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SILMARA PARISE BAROSA 
AS ESCOLHAS LÉXICO-GRAMATICAIS DAS CRIANÇAS DE 5 A 6 ANOS: 
INTERFACE ENTRE A REALIDADE E O JOGO DE FAZ-DE-CONTA SOB A 

PERSPECTIVA DA LINGÜÍSTICA SISTÊMICO-FUNCIONAL 

RESUMO 

Este trabalho examina a conversa casual de crianças de 5 a 6 anos de idade em 
contextos de interação social na brincadeira de faz-de-conta. Mostro como os vários 
pesquisadores encaram a brincadeira de faz-de-conta, sua relevância para o 
desenvolvimento infantil e a importância dessa experiência para a formação do eu 
nuclear. Tento, em um primeiro momento, destacar a importância da interação social 
nesse contexto para o crescimento das habilidades lingüísticas da criança; em um 
segundo momento, tento ressaltar as escolhas léxico-gramaticais feitas pelas 
crianças ao marcar os limites entre a realidade e a fantasia, aquelas que denunciam 
sua competência pragmática. Para tanto, recorro ao arcabouço teórico da Lingüística 
Sistêmico Funcional (Halliday 1994), com especial enfoque na metafunção 
interpessoal, e também sobre a conversa casual (Eggins & Slade, 1997). As análises 
abrangem os atos de fala, as escolhas léxico-gramaticais e a competência 
pragmática. Os resultados sugerem que as crianças da faixa etária de 5 a 6 anos 
são capazes de proporcionar a troca de informações e oferecer desafios para a 
negociação do poder durante o jogo de faz-de-conta, e que o contexto de fantasia é 
propício ao exercício da interação, sem a presença do adulto. Note-se o intertexto 
que redesenha um contexto social e cultural baseado na filiação dos valores e 
crenças que os interactantes trazem do ambiente familiar e que constituem o 
contexto em que ocorrem as interações. A construção do eu social, envolve o 
reconhecimento de papéis sociais e a atribuição desses papéis entre os 
participantes. A marcação dos enquadres de referência da realidade e da fantasia é 
realizada pelo tempo verbal no presente e no pretérito, em todos os textos 
analisados, e corroboram os achados de (Musatti & Orsolini (1993); Lodge (1979); 
Kaper (1980); James (1982) e Van Gessel-Hotcker (1989) em uma perspectiva 
interlingüística. As análises revelam, ainda, a competência das crianças quanto ao 
uso de aspectos pragmáticos da linguagem nas dimensões da estrutura discursiva, 
como a dinâmica de tomada de turno; social, como a atenção mútua aos tópicos da 
conversa; cognitiva, como as intenções comunicativas dos interactantes; e 
lingüística, como o uso de marcadores de discurso, verbos, e pronomes para 
conectar as idéias.  

Palavras-chave: escolhas léxico-gramaticais; faz-de-conta; papéis sociais; 
pragmática; conversa casual; lingüística sistêmico-funcional.  
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SILMARA PARISE BAROSA 
THE LEXICOGRAMMATICAL CHOICES MADE BY 5-6 YEARS OLD CHILDREN: 

INTERFACE BETWEEN REALITY AND PRETEND PLAY ACCORDING TO 
FUNCTIONAL SYSTEMIC LINGUISTICS PERSPECTIVE 

ABSTRACT 

This research examines the casual conversation of children between the ages of five 

and six within social interactions in pretend plays. Herein, I show how a number of 

researchers face pretend play, its relevance to the child´s development and the 

importance of this experience to the nuclear self I attempt, at first, to point out the 

importance of social interaction, in this context, to the improvement of the child´s 

linguistic skills; secondly, I try to highlight the lexicogrammatical choices made by 

these children when setting the limits between reality and fantasy, those that reveal 

their pragmatic competence. For this reason, I fall back upon the theoretical frame of 

Functional Systemic Linguistics (Halliday 1994), with special emphasis on the 

interpersonal metafunction and also on casual conversation (Eggins & Slade, 1997). 

The analyses embrace the acts of speech, lexicogrammatical choices and pragmatic 

competence. The results suggest that five-to-six-year-old children are capable of 

providing information exchange and posing challenges for the negotiation of power 

during pretend play, and that the fantasy context is propitious for interaction practice, 

without the presence of an adult. Note the intertext that sets a new social and cultural 

context based on the relationship of values and beliefs that the interactants bring 

from their family circle. The construction of the social self involves the recognition of 

social roles and the assignment of these roles among the participants. The marking 

of the reality and fantasy reference frames is realized through verbs in the present 

and past tenses in all the analyzed texts, and the findings of Musatti & Orsolini 

(1993); Lodge (1979); Kaper (1980); James (1982) e Van Gessel-Hotcker (1989) 

corroborate it. In addition, the analyses show the children´s competence concerning 

the use of pragmatic features of language when it comes to the structural dimensions 

related to the turn-taking dynamics; social, as the mutual intention to topics of 

conversation; cognitive, as the interactants’ communicative intention; and linguistic, 

as the use of speech markers, verbs, and pronouns to connect ideas.  

Keywords: lexicogrammatical choices; pretend play; social roles; pragmatic; casual 

conversation, Functional Systemic Linguistics. 
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AS ESCOLHAS LÉXICO-GRAMATICAIS DAS CRIANÇAS DE 5 A 6 ANOS: 
INTERFACE ENTRE A REALIDADE E O JOGO DE FAZ-DE-CONTA SOB A 

PERSPECTIVA DA LINGÜÍSTICA SISTÊMICO-FUNCIONAL 

 

 

INTRODUÇÃO 

Estudos revelam a importância do jogo de faz-de-conta para desenvolver a 

independência, a comunicabilidade e o coletivismo das crianças, para impulsionar a 

assimilação das normas morais e para enriquecer suas noções acerca da vida 

circundante. Ervin-Tripp (1998) diz que é no jogo de faz-de-conta, especialmente, 

que as crianças aprendem vocabulário e elaboram frases. A autora considera esse 

aspecto da linguagem o mais sensível a variações em experiência, em viagem e na 

educação escolar. 

A propósito, Blum-Kulka e colaboradores (2004) dizem que, se uma criança 

expõe uma palavra nova na brincadeira, ela estará, então, disponível para as outras 

crianças que compartilham do jogo. Os colegas, portanto, tornam-se uma fonte de 

aprendizado novo, porque as suas experiências são diversas o suficiente para 

oferecer um material que enriqueça o conhecimento de cada um. Note-se que esta 

transferência de vocabulário ocorre porque constatamos isso no jogo de faz-de-

conta. As crianças brincando de médico aprendem termos médicos entre si, como os 

adultos aprendem com seus médicos.  

Os autores enfatizam a necessidade de pesquisas e teorias que diminuiriam o 

espaço vazio entre o desenvolvimento e as abordagens informadas pela etnografia 

para o estudo do discurso da criança, para assegurar que a conversa entre crianças 

receba a atenção merecida, por causa de sua importância para o desenvolvimento 

das habilidades do discurso e para a criação da cultura infantil. 

A pesquisa de Target & Fonagy (1996) ajuda a compreender os processos 

mentais que se desenvolvem na primeira infância. Explicam eles que, nessa fase, a 

realidade psíquica é caracterizada por dois modos de relacionar as experiências 

internas com a situação externa: (a) modo de equivalência psíquica: quando a 

criança tem a expectativa de que o mundo interno, nela mesma e nos outros, 
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corresponde à realidade externa; as idéias não são tidas como representações, mas 

como réplicas diretas da realidade, e a experiência subjetiva será, muitas vezes, 

distorcida para combinar com a informação que vem de fora; (b) modo de faz-de-

conta: em que as idéias são tidas como representacionais, mas sua correspondência 

com a realidade não é, de fato, testada. Enquanto está envolvida no brincar, a 

criança sabe que a experiência interna pode não refletir a realidade externa e, então, 

pensa no estado interno como não tendo relação com o mundo externo, sem 

implicações nele. O oposto do brincar não é o sério, mas o que é real. Apesar de 

toda a emoção com que caracteriza seu mundo de brincar, a criança distingue-o 

muito bem da realidade (Freud, 1908, apud Target & Fonagy, 1996). Brincar requer 

uma instância mental que envolve a transformação simbólica na presença da mente 

do outro, tendo-a em vista. 

No seu desenvolvimento normal, a criança enfrenta esses dois modos para 

chegar ao estágio de mentalização ou modo reflexivo, no qual os estados mentais 

podem ser experimentados como representações. As realidades interna e externa 

podem, então, ser vistas como vinculadas e, ainda assim, são aceitas como 

diferentes em aspectos importantes, não tendo mais de ser igualadas ou cindidas 

uma da outra. A mentalização normalmente acontece por meio da experiência da 

criança de que ocorre uma reflexão sobre os estados mentais; o protótipo disto vem 

da experiência psíquica e de faz-de-conta.  

O jogo de faz-de-conta é uma atividade social, humana, que supõe contextos 

sociais e culturais, a partir dos quais a criança recria a realidade pela utilização de 

sistemas simbólicos próprios (Wajkop, 1997:28). A criança, em suas brincadeiras de 

faz-de-conta, diz Monteiro (1994), alcança o domínio da situação, vivendo e 

convivendo com a fantasia e a realidade, capaz de passar de uma à outra, criando, 

assim, a possibilidade de elaborar seus anseios e fantasias. A essência desse jogo 

reside na capacidade de espontaneidade, que faz surgir o sentido de liberdade e 

permite à criança transitar por um mundo imaginário e, através dele, recriar, 

descobrir novas formas de atuação. O jogo de faz-de-conta acontece com os pares 

ou grupos de crianças que introduzem objetos inanimados, pessoas e animais que 

não estão presentes no momento da brincadeira.  

Segundo Target e Fonagy (1996), entender a natureza do mundo real é algo 

que não se pode fazer sozinho, requer a descoberta e o reconhecimento de si 
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mesmo no olhar do outro. Os pais promovem o desenvolvimento do sentido que a 

criança tem de seu próprio eu mental, através de processos lingüísticos e 

interacionais complexos, principalmente por se comportarem em relação à criança 

de tal modo que a leva, eventualmente, a compartilhar a suposição de que seu 

próprio comportamento (assim como o dos outros) pode ser mais bem entendido em 

termos de idéias e crenças, sentimentos e desejos.  

Quanto à questão da interação, nos episódios do faz-de-conta, sugerem 

Blum-Kulka e colaboradores (2004), que as crianças precisam ficar muito atentas a 

cada participante do jogo para serem capazes de dar a próxima contribuição 

relevante ao enredo. Mesmo uma atenção redobrada é insuficiente, pois a 

habilidade de alcançar coerência nesses episódios baseia-se profundamente na 

familiaridade com a ‘matéria prima’ do jogo de faz-de-conta – experiência na escola, 

vida familiar, ou temas provenientes da ficção e fantasia da cultura popular infantil. 

Nesse sentido, as autoras (2004) assumem um compromisso sério com as 

análises de dados da linguagem natural ao usar considerável variedade de 

ferramentas qualitativas e quantitativas para documentar a relação entre os vínculos 

interpessoais estabelecidos em grupos de colegas e as estruturas institucional e 

cultural que os modela, ao abordar uma perspectiva sociocultural de aprendizado e 

desenvolvimento, e ao ver a comunicação como um motor do desenvolvimento da 

linguagem. Ainda de acordo com referidas autoras, estudos sugerem que a conversa 

entre colegas pode ser um aliado crucial para o desenvolvimento pragmático que 

oferece às crianças uma vasta área de oportunidades de aprendizado mútuo e 

aprendizado de interatividade, bem como habilidades lingüísticas. As crianças têm 

oportunidades de aprender não somente como participantes novatos, mas também 

como especialistas. As autoras apresentam uma seleção rica de fenômenos nos 

quais a conversa entre colegas pode ser usada para estudo, incluindo diferenças de 

gênero, contribuições individuais e em pares sobre os estilos da fala nas 

brincadeiras, diferenças de gênero quanto ao conteúdo e à organização da fala. 

Paralelamente a esses estudos, há os de Bialystok (1993), que examinam a 

natureza e o desenvolvimento das representações lingüísticas que sublinham a 

competência pragmática, especialmente a competência que envolve o uso e a 

interpretação dos discursos indiretos e metafóricos. Essa autora ressalta que a 

competência pragmática requer uma variedade de habilidades relativas ao uso e 



Introdução 4
 
 

 

interpretação da linguagem em contextos, como para pedir, instruir ou produzir 

mudanças.  

Ervin-Tripp (1977) propõe que saber conduzir uma conversa inclui o 

conhecimento das regras de aspectos mecânicos, como a tomada de turno, além 

dos aspectos lingüísticos, como a coerência e o conhecimento do par adjacente, ou 

que tipos de elocuções são esperadas para seguir os outros. Ela cita Shatz & 

McCloskey (1984: 19): 
Speaking appropriately, then, is not just a matter of speaking 
grammatically or matching forms in initiation with forms in 
response. Appropriate language behaviour also involves 
knowledge of the conversational rules, conventions, and social 
circumstances governing linguistic interactions. 1 
 

Assim, o objetivo da presente pesquisa é verificar as marcas lingüísticas 

usadas no modo de faz-de-conta, pela criança na faixa de 5 a 6 anos de idade para: 

a) marcar o limite entre o real e a fantasia; 

b) desempenhar a competência pragmática. 

A pesquisa espera, portanto, responder às seguintes perguntas: De que 

escolhas léxico-gramaticais se vale a criança dessa faixa etária para: 

a) marcar o limite entre o real e a fantasia? 

b) desempenhar a competência pragmática?  

 
Este trabalho está organizado da seguinte maneira: 

No capítulo 1, Apoio Teórico, apresento como os vários pesquisadores 

encaram a brincadeira do faz-de-conta, sua relevância para o desenvolvimento 

infantil, como a criança experiencia a relação entre as realidades interna e externa 

no jogo de faz-de-conta, bem como a importância dessa experiência para a 

formação do eu nuclear. Destaco, a seguir, a importância da interação social no 

contexto do faz-de-conta para o crescimento das habilidades lingüísticas da criança, 

incluindo as escolhas léxico-gramaticais e a competência pragmática sob uma 

perspectiva interlingüística. Também recorro ao arcabouço teórico sobre a conversa 

casual (Eggins & Slade, 1997) e, a seguir, apresento uma visão geral sobre os 

                                                 
1 Falar apropriadamente, então, não é apenas uma questão gramatical ou combinar formas para 
iniciar com formas para respoder. A linguagem apropriada também envolve o conhecimento de regras 
conversacionais, convenções e circunstâncias sociais que governam as interações lingüísticas. 
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pressupostos teóricos da Lingüística Sistêmico- Funcional, de Halliday (1994), com 

enfoque na metafunção interpessoal.  

No capítulo 2, Metodologia de pesquisa, descrevo a maneira pela qual os 

dados foram coletados e organizados, os participantes sujeitos da pesquisa, bem 

como a apresentação do contexto de situação na qual o corpus está inserido. A 

partir disso, apresento o procedimento adotado para a análise dos dados, com base 

na Língüística Sistêmico-Funcional (Halliday 1994 e Eggins & Slade, 1997), para 

examinar as escolhas léxico-gramaticais que marcam o limite entre o real e a 

fantasia e apontam o desempenho pragmático das crianças na escolha de papéis; 

nos atos de fala; nas tomadas de turno; na manutenção dos tópicos da conversa; 

nas intenções comunicativas; e no uso de marcadores de discurso, verbos, 

pronomes e marcadores de tempo para conectar as idéias.  

Nos capítulos 3, Análise e 4, Discussão dos resultados, discuto as 

questões decorrentes da análise dos diálogos das crianças em suas brincadeiras de 

faz-de-conta e discuto as escolhas de palavras e estruturas gramaticais que 

demarcam os limites entre o mundo real e o imaginado. Concomitantemente, enfoco 

essas escolhas no que se refere a questões pragmáticas, em especial as que tratam 

da questão dos papéis assumidos e denunciados pelos atos de fala. 

Para concluir a pesquisa, seguem-se as Considerações finais, em que 

mostro os fatos que puderam ser realizados bem como aqueles que surgiram no 

decorrer da pesquisa, sugerindo caminhos que acabaram sendo deixados para 

pesquisa futura. A dissertação tem seu término com as Referências.  
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1 APOIO TEÓRICO 

Este capítulo está dividido em duas partes. Na primeira, apresento a 

contribuição de vários pesquisadores sobre a brincadeira do faz-de-conta e sua 

relevância para o desenvolvimento da independência, da comunicabilidade e do 

coletivismo nas crianças, e como ela contribui para impulsionar nelas a assimilação 

das normas morais e o enriquecimento de suas noções acerca da vida circundante. 

Trato da questão da relação entre as realidades interna e externa no jogo de faz-de-

conta, bem como da importância dessa experiência para a formação do eu nuclear.  

Na segunda parte, destaco a relevância da interação social no contexto do 

faz-de-conta para o crescimento das habilidades lingüísticas da criança, incluindo as 

escolhas léxico-gramaticais e a pragmática, verificadas por teóricos que 

pesquisaram o desenvolvimento da linguagem infantil sob uma perspectiva 

interlingüística.  

Recorro ao arcabouço teórico sobre a conversa casual (Eggins & Slade, 

1997), que será de grande valia para a análise desta pesquisa, principalmente 

porque explicita a atividade interpessoal significativa e espontânea que ocorre entre 

os participantes da brincadeira do faz-de-conta. Eggins & Slade (1997) apresentam 

os pressupostos teóricos da Lingüística Sistêmico Funcional, de Halliday (1994), 

com enfoque na metafunção interpessoal, como recurso principal para avaliar a 

atuação dos participantes da conversa casual na construção de suas relações por 

meio da fala, durante o jogo de faz-de-conta.  

 

 

1.1 A importância do jogo de faz-de-conta para o desenvolvimento da 
criança 

Muitos estudiosos desenvolvimentistas e psicólogos infantis, como Winnicott 

(1975), Vygotisky (1998), Elkonin (1998), entre outros, propuseram teorias a respeito 

da importância do jogo de faz-de-conta para o desenvolvimento da criança.  
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1.1.1 As relações sociais da criança 

Em sua noção sociológica da representação do eu na vida cotidiana, Goffman 

(1959) sugere que há duas maneiras de considerá-la em situações públicas: ou 

como um eu público conscientemente construído ou como um eu inconscientemente 

controlado e expresso. Nesse sentido, é importante saber como as crianças 

constroem a sua percepção de si mesmas como seres sociais.  

Cook-Gumperz (1991) propõe que as primeiras experiências sociais das 

crianças lhes proporcionam a consciência de um mundo social que é imediato, 

presente, alcançável e sustentador. Os eventos sociais que acontecem em suas 

vidas dão-lhes a base para desenvolverem hipóteses sobre o jeito que o mundo 

funciona dentro e fora do domínio imediato do lar. As experiências sociais da criança 

incluem não somente o mundo familiar e o dos seus pares, mas também um mundo 

de desconhecidos – o domínio público – que tem significado e influência em seu 

mundo.  

Conforme argumenta Cook-Gumperz (1991), a compreensão do mundo social 

por parte da criança pode ser estudada sob várias perspectivas diferentes, que 

sugerem uma investigação da cultura infantil. Uma delas é a dos antropológos e 

folcloristas, que se concentram no estudo de como os adultos compreendem as 

experiências que as crianças compartilham. Com base nessa perspectiva, a criança 

é o membro experiente dessa cultura infantil, e o adulto é o estranho, uma vez que a 

cultura que as crianças criam nos jogos e brincadeiras é produto de sua própria 

elaboração (Kelly-Byrne, 1989). Sob o ponto de vista do folclorista, as atividades 

próprias da cultura infantil são sempre apresentadas como um sistema fechado de 

transmissão oral, capaz de ser transmitido por longos períodos de tempo e de 

geração em geração. Os jogos e brincadeiras infantis oferecem às crianças um 

conhecimento do mundo que não é mediado pelos adultos. Outras perspectivas, 

como a desenvolvimentista e a construtivista, revistas por Corsaro e Schwarz (1991), 

oferecem uma visão do desenvolvimento social da criança baseada ‘na acomodação 

individual da criança em um mundo autônomo’, no qual o seu desenvolvimento 

social é concebido como ‘uma internalização particular da criança das habilidades e 

conhecimento do adulto’ (Corsado e Schwarz, 1991). A perspectiva de pesquisa 

psicológico-desenvolvimentista estuda a entrada da criança na dinâmica relacional 
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das famílias e de outros grupos sociais dos quais ela se torna membro. As pesquisas 

que levam em conta a compreensão cognitiva do mundo social também exploram os 

modos como a criança adquire as representações sociais do mundo adulto.  

Por esses estudos, pode-se perceber que as representações sociais de 

domínio público sustentadas pelos adultos e pelas crianças não podem ser 

separadas completamente uma da outra (Nucci e Killen, 1991).  

