Calidoscopio
Vol. 6, n. 1, p. 20-27, jan/abr 2008
© 2008 by Unisinos

Lélia Erbolato Melo
leliaerbolato @ hotmail.com

Producao de narrativa oral infantil ¢ memoria

construtiva a partir da leitura de imagens

Children’s oral production of narratives and constructive memory
using prior reading of pictures

RESUMO - Com o propoésito de aproximar narrativa oral e
memoria construtiva, partimos do pressuposto segundo o qual as
criangas, assim como os adultos, tém uma memoria construtiva.
Neste sentido, estudiosos da memdoria construtiva compartilham
com os piagetianos a visdo de que a memoria ¢ a cognicdo aplicada.
Sob essa perspectiva, compreender e codificar na memoria constitui
processo semelhante a assimila¢do piagetiana de construgdo de
uma representagdo conceitual interna de informagdo, por isso o
uso da denominagdo de memoria construtiva. O objetivo deste
estudo é examinar e ilustrar, com exemplos extraidos de uma pesquisa
sobre narrativa oral realizada com criangas de 5, 8 e 10 anos, até
que ponto a memoria construtiva ¢ estimulada pela aquisicdo das
estruturas de conhecimento ou modelos mentais (esquemas de
historias e cenas, scripts), e se elas automaticamente os empregam
para processar construtivamente as informagdes no armazenamento
e reconstrui-las na recuperagdo. As cinco imagens de um livro de
histéria sem texto foram transformadas em programa informatizado
e apresentadas as criangas da amostra. O foco central da historia ¢
um mal-entendido de dois personagens em relagdo a uma apreciagdo
diferente de um acontecimento chave. Na coleta de dados, foram
preservadas as exigéncias de memoria, na medida em que os sujeitos
narram suas historias quando as imagens ndo sdo mais visualizadas
na tela do computador. A producéo da narrativa ¢ monoldgica. Os
resultados mostram que esta historia pode ser contada tanto em um
nivel descritivo, como em um nivel mais elaborado, em que sdo
atribuidas inten¢des e crengas aos personagens. Embora este estudo
permita uma avaliacdo do desenvolvimento das capacidades
(cognitiva e lingiiistica) das criangas para narrar uma historia, ha
naturalmente outras questdes que poderiam ser exploradas.
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ABSTRACT - With the purpose of approximating two issues, oral
narrative and constructive memory, we assume that children, as
well as adults, have a constructive memory. Accordingly, researchers
of the constructive memory share with piagetians the vision that
memory is an applied cognition. Under this perspective,
understanding and coding into memory constitute a process which
is considered similar to the piagetian assimilation of building an
internal conceptual representation of the information (hence the
term constructive memory. The objective of this study is to examine
and illustrate, through examples drawn from a research about oral
narrative with 5, 8 and 10 years old children, the extent to which
the constructive memory is stimulated by the acquisition of the
structures of knowledge or “mental models” (schemes of stories
and scenes, scripts), and if they automatically employ them to
process constructively the information in storage and rebuild them
in the recovery. A sequence of five pictures from a book without
text was transformed into computerized program, and the pictures
were thus presented to the children. The story focuses on a
misunderstanding of two characters on a different assessment about
a key event. In data collection, the demands of memory were
preserved, since children narrate their stories when the images
were no longer viewed on the computer screen. Each narrative was
produced as a monologue. The results show that this story can be
told either in a descriptive level or in a more elaborated level,
where intentions and beliefs are attributed to the characters.
Although this study allows an assessment of the development of
children’s capabilities (both cognitive and linguistic) to narrate a
story, there are for sure other issues that could be exploited.

Key words: constructive memory, children’s oral narrative, image.

Na area de pesquisa da memoria infantil, a aborda-
gem do processamento da informag@o constitui uma das
principais estratégias para o estudo do desenvolvimento
cognitivo.

Nesta dire¢do, nosso foco de interesse inicial re-
cai, entdo, nos conceitos e distingdes uteis para pensar-
mos a memoria e suas atividades. Para Flavell ez al., (1999,
p. 222-223), o procedimento de colocar as coisas na me-
moria ¢ chamado armazenamento, tira-las de 14 é recupe-

rag¢do. Segundo o autor, a recuperagéo “pode consistir no
reconhecimento de algo que ja esta presente na percep-
¢do ou no pensamento, na recordagdo de algo que nao
esta presente ou na mistura dos dois”. A maioria dos estu-
diosos da meméria compartilha a visdo de Piaget de que o
armazenamento ¢ constru¢do e a recuperagdo é recons-
trucdo. Fechando este ciclo, e parafraseando novamente
os autores acima mencionados, acrescentamos que tanto
0 armazenamento quanto a recuperagio pressupdem uma
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grande quantidade de organizagdo e reorganizagio
conceitual, de inferéncias e preenchimento de lacunas,
quando o individuo tenta alcangar uma representagao sig-
nificativa da informag@o, como veremos, mais adiante, na
ilustracdo dos exemplos. Aqui, os scripts, em particular,
sdo considerados um modelador poderoso da memoria
nas criangas pequenas, na medida em que representam
uma estrutura organizadora de conhecimento relativamen-
te potente da memoria.

