser mais amplamen-
te exploradas; como criar e enfatizar situações nas
quais a oralidade esteja presente, propondo refle-
xões, ampliação das argumentações e esclarecimen-
tos que podem levar a criança a um domínio cada
vez mais pleno da linguagem oral, favorecendo a
construção de novos conceitos, maior autonomia
como interlocutores e um desenvolvimento com-
pleto de suas capacidades, ou seja, ampliando o
fazer pedagógico para além dos cuidados básicos
de higiene e da realização de atividades tipicamen-
te escolares.

Considerações finais

A capacidade de desenvolvimento de lingua-
gem das crianças é marcada pelas possibilidades
de trocas discursivas e o adulto/professor tem um
papel importante nessa tarefa no contexto escolar.

As crianças têm o que dizer se se colocam como
narradores ativos, mas esse processo pode se ma-
nifestar de forma mais contundente se houver uma
participação mais ativa do adulto, que, mais profi-
ciente na língua, poderia promover uma série de
contextos/oportunidades para essa expansão.

A capacidade de argumentação, de posiciona-
mento no discurso só emerge se houver espaço/
oportunidade para isso nas situações discursivas.
O “poder” da professora é enorme e pode ser ilus-
trado pelo silenciamento que promove no final do
episódio analisado. Esse mesmo “poder” pode ser
usado para fazer as crianças falarem mais e melhor
do ponto de vista discursivo, e talvez o fonoaudió-
logo possa contribuir para que essa reflexão se dê
de forma mais efetiva no espaço escolar.

É freqüente a preocupação escolar com a lin-
guagem de crianças que apresentam atraso ou des-
vios em sua produção oral. Essas crianças são per-
cebidas como tendo problemas de linguagem que
precisam ser sanados, e, em muitos casos, o fonoau-
diólogo é convocado a atuar. Mas quando o desen-
volvimento de linguagem é típico, dentro dos pa-
drões esperados pelos professores ou pela escola, a
linguagem deixa de ser foco de atenção, e parece
haver uma crença de que ela se desenvolverá bem
e adequadamente sem que qualquer atenção espe-
cial seja necessária. Todavia, se acreditamos que a
linguagem se desenvolve nas interações e nos es-
paços de interlocução, não valorizar esses espaços e
não promover uma ação efetiva com a linguagem
e sobre ela pode levar a um embotamento signifi-
cativo das potencialidades discursivas dos sujeitos.

Considerando que essas crianças passam a
maior parte de seu tempo ativo na escola e que os
modelos adultos principais de que dispõem são fun-
damentalmente os professores, é urgente pensar na
força e na responsabilidade desses agentes como
propulsores do desenvolvimento de linguagem des-
sas crianças. Sua capacidade de argumentar, de dis-
cordar, de narrar poderá se ampliada ou não na
medida em que espaços sociais se constituam para
isso.
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Nesse sentido, o papel do fonoaudiólogo pode
ser muito mais amplo e importante do que tem sido
comumente assumido, se for considerada a parce-
ria que esse profissional pode fazer com professo-
res responsáveis pela educação infantil para um
amplo aproveitamento das situações discursivas
presentes nesse espaço, fundamentais para um de-
senvolvimento pleno de linguagem.
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