Além disso, entender a natureza do mundo real é algo que não se pode fazer 

sozinho, pois requer a descoberta e o reconhecimento de si mesmo no olhar do 

outro. Os pais promovem o desenvolvimento do sentido que a criança tem de seu 

próprio eu mental, pelos processos lingüísticos e interacionais complexos, 

principalmente em razão de se comportarem em relação à criança de tal modo que a 

leva, eventualmente, a compartilhar a suposição de que seu próprio comportamento, 

assim como o dos outros, pode ser mais bem entendido em termos de idéias e 

crenças, sentimentos e desejos. 

 

1.1.2 Brincadeira e realidade 

A propósito das questões citadas, Target & Fonagy (1996) oferecem valiosa 

colaboração, ao estudarem as relações entre a brincadeira e a realidade, bem como 

o seu envolvimento na formação da realidade psíquica da criança. Esses autores 

supõem que a realidade psíquica é caracterizada por dois modos de relacionar as 

experiências internas com a situação externa: (a) modo de equivalência psíquica: 

quando a criança tem a expectativa de que o mundo interno, nela mesma e nos 

outros, corresponde à realidade externa; as idéias não são tidas como 

representações, mas como réplicas diretas da realidade e, conseqüentemente, 

sempre verdadeiras; a experiência subjetiva será, muitas vezes, distorcida para 

combinar com a informação que vem de fora; (b) modo de faz-de-conta: em que as 

idéias são tidas como representacionais, mas sua correspondência com a realidade 

não é, de fato, testada. Enquanto está envolvida no brincar, a criança sabe que a 

experiência interna pode não refletir a realidade externa e, então, pensa no estado 

interno como não tendo relação com o mundo externo, sem implicações nele.  
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No desenvolvimento normal, a criança enfrenta esses dois modos para 

chegar ao estágio de mentalização ou modo reflexivo, no qual os estados mentais 

podem ser experimentados como representações. As realidades interna e externa 

podem, então, serem vistas como vinculadas e, ainda assim, são aceitas como 

diferentes em aspectos importantes, não tendo mais de ser igualadas ou separadas 

uma da outra. 

Conforme destaca Rego (1994), ao mencionar os estudos de Vygotsky, o jogo 

simbólico é um mecanismo comportamental que possibilita a transição de coisas - 

objetos de ação - para objetos do pensamento. O jogo tem sua origem na situação 

imaginária criada pela criança, em que desejos irrealizáveis podem ser realizados, 

com a função de reduzir a tensão e, ao mesmo tempo, constituir-se numa maneira 

de acomodação a conflitos e frustrações da vida real.  

Winnicott (1975) afirma que a criança “traz dentro dessa área da brincadeira 

objetos ou fenômenos oriundos da realidade externa, usando-os a serviço de 

alguma amostra derivada da realidade interna ou pessoal. Sem alucinar, a criança 

põe para fora uma amostra do potencial onírico da realidade externa” (p 76). Há uma 

evolução direta dos fenômenos transicionais para o brincar, do brincar para o brincar 

compartilhado, e deste para as experiências culturais.  

Elkonin (1998) afirma que a própria estrutura dos jogos de faz-de-conta 

também sofre mudanças significativas que vão dos jogos sem enredo, compostos 

por uma série de episódios, freqüentemente sem ligação entre si, até converterem-

se, entre as crianças de 3 – 4 anos, em jogos com um argumento determinado, o 

qual vai se complicando e evoluindo de maneira cada vez mais metódica. A própria 

temática dos jogos muda, pois, entre as crianças de três a quatro anos, extrai-se seu 

conteúdo na forma de breves episódios, fragmentos da vida pessoal ou de seu meio 

imediato. Inicialmente, o jogo de faz-de-conta consta de ações domésticas 

executadas por crianças, a saber, cozinhar, lavar, carregar objetos de um lado para 

o outro. Aparecem depois as significações relacionadas com estas ações: “eu sou a 

mamãe”, “eu sou a cozinheira”, “eu sou o motorista”. Ao lado das ações 

protagonizadas, aparecem nessas significações as relações entre os personagens e, 

por último, o jogo culmina com o aparecimento do papel que cada criança 

desempenha, com a particularidade de que ela o interpreta num plano duplo: pela 

brincadeira e por si mesma. Segundo Elkonin (1998), o agrupamento das crianças 
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nos jogos e a formação dos vínculos sociais entre elas são determinados pelo 

próprio jogo. 

 

1.1.3 O jogo do faz-de-conta 

Target & Fonagy (1996) acreditam que a separação dos modos de 

experimentar a realidade psíquica de faz-de-conta e de equivalência psíquica, 

requer um desenvolvimento prévio de um eu nuclear saudável. A capacidade que a 

criança tem de figurar os estados mentais simbolicamente é que permite que ela 

possa construir o mundo da subjetividade, no qual os sentimentos e os pensamentos 

podem ser reais e, ao mesmo tempo, não corresponderem exatamente à realidade 

externa ou às versões que as outras pessoas têm dela. A qualidade do eu nuclear 

determina o sucesso da integração dos dois modos; a partir de aproximadamente 

quatro anos, torna-se a principal interface entre os mundos interno e externo.  

A mentalização (ou modo reflexivo ou representação) é importante, pois: 

(i) capacita a criança para ver as ações das pessoas como significativas, por meio 

da atribuição de pensamentos e sentimentos. Isto quer dizer que suas ações se 

tornam previsíveis o que, por sua vez, reduz a dependência dos outros;  

(ii) permite uma distinção entre a realidade interna e a externa – o fato de que 

alguém se comporta de certa maneira não quer dizer que este tipo de 

comportamento seja único. Desde que a criança possa mentalizar, estará apta 

a dispor de uma função crucial atenuante da experiência psíquica e torna-se 

capaz de manipular as representações mentais, excluir ou modificar 

defensivamente as percepções da realidade. Além disso, ela tornará o seu 

mundo humano mais passível de explicação (para si mesma) ao atribuir idéias 

e sentimentos a si mesma e aos outros. Sem uma representação clara do 

estado mental do outro, a comunicação ficará profundamente limitada, pois o 

interlocutor efetivo necessita constantemente ter em mente o ponto de vista da 

outra pessoa; e  

(iii) ajuda o indivíduo a atingir um nível mais elevado de intersubjetividade, em 

termos de experiências mais profundas com os outros e, em última análise, ter 

uma vida sentida como mais significativa. Acredita-se que é a conexão bem-
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sucedida entre o interno e o externo que vai permitir que a crença seja dotada 

de um significado emocionalmente vivo e, ao mesmo tempo, administrável, o 

que quer dizer que não precisamos nos defender dela. 

 
Conforme Meltzoff (1995) apud Bokus (2004), pesquisas recentes sobre a 

compreensão da mente da criança têm dado destaque a duas questões: 1. 

mentalista: “Como e quando as crianças começam a construir os outros como 

estado psicológico que determina o comportamento?” 2. modelo representacional da 

mente: “ Como e quando as crianças começam a compreender os estados da mente 

como representações ativas de um mundo e não cópias simples dele?  

Segundo Target & Fonagy (1996), estudos corroboram a idéia de que a 

criança compreenderá melhor os estados mentais como representações no modo de 

faz-de-conta. Estudos de brincadeiras de faz-de-conta feitos por cientistas cognitivo-

desenvolvimentistas (Vygotisky, 1978; Leslie, 1987; Bretherton, 1989; Reddy, 1991; 

Lillard, 1993) esclareceram que as habilidades para manter uma crença - por 

exemplo, aquela cadeira é um carro policial de cabeça para baixo - mesmo sabendo 

que é falsa, desempenham um papel relevante no funcionamento mental. O modo 

de funcionamento do faz-de-conta permite o acesso a processos e conhecimentos 

que não poderiam estar conscientes de outra forma. Vygotsky (1978) escreveu: “Ao 

brincar, a criança está sempre acima de sua idade média, acima de seu 

comportamento diário; ao brincar, é como se fosse uma cabeça mais alta do que é.”  

No quarto e no quinto anos de idade, os modos de equivalência psíquica e de 

faz-de-conta integram-se normalmente cada vez mais, e se estabelece um modo de 

realidade psíquico-reflexiva ou de mentalização (Gopnik, 1993). A criança não 

somente apresenta uma compreensão de que o seu próprio comportamento, assim 

como o de seu objeto, faz sentido em termos de estados mentais, mas também 

demonstra um reconhecimento de que esses estados são representações que 

podem ser falíveis e mudar, uma vez que se baseiam em apenas uma dentre um 

leque de perspectivas possíveis. 

Por volta dos quatro anos de idade, é necessário que a criança seja capaz de 

começar a pensar sobre pensamentos, especialmente, sobre os sentimentos, para 

entender por que as pessoas de quem ela gosta fazem o que fazem e, através 

disso, criar a possibilidade de manter um vínculo psicológico por meio da separação 
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física. Segundo Bion (1962), “o pensar deve passar a existir para dar conta dos 

pensamentos”.  

A importância do brincar é vital no desenvolvimento da compreensão da 

realidade psíquica e na capacidade de, eventualmente, integrar os dois modos de 

experimentá-la no começo da vida, para a criança de três a quatro anos. O oposto 

do brincar não é o sério, mas o que é real. Apesar de toda a emoção com que 

caracteriza seu mundo de brincar, a criança distingue-o muito bem da realidade 

(Freud,1908 apud Target & Fonagy,1996). Brincar requer uma instância mental que 

envolve a transformação simbólica, na presença da mente do outro, tendo-a em 

vista.  

As crianças de quatro a seis anos de idade costumam pôr-se de acordo ao 

combinar os papéis no jogo protagonizado e, em seguida, explicitam o argumento do 

jogo de faz-de-conta em obediência a um plano determinado, reconstituindo a lógica 

objetiva dos acontecimentos numa ordem determinada e bastante rigorosa, ou seja, 

cada ação tem sua continuação lógica em outra ação que substitui a primeira. Os 

objetos, os brinquedos e o ambiente recebem significados lúdicos concretos que se 

conservam durante todo o jogo e como jogam juntas, as ações de uma criança estão 

ligadas às de outras. Elkonin (1998) sugere que a representação do argumento e do 

papel enche o jogo. O importante para as crianças é o cumprimento dos requisitos 

do papel e subordinam a estes todas as suas ações lúdicas. Surgem regras internas 

não-escritas, mas obrigatórias para os que jogam, provenientes do papel e da 

situação lúdica. Portanto, o jogo de faz-de-conta baseia-se em certo 

convencionalismo admitido pela própria criança e por seus companheiros de 

brincadeira. 

Estudos experimentais de crianças de quatro a seis anos demonstraram que 

o raciocínio silogístico em crianças era superior, quando a tarefa de raciocínio 

envolvia um planeta imaginário (em oposição ao planeta Terra), personagens de 

fantasia em vez dos pais da própria criança, ou quando o aspecto de fantasia do 

problema era ressaltado, por exemplo, pela entonação de voz do contador de 

histórias do experimentador (Dias & Harris, 1990; Kuczaj, 1981).  

Finalmente, Winnicott (1975: 63) argumenta que “é a brincadeira que é 

universal e que é própria da saúde: o brincar facilita o crescimento e, portanto, a 

saúde; o brincar conduz aos relacionamentos grupais; o brincar pode ser uma forma 
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de comunicação na psicoterapia e que a psicanálise foi desenvolvida como forma 

altamente especializada do brincar, a serviço da comunicação consigo mesmo e 

com os outros”. O autor assinala que a criança que brinca está imersa num estado 

de quase alheamento que não pode ser facilmente abandonado e tampouco admite 

intrusões: isto ocorre porque ela traz para dentro da área da brincadeira objetos ou 

fenômenos da realidade externa, revestindo-os de significado onírico, usando-os a 

serviço de alguma amostra derivada da realidade interna ou pessoal. O brincar 

envolve o corpo por causa da manipulação de objetos, porquanto alguns tipos de 

intenso interesse estão associados a certos aspectos de excitação corporal. 

Winnicott (1975) sugere que experimentamos a vida na área dos fenômenos 

transicionais, no excitante entrelaçamento da subjetividade e da observação objetiva 

e numa área intermediária entre a realidade interna do indivíduo e a realidade 

compartilhada do mundo externo aos indivíduos.  

 

 

1.2 O desenvolvimento das habilidades lingüísticas da criança e a 
relevância do contexto de interação social nesse processo 

 As pesquisas que estudam o desenvolvimento da linguagem das crianças de 

um a cinco anos de idade atravessam as fronteiras disciplinares ao incorporar as 

idéias da Lingüística, Psicologia e Antropologia, em várias dimensões.  

Assim, Slobin (1985,1992) estudou a relação entre a linguagem e o 

pensamento ao buscar por padrões universais e específicos da linguagem no 

desenvolvimento lingüístico, e seu projeto contou com a colaboração de colegas das 

áreas da Lingüística, Educação, Antropologia e Psicolingüística.  

Na área da Psicologia, Slobin investigou como as crianças aprendiam e 

utilizavam as diferentes linguagens interculturalmente. Sua pesquisa atual trata do 

modo como as crianças narram uma história simples, contada apenas por meio de 

figuras. Com a ajuda de estudantes de graduação e colaboradores de várias partes 

do mundo, ele tem acumulado dados importantes, baseados nas descrições das 

crianças nas línguas inglesa, francesa, italiana, alemã, espanhola, hebraica, turca, 

japonesa, polonesa, russa e outras. Esses dados são usados para formular e testar 

teorias acerca de como as crianças adquirem diferentes línguas e de como as 
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dificuldades na aquisição estão relacionadas às diferenças nas línguas a serem 

aprendidas.  

A cultura infantil também tem sido foco de estudo nas perspectivas 

psicológica, sociológica e sociolingüística, que investigam os modos discursivos 

pelos quais as crianças colaborativamente co-constroem as relações sociais na 

brincadeira (Corsaro, 1985), negociam identidades de gênero (Faris, 2000; Kyratziz, 

1999) e estabelecem a passagem de entrada e saída no jogo de faz-de-conta 

(Aronsson and Thorell, 2002; Sawyer, 1997). 

Os estudos interlingüísticos de Caselli e colaboradores (1995) mostram que 

as crianças podem variar notadamente em proporção, estilo e no desenvolvimento 

da seqüência gramatical, em sua língua materna e em outras. Nesse estudo, os 

autores apresentaram relatório parental de dados sobre os primeiros estágios do 

desenvolvimento expressivo e lexical receptivo de 659 infantes ingleses e 195 

italianos entre 8 e 16 meses de idade. Embora fortes diferenças possam ser 

encontradas entre as línguas inglesa e italiana que poderiam afetar a ordem na qual 

os substantivos e verbos são adquiridos, não foi observada nenhuma diferença entre 
essas línguas na aquisição inicial e no desenvolvimento das categorias lexicais. Em 

ambas as línguas, as primeiras palavras adquiridas pelas crianças foram aquelas 

difíceis de classificar tendo em vista as categorias das falas dos adultos. Seguiu-se a 

isso um período de crescimento sustentável na proporção do vocabulário com a 

contribuição de substantivos comuns. Observou-se ainda que os verbos, adjetivos e 

palavras de função gramatical são extremamente raras até as crianças alcançarem 

um vocabulário composto de pelo menos cem palavras.  

Os resultados obtidos pelos autores foram comparados com outros 

reportados na literatura, com referência especial às recentes declarações relativas 

ao aparecimento inicial dos verbos em coreano. 

 

1.2.1 O uso do tempo passado no jogo de faz-de-conta 

O contexto do jogo de faz-de-conta mostrou similaridades funcionais 

surpreendentes através das culturas: repertórios similares de funções cognitivas e 

comunicativas têm sido identificados nesse tipo de brincadeira de crianças de 
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diferentes países (Giffin, 1984; Göncü & Kessel, 1984; Orsolini & Musatti, 1985; 

Auwarter, 1986; Lodge, 1979; Kaper, 1978).  

Em suas investigações das funções comunicativas durante o jogo de faz-de-

conta, realizadas com crianças de quatro a sete anos de idade, de diversas partes 

do mundo, alguns autores têm destacado o aspecto verbal e o uso de formas 

verbais do passado, para expressar o significado de ‘irrealidade’ (Leech, 1969 e 

Palmer, 1977 apud Lodge, 1979; Musatti & Orsolini, 1993), ou ‘outra realidade’ 

(Lodge, 1979).  

Musatti & Orsolini (1993) investigaram as formas verbais utilizadas por 

quatorze crianças italianas de quatro anos de idade durante a brincadeira de faz-de-

conta. As autoras observaram a ocorrência do imperfetto2, principalmente, quando 

as crianças planejavam e negociavam as atividades de faz-de-conta, e para marcar 

a transição de um enquadre de referência do real para um simulado.  

Musatti & Orsolini (1993) ressaltam que no jogo de faz-de-conta das crianças 

é possível identificar duas atividades principais: 

1. Emplotment – As crianças planejam e preparam o cenário do faz-de-conta. Elas 

mencionam as atividades de encenação futuras, fazem transformações de 

encenação explícitas (Garvey & Berndt, 1977; Giffin, 1984; Auwarter, 1986), 

propõem e negociam exaustivamente o tema da brincadeira (Giffin, 1984; Gee & 

Savasir, 1985; Forbes, Katz & Paul, 1986). Nessa atividade, uma comunicação 

intensa sobre o enquadre de referência do faz-de-conta é relevante e pode requerer 

aspectos lingüísticos especiais, como as formas do passado.  

2. Enactment – O jogo de faz-de-conta é encenado, com falas dos atores conforme a 

demanda do papel simbólico (Wolf, Goldfield, Beeghly & Cardona, 1985) ou 

situação. Nesse tipo de atividade, a mensagem de ‘irrealidade’ pode manter-se 

implícita, pois as crianças se comunicam por meio de um enquadre de referência de 

faz-de-conta que já foi estabelecido. É imaginar que o passado é vivido como se 

fosse presente.  

 

                                                 
2 Imperfeito 
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Como o jogo de faz-de-conta é muito dinâmico, observa-se uma constância 

das situações de enactment 3 e emplotment 4 como “duas atividades principais” 

(Musatti & Orsolini, 1993), pois as crianças de idade pré-escolar ainda não 

conseguem planejar um roteiro antes de começar a brincadeira e mantê-lo durante o 

tempo em que brincam.  

Em ambas as atividades, emplotment e enactment, as formas do passado 

podem codificar as relações temporais entre os eventos. De acordo com Musatti & 

Orsolini (1993), ‘a habilidade das crianças pré-escolares de expressar relações 

temporais em sua linguagem tem sido amplamente documentada’ (Field, De Stefano 

& Koewler, 1982; Sachs, Goldman & Chaillé, 1983; Weist, 1986). 

Com o objetivo de verificar se o uso das formas verbais e o tipo de brincadeira 

têm relação significativa com o desenvolvimento das mudanças, Musatti & Orsolini 

(1993) escolheram, como enfoque para a sua análise, a ocorrência das mudanças 

de uso das diferentes formas de expressar o passado, conforme a atividade das 

crianças italianas no jogo de faz-de-conta, isto é, emplotment e enactment. A 

distribuição geral das formas verbais encontradas mudou de forma significante, 

conforme a brincadeira. Esses achados indicam que as crianças italianas 

diferenciam o uso das formas verbais nas duas atividades da brincadeira. Enquanto 

o emplotment conduz a um extenso uso do imperfetto, o enactment pede o uso das 

formas do presente e do imperativo. Com o intuito de verificar, também, a relação 

entre as formas verbais utilizadas pelas crianças italianas em atividade significante 

do faz-de-conta e a interação entre elas, as referidas autoras escolheram um outro 

foco de análise exclusivo na distribuição dos dois modos mais freqüentes de 

expressar o tempo passado; o imperfetto e o passato prossimo.5  

Musatti & Orsoloni (1993) observaram que as crianças italianas, ao 

planejarem a brincadeira de faz-de-conta, expressam não apenas o conteúdo de 

suas futuras atividades, mas também a transição do enquadre de referência do real 

para o do faz-de-conta. Essa transição é freqüentemente marcada pelo imperfetto, 

que pode ser acompanhado por marcadores evidentes do faz-de-conta.  

                                                 
3 Ato de representar um personagem 
4 Enredo de uma história  
5 Os tempos verbais imperfetto e passato prossimo da língua italiana, no português, referem-se ao pretérito 
imperfeito e pretérito perfeito, respectivamente  (Penkal, 2008).  
No inglês, o imperfetto corresponde ao simple past e o  passato prossimo, ao present perfect (Musatti & Orsolini, 
1993 p 628). 
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O imperfetto também é utilizado sem outros marcadores de faz-de-conta, 

como dispositivo que sinaliza o caráter de ‘irrealidade’ e o princípio de uma ‘fala 

quase narrativa’, na qual o cenário do faz-de-conta é representado (Musatti & 

Orsolini, 1993). O quadro de referência do faz-de-conta pode não ser assinalado de 

modo explícito, quando uma atividade já foi compartilhada no faz-de-conta e, 

portanto, não é necessário comunicá-la. Por exemplo, as notificações das ações 

individuais futuras são comunicadas, com freqüência, pelo tempo verbal no presente, 

às vezes acompanhadas por um verbo modal de necessidade, como por exemplo: 

‘Pedro, tem que espetar. Tem de deixar tudo retinho’, ou por expressões temporais, 

como ‘agora’ e ‘então’. As análises das notificações dos planos do falante 

elaboradas por Musatti & Orsolini (1993) mostram que o imperfetto também pode ser 

utilizado pelas crianças para mitigar suas próprias intenções, como sugere Lodge 

(1979). As referidas autoras observaram a seleção do imperfetto, quando as 

notificações dos planos do falante ocorriam depois de uma frase para unir-se ao jogo 

de faz-de-conta, e parcialmente mudar seu tópico. Aparentemente, o imperfetto 

sinaliza que a colaboração continuará, apesar da divergência temporária.  