Com estas distingdes em mente, nossa exposi¢ao
esta dividida em trés topicos: o primeiro deles, um
retrospecto inicial dos pontos de vista sobre a narrativa,
seguido de um tdpico mais especifico, referente a narrati-
va a partir da leitura de imagens e, finalmente, o terceiro
topico, voltado para a descrigdo e ilustragdo de aspectos
de uma pesquisa direcionados para a identificag¢ao do pa-
pel da memoria construtiva na produgo de narrativa in-
fantil.

Alguns pontos de vista sobre a narrativa

Desde Propp (1970), sdo varios os autores que
ousaram uma defini¢do da narrativa (ver, por exemplo,
Labov, 1978; Adam, 1985; Fayol, 1985). Efetivamente, to-
dos nods temos uma idé€ia bastante clara de narrativa. No
entanto, quando se trata de apontar caracteristicas preci-
sas para distinguir uma narrativa de uma nao-narrativa, a
concordancia esta longe de ser unanime. Por um lado,
porque ela pode ser encarada sob diferentes pontos de
vista: podemos insistir em seus elementos constitutivos,
em termos de contetido (por exemplo, observando a pre-
senga de personagens, acontecimentos, fins ou circuns-
tantes), de sua organizaco interna (isto é, quanto a sua
composi¢do em elementos seqiiencialmente ordenados),
de sua coeréncia, ou ainda de sua coesdo, entre outros.
Por outro lado, porque ndo existe um unico tipo de narra-
tiva, mas narrativas variadas, segundo os temas, as situa-
¢Oes de enunciacdes, as tradi¢des culturais.

Na esteira das abordagens sobre a narrativa e suas
caracteristicas principais, selecionamos para esta exposi-
¢do alguns autores, entre eles Labov, Bruner, Frangois ¢
Laforest.

Levando em conta nossos objetivos atuais, e evi-
tando uma defini¢do normativa da narrativa, retemos que,
ao lado de sua dimensio cronoldgica, dois outros critéri-
os permitem qualificar uma narrativa, de acordo com
Veneziano e Hudelot (2005, p. 83). O primeiro critério diz
respeito ao fato de que uma narrativa apresenta um mini-
mo de inteligibilidade tematica e geralmente certa coerén-
cia de conjunto. No caso, o que nos interessa ¢ diferenciar
as narrativas que se constituem de uma seqiiéncia de agdes
sem relagdes entre elas, das narrativas que, ao contrario,
situam estas agdes em uma rede coerente de liames
explicativos. Nestes termos, € preciso entdo distinguir com
cuidado a coeréncia narrativa fornecida pela verbalizagdo

(mise en mots) da crianga daquela coeréncia que o conhe-
cimento do quadro, das imagens e de sua seqiiencialidade
permite ao observador inferir.

O segundo critério é a dramatizag¢@o: de maneira
geral, uma narrativa tem sentido porque se passa alguma
coisa que, como enfatiza Labov (1978, p. 307), a torna dig-
na de ser contada. Nao se espera de uma narrativa que ela
tenha simplesmente um comeco, um meio, € um fim, mas
que esta logica da cronologia seja de algum modo domi-
nada por outro modo de relagdes entre fatos, por uma
dramatizagdo (Frangois e al., 1984), ou uma intriga (Adam,
1997), que introduz um contraste ou uma tensao entre o
que fazem e o que querem os personagens, ou ainda por
uma ruptura entre o inesperado e o cotidiano (Bruner, 1997).

Vamos nos deter um pouco mais em Bruner (1997),
na medida em que ele nos convida a concentrar a atengao
mais diretamente sobre a narrativa, especialmente por ela
diferir de outras formas de discurso e de outros modos de
organizar a experiéncia. Com este proposito, o autor co-
meca assinalando sua propriedade principal — a
seqiiencialidade inerente: os constituintes de uma narra-
tiva sdo “uma seqiiéncia singular de eventos, estados
mentais, ocorréncias envolvendo seres humanos como
personagens ou atores... Seu significado ¢ dado pelo lu-
gar que ocupam na configuraco geral da seqiiéncia como
um todo, seu enredo ou fabula” (Bruner, 1997, p. 46-52).

Uma segunda caracteristica da narrativa ¢ que ela
pode ser “real” ou “imaginaria”, sem perder sua for¢ga como
histéria. Para o autor (Bruner, 1997, p. 47), a seqiiencialidade
singular das sentengas ¢ indispensavel para a significancia
de uma histdria e para o modo de organizag¢do mental em
que sera captada.

Outra caracteristica crucial da narrativa ¢ que ela
se especializa em forjar ligacdes entre o excepcional e o
comum. Ao examinar esta questio de perto, Bruner (1997,
p- 50) conclui que “a fun¢do de uma histéria é encontrar
um estado intencional que atenue ou pelo menos torne
compreensivel um afastamento de um padrio cultural
canonico”.

Tendo considerado trés caracteristicas da narrati-
va — sua seqiiencialidade, sua “indiferenca” factual e sua
forma singular de manejar afastamentos do canoénico, o
autor destaca, a seguir, sua qualidade dramatica. Neste
sentido, Bruner (1991, p. 51) lembra a discussao classica
de Kenneth Burke sobre o “dramatismo”. Segundo este
autor, “as historias bem formadas sdo compostas por um
quinteto formado por um Ator, uma A¢ao, uma Meta, um
Cenario € um Instrumento, além de um Problema”.

Finalmente, o autor aponta outra caracteristica da
narrativa bem formada — sua “paisagem dual”, ou seja,
“eventos e ag¢des de um mundo real ocorrem
concomitantemente com eventos mentais presentes na
consciéncia do protagonista”. Neste sentido, Bruner (2002,
p. 21-22), apdia-se na visdo de Greimas, segundo a qual
uma caracteristica primitiva ou irredutivel da histdria ocorre
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conjuntamente no plano da agdo e na subjetividade do
protagonista. O casamento da visdo “interior” e a realida-
de “exterior” prendem a crianga ao ouvir como o Lobo
Mau tenta iludir e é desmascarado por Chapeuzinho Ver-
melho. Diante da pluralidade de abordagens, uma defini-
cdo consensual, precisa e definitiva da narrativa pode ser
elaborada? Um ponto em que os pesquisadores sdo una-
nimes ¢ sobre a dificuldade de formular uma defini¢ao
satisfatoria. Para Giilich e Quasthoff (1985, in Laforest,
1996, p. 17), esta dificuldade nem sempre resolvida coloca
em questdo a propria existéncia da narratologia enquanto
estudo transdisciplinar da narrativa.

Laforest (1996, p. 17-19) propde oito critérios de
defini¢do da narrativa, freqlientemente evocados pelos
autores (Gtilich e Quasthoff, 1985; Fayol, 1985), que apre-
sentamos de forma sucinta, a seguir.

1. Anterioridade dos acontecimentos relatados em

relagdo ao tempo da enunciagdo. Este critério es-

sencial, embora ndo suficiente, permite distinguir a

narrag@o da descri¢@o.

2. Organizagdo em torno de um acontecimento ini-
co, em um momento, e em um lugar particular. Este
critério permite opor a narragdo a enumeragao de
acontecimentos passados. No entanto, ele ¢ vali-
do para a narragdo conversacional, como também
para as narrativas escritas curtas, e ndo para a nar-
rativa de vida, ou a narrativa literaria longa.

3. Os acontecimentos e as agdes relatados condu-

zem a uma transformagdo ou mudanga, entre esta-
do inicial e final, considerada determinante para os
semioticistas estruturalistas.

4. Os acontecimentos relatados estdo ligados por
uma relagdo de causa/efeito (no sentido amplo).

Este critério, indiretamente ligado ao precedente,

exige marcas semelhantes.

5. A presenca de um protagonista geralmente hu-

mano ou agindo como tal (é o caso das fabulas,
por exemplo).

6. A narragao deve conter pelo menos um elemento

inesperado, oriundo do ordinario (rememoravel)

que assegura o “recontar” (Labov, 1978).

7. A presenga de certa tensdo, de uma dramatizagio

dos acontecimentos.

8. No plano formal, a utilizagdo dos tempos verbais

(imperfeito, pretérito perfeito e presente historico),

do discurso direto, etc.

Como observam Gilich e Quasthoff (1985, p. 170),
“uma formulagio vaga é a inica garantia da aplicabilidade
desses critérios a um grande numero de narrativas. Todo
esfor¢o de precisdo forgosamente tem como efeito reduzir
o numero das variedades narrativas as quais os critérios
se aplicam”.

Frangois (2004) parte do principio geral, segundo
o qual a narrativa € discurso no sentido de que os efeitos
da verbalizacdo (mise en mots) de um locutor encontram a

interpretagdo favoravel de um receptor. Todo locutor esta
as voltas com a linguagem, a lingua, as relagdes com sua
propria fala e as relagdes intersubjetivas.

Portanto, o que faz sentido realmente na atividade
narrativa ¢ quando o ponto de vista daquele que conta
reestrutura o horizonte de expectativa daquele que recebe,
o faz mexer-se, o surpreende. Como todo discurso, uma
narrativa ndo se manifesta inicialmente como verdadeira ou
falsa, boa ou ma, inteligivel ou ndo, mas como esperada ou
surpreendente. Finalmente, “felicidades textuais” se pro-
duzem quando o efeito discursivo existe, por um lado e por
outro e, portanto, porque o prazer é partilhado.