Musatti & Orsolini (1993) sugerem, ainda, que as crianças utilizam o passato 

prossimo nas atividades de enactment, quando o cenário do faz-de-conta já está 

estabelecido. Elas não usam a linguagem para negociar o que pretendem e sim para 

implementar o que planejaram. O passato prossimo pode ser usado em pequenos 

relatos para chamar a atenção do ouvinte, o falante comenta uma ação que já está 

em andamento, como por exemplo: ‘Olha gente! Eu cozinhei salada.’ 

Ainda com relação à língua italiana, Musatti & Orsolini (1993) explicam que o 

aspecto é caracterizado pela constituição temporal interna da forma verbal e pode 

estar vinculado a situações, processos ou estados. O aspecto pode ser 

representado por traços semânticos, flexionais ou contextuais. Para entender as 

funções do aspecto, deve-se partir do ponto em que se situa o falante no ato da 

enunciação. Esta posição do falante pode se situar antes, ao mesmo tempo ou 

depois da enunciação.  

O aspecto imperfectivo é característico das formas verbais imperfeitas, 

particularmente do imperfetto do indicativo. Com relação ao seu aspecto verbal, o 

imperfetto pode sinalizar eventos progressivos, habituais e durativos, embora até 
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verbos não durativos podem ser modificados com o imperfetto quando o falante 

descreve processos indeterminados (Bertinetto, 1986 apud Musatti & Orsolini, 1993).  

Com relação ao seu significado temporal, o imperfetto requer alguns dêiticos 

independentes, que ajudam a localizar o evento em um tempo não presente. O 

imperfetto é uma forma verbal altamente flexível e pode incluir ambos, o tempo 

presente e futuro, eventos e/ou ações no passado. Essa função de codificar o tempo 

presente e futuro no passado é chamada por Bertinetto (1986) de ‘prospectiva’.  

Com relação às funções pragmáticas, que co-ocorrem com os significados 

temporais, o imperfetto freqüentemente ocorre em descrições nas quais os pontos 

principais de narrativa são estabelecidos e explicados. Na conversa, o imperfetto 

freqüentemente expressa significados modais de ‘possibilidade’, ‘hipotético’, e é um 

substituto para os modos conditional e subjuntivo. O imperfetto também é usado na 

conversa com sentido de ‘polidez’, mas somente com um número pequeno de 

verbos que designam intenções ou estados mentais (Musatti & Orsolini, 1993).  

No aspecto perfectivo, incluem-se as formas verbais que indicam 

momentaneidade, ou seja, que a ação verbal foi concluída em relação ao momento 

em que se fala. Esse traço de perfectividade pode estar representado 

semanticamente no verbo, como ocorre na ação terminada, na pontualidade, em 

oposição ao imperfetto, que representa a ação durativa, a ação exercida durante um 

espaço temporal, característico de imperfectividade, duração indicada pelo aspecto. 

O passato prossimo pode indicar o tempo do evento não somente em relação ao 

tempo do discurso, como também em relação à referência temporal quando os 

eventos anteriores a outros ocorridos no passado são mencionados. Entretanto, na 

maioria dos casos, o significado aspectual de conclusão co-ocorre com o significado 

de tempo (Musatti & Orsolini, 1993). 

Com relação à língua francesa, Grégoire (1947) observou o uso do imperfeito 

por crianças quando elas planejavam uma brincadeira: “O imperfeito representa o 

passado, que não está mais lá. Até certo ponto, isso representa o que não está lá. 

Nós brincaremos como se estivéssemos lá”6... (Grégoire, 1947: 103-1). Warnant 

(1966) chamou esse uso do imperfeito de pré-lúdico e salientou que ele é 

empregado com esse sentido pelas crianças francesas somente quando elas 
                                                 
6 “The imperfect represents the past, that which is no longer there. At some point, it represents what is 
not there. We will play as if it were there,”…(Grégoire, 1947: 130-I) 
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preparam ou propõem um cenário ou atividades de faz-de-conta. Ele espera que 

esse uso particular também apareça em línguas nas quais o imperfeito tenha 

características similares, quanto ao aspecto verbal, aos do imperfeito da língua 

francesa. Um estudo intenso da linguagem do faz-de-conta de crianças francesas de 

três a quatro anos de idade conduzido por Van Gessel-Hotcker (1989) demostrou um 

aumento gradual do uso das formas do imperfeito quando as crianças falavam sobre 

o que elas iriam brincar, ao contrário do uso predominante do presente, quando elas 

estavam, de fato, representando seu papel. De acordo com Pohl (1966), esse uso do 

imperfeito no francês é exclusivo da fala da criança pequena.  

Com relação à língua inglesa, Lodge (1979) declarou que as crianças de 

quatro anos de idade, falantes da língua inglesa, utilizam o ‘simple past’7 no jogo de 

faz-de-conta para ‘dar instruções’. O autor sugeriu que podemos chamar esse ato de 

‘troca de realidade’ no jogo e que o uso do tempo passado no enquadre do jogo de 

faz-de-conta está relacionado com o significado de ‘irrealidade’ (cf. Leech, 1969: 

208-II, e Palmer, 1977), encontrado na linguagem do adulto. A referido autor sugere, 

então, que o emprego do tempo no passado no enquadre do jogo de faz-de-conta 

das crianças reflete o contraste entre duas realidades: o enquadre do jogo (similar 

ao momento de dar instruções em uma peça de teatro) e o jogo propriamente dito.  

Lodge (1979) acrescentou, ainda, que as crianças também utilizam o ‘simple 

past’ 7 na brincadeira para evitar o confronto direto com as propostas de seus 

colegas. Enquanto as ‘instruções’ ocorrem, o modo significando ‘irrealidade’ é 

comunicado, na ‘tentativa de evitar confronto’; a forma passada transmite o 

significado interpessoal de ‘anulação de si mesmo’, segundo o autor. A forma 

gramatical, associada à ‘não a realidade em que estamos no momento’ é utilizada 

com o propósito de indicar anulação de si mesmo.  

Karper (1980) mencionou que, como no inglês, as crianças holandesas usam, 

com freqüência, o tempo do verbo no past tense indicative8 e oferece o seguinte 

exemplo: Ik was de vader en ik ging een diepe kuil graven (Eu era o pai e ia cavar 

um buraco fundo).  

 
                                                 
7 No português o ‘simple past’ pode ser traduzido pelo imperfeito ou perfeito, conforme a situação do 
momento. Em descrições e cenas estáticas, o ‘simple past’ pode ser traduzido pelo imperfeito; em 
acontecimentos e cenas dinâmicas, pelo perfeito. 
8 Nesse caso, o tempo correspondente em português é o pretérito imperfeito do indicativo. 
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1.2.2 Aspectos da competência pragmática: habilidades quanto ao uso e 
interpretação da linguagem em contextos de interação 

A competência pragmática das crianças em suas interações será tratada, 

inicialmente, com a apresentação da importância da consideração do contexto em 

que ocorrem as interlocuções – a variável de registro campo, nos termos da 

lingüística sistêmico-funcional, e que se relaciona com os papéis sociais que a 

criança assume no faz-de-conta. Uma vez estabelecido campo e papéis, será 

possível avaliar a competência pragmática das crianças, através de comportamentos 

e dos atos de fala de que elas se valem para mandar, pedir, explicar etc.  

A competência pragmática recebeu a atenção de vários pesquisadores do 

desenvolvimento da linguagem infantil. De acordo com Clark & Clark (1977), a fala 

da criança pequena, que está aprendendo a sua primeira língua nos estágios 

iniciais, está resumida em sua maior parte às asserções (representativas) e pedidos 

(diretivas), os quais são tipicamente motivados pela necessidade e desejo, por 

exemplo, ao pedir comida, bebida, brinquedo etc. Com esse número limitado de 

categorias e recursos sintáticos primitivos da estrutura lingüística, as crianças 

conseguem, não obstante, expressar uma variedade de relações semânticas. Estas 

sejam, talvez, uma estimativa melhor da habilidade das crianças de manipular a 

linguagem para expressar uma variedade de intenções. Bloom (1973) destacou que 

quando a sua filha Kathryn disse ‘mommy sock’9 em duas ocasiões distintas, a sua 

intenção em cada uma delas foi diferente. 

 

1.2.2.1 O desenvolvimento da linguagem observado na conversa entre colegas 
(peer talk) no contexto da brincadeira  

Blum-Kulka e colaboradores (2004) consideram a conversa entre colegas um 

campo de pesquisa apropriado para abordar estudos sobre o desenvolvimento da 

linguagem pela interação entre pares, bem como mostrar o modo pelo qual a 

conversa entre colegas funciona na co-construção dos mundos social e cultural. As 

autoras também expõem que a conversa entre colegas pode ser decisiva para o 

desenvolvimento da competência pragmática, pois oferece às crianças várias 

                                                 
9 ‘mamãe meia’. 
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oportunidades para o aprendizado da interação e para a evolução das habilidades 

lingüísticas. 

Ervin-Tripp (1998) afirma que a brincadeira pode oferecer um cenário ideal 

para o estudo da aquisição da linguagem das crianças menores. Dentre as várias 

oportunidades observáveis em crianças de idade pré-escolar, encontra-se em 

evidência o desenvolvimento rápido da linguagem, mais visível no aumento do 

vocabulário, na complexidade das sentenças e na persuasão. Entre os três e quatro 

anos de idade, as crianças aprimoram habilidades conversacionais e estratégias ao 

negociar objetos da brincadeira de faz-de-conta entre si, portanto, por volta dos 

quatro anos de idade, a conversa está surpreendentemente madura, se se 

considerar o início rudimentar da conversação. Nas crianças de quatro e cinco anos, 

observou-se o uso de uma variedade muito maior de estilos e habilidades em adotar 

outros papéis, como os de pai, professor ou médico, os quais as crianças não 

podem praticar com os adultos. As crianças mantêm tradições sobre como 

representar certos papéis; por exemplo, uma criança cuja mãe é médica, na 

encenação de papéis femininos era enfermeira e na de masculinos, médico. Os pais 

vão trabalhar e as mães não, independentemente da vida real da criança.  

Estudos sobre a conversa entre colegas ainda destacam o uso de estruturas 

observadas (Shatz and Gelman, 1973) nos discursos de crianças de cinco a sete 

anos de idade, que foram adaptadas de conversas com crianças menores. Essas 

adaptações lembravam as falas dos adultos ao conversarem com crianças menores. 

As observações na educação infantil realizadas por Blum-Kulka e Huck-Taglicht 

(2002) têm obtido exemplos de ensino direto criança-criança: um menino ensinando 

uma menina como manejar um jogo no computador; um menino mostrando ao outro 

como fazer uma cobra com massa de modelar. As configurações do especialista-

novato criadas em cada exemplo, bem como os comentários metapragmáticos que 

as crianças fazem entre si (Aukrust, 2001), ou quando direcionam o comportamento 

dos colegas (Pellegrini, 1982), são dinâmicas e curtas. Os papéis do especialista-

novato podem mudar, situando a mesma criança em posições alternadas de aluno e 

de professor.  

No contexto da brincadeira, verificou-se ainda, que o tipo de discurso das 

crianças também envolve comandos, direcionamentos ou ordens sobre o que fazer, 

disputas sobre brinquedos, reclamações de espaço e objetos, e pedidos de 
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permissão para usar materiais. “Descobrimos que a maior freqüência desse tipo de 

discurso é observada em conversa entre colegas porque a maior parte do 

planejamento em conjunto ocorre na conversa entre colegas.” (Ervin-Tripp, 1996).  

A interação entre as crianças também pode auxiliar na perda do 

egocentrismo, necessário para o desenvolvimento das habilidades conversacionais. 

Por volta dos cinco anos, a criança começa a considerar o ponto de vista do ouvinte 

(Ervin-Tripp & Gordon, 1986). As diferenças de habilidades das crianças em 

compreender a perspectiva dos outros falantes podem ser fundamentais ao discurso 

posterior no qual haverá um menor suporte situacional, como na leitura, 

demonstrada por Dimitracopoulou (2006) em sua pesquisa piloto. 

Ao brincar, a criança tem a chance de adquirir e praticar estratégias 

lingüísticas usadas em relações sociais, nas quais os adultos ou parceiros mais 

poderosos não a controlam. Se as crianças interagirem somente com os adultos, ou 

em contextos controlados didaticamente, elas estarão em constante estado de 

subordinação no que se refere ao conhecimento e poder. Nessas situações, as 

crianças não terão chance de praticar a linguagem organizacional, de negociação ou 

de instrução, que constituem componentes importantes no desenvolvimento de sua 

competência pragmática.  

A esse respeito, Ervin-Tripp (1996) ainda observou que a oportunidade de 

praticar novas formas está disponível particularmente na brincadeira, porque em 

conversa entre colegas, a criança é requisitada a negociar o que ela deseja, a 

argumentar as suas opiniões e a explicar seus planos e jogos. Ela pode 

desempenhar papéis na brincadeira com uma variedade mais ampla de textos. 

Ervin-Tripp (1998) corrobora as sugestões de Blum-Kulka (2004) e outros 

pesquisadores de que é no contexto da brincadeira de faz-de-conta que as crianças 

aprendem vocabulário e desenvolvem frases. Segundo a autora, estudos confirmam 

que esse aspecto da linguagem é o mais sensível a variações de experiência, 

viagem e escola. Pode-se dizer que a brincadeira de faz-de-conta prepara a criança 

para o aprendizado e reduz obstáculos futuros com o vocabulário ouvido. Assim, se 

uma criança utilizar uma palavra desconhecida na brincadeira, esta palavra poderá 

se tornar disponível para todos os que compartilham da brincadeira. Os colegas, 

portanto, são uma fonte de aprendizado novo, porque suas experiências são 

diversas o suficiente para oferecer material para enriquecer o conhecimento de 
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todos. Sabe-se que essa transferência de vocabulário se realiza, ao observarmos o 

procedimento das crianças nas brincadeiras de faz-de-conta. Ou seja, ao brincar de 

médico, elas aprendem termos médicos entre si como os adultos pacientes 

observam e aprendem termos relativos à medicina com os médicos.  

Segundo Ervin-Tripp (1998), a necessidade de utilizar um vocabulário 

específico, em parte, vem do desejo de desempenhar o papel corretamente, de se 

parecer com um médico ou com uma enfermeira. As crianças são muito sensíveis a 

esses papéis ou registros de características.  

 

1.2.2.2 O uso e interpretação da linguagem: as funções pragmáticas  

Bialystok (1993) examina a natureza e a evolução das representações 

lingüísticas que destacam a competência pragmática, especialmente a que envolve 

o uso e interpretação dos discursos indiretos e metafóricos. A autora afirma que a 

competência pragmática requer uma variedade de habilidades relativas ao uso e 

interpretação da linguagem em contextos. Para tanto, a autora propõe três aspectos 

da competência pragmática: 

(i) habilidade do falante em utilizar a linguagem para diferentes propósitos – para 

pedidos, para instrução e para causar mudança;  

(ii) habilidade dos ouvintes em transpor a linguagem e compreender as intenções 

reais do falante, especialmente quando estas intenções não são transmitidas 

nas formas diretas - pedidos indiretos, ironia e sarcasmo são alguns exemplos; 

(iii) o domínio das regras que regem a dinâmica de ordenar (Bialystok, 1993) as 

elocuções para criar o discurso. Essa realização aparentemente simples de 

produzir a fala coerente possui vários componentes: tomada de turno, 

cooperação e coesão.  

 
Essas três competências pragmáticas estão presentes de alguma forma em 

todas as conversas, mas o desafio é maior quando a conversa não inclui formas 

literais para sinalizar pedidos indiretos. Para serem bem sucedidos nesse tipo de 

conversa, os falantes precisam ter dominado os três aspectos da linguagem, a 

saber:  
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(i) falantes devem ser capazes de utilizar a linguagem para propósitos diferentes 

para que o ato de fala de um pedido seja diferenciado apropriadamente de 

outros; 

(ii) falantes devem ser capazes de modificar a forma de um pedido para refletir 

aspectos sociais do contexto, incorporando-o nas formas necessárias para 

indicar o grau socialmente esperado de polidez ou consideração; e 

(iii) falantes devem ser capazes de participar de uma interação seguindo as 

convenções da conversação para fazer o pedido. 

 
Bialystok (1993) sugere que o desenvolvimento do uso de pedidos e da 

variedade de meios diretos e indiretos usados pelas crianças para manifestarem 

esses pedidos é uma conquista expressiva nos anos pré-escolares. Por volta dos 

cinco anos de idade, o comando de pedidos delas é bem sofisticado, pois inclui uma 

variedade de formas indiretas, pistas e elocuções que envolvem seqüência de vários 

passos para alcançar o pedido em questão. Segundo Clark & Clark, essa expansão 

da variedade de funções lingüísticas é conquistada de duas maneiras: ao 

acrescentar novos atos de fala ao repertório, a exemplo das expressivas e ao 

aprender a usar uma variedade maior de estruturas formais para expressar atos de 

fala que já utilizam. 

Blum-Kulka e colaboradores (2004) ainda sugerem que, particularmente no 

jogo de faz-de-conta, as crianças menores dispõem de uma considerável habilidade 

colaborativa na elaboração dos enredos das histórias, vagamente associadas a 

scripts e personagens da cultura popular, freqüentemente mesclados, provenientes 

de várias fontes (e.g. Auwarter, 1986; Blum-Kulka, 2004; Göncü, 1993); Sawyer, 

1997). Nesses episódios do faz-de-conta, as crianças precisam estar muito atentas 

para serem capazes de dar a contribuição subseqüente, que tenha interesse para o 

enredo. Até mesmo uma atenção apurada é insuficiente, pois as habilidades para 

alcançar coerência nesses episódios dependem muito da familiaridade 

compartilhada da “matéria prima” da brincadeira lúdica – experiência na escola, vida 

familiar, ou os temas idealizados da ficção da cultura popular da criança e de sua 

fantasia. 

Kyratzis & Cook-Gumperz (2001) argumentam que o mundo familiar, com sua 

freqüente distinção sutil de poder e autoridade, adiciona às primeiras aprendizagens 
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das crianças experiência de como a comunicação verbal pode afetar as relações 

interpessoais. Ao participar da vida familiar, as crianças ganham prática e percebem 

como o discurso é utilizado para controlar, persuadir ou ocultar intenções reais. É no 

grupo familiar que as crianças escutam e aprendem a construir narrativas, histórias 

que refletem eventos passados e futuros (Heath, 1982).  

As crianças estão muito atentas às ações e às palavras dos adultos e, desde 

cedo, desenvolvem um sentido de transgressão de uma ordem moral que resulta 

dos envolvimentos no discurso diário aparentemente trivial. É pela participação 

nesses encontros comunicativos que as crianças se tornam moralistas, ao prestarem 

atenção aos detalhes da conversa e das interações, apreendem o que é dito por 

outros participantes. Wootton (1986) argumenta que a moralidade não é uma 

questão de aprender a relacionar o comportamento às regras e aos princípios 

abstratos, mas antes depende da conscientização das possibilidades locais de 

ações que se seguem em resposta às seqüências de fala. O autor explica que é por 

meio de uma ação determinada que a criança se torna consciente da ordem social 

das relações e das obrigações que estas impõem.   

Segundo Ervin-Tripp (1998) as variações da entonação, do vocabulário, da 

sintaxe e dos marcadores de discurso surgem da necessidade de representar 

categorias sociais na versão do sistema social da criança. É somente no jogo de faz-

de-conta que muitas dessas representações são praticadas. A referida autora 

sugere, ainda, que as crianças aprendem os marcadores sociais entre si, como o 

“OK” ou “agora” das professoras, e o jeito dominante e imperativo do pai, que pode 

ocorrer no jogo dramático independente do modelo de pai que as crianças têm em 

seu meio familiar.  

Estudos sobre a sintaxe das crianças começam a mostrar que o seu 

aprendizado também ocorre em contextos de interação social. Ervin-Tripp e Bocaz 

(1989) examinaram o desenvolvimento das conjunções temporais “quando”, 

“enquanto”, “antes” e “depois”. Essas conjunções são importantes sintaticamente, 

porque revelam o desenvolvimento de sentenças complexas. As autoras 

descobriram que as orações temporais não apareciam nas narrativas, como se 

pensava, mas no planejamento em conjunto das crianças sobre a brincadeira e nas 

diretivas entre elas. Outro exemplo é a conjunção causal “porque”. Muitos assumem 

que o uso prematuro da causalidade tem a ver com explicações físicas, mas, ao 
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contrário, observou-se que as crianças estão mais interessadas na justificativa. Elas 

tentam persuadir alguém a concordar com um pedido, ou explicar por que elas não 

concordam.  