Na seqiiéncia, abordamos o efeito da tutela nos
dialogos adulto/crianga, em situag@o de narrativa oral, tal
como propde Frangois (2004, p. 26-28), com o objetivo de
assinalar alguns pontos para reflexdo. Ele sugere, antes
de tudo, a necessidade de diferenciar bem das outras situ-
acOes a pratica da tutela em situa¢do de discurso. Nas
situagdes analisadas por Bruner (1991), trata-se essenci-
almente da manipulaggo de objetos e, portanto, de tarefas
claramente determinadas, o mesmo néo acontecendo, quan-
do se trata de linguagem. Além disso, em todas essas situ-
acdes de manipulagdo de objetos, o adulto ¢ indiscutivel-
mente o mais experiente, o que em parte ¢ discutivel no
caso dos usos linguageiros. De uma parte, quanto ao ob-
jetivo a atingir e, de outra parte, quanto a capacidade de
alguns para realizar os atos de linguagem.

Para Frangois, é necessario delimitar bem as dife-
rencas entre atividades linguageiras e ndo-linguageiras, a
partir de alguns elementos. A tutela linguageira ndo inter-
vém necessariamente em situacdes de transmissao de tipo
pedagdgico experiente/ndo-experiente, € nio se realiza
somente no sentido saber/ignorancia. Em geral, o adulto
funciona em um procedimento de sustenta¢do, muitas
vezes, simplesmente como quadro/enquadramento da ati-
vidade verbal: apenas sua presenga pode ajudar a crianga
adizer e, antes de tudo, a recorrer a comunicagéo paraverbal
(olhares, sorrisos, etc.).

Os insucessos desta atividade de sustentagdo (as
“contra-tutelas”) dependem em parte da capacidade da
crianga intervir “aquém” ou “além” das possibilidades in-
fantis, conforme Vygotsky (1991) em sua defini¢do da zona
de desenvolvimento proximal. O adulto se encontra, con-
seqiientemente, na situagdo delicada de ajudar a dizer, sem
impedir de dizer, ¢ deste ponto de vista, sabemos que ele
esta longe de ser visto como um interlocutor onipotente.

As situagdes de narrativa sdo tipicas destas difi-
culdades. Antes de serem capazes de contar de modo au-
tonomo (monogerado) uma histdria, as criangas o fazem
em interacdo (co-gerado) com alguém mais experiente (adul-
to ou crianga mais velha). A conduta da narrativa resulta,
entdo, da maneira como o adulto ajuda a crianga a contar,
especialmente por seu questionamento.

Portanto, segundo o autor, ¢ dificil saber como se
deve falar a uma crianga, considerando-se que existem
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caracteristicas estaveis na fala do adulto em relagdo as da
crianga, quanto a gestdo das questdes e das respostas no
dialogo, por exemplo.

Sobre a narrativa a partir da leitura de
imagens

A maneira de narrar pode variar consideravelmen-
te em funcgdo de critérios como o nivel de desenvolvimen-
to cognitivo e linguageiro da crianga ou de sua motivagao
intrinseca para contar. Afinal, ela o faz espontaneamente,
por sua propria iniciativa, ou responde a uma instru¢do
vinda do exterior? A pessoa a quem a narrativa é dirigida
(pessoa familiar ou ndo), o conteudo ¢ o fim comunicati-
vo da narrativa (para informar ou compartilhar uma ex-
periéncia passada), assim como as condigdes discursivas
da narrativa (monogerada ou co-gerada) podem também
influenciar a natureza da narrativa.

Dentro desse contexto, a inteng@o ¢ enfatizar a
contribui¢do da leitura/interpretacdo das imagens para a
compreensio. Neste sentido, torna-se necessario circuns-
crever o campo, observando a relagdo entre a leitura de
imagens em seqiiéncia e a produgdo oral de narrativas
pela crianca. Optamos entdo por suscitar novas reflexdes
arespeito da referida leitura segundo uma visao discursiva,
uma vez que estudos até aqui realizados, de um modo
geral, restringem-se a analise dos aspectos perceptuais,
espago-temporais ¢ de causalidade.

No retrospecto da literatura, citamos inicialmente
Hurstel (1966), que examinou as dificuldades particulares
causadas pela compreensio de uma série de imagens como
sucessdo temporal, em uma populagdo composta de cri-
angas entre 3 anos ¢ 4 meses a 6 anos ¢ 5 meses, de uma
escola maternal, na Franca. Formula, entdo, a hipdtese de
que o reconhecimento de uma série de imagens como su-
cessdo ordenada de acontecimentos ndo ¢ feita imediata-
mente pela crianga, mas se constrdi progressivamente. Para
o autor (Hurstel, 1966, p. 116) “ler aimagem integrando-a a
série de que faz parte, significa interpreta-la”. Situa aqui
sua hipdtese: “como a crianga chega a ler tal imagem, isto
é, a reconhecé-la como parte de um conjunto?”’

Nesta direcdo, interessa-se pela maneira como a
crianga extraira uma ordem do conjunto dos fatos ¢ pelas
relagdes que estabelecera entre esta ordem e as imagens
apresentadas.

Com base nos resultados obtidos, o autor consta-
ta que, antes dos quatro anos ¢ meio, a crianga ora no
compreende o que significa “colocar em ordem as ima-
gens”, ora, se compreende, faz os arranjos de forma
analdgica. Apos esta idade, a utilizagdo da imagem como
referéncia temporal torna-se possivel. Aos seis anos, a
criancga, de acordo com Hurstel, ja ¢ capaz de estabelecer
uma seqiiéncia segundo a cronologia dos gestos.