A crescente habilidade da criança de aperfeiçoar a sua linguagem, de ser 

capaz de discutir ou considerar se eventos são possíveis, e de contemplar 

fenômenos não-imediatos também requer um controle ascendente de aspectos 

gramaticais complexos, como o aspecto verbal e a modalidade. Isso resulta na 

habilidade de perceber que o ponto de vista de alguém é diferente do seu e de 

manter na mente as duas opiniões contraditórias ao mesmo tempo.  

Ochs and Schieffelin (1986) argumentam que é somente por meio do uso da 

fórmula correta das expressões e da apropriação das formas lexicais e sintáticas que 

a emoção é transmitida; mas é por meio da representação correta que a criança 

pode aprender a manifestar uma compreensão apropriada ou posicionar-se, vis-à-

vis, isto é, diante das suas ações e das ações dos outros.  

A esse respeito, Budwig (1990) mostra como o uso de pronomes de 

referência própria pelas crianças produz diferentes perspectivas em seu mundo 

social e em sua posição como atores e agentes ativos nele. Ao observar o 

desenvolvimento da causalidade e do uso de formas de referência própria, a autora 

ressalta que a real extensão de seu uso só pode ser dimensionada ao colocarmos a 

prática discursiva da criança em evidência.  

Com relação à polidez, Ladegaard (2004) analisa a linguagem de crianças 

pré-escolares em situação de brincadeira, evidenciando as possíveis diferenças de 

gênero, ou semelhanças, no uso de várias características lingüísticas de polidez e 

compara com estudos similares de outros países, predominantemente dos Estados 

Unidos, enfatizando a necessidade de pesquisa sobre o comportamento das 

crianças. O autor também compara a sua pesquisa a outras anteriores sobre a 

questão: as mulheres são mais polidas do que os homens? Ladegaard (2004), ao 

citar Goffman (1967), entre outros, diz que na conversa em geral, as mulheres 

parecem estar mais preocupadas com a face do interlocutor e tentam evitar atos de 

ameaça à face.  

Gleason (1987) descobriu que os meninos e as meninas, com cerca de quatro 

anos de idade, mostraram uma preferência pelas mesmas características lingüísticas 
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do mesmo sexo de seus pais: por exemplo, a preferência por imperativas diretas da 

linguagem dos pais e filhos e a preferência das imperativas indiretas na linguagem 

das mães e filhas.  

Sachs (1987), que analisou o uso das formas de mitigação e não-mitigação 

da linguagem na brincadeira entre as crianças pré-escolares, deduz que as 

diferenças de gênero no uso da mitigação têm três fontes diferentes: 

(i) as crianças aprendem o comportamento apropriado do gênero ao observar 

como os adultos falam entre si e com elas (Gleason, 1987; Gleason e Perlman, 

1985; Ely et al., 1995); 

(ii) os meninos e as meninas são tratados distintamente pelos pais. Ex.: uso de 

uma assertiva, estilo não-mitigado é aceitável para meninos, mas não para 

meninas ; e  

(iii) as crianças não são polidas para obter o seu caminho, mas porque a polidez é 

uma parte importante dos sistemas lingüísticos aos quais elas estão expostas 

(Ervin-Tripp, 1982). 

 
As diferenças no comportamento verbal entre meninos e meninas podem 

simplesmente refletir outras distinções fundamentais entre os sexos. Os meninos 

são fisicamente mais ativos do que as meninas e mais engajados nas brincadeiras 

violentas (DiPietro, 1981).  

Uma outra preocupação antiga, que gerou interesse entre os pesquisadores 

sobre a conversa entre colegas, foi a criação da coerência e coesão (McTear 1985). 

Esse autor (1985) declarou que a tomada de turno nas conversas das crianças difere 

do modelo proposto por Sacks e colaboradores (1974) para adultos, no qual há 

menos sobreposições e pausas mais longas.  

O referido autor (1985) relatou que, em uma amostra longitudinal da conversa 

de duas crianças, as sobreposições aumentaram, à medida que as crianças 

cresceram. Contudo, até as crianças menores demonstraram a habilidade de 

monitorar o turno em progresso, não somente para a sua conclusão planejada, mas 

também para o seu conteúdo planejado, como foi visto em iniciativa própria de ajuda 

quando o parceiro mostrou dificuldade em completar seu turno. 



Apoio teorico 28
 
 

 

O desenvolvimento do diálogo coerente também foi estudado por McTear 

(1985). Ele examinou o uso de vários artifícios superficiais das crianças utilizados 

para mostrar ligações coesas entre elocuções, incluindo elipses, pronomes e 

conectivos. Até em idades menores, as crianças puderam usar várias funções.  

A coerência no discurso das crianças tem sido examinada na brincadeira e na 

disputa (McTear 1985; Garvey 1974). Na brincadeira, ela pode tomar a forma de 

jogo sonoro. Na disputa, ela toma a forma de rodadas de ação, desafio e reação. O 

que evolui para tirar as crianças da estrutura das rodadas na disputa é a habilidade 

de elas oferecerem justificativas (Dunn and Munn 1987). As descobertas destes 

autores podem ser reformuladas nos termos usados nas análises de McTear (1985). 

Enquanto as contribuições das crianças menores (3/ 4 anos) eram relevantes 

(objeções), as crianças mais velhas (5/7 anos) podiam acrescentar informação nova 

(justificativas para os desafios), que, por sua vez, poderia ser respondida 

(desafiadas e justificadas). Além disso, as crianças menores apresentam uma forma 

amarrada de discurso mediante a repetição, enquanto as crianças mais velhas o 

fazem por meios mais variados, introduzindo elementos novos (Brenneis e Lein 

1977). 

Hoyle (1999), por sua vez, documentou o fato de como os colegas 

demonstram os alinhamentos entre si, alinhando o seu eu simulado, e Kyratzis 

(1999) observou como as crianças de idade pré-escolar exploram possibilidades do 

eu e questões de gênero por meio das narrativas no jogo de faz-de-conta. Seus 

protagonistas exploram possibilidades do eu organizadas em torno de temas de 

poder e força física para meninos (por exemplo: Power Rangers) e do cuidar, da 

beleza e da graciosidade, para as meninas. Estas desenvolvem atitudes positivas 

perante o cuidar, e os meninos, atitudes negativas com relação ao medo. As 

crianças evocam scripts da brincadeira associados ao gênero (casinha para as 

meninas e sujeitos do bem e do mal para os meninos) até quando os materiais não 

são próprios para isso, utilizando brinquedos domésticos (Sheldon e Rohleder, 

1996). 

Miller e colaboradores (1986) descobriram, em relação aos argumentos, que 

os meninos entre cinco e sete anos de idade usam mais um estilo desajeitado, 

enquanto as meninas utilizam estratégias de mitigação, como o acordo, evasão ou 

condescendência. Sheldon (1990) descobriu que os conflitos dos meninos se 
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estendiam e rompiam a brincadeira lúdica, enquanto que os conflitos das meninas 

eram mais rapidamente solucionados, isto é, as meninas pareciam se esforçar em 

manter a intercomunicação por meio do acordo e da resolução do conflito. 

 

1.2.3 A contribuição da Lingüística Sistêmico-Funcional para a análise das escolhas 
léxico-gramaticais em contexto de interação social.  

Os reivindicantes originais do título de analistas da conversação foram os 

sociólogos para quem a conversação forneceu dados importantes ao estudo de 

como as pessoas fazem sentido em sua vida social diária. Com a liderança 

intelectual de Sacks (1972, 1974, 1984, 1992) apud Eggins & Slade (1997), em 

colaboração com Emmanuel Schegloff e Gail Jefferson (Sacks et al, 1974, Schegloff 

and Sacks 1974, Jefferson et al. 1987), essas análises etnometodológicas foram as 

primeiras inseridas nas análises detalhadas da conversa diária, porque acreditavam 

que “o estudo detalhado de um pequeno fenômeno pode oferecer uma compreensão 

enorme do jeito que os seres humanos fazem as coisas”.  

Marcuschi (2003) reconhece a conversação como a prática social mais 

comum e que cria um ‘espaço privilegiado para a construção de identidades sociais 

no contexto real’. O autor propõe que a análise da conversação deva se preocupar 

com aspectos lingüísticos, paralingüísticos e socioculturais, para que possa oferecer 

resultados, não somente organizacionais, mas também no plano da interpretação. 

Eggins & Slade (1997) sugerem que, apesar da conversa casual às vezes 

parecer trivial e sem propósito, ela é, de fato, uma atividade semântica altamente 

estruturada, funcionalmente motivada pelas necessidades interpessoais contínuas 

para estabelecer quem somos, como nos relacionamos com os outros e o que 

pensamos sobre o mundo. A conversa casual é um gênero lingüístico crítico para a 

negociação de dimensões tão importantes de nossa identidade social como gênero, 

situação geral, sexualidade, classe social, etnicidade, e filiações a grupos e cultura. 

As autoras argumentam que a conversa casual está relacionada à construção da 

realidade social. 

Eggins & Slade (1997) apontam a variedade existente de propostas, funcional 

e semiótica, para o estudo da linguagem as quais oferecem um enquadre teórico e 

técnicas analíticas que descrevem e explicam como a linguagem nos capacita a 
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iniciar e a sustentar uma conversa casual. O aspecto mais freqüente da competência 

pragmática é a habilidade de fazer uso de uma variedade de funções da linguagem. 

As autoras esclarecem o seu posicionamento pela citação do lingüista funcional, 

Halliday (1978:40), ao destacar que:  

It is natural to conceive of text first and foremost as conversation: 

as the spontaneous interchange of meaning in ordinary, everyday 

interaction. It is in such contexts that reality is constructed, in the 

microsemiotic encounters of daily life. (p 6 – 7). 10 

 

A aparente trivialidade da conversa casual disfarça um trabalho interpessoal 

significativo que mostra como os participantes atuam e confirmam as identidades 

sociais e relações interpessoais. Entretanto, as análises de conversa evidenciam 

que ela é mais do que trivial e que, de fato, a conversa casual constrói realidade 

social. Berger e Luckmann (1966) declararam que a conversa é o mais importante 

veículo de manutenção da realidade; que a elaboração do mecanismo 

conversacional de um indivíduo em seu cotidiano é contínua, modifica e reconstrói 

sua realidade subjetiva. 

É importante realçar, contudo, que a maior parte da manutenção da realidade 

na conversa é implícita, não explícita. A maioria das conversas não define com 

muitas palavras a natureza do mundo. Antes, assume uma posição contra o 

background de um mundo que é, silenciosamente, tomado como certo. 

Eggins & Slade (1997) afirmam que experienciamos a ‘conversa casual’ como 

provavelmente o único contexto no qual falamos de forma relaxada, espontânea e 

inconsciente. Sentimos que é o único momento em que estamos realmente livres 

para sermos nós mesmos e não obstante, ao mesmo tempo, dificilmente o somos. 

Na verdade, estamos muito ocupados refletindo e construindo o nosso mundo social.  

Berger e Luckmann (1966) salientam que precisamos problematizar o que 

tomamos como certo do nosso cotidiano. Perguntam, então, como podemos 

                                                 
10 É natural que se conceba, antes de tudo, o texto como conversação: como o intercâmbio de 
significado espontâneo na interação cotidiana. É neste tipo de contexto que a realidade é construída, 
nos encontros micro-semióticos da vida diária. (pp. 6 –7). 
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problematizar, ou desnaturalizar, a casualidade da conversa casual para descobrir o 

que se passa. Eggins & Slade (1977) apresentam duas maneiras de problematizá-la:  

(i) concentrando-nos nela, simplesmente. A conversa casual é precisamente um 

tipo de fala que não esperamos que seja gravada ou transcrita e congelada na 

forma escrita. Quando nos engajamos na conversa casual, assumimos que 

nada do que falamos será usado contra nós. Normalmente, consideramos a 

conversa casual o tipo de fala na qual estamos livres de vigilância e 

responsabilidade; e 

(ii) analisando-a criticamente, ou, como Fairclough (1995: 38) sugere, 

‘desnaturalizando-a’. A análise crítica significa descrever a fala casual de forma 

explícita, sistemática e necessariamente técnica. Isto pressupõe analisar como 

a linguagem é utilizada de maneiras diferentes para compor a conversa casual 

e como os padrões de interação revelam as relações sociais entre os 

participantes. 

 
Eggins & Slade (1997) argumentam, ainda, que a conversa casual é motivada 

pelos objetivos interpessoais: as pessoas conversam não somente para ‘matar o 

tempo’, mas sim para esclarecer e estender os laços interpessoais que as colocam 

juntas. As autoras exploram a maior fonte de recurso gramatical para analisar o 

significado interpessoal, que é o sistema de Modo das orações, oferecido pelos 

construtos teóricos da Lingüística Sistêmico-Funcional de Halliday (1985, 1994) e 

seus colaboradores. 

A Lingüística Sistêmico-Funcional oferece dois benefícios importantes para a 

análise das interações:  

(i) um modelo de língua compreensivo e sistemático que possibilita que os 

padrões conversacionais sejam descritos e quantificados em diferentes níveis e 

em diferentes graus de detalhe; e 

(ii) uma teoria acerca dos laços entre língua e vida social tal que a conversa possa 

ser abordada como um modo de fazer a vida social. Mais específicamente, a 

conversa casual pode ser analisada envolvendo padrões lingüísticos diferentes, 

que constroem dimensões da identidade social e relações interpessoais.  
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Segundo Halliday (1994), a abordagem sistêmica considera a língua como um 

recurso de fazer não somente um único significado, mas várias camadas de 

significado, simultaneamente, as quais podem ser identificadas em unidades 

lingüísticas de todas as dimensões: na palavra, na frase, na oração, na sentença e 

no texto. Isso significa que a conversa casual é modelada como uma troca 

simultânea de três tipos de significado, ou metafunções, que podem ser 

interpretadas como ideacionais, interpessoais e textuais. 

Conforme admitem Eggins & Slade (1997), a conversa casual se realiza mais 

pelo significado interpessoal, revelado nas escolhas feitas pelos interactantes, em 

tempo real, do que pelos ideacional ou textual. As autoras levam em conta dois 

enfoques principais: 

(i) a negociação da identidade social e relações sociais; e  

(ii) a organização da conversa com final aberto e tomadas de turno da conversa 

que a diferencia de outras atividades lingüísticas (Sacks et al, 1974). 

  
A variável de registros, que Halliday (1978) sugere, é “a estrutura de papéis: 

aglomerado das relações socialmente significativas do participante”, que ocorrem em 

uma situação. Martin (2000) e Poynton (1985) subclassificaram essa relação de 

papéis em quatro dimensões principais, a saber: relações de status, grau de 

envolvimento afetivo, freqüência de contato ou nível de familiaridade e orientação de 

filiação. 

Para esses autores, as relações de status referem-se à construção do eu 

social por meio da interação que envolve o reconhecimento do papel social e a 

atribuição desses papéis pelos interactantes, os quais podem ocorrer de forma 

variada e distinta, dependendo da legitimidade das fontes experienciais vivenciadas.  

As relações interpessoais podem apresentar um nível de envolvimento afetivo 

que dependerá do grau de afetividade que o indivíduo tem com os outros com quem 

interage, o que também dependerá da situação e do tempo de contato. 

Além disso, a filiação a determinados grupos sociais está ligada aos valores e 

crenças daqueles com os quais o indivíduo interage em diversos contextos sociais. 
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Assim, a análise das escolhas de Modo na conversa casual pode revelar 

tensões entre igualdade e diferença, como os participantes atuam e constroem 

relações de poder por meio da fala.  

No que se refere à oração, os padrões maiores que representam papéis e 

relações são os de Modo, associado com o subsistema de polaridade. O Modo 

refere-se aos tipos de orações: interrogativas, imperativas, exclamativas e 

declarativas. Além disso, esses padrões têm a ver com a presença e a configuração 

de certos elementos negociáveis da estrutura da oração. A análise de Modo 

apresentada por Eggins e Slade (1997) é uma versão resumida da encontrada em 

Halliday (1994:ch. 4). O Sujeito e o Finito são os constituintes essenciais da oração; 

ambos constituem o foco da oração e o Predicador dá o conteúdo ou o significado 

interpessoal ao processo com o qual o Sujeito está engajado. O Complemento no 

diálogo possibilita a expansão do campo da negociação, em geral com desafio, e os 

Adjuntos (circunstanciais) contribuem para o diálogo quer especificando o quando, o 

onde, e o porquê da proposição, expressando julgamentos ou opiniões (adjuntos 

interpessoais). Os Adjuntos textuais, através dos conjuntivos e continuativos, ajudam 

na continuação e manutenção do diálogo. A Polaridade diz respeito à afirmação ou 

negação de elementos da oração e está relacionada às palavras sim e não que 

podem ser utilizadas em seus derivados ou ainda como uma oração menor. 

A nossa negociação sobre o mundo pressupõe explorar como as coisas nem 

sempre acontecem ou como elas nem sempre se apresentam definitivamente 

estabelecidas. A incerteza ou variabilidade do nosso modo de ver o mundo torna-se 

parte do que é negociável e parte de nossa identidade.  

O Quadro 1 a seguir oferece um sumário do tipo de Modo básico que ocorre 

na conversa casual, sugerido por Halliday (1994) e Eggins & Slade (1997), conforme 

o conjunto de orações escolhido pelos participantes.  

Esse construto teórico também será utilizado em minhas análises da conversa 

casual das crianças no contexto do jogo de faz-de-conta. 
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Quadro 1 - Tipo básico de Modo na conversa casual.  

 

 

Neste capítulo, procurei oferecer uma visão multidimensional dos construtos 

teóricos de vários autores e pesquisadores sobre as realizações interpessoais das 

crianças na interação social do jogo de faz-de-conta. Tentei demonstrar a 

importância desse tipo de brincadeira para o desenvolvimento do eu nuclear das 

crianças e a diferenciação que elas fazem da realidade e da fantasia. Também 

procurei mostrar, pela visão de vários estudiosos, como elas podem ampliar as 

habilidades lingüísticas e a competência pragmática. Destaquei a metafunção 

interpessoal da Linguística Sistêmico Funcional (Halliday 1994 e Eggins, 1997) como 

relevante recurso teórico que utilizarei para as minhas análises das conversas das 

crianças de cinco a seis anos de idade no contexto de faz-de-conta.  

 

 

DECLARATIVO 

Fornece informação factual e atitudinal. Usado em geral por quem 
inicia a negociação. Também utilizado para indagar sobre a 
conversa anterior, para desafiar, e contra-atacar. Pode ser 
identificado em orações nas quais o Sujeito ocorre antes do Finito. 

INTERROGATIVO 
Inicia troca pedindo informação. O falante depende, então, do outro. 
Esse desequilíbrio de informação torna-o incomum em conversa 
casual em que as informações são conhecidas.  

INTERROGATIVO 
POLAR 

Também conhecidas como sim/não, as interrogativas polares 
podem ser identificadas em orações onde o Finito ocorre antes do 
Sujeito. 

EXCLAMATIVO Em geral para julgamento ou avaliação de eventos ou para desafio. 

IMPERATIVO 
Com a ausência do Sujeito e do Finito, consistem somente do 
Predicador, mais algum Complemento ou Adjunto. Não são 
ancoradas a pessoas ou tempo verbal/modalidade. 

 
ORAÇÕES 
MENORES 

Importantes na conversa casual. Não possuem estrutura de Modo, 
isto é, não possuem Sujeito ou Finito. São breves e suportam 
polaridade negativa. Podem ser lexicalizadas, não-lexicalizadas ou 
formulaicas. Em geral posicionam o ouvinte como aceitando o que 
foi dito na interação anterior.  

ORAÇÕES 
ELÍPTICAS 

Geralmente usadas para responder ou reagir à proposição anterior 
e não para iniciar. Contemplam todos os tipos, ou seja, declarativas, 
interrogativas, exclamativas e imperativas. 

POLARIDADE SIM e NÃO ou derivados. Podem também ser orações menores. 
Fonte: Halliday, 1994; Eggins & Slade, 1997 
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2 METODOLOGIA DE PESQUISA 

Em minhas análises, optei pela abordagem qualitativa, pois, conforme Denzin 

& Lincoln (1998:6) sugerem, a pesquisa qualitativa é um campo interdisciplinar e se 

preocupa com a compreensão do comportamento humano a partir do quadro de 

referência do próprio sujeito da pesquisa, com base em dados reais e orientada para 

uma descoberta exploratória, expansionista, descritiva, indutiva, e não-generalizável.  

Como já foi dito, a pesquisa espera responder às seguintes perguntas. De 

que escolhas léxico-gramaticais se vale a criança dessa faixa etária para: 

a) marcar o limite entre o real e a fantasia? 
b) desempenhar a competência pragmática? 
 

Com relação ao uso do tempo passado no jogo de faz-de-conta, examino o 

emprego de formas verbais do passado, envolvendo tanto os tempos quanto o 

aspecto verbal. Examino, para tanto, as escolhas que as crianças fazem para marcar 

a transição de um enquadre de referência do real para um simulado. Examino, 

ainda, as ocorrências de formas verbais nas atividades de emplotment (proposição 

de cenário) e no enactment (encenação propriamente dita) e também em situações 

em que ela se dirige ao ouvinte. 

Com relação à competência pragmática, tento apontar as habilidades dos 

falantes de utilizar a linguagem para propósitos diferentes. Em que medida ela é 

capaz de pedir, instruir, persuadir, justificar, negociar desejos; de que maneira varia 

os marcadores de discurso, e em que medida compreende as reais intenções dos 

falantes, como pedidos indiretos e ironia. Além disso, estarei atenta ao seu domínio 

das regras que regem a dinâmica de ordenar as elocuções para criar o discurso, 

produzindo uma fala coerente ao utilizar recursos como tomada de turno, 

cooperação e coesão.  

 
2.1 Descrição dos participantes 

Durante os meses de setembro, outubro e novembro de 2005, observei nove 

crianças que pertenciam à mesma escola e à mesma sala de aula, nos momentos 

em que brincavam de faz-de-conta.  
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A coleta de dados ocorreu na Escola Cidade Jardim/Play Pen, uma escola 

brasileira bilíngüe, particular, que segue um projeto pedagógico baseado nos 

parâmetros curriculares do Ministério de Educação e Cultura (MEC) e um programa 

de imersão na língua inglesa. A escola oferece os segmentos da Educação Infantil e 

Ensino Fundamental até o nono ano. A Educação Infantil oferece um programa de 

imersão na língua inglesa para crianças até os quatro anos de idade e, a partir dos 

cinco anos, oferece o programa bilíngüe português/inglês, aumentando o período de 

permanência da criança na escola.  

Na época de minha coleta de dados, as crianças que fizeram parte de minha 

investigação pertenciam à última sala da Educação Infantil (Preschool V), com o 

programa bilíngüe. 

Das nove crianças que participaram desta investigação, seis eram meninas e 

três, meninos. As meninas são todas brasileiras. Com exceção da Filipa, que fala 

português e sueco em casa, com os pais, e do Manuel que fala espanhol com os 

pais, os demais têm o português como língua materna. Todas as crianças são 

fluentes na língua portuguesa, compreendem perfeitamente a língua inglesa e estão 

em processo de desenvolvimento oral nesta língua. Os nomes reais dos 

participantes foram mantidos. Estas crianças pertencem às classes sociais média e 

média-alta.  

Apresento, a seguir, o Quadro 2 com o nome das crianças participantes e as 

respectivas idades calculadas no mês em que iniciei a coleta de dados.  

 

Quadro 2 - Participantes da pesquisa e respectivas idades 

Nome dos 
participantes 

Idade dos participantes 
(setembro/2005) 

Filipa 5 anos e 6 meses 

Helena 5 anos e 2 meses 

Julia 5 anos e 5 meses 

Maria Gabriela 5 anos e 6 meses 

Nicole 5 anos e 4 meses 

Yasmin 6 anos 

Gabriel 5 anos e 3 meses 

Manuel 6 anos 

Pedro 5 anos e 2 meses 
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Na qualidade de pesquisadora, na época, eu exercia o cargo de 

coordenadora pedagógica. Conhecia as crianças havia mais de quatro anos e tinha 

um vínculo afetivo muito forte com elas. Antes mesmo de iniciar a coleta de dados, 

permanecia várias horas por semana em sala de aula para desenvolver um amplo 

trabalho de observação, que também envolvia gravações em vídeo. 

 

2.2 Contexto de pesquisa  

A sala de aula das crianças foi o ambiente onde a coleta de dados ocorreu. É 

uma sala espaçosa e conta com uma variedade de materiais dispostos em 

prateleiras ao alcance das crianças e várias mesas e cadeiras, onde as crianças 

desenvolvem as atividades oferecidas pela professora. Há um espaço chamado de 

canto da fantasia, reservado para as atividades lúdicas, com duas cadeiras, uma 

prateleira com embalagens vazias de alimento e várias roupas de adulto, adereços, 

sapatos, bolsas, utensílios de casa etc.  

Fiz gravações, em vídeo, das crianças durante a primeira hora da manhã, de 

duas a três vezes por semana, durante três meses. Neste momento do dia, as 

crianças brincavam livremente com os materiais existentes na sala de aula. A 

maioria de minhas gravações contemplou as brincadeiras de faz-de-conta que as 

crianças organizavam. 

Entretanto, diante das dificuldades na entonação de voz e da constante 

movimentação das crianças, só foi possível selecionar alguns contextos de 

brincadeira mais inteligíveis dos quais selecionei três para as minhas análises.  

Os dados coletados envolvem a conversa casual que ocorreu nos contextos 

da brincadeira de faz-de-conta indicados a seguir.  

 
Contexto 1: Duas meninas (Julia e Yasmin) estavam no canto da fantasia da sala de aula, 

um local cercado por prateleiras com brinquedos, cesto com roupas, embalagens vazias, 

panelas, fantasia etc. No único acesso para esse canto foi colocado um quadro de madeira, 

pelas próprias crianças, como se fosse a porta de entrada de uma casa. Dois meninos 

(Gabriel e Manuel) entram. Gabriel senta em uma das duas cadeiras existentes no local e o 

Manuel fica em pé, próximo à porta improvisada. 
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Contexto 2: Três meninas (Helena, Maria Gabriela e Yasmin) e um menino (Pedro) 

brincam de casinha. As cadeiras da sala de aula estavam dispostas umas viradas para as 

outras, de modo a formarem camas, e estavam cobertas com tapetes pequenos. Helena 

começou a dobrar os tapetes, ação que foi imitada pelos outros participantes da brincadeira. 

 
Contexto 3: Três meninas (Julia, Maria Gabriela e Nicole) e dois meninos (Manuel e 

Pedro) estavam na sala de aula organizando a brincadeira de faz-de-conta. O cenário era 

composto de cadeiras da sala dispostas em duas fileiras de frente uma para a outra e sobre 

elas havia uma série de materiais como panos, panelas, bolsas, etc.  

 

As situações de conversa durante a brincadeira de faz-de-conta, relacionadas 

a estes contextos, serão analisadas no capítulo 3 – Análise e discussão dos dados. 

Todas as conversas utilizadas nesta pesquisa foram gravadas em situação 

natural de interação social; são, pois, autênticas, espontâneas e ocorreram em 

contextos reais de brincadeira de faz-de-conta. 

 

2.3 Transcrição dos dados 

Os dados foram transcritos na íntegra e procurei manter a espontaneidade e 

informalidade da conversa das crianças. Também me esforcei para conservar as 

marcas de pronúncia tais como ocorrem na conversa casual, a exemplo das 

palavras ‘quiá’ em vez de ‘porque a’ ou ‘que a’; ‘num’ em vez de ‘não’. Foram 

mantidos os registros das formas que se cristalizaram como marcadores 

conversacionais ou tags (né, tá etc.). 

Em virtude da dificuldade em compreender algumas falas das crianças, por 

causa da entonação de voz e ruídos externos, não foi possível identificar alguns 

trechos de conversa.  

As pausas mais longas e silêncios não foram marcados em decorrência da 

incerteza de pertencerem à conversa ou à distração que o ambiente proporcionava. 

Além disso, registrei algumas ações das crianças para facilitar a compreensão 

dos textos. Estes registros encontram-se entre colchetes nos próprios textos, por 

exemplo: [rindo]. 

O Quadro 3 a seguir resume as convenções das transcrições utilizadas. 
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Quadro 3 - Convenções de Transcrição 

,  Pausa 

[  ]  Silêncio ou anotações de dados de contexto 

? interrogação 

!  exclamação 

Aa alongamento de vogal 

______ fala incompreendida/ não-transcrita 

1, 2, 3 numeração de turno 

A, b, c numeração dos movimentos 

i, ii, iii numeração das orações 

Pronúncia grafia com marcas de pronúncia 

Tag grafados com marcas de pronúncia (tá, né, qué, etc) 
Fonte: Marcuschi (2003) e Eggins & Slade (1997) 

 
 
2.4 Procedimentos de análise 

Esta análise tem apoio teórico da Lingüística Sistêmico-Funcional e examina 

as escolhas léxico-gramaticais feitas pelas crianças para distinguir realidade e 

fantasia e também para desempenhar a competência pragmática em contexto 

situacional determinado. Assim, adoto os seguintes procedimentos: 

Inicio com a descrição do contexto situacional, ou registro, segundo a Lingüística 

Sistêmico-Funcional, especificando campo (assunto tratado na interlocução) e 

relações (os participantes envolvidos). Assim, determino: 

a) assunto; 

b) número de turnos de cada participante (se ativos, se passivos); 

c) número de atos de fala (pedido, ordem, pergunta etc.).  

 
 
2.5 Unidades da análise do discurso: turnos e movimentos 

Eggins & Slade (1997) observaram que a forma gramatical e as funções do 

discurso não são equivalentes. Segundo as autoras, estamos lidando com dois 

padrões distintos, embora próximos. Uma das razões dessa diferença é que os 

padrões discursivos das funções da fala não correspondem às unidades gramaticais 
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- as orações - mas sim a uma unidade do discurso – o turno. Portanto, o turno é 

considerado a unidade do discurso mais óbvia e é definido como aquilo que um 

indivíduo diz, enquanto está na vez de falar. Cada turno é um passo dado por um e 

outro falante, na evolução do processo conversacional. 

Entretanto, Eggins & Slade (1997) afirmam que não podemos usar os turnos 

para analisar as funções da fala, porque um turno pode realizar várias funções da 

fala. Por sua vez, Halliday (1994) explica que os padrões do discurso das funções da 

fala são expressos pelos movimentos (moves), que são diferentes dos padrões 

gramaticais expressos por orações (clauses), no sistema de Modo. Eggins & Slade 

(1997) concordam com a teoria de Halliday, ao sugerirem que movimentos e orações 

não se comparam em termos de seus constituintes ou tamanho: movimentos não 

são ‘feitos’ de orações, e orações não fazem parte dos movimentos. Entretanto, 

ainda segundo essas autoras, os movimentos, que são unidades do discurso, se 

realizam, na linguagem, pelas orações, que são unidades gramaticais. Por causa da 

importância da oração para a estrutura da linguagem, na maioria das vezes, o 

movimento é realizado por uma oração, ou seja, a maioria das orações são 

movimentos, e a maioria dos movimentos são orações.  

Nesta pesquisa, os movimentos e as orações são considerados distintamente 

e recebem códigos diferentes. A identificação dos turnos, movimentos e orações 

segue os seguintes critérios:  

a) os turnos são identificados por números cardinais (1, 2, 3, etc); 

b) os movimentos são identificados por letras minúsculas (a, b, c, d, etc); 

c) as orações são identificadas por números romanos (i, ii, iii).  

 
Estes critérios de identificação dos turnos e movimentos aparecem em 

colunas específicas nos três textos analisados, com a identificação das orações, 

conforme exemplo a seguir no Quadro 4: 
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Quadro 4 - Exemplo dos critérios utilizados para identificação dos turnos, movimentos e 
atos de fala no texto 

turno movimentos Falante Texto 

1 1a Manuel (i)  Posso ser o cachorro? 

2 2a Julia (i)  Agora eu tinha virado adulta. 

3 3a Maria Gabriela (i)  Aqui era a cama. 

4 4a Julia (i)  Eu tava fazendo  papá pra Nicole. 

5 5a Pedro (i)  Este é o meu papá! 

6 
6a 
6b 
6c 

Julia 
(i)  Não.  
(ii) Calma!  
(iii) Eu tô fazendo! 

7 7a Nicole (i)   Eu tava no médico.    

 

Com o intuito de facilitar a identificação desses elementos no decorrer da 

análise, e conforme sugerem Eggins & Slade (1997), incluí a numeração dos turnos 

também na coluna dos movimentos, por exemplo: 6b(iii) significa turno 6, movimento 

b e oração (iii). 

A seguir, considerando o contexto delineado, procedi: 

a) à identificação dos tempos verbais como marcadores dos limites entre a 

realidade e a fantasia na brincadeira de faz-de-conta; 

b) à verificação dos atos de fala, através dos quais se revelam a adequação dos 

papéis assumidos pelos falantes na brincadeira de faz-de-conta. 
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3 ANÁLISE DOS DADOS 

Este capítulo contém as análises de três textos, transcritos das conversas das 

crianças enquanto brincavam de faz-de-conta, os quais englobam as escolhas 

léxico-gramaticais e as contribuições para a caracterização do faz-de-conta como 

contexto escolhido onde é possível verificar a mediação entre a realidade interna e a 

realidade externa, os atos de fala e a competência pragmática.  

Estas análises seguem os pressupostos teóricos selecionados para esta 

pesquisa, razão pela qual resgato alguns pontos da teoria e dos procedimentos 

metodológicos, ao elaborá-las.  

Primeiramente, tento descrever o contexto situacional, especificando o campo 

e as relações - os participantes envolvidos. Em seguida, faço uma avaliação do 

número de turnos de cada participante e dos movimentos em cada turno constantes 

nos textos selecionados, para determinar a estrutura discursiva. Com este 

procedimento, tento mostrar os atos de fala dos interactantes, a seqüência de 

movimentos e as tomadas de turno.  

A seguir, tento identificar os tempos verbais que sugerem a passagem da 

realidade para a fantasia, os papéis assumidos que determinam a posição do eu 

durante as negociações, e os atos de fala que revelam essa dinâmica.  

Verifico, então, os atos de fala pelo sistema de Modo (Halliday 1994 e Eggins 

& Slade, 1997) que determina a seleção dos padrões gramaticais, o que auxilia na 

melhor compreensão das tensões e da construção das relações de poder.  

Finalmente, com base nessas análises, aponto as escolhas lexicais das 

crianças para a avaliação dos aspectos pragmáticos, que determinam as atitudes 

que os interactantes expressam em suas relações interpessoais, verificados nos 

papéis assumidos por eles na brincadeira de faz-de-conta e como esses papéis são 

revelados pelo uso de marcadores de discurso, verbos, pronomes de referência e 

vocabulário específico, para conectar as idéias. 
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3.1 Análise do texto 1 - JOGO DE PODER 

3.1.1 O contexto e o texto 

Quadro 5 - Texto 1 - Jogo do poder 

Contexto 1: Duas meninas (Julia e Yasmin) estavam no canto da fantasia da sala de aula, 
um local cercado por prateleiras com brinquedos, cesto com roupas, embalagens vazias, 
panelas, fantasia etc. No único acesso para esse canto, foi colocado um quadro de 
madeira, pelas próprias crianças, como se fosse a porta de entrada de uma casa. Dois 
meninos (Gabriel e Manuel) entram. Gabriel senta em uma das duas cadeiras existentes no 
local e o Manuel fica em pé, próximo à porta improvisada. 
Turnos Movimentos Falante Texto 

1 1a Júlia Sai dessa cadeira. [para o Gabriel que sentou na  
cadeira] 

2 
2a 
2b 

Yasmin 
Não pode brincar.  
Você não pode. 

3 3a Júlia Pode sim. [Manoel chama o Gabriel, acenando] 

4 4a Gabriel Tá bom. [levanta e faz menção de sair] 

5 5a Júlia [Julia começa a imitar um gato] 

6 6a Yasmin Não. [rindo para a Julia] 

7 
7a 
7b 

Manuel 

Não. [rindo para a Julia] 
Você não podia. 
 [falando com Julia que começou a engatinhar na 
sua direção] 

8 
8a 
8b 
8c 

Júlia 
Não.  
Eu podia quiá minha mãe deixava. 
Tá bom? 

[O encontro dessas crianças termina nesse momento, quando Júlia, imitanto um gato, 
persegue Manuel pela sala, até que a professora os chama para uma atividade e para 
acalmar os ânimos, pois estavam começando a brigar.] 

 
 
 
3.1.2 Número de turnos e movimentos de cada participante 

Inicio a análise do Texto 1, seguindo procedimento sugerido por Eggins & 

Slade (1997) para análise da conversa casual. O Quadro 5 mostra o contexto 

situacional e a interação de quatro crianças; duas meninas (Júlia e Yasmin) e dois 

meninos (Manuel e Gabriel). O texto, indicado no Quadro 5, foi dividido em turnos e 

movimentos, como pode ser observado nas colunas da esquerda. Na coluna que 

indica os movimentos, acrescentei o número do turno diante da letra que indica o 
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movimento, para facilitar a localização de ambos no decorrer da análise, como por 

exemplo: 7b significa turno 7 e movimento b. A seguir, apresento no Quadro 6 o 

resumo da quantidade de turnos e movimentos de cada interactante, que mostra que 

Júlia detém o maior número de turnos e de movimentos, Yasmin tem um turno a 

menos do que Júlia e a metade dos movimentos dela. Os meninos, Manuel e 

Gabriel, têm um número bem menor de turnos e movimentos. 

 
Quadro 6 - Texto 1 - Quantidade de turnos e movi-
mentos por interactante 

Nome dos 
interactantes turnos movimentos 

Júlia 3 6 

Yasmin 2 3 

Manuel 1 2 

Gabriel 1 1 

Total 7 12 

 
Esses números revelam fatos importantes. Júlia domina a conversa e tomada 

de turnos como se pode observar na seqüência dos turnos em negrito: Júlia > 

Yasmin > Júlia > Gabriel > Júlia > Yasmin > Manuel > Júlia. Gabriel participa 

pouco, o que o coloca mais na posição de observador do que na de participante. 

Outro aspecto que pode ser levado em consideração é o dominio da conversa pelas 

meninas, pois Júlia e Yasmin, juntas, somam um número maior em turnos e 

movimentos do que os meninos. Isso significa que os meninos participam de forma 

mais passiva e as meninas demonstram uma participação mais ativa. 

 

3.1.3 Tempos e aspectos verbais  

Apresento a seguir, tendo em vista a análise dos tempos e aspectos verbais, 

bem como da competência pragmática, as interlocuções ocorridas no faz-de-conta 

“Jogo do Poder”, a participação de cada criança, com os respectivos atos de fala. 

Esses podem ser observados na coluna Texto do Quadro 7, indicados por numerais 

romanos (i, ii, iii etc.) 
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Quadro 7 - Texto 1 - Atos de fala dos interactantes 

Turno Movimentos Falante Texto 

1 1a Júlia (i)  Sai dessa cadeira. [para o Gabriel que sentou na  
cadeira] 

2 
2a 
2b 

Yasmin 
(i)   Não pode brincar.  
(ii)  Você não pode. 

3 3a Júlia (i)   Pode sim. [Manoel chama o Gabriel, acenando] 

4 4a Gabriel (i)   Tá bom. [levanta e faz menção de sair] 

5 5a Júlia [Julia começa a imitar um gato] 

6 6a Yasmin (i)   Não. [rindo para a Julia] 

7 
7a 
7b 

Manuel 

(i)    Não. [rindo para a Julia] 
(ii)  Você não podia. 
[falando com Julia que começou a engatinhar na    
sua direção] 

8 
8a 
8b 
8c 

Júlia 
(i)   Não.  
(ii)  Eu podia (iii) quiá minha mãe deixava. 
(iv) Tá bom? 

 
 

Os tempos verbais empregados no texto incluem o presente e o pretérito 

imperfeito, do modo indicativo, e o modo imperativo. O presente do indicativo e o 

modo imperativo são empregados durante as negociações iniciais sobre quem faria 

parte da brincadeira. Esses tempos verbais corroboram a negociação entre as duas 

meninas a respeito de suas posições de comando. O pretérito imperfeito ocorre no 

início do jogo de faz-de-conta, o que determina uma nova etapa dessa interação.  

O ato paralingüístico (Marcuschi, 2003) de Julia (imitação de um gato) sinaliza 

a mudança do enquadre de referência do real para o faz-de-conta e permite à Julia 

resgatar o poder. Manuel responde a esse novo direcionamento e passa a utilizar o 

pretérito imperfeito. O uso do tempo verbal no pretérito imperfeito do indicativo 

ocorre quando as crianças planejam e negociam a sua atividade de faz-de-conta e 

marca a transição de um enquadre de referência real para um simulado. O uso das 

formas do verbo no pretérito imperfeito do modo indicativo expressa o significado de 

‘não realidade’ durante o jogo de faz-de-conta. Esse novo enquadre tem início, no 

turno 5, com Julia imitando um gato e continua até o final da interação, no turno 8.  

A negociação do poder continua na situação do faz-de-conta com a 

justificativa de Julia - “quiá minha mãe deixava”. A mudança do foco do poder para 

uma pessoa ausente fisicamente, mas mentalmente representada por todos, pode 
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ser considerada uma estratégia de Júlia que, ao anular o seu eu, garante o domínio 

da situação da brincadeira. Nenhum dos interactantes questionou essa transferência 

de poder, considerando a importância dessa pessoa e o papel social que ela exerce 

para a criança dessa faixa etária. Julia muda a estrutura da rodada de disputa ao 

oferecer uma justificativa, e anulando o seu eu com a transferência do seu poder, 

temporariamente, a outra pessoa.  