Repina (1971, in Fayol, 1985, p.79) observou que,
por volta dos trés a quatro anos de idade, a crianga era

capaz de seguir uma histdria se e somente se ela fosse acom-
panhada de imagens “na auséncia das quais ndo se pode
imaginar os acontecimentos descritos”. Em torno dos qua-
tro a cinco anos, ela chegaria a “narrar” desenhos, mas sem
ir além de uma simples descri¢@o. Seria preciso que ela atin-
gisse seis a sete anos para acrescentar elementos ndo pre-
sentes (relagdes causais; comeco e fim...). Resultados simi-
lares sao relatados por Margairaz e Piaget (1924, in Fayol,
1985): quando sdo mostradas a criangas de quatro a doze
anos duas imagens ilustrando o comeco e o fim de uma
historia, a compreensio da passagem de uma a outra ndo se
efetuaria antes de sete a oito anos.

Sabeau-Jouannet (1977, in Fayol, 1985), como
Repina, Margairaz e Piaget enfatizam que, diante das ima-
gens sucessivas de uma mesma historia, as criangas se
limitam a justapor as descri¢des e ndo identificam os per-
sonagens: “elas narram (contam) a historia como se fos-
sem personagens distintos”.

Convém lembrar que as narragdes recolhidas sao
feitas a partir de imagens em seqiiéncia, supostamente
para representar etapas sucessivas de um mesmo aconte-
cimento. Isto deve, portanto, ser objeto de uma reconstru-
¢do pela crianga a fim de que uma narrativa se torne possi-
vel. Na auséncia desta reconstrugo, parece normal que
as justaposi¢des consecutivas, denominadas por Piaget
de “incapacidade sintética”, prevalecam. Evidentemente,
o problema se coloca de outro modo, segundo Fayol
(1985), quando o acontecimento preexiste a narracdo, seja
porque foi vivido, seja porque foi observado.

Cardarello (1991, p. 276) lembra que varios traba-
lhos sobre leitura para criangas atribuem pouca atengéo
as imagens que, muitas vezes, constituem o essencial do
livro. Vé-se a imagem apenas como um simples suporte da
histdria, esquecendo-se de que a crianga olha e explora a
imagem, quando se 1€ um livro para ela.

Trata-se, como algumas pesquisas ja mostraram, de
uma tendéncia a “subutilizacdo” da linguagem, isto ¢é, as
criangas tém tendéncia a observar somente as imagens de
um livro em relagdo direta com o texto verbal, ignorando,
portanto, o valor informativo autonomo da imagem. Em com-
pensacdo, constatamos, ap6s um exame atento dos livros
para criangas, que as imagens sdo capazes de veicular sig-
nificados integrativos do texto verbal, mesmo quando au-
sentes, como acontece, por exemplo, com os livros de Eva
Furnari. Neste caso, e parafraseando Abramovich (1993, p.
32-33), além do talento grafico da autora, ¢ importante tam-
bém perceber sua habilidade para construir toda uma narra-
tiva seqlienciada, completa, sem precisar de palavras... E
sua capacidade de contar uma historia de modo agil, vivo,
usando tragos moventes, conhecimento da cor e dominio
da(s) pagina(s) do livro como um todo. Como resultado,
obtemos uma estrutura textual das imagens ndo diferente
daquela do texto narrativo escrito.

Cain (1996) comparou os desempenhos de pares
de criangas entre 6 ¢ 7 anos, no nivel de compreenséo, em
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narragdes de historias induzidas, a partir de séries de ima-
gens, e de titulos. As historias completas eram mais fre-
qiientes, quando coletadas com as imagens, nos sujeitos
mais fracos em compreensdo de leitura. Este resultado
sugere que as séries de imagens fornecem informagdes
aos mais fracos, enquanto os outros (os mais fortes) che-
gam a mobilizé-las sem ajuda exterior.

O procedimento da “leitura” de uma série de ima-
gens constituindo uma histoéria, sugerido por Préneron
(2001), nos parece bastante interessante. A autora propde a
utiliza¢do de, pelo menos, trés operagdes cognitivas que
condicionam as produgdes linguageiras. A primeira opera-
¢o pressupde uma selecdo do que deve ser dito e do que é
facultativo. A segunda operagdo sugere efetuar uma leitura
- interpretacdo. Enfim, na terceira operagao, € preciso fazer
um encadeamento dos acontecimentos interpretados.

Bitar (2002) trata da relagdo entre a leitura de ima-
gem em seqiiéncia e a pratica discursiva. Na pesquisa re-
alizada pela autora em uma creche da USP, participaram
treze criangas, sendo seis do sexo masculino e sete do
sexo feminino, com idade variando entre 4a. e 3m. Todas
as criancas realizaram as mesmas tarefas, distribuidas em
trés sessdes, com duracdo variavel, que foram gravadas e,
posteriormente, transcritas.