Julia não ofereceu opções de abertura aos interlocutores para que eles 

pudessem contribuir com o andamento dessa interação. É evidente que Julia 

assumiu um papel de constante liderança em cada turno seu e uma forte imposição 

de si mesma sobre os outros.  

 

3.1.4 A competência pragmática 

Os atos de fala dos participantes, verificados no Quadro 7 e analisados a 

seguir, auxiliam a determinar as habilidades das crianças em relação aos aspectos 

pragmáticos empregados durante a interação delas na brincadeira de faz-de-conta.  

Para isso, utilizo o sistema de Modo (Halliday 1994 e Eggins & Slade 1997) 

que se refere aos padrões dos tipos de orações, como as interrogativas, imperativas, 

exclamativas e declarativas. O subsistema de polaridade, que indica se os 

elementos das orações são aceitos ou negados, também faz parte do tipo de análise 

escolhida.  

O Sujeito, destacado nesta análise, constitui o elemento essencial na oração, 

pois se refere à pessoa ou coisa a que a proposição se refere. O Finito, sempre 

indicado por um verbo, ou grupo verbal, é parte do processo da oração que torna 

possível a argumentação sobre o sujeito participante. O Predicador dá conteúdo ao 

elemento verbal da proposição e diz aos ouvintes o que está acontecendo . 

No Quadro 8, apresento a classificação das escolhas gramaticais, pelo 

sistema de Modo, feitas por Julia, Yasmin, Manuel e Gabriel durante a conversa e, 

em seguida, teço algumas considerações a respeito. O turno cinco não aparece no 

quadro, porque constitui um ato paralingüístico (Marcuschi, 2003). 
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Quadro 8 - Texto 1 - Classificação das orações pelo sistema de Modo. 

Turno Falante oração no. sujeito modo polaridade 

1 Julia i  imperativo  

2 Yasmin i  imperativo  não 

  ii  você declarativo   não 

3 Julia i  imperativo  sim 

4 Gabriel i  oração menor   

6 Yasmin i   não 

7 Manuel i   não 

  ii você declarativo  não 

8 Julia i   não 

  ii eu declarativo  

  iii mãe declarativo  

  iv  interrogativo   
Fonte: Halliday, 1994 e Eggins & Slade, 1997 

 
 

Como se pode observar, há uma diferença significante da quantidade de 

orações produzidas pelos interactantes. O Quadro 9, que resume os tipos de 

orações utilizadas, demonstra que Júlia produziu um número maior de orações (seis) 

em relação à produção dos demais participantes. Gabriel é o que fala menos, e a 

produção de Yasmin e Manuel é semelhante. Júlia domina a interação por contribuir 

com um maior número de orações.  

 
Quadro 9 - Texto 1 - Resumo dos tipos de orações 

Tipo de oração Júlia Yasmin  Manuel Gabriel Total de 
orações 

declarativas 2 1 1  4 

interrogativas 1    1 

imperativas 2 1   3 

exclamativas     0 

oração menor    1 1 

polaridade 1 1 1  3 

Total de orações 6 3 2 1 12 
 

O Quadro 9, ainda, mostra que Júlia, Yasmin e Manuel produzem orações 

declarativas e que estas apresentam maior incidência no texto. Júlia produz um 
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maior número de orações declarativas e as utiliza para negociar informações e 

desafiar o interlocutor. As orações imperativas, que determinam o poder de 

persuasão, também aparecem no texto, nos turnos de Júlia e Yasmin. A persuasão e 

o desafio, evidentes na conversa, sugerem uma discussão sobre o que pode e o que 

não pode. O índice de polaridade, que indica se os elementos das orações são 

aceitos ou negados, é grande, considerando que algumas das declarativas também 

possuem polaridade. A utilização do advérbio NÃO, aparece seis vezes no texto, nas 

falas de Yasmin (três vezes), nas de Manuel (duas vezes) e na fala de Júlia (uma 

vez). O advérbio SIM, aparece uma vez, na seqüência dos turnos, na fala de Júlia. 

Esses advérbios auxiliam a determinar um jogo de linguagem: a negação e a 

afirmação na negociação do poder.  

Entretanto, os interactantes dessa conversa, especialmente Júlia, que tem 

maior participação, não assumem nenhum papel social. Apesar de Júlia dizer ‘não’, 

usar o ‘imperativo’, mencionar a ‘mãe’ e recorrer do poder que esse papel social 

representa como estratégia para se manter na liderança – “Eu podia quiá minha mãe 

deixava.” - ela não assume o papel social de mãe na brincadeira, não age como mãe, 

preferindo ser um gato, ato demonstrado no gesto e não na linguagem.  

Julia inicia a conversa com uma oração imperativa - “Sai dessa cadeira” - o 

que desencadeou uma seqüência de reações por parte de Yasmin e Manuel. 

Yasmin compreendeu que o não poder sentar na cadeira significava não poder fazer 

parte da brincadeira, e reforçou essa idéia ao utilizar orações declarativas com 

polaridade - ”Não pode brincar.” ”Você não pode.” - na tentativa de alinhar-se com a 

colega. Tal equívoco, entretanto, foi imediatamente esclarecido por Julia, que tomou 

o turno e utilizou uma oração imperativa polar – “Pode sim.” Como já se explicou na 

análise de turnos e movimentos, a participação de Manuel e Gabriel é menor. 

Manuel ainda tenta negociar a sua posição com a produção de uma oração 

declarativa polar – ‘Você não podia.’ – e chega a participar da brincadeira que se 

seguiu a essa conversa. Gabriel, entretanto, apresentou uma atitude passiva – ‘Tá 

bom.’   

O uso dos pronomes de referência pessoal pelas crianças produz diferentes 

perspectivas em seu mundo social, bem como os papéis que nele exercem. No 

texto, observo o emprego do pronome pessoal ‘eu’ uma vez, do pronome de 

tratamento ‘você’ duas vezes, e do pronome possessivo adjetivo ‘minha’, uma vez.  
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Julia é a única criança do grupo que se faz sujeito com o uso do pronome 

pessoal ‘eu’. Os demais sujeitos são expressos pelo pronome de tratamento ‘você’ e 

são nomeados sujeitos do ‘não poder’. O pronome ‘minha’ em – ‘minha mãe’- sugere 

a posse representada pelo papel que esta pessoa exerce e sua atuação como 

detentora do poder.  

O emprego do finito ‘poder’, que aparece cinco vezes no texto, é 

acompanhado de polaridade negativa em três eventos de fala: dois produzidos por 

Júlia – “Não pode brincar. Você não pode.” - e um por Manuel – “Você não podia.”, o 

que reforça o tema central da interação, que é o jogo do poder.  

Julia utilizou dois recursos de mitigação que modificaram o rumo dos 

acontecimentos. O primeiro foi um recurso paralingüístico (Marcuschi, 2003) que fez 

prevalecer a sua liderança: assumir o papel de gato (turno 5). Essa estratégia 

redirecionou a atenção de todos para ela e para o jogo que estava propondo. Como 

segundo recurso, Júlia usa uma oração declarativa – ‘quiá minha mãe deixava’ - 

para justificar a sua vontade e manter a liderança. A justificativa, uma maneira de 

persuasão, explica que o poder que ela tem foi autorizado pela mãe dela. O finito 

‘deixar’ sugere a transferência do poder e o resgate de uma autoridade do contexto 

familiar - a mãe. Nesse momento, a utilização do finito ‘poder’ sugere um significado 

moralista, de anuência familiar. 

Mesmo com um número limitado de recursos sintáticos, as crianças 

conseguem, não obstante, expressar as relações interpessoais. A escolha e 

freqüência na utilização do finito ‘poder’ no texto, bem como a presença de um alto 

índice de polaridade negativa, expressam uma atitude de julgamento do 

comportamento dos interactantes sobre o que é permitido ou não, com uma 

intensidade que quase chega ao domínio do que é certo ou errado, isto é, de uma 

sanção social. Como exemplo, menciono a reprovação do comportamento de Júlia 

por Yasmin e Manuel, quando ela começou a imitar um gato (turnos 5, 6 e 7), e o 

fato de Gabriel não poder sentar na cadeira (“Sai dessa cadera.”). O afeto, 

expressão do estado emocional dos interactantes, pode ser apontado pela presença 

do positivo e negativo, que mostra o desejo das crianças nesse momento de 

interação.  

Como já apontado nas análises anteriores, de estrutura e de Modo, Júlia 

mostrou um maior envolvimento na conversa, ao contrário do que aconteceu com o 
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Gabriel, que não participou. Yasmin e Manuel demonstraram envolvimento, não 

indicado pelo número de turnos ou pelo tipo de orações, mas pela ajuda em manter 

a negociação em andamento, o que possibilitou que a conversa acontecesse. O 

envolvimento procura avaliar como o mundo interpessoal é compartilhado pelos 

interactantes e, nesse caso, considero o tema central da conversa - a negociação do 

poder – um exercício de relacionamento, uma vez que as crianças só têm 

oportunidade de participar na interação entre iguais, pois no relacionamento 

adulto/criança quem domina é o adulto, na maior parte do tempo. 

Não foi observada, entretanto, a escolha de papéis sociais por parte dos 

interactantes, o que resume esse texto em um exercício de disputa de poder.  

O ato paralingüístico de Júlia, ao imitar um gato (turnos 6a(i) e 7a(i)) provocou 

indignação e risos em Manuel e Yasmin. Com esse recurso, Júlia pôde amenizar a 

disputa do poder ao propor a brincadeira e manter a liderança.  
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3.2 Análise do texto 2 - DEU ZEBRA  

3.2.1 O contexto e o texto 

Quadro 10 - Texto 2 –  Deu zebra 

Contexto 2: Três meninas (Helena, Maria Gabriela e Yasmin) e um menino (Pedro) 
brincam de casinha. As cadeiras da sala de aula estavam dispostas umas viradas para 
as outras, de modo a formarem camas, e estavam cobertas com tapetes pequenos. 
Helena começou a dobrar os tapetes, ação que foi imitada pelos outros participantes da 
brincadeira. 

Turno Movimento Falante Texto 

1 1a Helena Antes a gente tirava o edredom. 

2 2a Maria Gabriela Tá dobrado! 

3 3a Pedro Por quê? 

4 4a 
 

4b 
4c 

Helena 

Porque tem que arrumar. Porque senão fica 
tudo bagunçado, Pedro.  
Não.  
A gente tirava o edredom. Aí tirava o cobertor 
porque agora a gente...  

5 5a Maria Gabriela Aí a gente punha lá embaixo. 

6 6a Helena Porque agora a gente não ia dormir. 

[As crianças vão até as prateleiras de materiais e pegam cestas com fichas de contar, 
palitos de madeira, cordões coloridos de sapato para alinhavo, etc. e vão até a ‘cozinha’ 
e colocam tudo sobre uma mesa redonda]. 

7 7a Maria Gabriela Eu tô fazendo batatinha. 

8 8a 
Pedro 

Você tá fazendo molho de macarrão. 
[dirigindo-se à Yasmin] 

9 9a Helena Eu tô fazendo o feijão. 

10 10a 
10b 

Pedro 
É.  
E aquí é o peixinho. É o peixinho. 

11 11a 
11b 

 
11c 

Helena 

Isso aí vai seee, é o churrasco.  
Pedro, tem que espetar. Tem de deixar tudo 
retinho.  
O churrasco  churrasco num... 

12 12a Yasmin  __________a zebra. 

13 13a Helena Hum? 

14 14a 
14b 

Yasmin 
Sabia que eu vi lá na televisão?  
É zebra? 

continua 
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continuação 

15 15a 
15b 
15c 
15d 
15e 
15f 
15g 
15h 

 
15i 

Helena     

É zebra quandooo.        
É quando. 
Não sei como é que fala.  
Olha. 
É assim quando a genteee. 
Olha.  
Ontem eu ia pro cinema.  
Não deu  pra ir  porque o meu primo ía pra 
casa da vó dele.  
Aí fala deu zebra. 

16 16a Pedro Não gente! 

17 17a 
Yasmin 

É. 
Deu zebra. 

18 18a Helena Deu zebra. 

19 19a 
19b 
19c 

Pedro 
Deixa eu falá um negócio.  
Não.  
Eu fui viajá pra Baleia.  

20 20a Helena Eu também fui viajá pra Baleia. 

21 21a 
21b 
21c 

Pedro 

Aí tinha a casa da minha prima.  
Eu fui de carro, todo  mundo de carro.  
Mais aí na volta demorou mais porque aí, a 
gente foi lá pra sorveteria.                                    

22 22a 
22b 

 
22c 

Helena 

Mas isso daí não é deu zebra!  
Deu zebra é quando, é num dá as coisas,  
Pedro.                                         
Eu tô fazendo uns biscoitinhos. 

23 23a 
23b 

Pedro 
Olha gente!  
Eu cozinhei salada. 

24 24a Yasmin Nem é salada 

25 25a Helena Nem é salada isso aí  é  é bala 

26 26a Yasmin Nem é é brinquedo  é ficha. 

27 27a Helena É ficha de pagar. 
 
 
 
3.2.2 Número de turnos e movimentos de cada participante 

Inicio a análise do Texto 2, seguindo procedimento sugerido por Eggins & 

Slade (1997) para análise da conversa casual. O Quadro 10 mostra o contexto 
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situacional e a interação de quatro crianças; três meninas (Helena, Yasmin e Maria 

Gabriela) e um menino (Pedro). O texto é composto de 27 turnos e 64 movimentos.   

O Quadro 11 que apresento a seguir, resume a quantidade de atos de fala de 

cada interactante e mostra que Helena apresenta o maior número de turnos e de 

movimentos, seguida de Pedro. Yasmin tem a metade dos movimentos de Pedro, e 

Maria Gabriela detém a menor quantidade em relação aos demais.  

 

Quadro 11 - Texto 2 - Quantidade de turnos e movimentos 
por interactante 

Nome dos 
interactantes turnos   Movimentos 

Helena 12 35 

Pedro 7 16 

Yasmin 5 9 

Maria Gabriela 3 3 

Total  27 64 
 
 

O Quadro 11 mostra, ainda, que a soma dos turnos de Helena e Pedro (19 

turnos) perfaz a metade do total dos turnos, o que sugere uma maior atuação dos 

dois na conversa. O total de movimentos de Helena é maior do que a soma dos 

movimentos de Pedro, Yasmin e Maria Gabriela, dados que revelam que, além de 

dominar a situação de conversa, Helena o faz utilizando turnos prolongados. Esse 

tipo de turno permite aos falantes exporem a sua contribuição aos demais 

participantes de maneira mais elaborada e mais assertiva. Há dois turnos 

prolongados no texto: Helena, no turno 15, utiliza nove movimentos (15a – 15i) para 

explicar o significado da expressão ‘deu zebra’, e Pedro utiliza dois turnos (19 e 21) 

também para falar sobre o mesmo assunto. Helena tenta tomar o turno de Pedro 

quando fala - ‘Eu também fui viajar pra Baleia’. Entretanto, no turno 21, Pedro 

resgata o que havia começado a falar no turno 19. Foi permitido aos participantes 

dominarem a conversa por períodos mais prolongados, o que difere da constante 

tomada de turno, característica da conversa. Tais turnos extendidos oferecem aos 

interactantes oportunidade de compartilharem suas experiências, além de manterem 

o domínio da conversa por mais tempo.   
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A estrutura do texto compreende uma seqüência de conversa turno-a-turno, 

composta do turno 1 ao 14, seguida de duas estórias, que compreendem os turnos 

15, 19 e 21, e nova seqüência, dos turnos 22 ao 27.  

 
3.2.3 Tempos e aspectos verbais 

Apresento a seguir, tendo em vista a análise dos tempos e aspectos verbais, 

bem como da competência pragmática, as interlocuções ocorridas no faz-de-conta 

“Deu Zebra”, a participação de cada criança, com os respectivos atos de fala. Estes 

podem ser observados na coluna Texto do Quadro 12, indicados por numerais 

romanos (i, ii, iii etc.) 

Quadro 12 - Texto 2 – Atos de fala dos interactantes 
 

Turno Movimento Falante Texto 

1 1a Helena (i)   Antes a gente tirava o edredom. 

2 2a Maria 
Gabriela 

(i)   Tá dobrado! 

3 3a Pedro (i)   Por quê? 

4 

4a 
 

4b 
4c 

Helena 

(i)   Porque tem que arrumar. (ii)Porque senão fica 
tudo bagunçado, Pedro.  
(iii) Não.  
(iv) A gente tirava o edredom. (v)Aí tirava o cobertor 
      porque agora a gente...  

5 5a Maria 
Gabriela 

(i)  Aí a gente punha lá embaixo. 

6 6a Helena (i)  Porque agora a gente não ia dormir. 

[As crianças vão até as prateleiras de materiais e pegam cestas com fichas de contar, 
palitos de madeira, cordões coloridos de sapato para alinhavo, etc. e vão até a ‘cozinha’ 
e colocam tudo sobre uma mesa redonda]. 

7 7a Maria 
Gabriela 

(i)  Eu tô fazendo batatinha. 

8 
8a 

Pedro 
(i)  Você tá fazendo molho de macarrão. 
      [dirigindo-se à Yasmin] 

9 9a Helena (i)   Eu tô fazendo o feijão. 

10 
10a 
10b 

Pedro 
(i)   É.  
(ii)  E aquí é o peixinho. (iii) É o peixinho. 

11 

11a 
11b 

 
11c 

Helena 

(i)   Isso aí vai seee (ii)é o churrasco.  
(iii) Pedro, tem que espetar. (iv) Tem de deixar tudo 
      retinho.  
(v)  O churrasco (vi) churrasco num... 

continua
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continuação 

12 12a Yasmin (i)   __________a zebra. 

13 13a Helena (i)    Hum? 

14 
14a 
14b 

Yasmin 
(i)    Sabia que eu vi lá na televisão?  
(ii)   É zebra? 

15 

15a 
15b 
15c 
15d 
15e 
15f 
15g 
15h 

 
15i 

Helena     

(i)    É zebra quandooo.        
(ii)   É quando. 
(iii)  Não sei como é que fala.  
(iv)  Olha. 
(v)   É assim quando a genteee. 
(vi)  Olha.  
(vii)  Ontem eu ia pro cinema.  
(viii) Não deu  pra ir  (ix) porque o meu primo ía pra 
       casa da vó dele.  
(x)   Aí fala deu zebra. 

16 16a Pedro             (i)    Não gente! 

17 
17a 

Yasmin 
(i)    É. 
(ii)   deu zebra. 

18 18a Helena (i)    Deu zebra. 

19 
19a 
19b 
19c 

Pedro 
(i)    Deixa eu falá um negócio.  
(ii)    Não.  
(iii)   Eu fui viajá pra Baleia.  

20 20a Helena (i)    Eu também fui viajá pra Baleia. 

21 

21a 
21b 
21c 

Pedro 

(i)    Aí tinha a casa da minha prima.  
(ii)   Eu fui de carro, (iii) todo  mundo de carro.  
(iv)  Mais aí na volta demorou mais (v) porque aí, a 
gente foi lá pra sorveteria.                                          

22 

22a 
22b 

 
22c 

Helena 

(i)    Mas isso daí não é deu zebra!  
(ii)   Deu zebra é quando, (iii) é (iv) num dá as 
coisas, Pedro.                                         
(v)   Eu tô fazendo uns biscoitinhos. 

23 
23a 
23b 

Pedro 
(i)    Olha gente!  
(ii)   Eu cozinhei salada. 

24 24a Yasmin (i)    Nem é salada 

25 25a Helena (i)    Nem é salada (ii) isso aí  é (iii) é bala 

26 26a Yasmin (i)    Nem é (ii) é brinquedo (iii) é ficha. 

27 27a Helena (i)    É ficha de pagar. 
 

O texto mostra que, ao se reunirem para brincar, as crianças começaram a 

combinar os papéis do jogo de faz-de-conta. Os objetos e materiais que elas 
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coletaram pela sala de aula foram utilizados e transformados, de acordo com a 

necessidade e o desejo de cada uma delas, ou seja, objetos da realidade externa 

adquiriram novos significados para dar conta dos desejos da realidade interna das 

crianças. Assim, cadeiras transformaram-se em camas e tapetes, em cobertores. 

Helena iniciou a conversa, determinando o script da brincadeira. Ela utiliza o 

tempo verbal no pretérito imperfeito do indicativo para determinar a ‘não realidade’. 

O uso da conjunção temporal ‘antes’ marca a temporalidade em que esse momento 

acontece e reforça o seu início. Helena estabeleceu uma nova dimensão temporal 

aos interactantes, marcou a transição da realidade para o enquadre de faz-de-conta. 

Os direcionamentos de Helena formaram um enquadre no qual o jogo deveria 

ocorrer. Nesse momento da conversa, percebe-se uma nítida cisão das duas 

realidades. O tempo verbal no pretérito imperfeito ‘pré-lúdico’ (Warnant 1966) dos 

finitos ‘tirar’, ‘pôr’ e ‘ir’, marca o relato do script, do que deveria acontecer na 

negociação do enquadre do faz-de-conta.  

No Quadro 13, os turnos 1, 4, 5 e 6 mostram os tempos verbais em negrito. 

 
Quadro 13 - Texto 2 - Turnos 1, 4, 5 e 6 que mostram os verbos no pretérito imperfeito 
Turno movimento Falante Texto 

1 1a Helena (i)Antes a gente tirava o edredom. 

4 

4a 
 

4b 
4c 
 

Helena 

(i)Porque tem que arrumá. (ii)Porque senão fica 
tudo bagunçado, Pedro.  
(iii)Não.  
(iv)A gente tirava o edredom. (v)Aí tirava o 
cobertor porque agora a gente...  

5 5a Maria 
Gabriela (i)Aí a gente punha lá embaixo. 

6 6a Helena (i)Porque agora a gente não ia dormí. 
 
 

Maria Gabriela, ao usar a oração exclamativa – “Tá dobrado!” - avalia a 

proposta de Helena. Pedro alinha-se com Maria Gabriela ao usar o advérbio 

interrogativo – “Por quê?” Nos dois atos de fala mencionados, é visível o 

desempenho pragmático dos dois interactantes, pois se observa que o emprego de 

uma exclamativa e uma interrogativa cumpre a função de questionar a autoridade de 

Helena. Enquanto as ‘instruções’ ocorrem, o modelo significando ‘irrealidade’ é 

comunicado na ‘tentativa de evitar confronto’, e a forma passada transmite o 
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significado interpessoal de ‘anulação do self’. Entretanto, quando Maria Gabriela e 

Pedro questionaram as instruções de Helena, ela foi obrigada a se expor mais, para 

manter a sua liderança entre os demais participantes. A mudança do tempo verbal 

do pretérito imperfeito para o presente nos movimentos 4a(i) e 4a(ii) foi um recurso 

de persuasão que Helena utilizou, o que propiciou um tom mais ‘realista’ ao 

momento. Ela saiu do momento de combinar o script para resgatar o poder e o 

retoma ainda no turno 4a(iv), quando volta a empregar o préterito imperfeito. 

Helena estabeleceu a passagem de um momento para o outro, quando iniciou 

o jogo de faz-de-conta, ao utilizar a oração declarativa acrescida da polaridade 

negativa e o pretérito imperfeito do verbo ‘ir’ – “Porque agora a gente não ia dormir.” 

- para explicar o que aconteceria em seguida. O uso da conjunção temporal ‘agora’ 

reforça a indicação da passagem do planejamento para a brincadeira propriamente 

dita e conota um tom imperativo, reforçado pela polaridade.  

O trecho, destacado no quadro 14, a seguir, mostra o enquadre do faz-de-

conta com os verbos em negrito. Os tempos verbais observados nesse enquadre do 

faz-de-conta são o presente e o futuro. 
 

Quadro 14 – Texto 2 -  Turnos 7, 8, 9, 10 e 11 que mostram o enquadre do faz-de-conta 
Turno movimento Falante Texto 

7 7a Maria 
Gabriela 

(i)Eu tô fazendo batatinha. 

8 8a Pedro 
(i)Você tá fazendo molho de macarrão 
   [dirigindo-se à Yasmin] 

9 9a Helena (i)Eu tô fazendo u feijão. 

10 
10a 
10b 

Pedro 
(i)É.  
(ii)E aquí é o peixinho. (iii) É o peixinho. 

11 

11a 
11b 

 
11c 

Helena 

(i)Isso aí vai sê...(ii)é o churrasco.  
(iii)Pedro, tem que espetá. (iv) Tem de deixá tudo 
    retinho.  
(v)o churrasco (vi) churrasco num... 

 
 

A dinâmica da brincadeira toma o rumo de uma sessão gastronômica com a 

transformação de materiais de sala de aula em comida (palitos de madeira 

transformam-se em churrasco; laços de sapato em macarrão etc.). A brincadeira 

também é marcada pela seqüência dos turnos que é rápida, conta com a 
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participação de todos os interactantes e há o revezamento na liderança entre Helena 

e Pedro. A maioria das orações empregadas é declarativa, com o oportuno 

acréscimo de informações gastronômicas ao contexto de faz-de-conta.  

O trecho seguinte da conversa (do turno 15 ao 21), indicado no Quadro 15, 

aponta para duas questões. A primeira refere-se à mudança repentina do rumo da 

conversa. Enquanto as crianças adicionam informações sobre os tipos de pratos que 

preparam, um outro contexto lingüístico se introduz. O ato de cozinhar continua na 

brincadeira apenas mediante gestos paralingüísticos, pois um assunto novo foi 

introduzido por Yasmin (turno 12), que mudou o rumo do contexto lingüístico. A 

segunda questão refere-se à dinâmica de co-existência de dois enquadres distintos. 

Podemos perceber, a partir do turno 12, que as crianças abriram um espaço na 

brincadeira para um relato verídico, motivado pela expressão ‘deu zebra’ e a 

discussão gerada em torno da sua compreensão. Ou seja, as crianças vivenciam as 

duas realidades ao mesmo tempo: a fantasia, pois continuam o ato de cozinhar, e a 

realidade, com a conversa sobre acontecimentos vivenciados na vida real. A 

expressão ‘deu zebra’ chamou a atenção das crianças, em virtude da estréia do 

filme, de mesmo nome, que na época estava sendo exibido no circuito 

cinematográfico.11 Helena e Pedro resgataram as suas experiências prévias na 

tentativa de oferecer uma explicação da expressão ‘deu zebra’ aos demais 

interactantes. O Quadro 15 mostra a discussão dos participantes sobre a expressão 

‘deu zebra’, em que Helena utilizou um turno com dez movimentos, o maior do texto, 

seguida de Pedro, com um turno de cinco movimentos.  

 

 

 

 

 

 

                                                 
11 Deu Zebra: filme lançado pela distribuidora Imagem Filmes no circuito de cinemas no 2º semestre 
de 2005, gênero aventura, classificação livre, com tempo de duração de 101 minutos. Foi lançado em 
DVD em dezembro de 2005. Conta a história de uma zebra separada dos pais que cresce achando 
que é um cavalo de corrida. Com a ajuda de seus amigos animais e uma adolescente, a zebra tenta 
concretizar o sonho de ganhar uma corrida. 
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Quadro 15 – Texto 2 -  Discussão sobre a expressão ‘deu zebra’ 
turno movimento Falante Texto 

15 

15aa 
15b 
15c 
15d 
15e 
15f 
15g 
15h 

       15i 

Helena 

(i)   É zebra____ 
(ii)  É quando. 
(iii)  Não sei como é que  fala.  
(iv)  Olha.  
(v)   É assim quando a genteee.  
(vi)  Olha.   
(vii) Ontem eu ia pro cinema.  
(viii) Não deu  pra ir  (ix) porque o meu primo ia pra 
casa da vó dele. 
(x)   Aí fala deu zebra. 

21 

21a 
21b 
21c 

Pedro 

(i)    Aí tinha a casa da minha prima.  
(ii)   Eu fui de carro, (iii) todo  mundo de carro.  
(iv)  Mais aí na volta demorou mais (v) porque aí a 
gente foi lá pra sorveteria.                                         

 
 

Os tempos verbais empregados nesse trecho da conversa, são o pretérito 

perfeito, pretérito imperfeito e o presente do modo indicativo. A presença de sinais 

conversacionais verbais pré-posicionados, como ‘aí’ e ‘mais aí’, orientam o ouvinte e 

servem de elo entre as unidades conversacionais (Marcuschi, 2003). A presença dos 

advérbios de tempo ‘quando’ e ‘ontem’ auxiliam na demarcação do tempo da 

realidade dos fatos relatados. Os pronomes possessivos ‘meu’ e ‘minha’ conferem 

um caráter pessoal aos relatos. Os substantivos ‘vó’, ‘primo’ e ‘prima’ indicam o 

contexto familiar em que os eventos reais ocorreram. A utilização de adjuntos, 

indicados em negrito no Quadro 15, oferece informações adicionais sobre os 

eventos relatados por Helena e Pedro, o que enriquece as suas estórias.  

 

3.2.4 A competência pragmática 

A seguir, analiso os atos de fala do Texto 2, verificados no Quadro 14, para 

determinar as habilidades das crianças em relação aos aspectos pragmáticos 

empregados durante a interação delas na brincadeira de faz-de-conta. Com o tipo de 

análise que faço, procuro esclarecer os papéis que os interactantes (Helena, Pedro, 

Yasmin e Maria Gabriela) assumem, como estabelecem as negociações e como 

lidam com as tensões que ocorrem durante a conversa. As escolhas das crianças 

nessa situação de conversa são analisadas pelo sistema de Modo, já descrito 
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anteriormente. O Quadro 16 a seguir, mostra as escolhas gramaticais feitas pelos 

participantes da conversa. Nele, o número de cada oração é indicado por numerais 

romanos (i), (ii), (iii) etc., como sugerem Eggins & Slade (1997). O turno 12 não pôde 

ser transcrito, pois não ficou audível na gravação. Os turnos 15(iv) e 15(vi) são 

constituídos de recursos verbais – ‘Olha’ - que operam como marcadores. Note-se 

que os sinais conversacionais, produzidos por Helena, servem para sustentar o turno 

e dar tempo à organização do seu pensamento. A polaridade, que indica se os 

elementos das orações são aceitos ou negados, está indicada em coluna própria.  

 
Quadro 16 - Texto 2 - Classificação das orações pelo sistema de Modo 

turno no. Falante oração no. sujeito modo Polaridade 
1 Helena i gente declarativo  
2  Maria Gabriela i  exclamativo  
3 Pedro i  oração menor  
4 Helena i  declarativo  
  ii  declarativo  
  iii   Não 
  iv gente declarativo  
  v gente declarativo  

5 Maria Gabriela i gente declarativo  
6 Helena i gente declarativo  Não 
7 Maria Gabriela i eu declarativo  
8 Pedro i você declarativo  
9 Helena i eu declarativo  

10 Pedro i  oração menor  
  ii  declarativo  
  iii  declarativo  

11 Helena i Isso aí declarativo  
  ii  declarativo  
  iii  imperativo  
  iv  imperativo  
  v churrasco oração menor  
  vi churrasco oração menor Num 

12 Yasmin i  __________  
13 Helena i  oração menor   
14 Yasmin i  interrogativo  

  ii  interrogativo  
continua 
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continuação 

15 Helena i  declarativo  
  ii  declarativo  
  iii  declarativo  Não 
  iv  (sinal 

conversacional) 
 

  v  declarativo  
  vi  (sinal 

conversacional) 
 

  vii eu declarativo  
  viii  declarativo  Não 
  ix primo declarativo  
  x  declarativo  

16 Pedro i  oração menor Não 
17 Yasmin i   sim (é) 

  ii  declarativo  
18 Helena i  declarativo  
19 Pedro i  imperativo  

  ii   Não 
  iii eu declarativo  

20 Helena i eu declarativo  
21 Pedro i  declarativo  

  ii eu declarativo  
  iii  declarativo   
  iv  declarativo  
  v a gente declarativo  

22 Helena i isso daí declarativo  Não 
  ii  declarativo  
  iii  oração menor  
  iv  declarativo  Num 
  v eu declarativo  

23 Pedro i  imperativo  
  ii eu declarativo  

24 Yasmin i  declarativo  Nem 
25 Helena i  declarativo  Nem 

  ii isso  declarativo  
26 Yasmin i  declarativo  Nem 

  ii  declarativo  
  iii  declarativo  

27 Helena i  declarativo  
Fonte: Halliday (1994) e Eggins & Slade (1997) 
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Como indica o Quadro 16, o texto é composto de orações declarativas, 

interrogativas, imperativas, exclamativa (1) e orações menores (que não possuem 

verbo). Todos os falantes produzem orações declarativas e seu índice é 

significativamente alto em relação à produção de Helena. Como se pode observar no 

Quadro 17, do total de 35 orações declarativas produzidas no texto, 26 são de 

autoria de Helena. Pedro produz 10 declarativas; mais da metade de sua produção 

total (16 orações), e o mesmo ocorre com a produção de Yasmin e Maria Gabriela, 

apesar de produzirem um número bem menor de orações. A função das orações 

declarativas é oferecer maior informação para a negociação na conversa casual e 

desafiar o interlocutor. Essas informações podem ser factuais, como nos turnos 7, 8, 

9, 10, 15 e 21; opiniões sobre atitudes, como no turno 11; e desafios, como nos 

turnos 19a(i) e 22a(i)-(v), quando Pedro toma o turno e expõe as suas idéias, 

contrárias às de Helena. Com uma produção considerável de orações declarativas, 

Helena apresenta maior atuação na oferta e troca de informações em relação aos 

demais interactantes.  

 
Quadro 17 - Texto 2 - Resumo dos tipos de orações. 

Tipos de oração Helena Pedro  Yasmin Maria  
Gabriela 

Total de 
orações 

declarativas 26 10 5 2 43 

interrogativas  1 2  3 

imperativas 2 2   4 

exclamativas    1 1 

oração menor 5 3   8 

polaridade 2 1 1  4 

total de orações 35 17 8 3 63 
 
 

Entretanto, nesse texto, os participantes não assumem papéis sociais, apesar 

de oferecerem, em seus atos de fala, elementos suficientes para podermos detectar 

os acontecimentos durante a interação, como o ato de cozinhar, observado em 

todos os interactantes, quando eles relataram o que estavam cozinhando. O cuidado 

de Helena em querer deixar tudo organizado, demonstrado em seus atos de fala, 

podem sugerir uma atitude adulta, bem como o ato de fazer churrasco por parte de 

Pedro, que tenta imitar uma ação adulta de nossa cultura, geralmente, assumida 

pelo homem.  
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Os principais sujeitos das orações do texto são: ‘eu’, ‘você’ e ‘a gente’. O 

Sujeito ‘a gente’ aparece sete vezes e é empregado cinco vezes por Helena, uma 

vez por Pedro e uma vez por Maria Gabriela. O Sujeito ‘eu’ aparece seis vezes: 

quando os interactantes estão brincando de faz-de-conta e anunciam as suas ações, 

e quando Helena e Pedro contam as suas estórias. Maria Gabriela se faz Sujeito 

uma vez, no turno 7a(i); Helena se faz Sujeito três vezes, nos turnos 9a(i), 15g(vii), 

20a(i), e 22c(v); Pedro se faz Sujeito quatro vezes, nos turnos 19a(i), 19c(iii), 21b(ii) 

e 23b(ii), e Yasmin se faz Sujeito no turno 14a(i). O Sujeito ‘você’ aparece no turno 

8a(i), quando Pedro determina o que a Yasmin está cozinhando.  

A distribuição dos Sujeitos no texto revela que Helena sempre se refere ao 

grupo, empregando ‘a gente’. Ao mesmo tempo em que ela se inclui no grupo de 

interactantes, ela se coloca na liderança e disfarça a imposição de si mesma. Pedro, 

que se faz Sujeito mais vezes na conversa, contribui na interação, ao tentar impor a 

si mesmo e disputar o poder com Helena.  

Durante os combinados da brincadeira, o Sujeito é ‘a gente’ (do turno 1a(i) ao 

turno 6a(i)) e, enquanto a brincadeira perdura, os Sujeitos são ‘eu’ e ‘você’ (do turno 

7a(i) ao 11c(vi)). Parece haver uma inversão de Sujeitos, se considerarmos o 

momento dos combinados quando cada interactante expressa os seus desejos 

individualmente, ou com a ajuda de um colega, utilizando-se para isso de ‘eu’ ou 

‘você’. O fato de Helena, nesse momento, ter utilizado o Sujeito ‘a gente’, em vez de 

‘eu’, pode ser compreendido por causa de sua notória liderança, visto que não 

oferece espaço para os demais interactantes se posicionarem no momento dos 

combinados.  

A liderança de Helena também é observada em seus turnos 4a(i) e 11b(iii)(iv), 

nos quais ela utiliza o finito ‘ter’ nas orações, com o significado de comando – 

“Porque tem que arrumar.’; ‘Pedro, tem que espetar. Tem de deixar tudo retinho.’  

Helena justifica as suas idéias para a brincadeira ao utilizar as duas orações 

declarativas no turno 4a(i)(ii) – “Porque tem que arrumar.” “Porque senão fica tudo 

bagunçado, Pedro”. A escolha do pronome indefinido ‘tudo’ amplificou o adjetivo 

‘bagunçado’. A repetição do advérbio ‘porque’, o uso do verbo relacional ‘ter’ como 

finito, e da conjunção adversativa ‘senão’, ampliaram as suas razões, garantindo o 

seu ponto de vista e a realização da brincadeira conforme ela queria. 
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Pedro enfatiza a importância da sua estória na utilização do advérbio ‘todo’ 

que amplia o sentido do substantivo ‘mundo’, além do advérbio ‘mais’ que estende o 

sentido do verbo ‘demorar’. No turno 10b(ii)(iii), Pedro utiliza a repetição – “E aqui é 

o peixinho. É o peixinho” – com o acréscimo do diminutivo e do artigo definido, o que 

auxilia a identificação da comida com maior precisão e atrai o interesse dos demais 

interactantes para si.  

A seqüência de turnos entre Helena e Yasmin caracteriza uma rodada de 

negociações, um jogo de linguagem, em torno do que é e do que não é. Yasmin e 

Helena alternam os turnos 24, 25, 26 e 27 com a utilização de orações declarativas 

polares, estabelecendo um alinhamento e contra-atacando as sugestões. A 

repetição da conjunção aditiva ‘nem’ determina a polaridade e intensifica a 

negociação nas falas das duas meninas. O desafio nessa seqüência de turnos não 

se localiza somente na negação. O acréscimo de um elemento novo em cada turno 

amplifica as possibilidades de negociação. No turno 27, Helena pára de negar, 

alinha-se com Yasmin, concordando com ela – “é ficha” - e adiciona um atributo 

novo, o adjunto adnominal – ‘de pagar’. Helena consegue quebrar a rodada de 

negociação, tomar o turno e encerrar.  

O uso de vocativos indica quem está focando quem, o que ajuda a 

estabelecer o grau de envolvimento dos interactantes.  

Helena, ao utilizar o vocativo ‘Pedro’, nos turnos 4b(ii), 11b(iii) e 22b(iv), 

informou quem estava no controle da tomada de turno e com quem os demais 

interactantes deviam buscar alinhamento. O vocativo mostra a presença do par 

dialógico dentro de um contexto de brincadeira que inclui outras crianças.  

Como se pode verificar, Helena coloca-se em posição de destaque e 

apresenta um desenvolvimento pragmático maior, possivelmente decorrente de suas 

experiências e estímulos prévios do contexto familiar. Ela procura manter-se em 

sintonia com os outros interactantes sem, contudo, perder o seu ponto de vista.  

Penso ser oportuno enfatizar que não foi verificada a escolha de papéis 

sociais por parte dos interactantes, embora eles tenham nos oferecido elementos 

importantes, como as suas ações e a descrição delas em seus atos de fala. 
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3.3 Análise do texto 3 - JOGO DE PAPÉIS  

3.3.1 O contexto e o texto 

Quadro 18 - Texto 3 - Jogo de papéis 

Contexto 3: Três meninas (Julia, Maria Gabriela e Nicole) e dois meninos (Manuel e 
Pedro) estavam na sala de aula organizando a brincadeira de faz-de-conta. O cenário 
era composto de cadeiras da sala dispostas em duas fileiras de frente uma para a outra  
e sobre elas  havia uma série de materiais como panos, panelas, bolsas, etc. 
turno movimento falante Texto 

1 1a Manuel Posso ser o cachorro? 

2 2a Júlia Agora eu tinha virado adulta. 

3 3a Maria 
Gabriela 

Aqui era a cama. 

4 4a Júlia Eu tava fazendo  papá pra  Nicole. 

5 5a Pedro Este é o meu papá! 

6 
6a 
6b 
6c 

Júlia Não.  
Calma!  
Eu tô fazendo! 

7 7a Nicole Eu tava no médico.    

[a professora pede para guardar os materiais, pois estava na  hora de fazer uma 
atividade]. 

8 8a Maria 
Gabriela 

Agora a gente vai começar a trabalhar.                   
[carregando três cestas de materiais da sala] 

9 

9a 
9b 
9c 
 

Júlia 

Põe no lugar onde  você encontrou, 
agora!                     
os dois!                           
[dirigindo-se aos dois meninos que estavam na 
brincadeira].  

10 10a Yasmin Você tá brincando? [dirigindo-se à Nicole, que 
estava lanchando] 

11 11a Nicole [Acenou a cabeça em sinal afirmativo].                   