Foram propostos trés tipos de atividade para as
criancas selecionadas: (a) leitura de livro; (b)
seqiiencializagdo de imagens; (c) reconto de histéria nar-
rada com apoio de retroproje¢ao.

Os resultados obtidos indicam que a leitura de ima-
gens em seqiiéncia, diferentemente do que sugere a litera-
tura, ndo limitaram a produg@o oral dos sujeitos. Fatores
como o ambiente pedagdgico da creche, que oferece inu-
meras situacdes de leitura, e a tutela de linguagem susten-
tada pelo adulto ao longo das interacdes de coleta de
dados, sem duvida, superaram as expectativas da autora.

O papel da memdria construtiva na producao
da narrativa oral infantil

Parafraseando Flavell et al. (1999, p. 208), “o ato de
compreender e codificar na memaria é um processo seme-
lhante a assimilag@o piagetiana de construgdo de uma re-
presentagdo conceitual interna de informagao (dai o termo
‘memoria construtiva’)”. Aqui, o que nos interessa ¢ exa-
minar e ilustrar, de forma nao-exaustiva, com exemplos ex-
traidos de uma pesquisa sobre narrativa oral, realizada
com criangas de 5, 8 e 10 anos, até que ponto a memoria
construtiva é estimulada pela aquisi¢do das estruturas de
conhecimento ou “modelos mentais” (esquemas de histo-
rias e cenas, scripts), e se elas automaticamente os empre-
gam para processar construtivamente as informacdes no
armazenamento e reconstrui-las na recuperagio (Hudson,
1986, in Flavell et al. (1999, p. 209).

A historia utilizada, 4 pedra no caminho (Furnari,
1988), constituida de cinco imagens sem texto que foram

transformadas em programa informatizado, tem como foco
central um mal-entendido de dois personagens em relagio
a uma apreciacdo diferente de um acontecimento chave.

Na coleta dos dados, foram preservadas as exigén-
cias de memdria, na medida em que os sujeitos narram suas
histdrias, quando as imagens nao sdo mais visualizadas na
tela do computador. A producéo da narrativa ¢ monologica.
Os dados foram transcritos segundo as normas do Projeto
NURC/ SP (Preti e Urbano, 1990, p. 7-8).

O objetivo ¢ verificar, a partir de exemplos, como
ocorre 0 processamento da informagdo, do conhecimento
namemoria.

Os resultados mostram que esta histdria pode ser
contada tanto em um nivel descritivo, como em um nivel
mais elaborado, em que sdo atribuidas intenc¢des e cren-
cas aos personagens.

Embora este estudo permita uma avaliagdo do de-
senvolvimento das capacidades (cognitiva e lingiiistica)
das criangas para narrar uma historia, ha naturalmente
outras questdes que poderiam ser exploradas, como o
conhecimento adquirido pelas pessoas, o conhecimento
de mundo. Afinal, até que ponto ele influencia o que elas
dizem, armazenam e recuperam?

As pesquisas sobre a influéncia do conhecimento no
desenvolvimento da memodria, segundo Flavell ez al. (1999, p.
205, 208), seguem duas dire¢des principais: (a) a primeira de-
las, o conhecimento de conteudos de uma pessoa, especial-
mente o conhecimento semantico, contribui para a memoria
em um dominio especifico; (b) a segunda, a memdria constru-
tiva, assemelha-se ao processo de assimilagdo piagetiana de
construgdo de uma representacdo conceitual interna da in-
formagao (dai, “memoria construtiva”). As criangas, como os
adultos t€ém uma memdria construtiva.

Prosseguindo, citamos Koch e Travaglia (1989, p.
60-63), segundo os quais o estabelecimento do sentido de
um texto depende do conhecimento lingtiistico e, em gran-
de parte, do conhecimento de mundo de seus usuarios,
uma vez que contribui para a compreensio. Para Flavell ez
al. (1999, p. 61), “o conhecimento de mundo € visto como
uma espécie de dicionario enciclopédico do mundo e da
cultura arquivado na memoria”. Além disso, ele resulta de
aspectos socioculturais estereotipados. Paralelamente, os
autores lembram também que este conhecimento se estabe-
lece e se armazena na memoria ndo isoladamente, mas sim
em conjuntos, em blocos, ou seja, em conceitos € modelos
cognitivos globais (Koch e Travaglia, 1989, p. 63).

A partir dos conceitos de conhecimento lingtiistico
e conhecimento de mundo, verificamos que a crianca, as-
sim como o adulto, tem uma meméoria construtiva, pois
ndo poderia levar adiante conversas cotidianas, se nao
pudesse fazer inferéncias, integragdes, organizacdes e re-
organizagdes espontaneas de informagdes, fatos, episo-
dios, e assim por diante.

Nos fragmentos a seguir, observamos como a me-
moria construtiva é processada, quando as criangas sao
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solicitadas a produzir uma narrativa oral a partir de cinco
imagens em seqiiéncia (sem texto), depois de apresenta-
das na tela do computador.

Exemplo 1. (JUL, 5 anos.; 7m.).

0S meninos eram eram amigo...esse encontro / ((gesto
com a mio ) )...dai um deu tchau pro outro...dai...um ia
da/beijo pro outro...mas s6 que...em vez de da/
beijo...empurrd/ o outro...dai...o outro empurro/ o
Outro...dai o que empurrou/ o outro...fico/
chorando...que o outro empurro / muito FORte e ele
tinha...empurrado bem fraquinho... e esse que empur-
ro/ bem forte...dai...pra...pra...m3o do outro que
caiu...pra ela ndo sabe disso...o outro ajudo/ o outro a
levanTA/::: pra pensa/ que foi outro menino que
empurrd/ ele

Exemplo 2. (BRY, 5 anos).

erauma vez:::... um ... dois meninos ai ai um chegd/ ai
ai o outro disse ... vocé€ nio ¢ mais meu amigo.......ai
empurrd/ ai ai depois o outro que empurrd/ ai ai de-
pois bateu numa pedra ele chor6/ e ficé/ com pena ...
e ficaram amigos

Exemplo 3. (KAR, 10 anos).

era uma vez... dois meninos chamado Jodo e
Miguel..um dia no parque.. eles...se encontraram...
quando eles foram se cumprimentar....os dois... é::::
Jodo caiu e sem querer....empurrd / Miguel...Miguel
pensando que:::. era de propésito empurrod / o Jodo....
dai .... quando Jodo caiu..... Jodo explicd/ que tinha
caido por causa da pedra.... entdo Miguel foi la e ajudo/
e depois eles brincaram

No Exemplo 1, o sujeito justifica uma sucessao de
acdes de “empurrar”, pensando que o interlocutor adulto
poderia coloca-lo em situagdo de duvida. Para isso, recor-
re a encadeamentos monoldgicos, criando entdo uma
imbricacdo dentro de um mesmo evento a ser explicado.

Nos Exemplos 2 e 3, observamos que os sujeitos,
na reconstru¢do inicial da histdria, fazem uso do operador
comum as historias infantis — “era uma vez”, armazenado
em sua memoria, e relatam a sucessdo de agdes praticadas
pelos personagens (chegar, empurrar, bater...). Dessa for-
ma, eles reconstroem as informagdes retidas e criam suas
produgdes discursivas.

Exemplo 4. (DOR, 8 anos).

Jodozinho estava passeando.....entdo...encontrou o
André... quando Jodozinho foi fald/ co/ o André... ele
atrope¢d/ numa pedra... empurrd o André no chéo...
entdo André ficd/ furioso ....... nervoso...e empurro /
Jodozinho no chéo...Jodozinho comegd/ a chora / ...
pediu desculpa......desculpa....(( muda bem pouco o

tom de voz )) desculpa € que eu atropecei numa pedra
por isso ... eu empurrei vocé no chéo........ depois...
((retoma seu tom de voz )) André deu a mao a
Jodozinho... levantd / ele e eles ficaram felizes para
sempre

Aqui, notamos que o sujeito, além de fazer
inferéncias ou julgamentos pessoais de um dos persona-
gens — “entdo André fico furioso... nervoso... empurro
Jodozinho no chdo... Jodozinho come¢cé a chord”, recu-
pera em sua memdoria construtiva um final formalmente
marcado — “e eles ficaram felizes para sempre”, tipico de
conto de fadas.

Isto nos leva a concluir, de acordo com Kail e Fayol
(2004, p. 188), que a organizagdo candnica das narrativas
desempenha aqui um papel chave. Com efeito, a estrutura
narrativa, que segue aproximadamente a ordem de ocorrén-
cia dos acontecimentos, constitui uma espécie de plano de
recuperacdo das informagdes na memoria. Ela funciona como
uma lembranca de itens reagrupados em categorias.

A narragdo, entdo, obriga o autor a recorrer a meca-
nismos complementares inerentes a linearidade da produ-
¢do, a fim de assegurar uma continuidade na utilizagdo
dos elementos introduzidos antes e durante o desenvol-
vimento da narrag@o. Neste caso, supde-se que o sujeito
disponha de mecanismos lingiiisticos como — conectores,
pronomes, artigos e que ele os mobilize com discernimento,
como mostra o Exemplo 4.

Segundo Hudson (1986, in Flavell et al. (1999, p.
209), a medida que as criangas adquirem esquemas de his-
torias e cenas, scripts para rotinas do cotidiano “elas au-
tomaticamente os empregam para processar construtiva-
mente as informagdes no armazenamento e reconstrui-las
na recuperacgio”.

Assim, outro tipo de ocorréncia possivel é do co-
nhecimento mnemonico sobre pessoas familiares a crian-
¢a (maie; pai; amiguinho de escola...). Este tipo de concei-
to primitivo ¢ utilizado, conforme a literatura, durante os
primeiros anos de pré-escola, como parte do desenvolvi-
mento da “teoria da mente” implicita da crianga.

Exemplo 5. (JUL, 5 anos).

td bo::::m:::.. 0s meninos eram eram amigo... esse
encontr6 / ((gesto com a méo) ... dai um deu tchau pro
outro... dai .....um ia da/ beijo pro outro ... mas s6 que
...em vez de da/ beijo .... empurrd/ o outro .... dai ... o
outro empurrd / o OUtro ... dai o que empurrd/ o
outro..... fico / chorando.......que o outro empurrd /
muito FORte e ele tinha... empurrado bem fraqui-
nho.... e esse que empurrd/ bem forte... dai ... pra
...pra.... mie do outro que caiu ...pra ela ndo sabe dis-
50... 0 outro ajudd/ o outro a levantTA/:::: pra pensa
/ que foi um outro menino que empurro/ ele
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Exemplo 6. (BEA, 8§ anos).

era uma vez ... Um menino € uma menina que eles...
eles... estavam se encontrando dando tchau... ai... é:::
0::: 0 menino atropegou No Outro ... € eMpurrou o ou-
tro... o outro ficou bravo... ai 0 outro comegou a cho-
rar pra ele ndo contd/ pro pai ... ai no fim... eles ficaram
amigo

Exemplo 7. (TAY, 10 anos).

era uma vez um menino que:::... Um menino que se
chamava Ricardo... ai::: ele tava andando... assim... na
rua ... ai ele encontr6/ o outro menino que se chama ...
Anderson... ai eles tavam andando... ai sem queré/ o
Anderson ... ele levou um tombo na pedra... ai o
Ricardo pens6/ que o Anderson fez de propdsito... ai
0 Anderson comec¢d/ a brigd/... ai o Ricardo deixd/ o
Anderson cai né... ai o Ricardo fez as pazes de novo
comele

No estudo da relagdo entre “memoria e discurso”,
constatamos que a memoria pode contribuir também para
colocar o narrador em contato com o passado de um modo
intenso, corporal, talvez, para aumentar o impacto da nar-
rativa sobre o interlocutor “ouvinte”. Outro fato relevan-
te, a ser assinalado neste contexto, diz respeito a explica-
¢do falada, freqiientemente acompanhada de gestos. Ve-
jamos o que acontece no fragmento abaixo:

Exemplo 8. (VG, 8 anos).

eram dois (meninos) ai eles tava dando oi assim ((ges-
to com a mio)) num tava? entdo ai ... um que tava
tentando da um oi assim (( gesto com a méo)) ... ai ele
caiu — atropegé/ —na pedra aiele caiu...— aio
outro menino LA:::... que — ndo ele caiu na pedra ...
e fez assim ((gesto de cair)) tipo pra segura/ pra ele
num cai/ ai o outro menino empurrd/ ele ai 0 menino
bateu na pedra assim ... ai depois o outro menino ele
tava:::... é::.... ai ele tava chorando .. ai depois o ou-
tro menino ajudd/ ... ele fez assim (( gesto com a
mio)) nao foi?

Em outro momento, a anterioridade, que diz respei-
to a representacdo do mundo, isto é, a distancia temporal,
¢ marcada pela recorréncia expressiva aos tempos verbais
(pretérito imperfeito e pretérito perfeito), bem como aos
movimentos retrospectivo e prospectivo:

Exemplo 9. (KAR, 10 anos).

era uma vez... dois meninos chamado Jodo e
Miguel..um dia no parque.. eles...se encontraram...
quando eles foram se cumprimentar....os dois... €
Joao caiu e sem querer....empurrd / Miguel.. M1gue1
pensando que:::. era de propdsito empurrd / o Jodo....
dai .... quando Jodo caiu..... Jodo explicé que tinha

caido por causa da pedra....
e depois eles brincaram

entdo Miguel foi 14 e ajud6/

Pode acontecer também que o narrador, a0 mani-
festar um esquecimento momentaneo, acabe incorporan-
do ao processo de rememoragdo um fragmento discursivo
inesperado do tipo “como era mesmo”, como uma forma
de dar prosseguimento a narragdo. Com isto, ele imprime
um tom coloquial a sua fala:

Exemplo 10. (JR, 10 anos).

um amigo tava passando quando viu o outro ... ai um
né .. ja falo/ o meu quanto tempo vai? ... ai ele pegé/ (
) pra abragé/ o outro pegd/ e trope¢d/ na pedra ai::...
essa parte ele caiu em cima do outro ... ai ... ele pegd/
..ih:::... como que era mesmo? ... ih:::... falo/ que tinha
tropegado na pedra ai o outro pediu desculpa pra ele

Concluimos, tendo como referéncia os exemplos
apresentados e os comentarios feitos sucessivamente, que
a organiza¢do do conhecimento de conteudos, especial-
mente, do conhecimento semantico, do conhecimento
lingtiistico, e do conhecimento de mundo, pode explicar
muito do progresso evolutivo da memoria infantil. Isso
justificaria por que as criangas mostram competéncia em
como, quando e onde usar uma determinada estratégia.
Uma linha de pesquisa promissora a ser explorada mais
detalhadamente seria a identificacdo e a comparagao, por
faixa etdria, do uso de explica¢des causais pelas criangas
para seu desempenho de memoria.
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