12 
12a 
12b 

Yasmin 
Você é aqui, 
ó. [mostrando o lugar que Nicole ocuparia]  

 

 

3.3.2 Número de turnos e movimentos de cada participante 

Inicio a análise do Texto 3, seguindo procedimento sugerido por Eggins & 

Slade (1997) para análise da conversa casual. O Quadro 18 mostra o contexto 
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situacional e a interação de seis crianças, quatro meninas (Júlia, Yasmin, Maria 

Gabriela e Nicole) e dois meninos (Pedro e Manuel). O texto é composto de 12 

turnos e 17 movimentos como indicado no Quadro 19, que oferece o resumo da 

quantidade de turnos e movimentos que cada interactante produz.  

 
Quadro 19 - Texto 3 - Quantidade de turnos e movimen-tos 
por interactante 

Nome dos 
interactantes turnos   movimentos 

Júlia 4 9 

Yasmin 2 3 

Maria Gabriela 2 2 

Nicole 2 1 

Pedro 1 1 

Manuel 1 1 

Total  12 17 
 
 

Como pode se observar no Quadro 19, Júlia mantém a posição de liderança 

com o maior número de turnos e de movimentos da conversa. Yasmin e Maria 

Gabriela produzem a metade dos turnos de Júlia e 1/3 dos seus movimentos. A 

produção de Nicole não pôde ser avaliada, pois ela parou de brincar para fazer outra 

atividade. A produção dos meninos, Pedro e Manuel, é pequena, o que significa que 

a atuação deles é menor, se comparada à das meninas. Júlia também produz turnos 

mais longos, o que a coloca na situação de liderança por mais tempo.  

A conversa mostra duas situações de interação distintas: a primeira, que 

compreende os turnos do 1a ao 7a, quando as crianças combinam a brincadeira, e a 

segunda, do turno 8a ao 12b, quando as crianças começam a guardar os materiais 

da sala, pois a professora as havia chamado para participarem de outra atividade, o 

que impediu a realização do jogo do faz-de-conta.  

 

3.3.3 Tempos e aspectos verbais 

Apresento, a seguir, tendo em vista a análise dos tempos e aspectos verbais, 

bem como da competência pragmática, as interlocuções ocorridas no faz-de-conta 

“Jogo de papéis”, a participação de cada criança, com os respectivos atos de fala  
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Estes podem ser observados na coluna Texto, do Quadro 20, indicados por 

numerais romanos (i, ii, iii etc.) 

 
Quadro 20 - Texto 3 –  Atos de fala dos participantes 

turno movimento falante Texto 

1 1a Manuel (i) Posso ser o cachorro? 

2 2a Júlia (i) Agora eu tinha virado adulta. 

3 3a Maria Gabriela (i) Aqui era a cama. 

4 4a Júlia (i) Eu tava fazendo  papá pra  Nicole. 

5 5a Pedro (i) Este é o meu papá! 

6 
6a 
6b 
6c 

Júlia 
(i) Não.  
(ii) Calma!  
(iii) Eu tô fazendo! 

7 7a Nicole (i) Eu tava no médico.    

[a professora pede para guardar os materiais, pois estava na  hora de fazer uma 
atividade]. 

8 8a Maria Gabriela (i) Agora a gente vai começar a trabalhar.        
[carregando três cestas de materiais da sala]

9 

9a 
9b 
9c 
 

Júlia 

(i)Põe no lugar (ii) onde  você encontrou. 
(iii) agora!                     
(iv) os dois!                           
[dirigindo-se aos dois meninos que estavam 
na brincadeira].  

10 10a Yasmin (i) Você tá brincando? [dirigindo-se à Nicole, 
que estava lanchando] 

11 11a Nicole [Acenou a cabeça em sinal afirmativo].            

12 
12a 
12b 

Yasmin 
(i) Você é aqui, 
(i) ó. [mostrando o lugar que Nicole 
ocuparia]  

 

Nesse texto, o enquadre de referência do faz-de-conta é determinado pelas 

escolhas de papéis experienciados e situações do cotidiano familiar das crianças 

como ser bebê, ser adulta, ser mãe, ou ir ao médico. O cenário da brincadeira é 

indicado pelos atos de fala da Maria Gabriela (turno 3a(i)) e de Nicole (turno 7a(i)). 

O uso de orações declarativas completas com os verbos relacionais ‘ser’, 

‘estar’ e ‘ter’ no tempo verbal do pretérito imperfeito, além de marcar uma ‘não 

realidade’, comunicam os planos de cada participante. 
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Observa-se um único cenário para representar dois lugares distintos (uma 

casa e um consultório médico), o que demonstra que as crianças dessa faixa etária 

já são capazes de manipular as representações mentais, podendo modificar as 

percepções da realidade. A sua capacidade de simbolizar permite que elas 

construam o mundo da subjetividade. Por isso, no texto, as cadeiras podem ser 

camas ou um consultório médico, como observado nas produções de Maria Gabriela 

– ‘Aqui era a cama’ - e da Nicole – ‘Eu tava no médico’, sendo que uma estava 

sentada ao lado da outra. 

O aspecto temporal e os lugares do faz-de-conta são marcados pelos 

advérbios de tempo ‘agora’, de lugar ‘aqui’ e pelo adjunto adverbial de lugar ‘no 

médico’. O conjunção temporal ‘agora’ aparece mais três vezes no texto (turnos 

2a(i), 8a(i), 9b(iii)) com funções diferentes, as quais serão comentadas 

oportunamente.  

Ao utilizar a oração declarativa no turno 5a(i) – ‘Este é o meu papá.’ – Pedro 

toma o turno de Júlia e tenta quebrar a rodada de anúncios. Ele muda o tempo 

verbal do pretérito imperfeito, até então utilizado pelos interactantes, para o presente 

do indicativo, ao seja, anuncia a passagem do momento quando as crianças 

combinam a brincadeira para a brincadeira propriamente dita. Júlia o acompanha 

nessa mudança utilizando um turno com três movimentos – ‘Não. Calma! Eu tô 

fazendo!.’ Júlia contradiz Pedro e afirma a sua posição de comando, utilizando a 

polaridade negativa e o verbo no presente do indicativo. Esse fato interrompe os 

combinados dos papéis e o uso do tempo passado e anuncia a atuação com outros 

tempos verbais, principalmente o tempo presente. Entretanto, no turno 7a(i), Nicole 

resgata o momento anterior quando declara – ‘Eu tava no médico’ - com o verbo 

‘estar’ no pretérito imperfeito. 

A mudança do contexto de interação, anunciada por Maria Gabriela – ‘Agora 

a gente vai começar a trabalhar.’ - teve a influência da professora que, ao chamar as 

crianças para executarem outras tarefas, interrompeu o processo dos combinados. 

O contexto lingüístico acompanhou a mudança de atividade. 

 

 

 



Análise dos dados 69
 
 

 

3.3.4 A competência pragmática 

A seguir, analiso os atos de fala do Texto 3, verificados no Quadro 20, para 

determinar as habilidades das crianças em relação aos aspectos pragmáticos 

empregados durante a interação delas na brincadeira de faz-de-conta. É importante 

reiterar que, com o tipo de análise apresentado adiante, procuro evidenciar não 

somente os papéis sociais desempenhados pelos interactantes, mas também 

demonstrar como se processam as negociações e as tensões que decorrem durante 

a conversa. As escolhas das crianças nessa situação de conversa são analisadas 

pelo sistema de Modo, já descrito anteriormente. Nele, o número de cada oração é 

indicado por numerais romanos (i), (ii), (iii) etc., como sugerem Eggins & Slade 

(1997). 

Portanto, no Quadro 21, a seguir, apresento o resumo das escolhas 

gramaticais feitas pelos participantes da conversa e teço algumas considerações a 

respeito.  

O turno 11 não está incluído nesse tipo de análise por caracterizar um ato 

paralingüístico e não lingüístico (Marcuschi, 2003).  

Quadro 21 - Texto 3 - Classificação das orações pelo sistema de Modo 
 

turno 
no. falante oração 

no. Sujeito Modo polaridade 

1 Manuel i  interrogativo  
2 Júlia i eu declarativo  
3 Maria Gabriela i  declarativo  
4 Júlia i eu declarativo  
5 Pedro i este declarativo  
6 Júlia i   não 
  ii  oração menor  
  iii eu declarativo  

7 Nicole i eu declarativo  
8 Maria Gabriela i a gente declarativo  
9 Júlia i  imperativo  
  ii você declarativo  
  iii  oração menor  
  iv os dois oração menor  

10 Yasmin i você interrogativo  
12  i você declarativo  

  ii  oração menor  
Fonte: Eggins & Slade, 1997 



Análise dos dados 70
 
 

 

O Texto 3 é composto por orações declarativas, interrogativas e orações 

menores (que não possuem verbo). Dentre as 17 orações que compõem o texto, 9 

são declarativas, o que demonstra a preocupação dos interactantes em participar da 

interação e manter os seus papéis. Como já dito, as orações declarativas oferecem 

informações para a negociação e desafiam os interlocutores. 

A maior concentração de orações declarativas (seis) no texto encontra-se na 

primeira situação de interação (turnos 1a ao 7a), quando Júlia, Maria Gabriela, 

Pedro e Nicole estão combinando a brincadeira de faz-de-conta e determinando os 

papéis sociais que assumiriam.  

A segunda situação da conversa (turnos 8a ao 12b) mostra variedade dos 

tipos de orações produzidas, a saber, três declarativas, uma interrogativa, uma 

imperativa e três orações menores. Essa nova configuração de orações acompanha 

o momento de transição de uma atividade para outra e mostra uma nova dinâmica, 

diferente da anterior. Esse momento teve a interferência de um adulto, a professora, 

que pediu que as crianças guardassem os materiais. 

O Quadro 22 a seguir, resume as escolhas feitas pelos interactantes, mostra 

o número de orações classificadas por tipo, a produção individual dos interactantes e 

o total de orações do texto.  

 
Quadro 22 – Texto 3 - Resumo dos tipos de orações. 

Tipos de 
orações Júlia Yasmin Maria  

Gabriela Nicole Pedro Manuel total de 
orações 

declarativas 4 1 2 1 1  9 

interrogativas  1    1 2 

imperativas 1      1 

exclamativas       0 

oração menor 3 1     4 

polaridade 1      1 

total de orações 9 3 2 1 1 1 17 
Fonte: Halliday, 1997 e Slade & Eggins, 1997 
 

Como pode ser observado nesse quadro, as orações declarativas são as mais 

utilizadas pelos interactantes, com exceção de Manuel. Júlia é quem oferece o maior 

número de informações aos outros participantes, razão pela qual, das 9 orações 
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produzidas por ela, 4 são declarativas. Maria Gabriela produz apenas 2 orações, 

ambas declarativas. Das três orações produzidas por Yasmin, uma é declarativa, e 

as únicas produções de Nicole e Pedro também são declarativas. Manuel, 

entretanto, que inicia a conversa com uma oração interrogativa, sua única produção, 

um pedido de permissão de entrada na brincadeira - ‘Posso ser o cachorro?’ - não 

interage com os demais. A proposta de Manuel, contida em seu pedido de 

participação, foi imediatamente aceita pelos demais participantes que começaram a 

escolher seus papéis. Esse pedido de permissão desencadeia o script do jogo de 

faz-de-conta.  

O Sujeito das orações, que determina papéis ou ações, é o ‘eu’. Quando não 

explicitamente nomeados, os papéis escolhidos podem ser deduzidos das ações 

descritas pelos verbos, como no turno 4a(i), quando Júlia anuncia: ‘Eu tava fazendo 

papá pra Nicole’. Sabemos dos papéis escolhidos - de adulta (mãe) e bebê – pela 

utilização da palavra ‘papá’, forma infantilizada da palavra comida, normalmente 

empregada pelo adulto ao falar com um bebê. Essa oração declarativa informa que 

Júlia é o adulto que cuida do bebê que é a Nicole. No turno 5a(i), Pedro tenta alinhar-

se com Júlia assumindo o papel de um bebê quando afirma ‘Este é o meu papá!’, na 

oração exclamativa.  

Os verbos ‘ter’ e ‘estar’ são utilizados como finito na caracterização dos 

papéis sociais e ações das crianças: ‘Agora eu tinha virado adulta’; ‘Eu tava fazendo 

papá pra Nicole’; ‘Eu tava no médico’; ‘Você tá brincando?’ Tais informações dadas 

pelos interactantes revelam uma relação de status colaborativa, em que todos os 

falantes têm a sua oportunidade de compartilhar as informações necessárias para a 

continuidade da brincadeira do faz-de-conta, sem, contudo, monopolizar o turno para 

si. 

Quanto à utilização da conjunção temporal ‘agora’, observamos que foi 

empregada no texto de duas formas distintas. Nos turnos 2 e 8 possui a função de 

marcador de tempo, mas no turno 9, ele potencializa a ordem produzida por Júlia - 

‘Põe no lugar onde você encontrou agora!” - e corrobora a ameaça à face dos 

meninos.  

Yasmin não parece ter compreendido a mudança do contexto lingüístico que 

marcou o término do jogo do faz-de-conta. A produção da oração interrogativa – 

‘Você tá brincando?’ – por Yasmin pode ser interpretada de duas maneiras: ou ela 
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parece não ter compreendido a mudança do contexto lingüístico que marcou o 

término da brincadeira, ou ela, talvez, tenha conseguido espaço para falar somente 

naquele momento, quando os demais estavam ocupados na arrumação. Mesmo 

assim, sua participação foi isolada e tímida, visando um par dialógico (Nicole) que 

não estava mais na brincadeira, pois havia ido lanchar. Yasmin ensaiou uma 

liderança que não havia conseguido anteriormente, ao encerrar a conversa, no turno 

12a(i)(ii), com uma oração declarativa seguida de oração menor – (i)Você é aqui. (ii) 

ó. Seu gesto paralingüístico, que mostrou o lugar da Nicole na brincadeira, 

acompanhou a sua declaração. O uso do verbo modal ‘ser’ e do advérbio de lugar 

‘aqui’ confirma a ordem de comando. 

Os achados da análise confirmam o envolvimento dos interactantes, como 

eles compartilham os seus mundos interpessoais e revelam a competência 

pragmática de cada um deles. A utilização de orações declarativas completas pela 

maior parte das crianças, especialmente por Júlia, e o baixo índice de polaridade 

negativa sugerem que os interactantes se esforçaram em contribuir para o 

desenvolvimento da interação, principalmente na situação do jogo de faz-de-conta. 

O uso da conjunção temporal ‘agora’ como marcador de tempo, do advérbio de lugar 

‘aquí’, do adjunto adverbial de lugar ‘no médico’, e do pronome demonstrativo ‘este’, 

fornece aos interlocutores informações sobre as situações temporal e espacial em 

que ocorria a brincadeira. Os papéis sociais assumidos (bebê, mãe, adulta) 

desenham o contexto social do momento da interação, com alusão ao ambiente 

familiar. O substantivo cama, o ato de fazer comida e ir ao médico refletem o 

contexto cultural vivenciado pelos participantes. 

A única oração imperativa do texto é produzida por Júlia – ‘Põe no lugar onde 

você encontrou, agora, os dois. ‘ – e revela que ela exerce um poder sobre os 

meninos, como se fosse um adulto julgando as atitudes da criança, papel assumido 

por ela na brincadeira – ‘Agora eu tinha virado adulta’. Esse fato contradiz, com certa 

cautela, a sugestão de Ladegaard (2004), ao citar Goffman (1967), de que parece 

haver uma preocupação maior por parte das mulheres quanto à face do interlocutor. 

Contudo, uma investigação mais ampla desse aspecto se faz necessária por causa 

da faixa etária dos colaboradores desta pesquisa e com um corpus maior.  
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4 DISCUSSÃO DOS DADOS 

Neste capítulo, discuto os resultados obtidos, com base na análise dos dados 

coletados durante esta pesquisa que teve como objetivo responder às seguintes 

perguntas: 

De que escolhas léxico-gramaticais se vale a criança da faixa etária de 5 a 6 

anos para: 

a) marcar o limite entre o real e a fantasia? 

b) desempenhar a competência pragmática? 

 

Os resultados quanto ao uso dos tempos verbais no jogo de faz-de-conta 

corroboram os achados de Musatti & Orsolini (1993), Lodge (1979), Kaper (1980, 

James (1982) e Van Gessel-Hotcker (1989). 

Os tempos verbais predominantes na pesquisa são o presente e o pretérito 

imperfeito do modo indicativo. Durante o processo de emplotment, quando as 

crianças planejam e negociam as atividades que ocorrerão na brincadeira de faz-de-

conta, verifica-se o uso exclusivo do pretérito imperfeito do modo indicativo. A 

utilização desse tempo verbal expressa o significado de ‘não realidade’. Warnant 

(1966) nomeia esse tempo verbal de ‘passado pré-lúdico’ e Winnicott (1975), de 

‘passado onírico.’  

A marcação dos enquadres de referência da realidade e da fantasia é 

realizada pelo tempo verbal em todos os textos analisados. Há pequena incidência 

do uso das conjunções temporais ‘agora’ e ‘antes’ durante o processo de 

emplotment - ‘Antes a gente tirava o edredom’ (texto 2 turno 1a); ‘Porque agora a 

gente não ia dormir’ (texto 2 turno 6a); ‘Agora eu tinha virado adulta.’ (texto 3 turno 

2a), que gostaria de ressaltar. Tais ocorrências, observadas no emplotment, 

chamaram minha atenção, uma vez que, por causa de sua dinâmica, essas 

conjunções ajudam a criar uma nova dimensão temporal dentro do tempo passado, 

algo como um passado mais distante e um mais próximo da realização do jogo 

(Lodge, 1979). Contudo, uma investigação mais minuciosa e com um corpus maior 

se faz necessária para tal comprovação.  
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Durante a brincadeira propriamente dita, enactment, o tempo verbal utilizado 

com predominância é o presente do modo indicativo e algumas formas compostas 

que indicam continuidade – ‘Eu tô fazendo uns biscoitinhos’ (texto 2 – turno 22c(v)).  

Os resultados do desempenho das habilidades pragmáticas mostrou uma 

predominância na produção de orações declarativas nos três textos analisados. 

Conforme demonstrado no quadro 23, do total de 92 orações produzidas, 56 são 

declarativas (mais da metade do total de orações), o que sugere que as crianças da 

faixa etária de cinco a seis anos são capazes de proporcionar a troca de 

informações e oferecer, em seus atos de fala, desafios para a negociação do poder 

durante o jogo de faz-de-conta, e que esse contexto de fantasia é propício ao 

exercício da interação, sem a presença do adulto.  

 

Quadro 23 - Total de orações do corpus 
Tipo de 
orações 

Total de 
orações 

declarativas 56 

oração menor 13 

polaridade 8 

imperativas 8 

interrogativas 6 

exclamativas 1 

Total de orações 92 
 
 

Entretanto, ressalto que esse número de orações declarativas foi produzido 

por alguns dos interactantes observados. Nem todos participaram igualmente e 

alguns sequer participaram, adotando uma postura de observadores. Ao averiguar o 

quanto uma criança participa em um contexto de interação social como este em 

análise, é possível saber, com maior precisão, como ela assume papéis e se 

consegue expor as vontades e desejos próprios. Avaliar o desempenho pragmático 

é importante e imprescindível, pois pode gerar ações por parte do adulto que 

ofereçam mais oportunidades de interação às crianças, dada a importância desse 

exercício ao desenvolvimento infantil saudável, por meio das relações interpessoais. 

Os Sujeitos que predominaram nas orações foram: ‘eu’, ‘você’ e ‘a gente’. O 

uso dos Sujeitos ‘eu’ e ‘você’ sugere que as crianças dessa faixa etária ainda são 
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egocêntricas, pois se fazem sujeito com freqüência e, quando se referem ao outro, é 

para comandá-lo. O emprego do Sujeito ‘a gente’ pressupõe duas interpretações. A 

primeira, demonstração de melhor compreensão das relações de status, da 

importância do grupo para a criação da brincadeira. Essas relações de status 

referem-se à construção do eu social por meio das interações das quais o indivíduo 

participa, o seu grau de envolvimento e o reconhecimento dos papéis sociais 

atribuídos pelos participantes. A segunda é indício de que o uso de ‘a gente’, 

utilizada por algumas crianças apenas, demonstra habilidade no recurso de 

mitigação. Ao considerar o grupo e incluir-se nele, o interactante tem mais chances 

de exercer a liderança sobre os demais, contudo, sem se expor em demasia.  

Observa-se o predomínio na escolha de papéis sociais (adulto, mãe, bebê) e 

ações (cozinhar, ir ao médico, viajar, ir ao cinema, arrumar a casa) diretamente 

ligados ao ambiente familiar e à vida cotidiana das crianças.  

Todos os verbos empregados, que funcionam como predicadores, sugerem o 

predomínio de ações da vida cotidiana: tirar, pôr, dobrar, arrumar, viajar, sair, ficar, 

dormir, falar, saber, ir, dar, fazer, ver, demorar, começar, encontrar, trabalhar e 

brincar. Os verbos ‘poder’, ‘ser’, ‘estar’ e ‘ter’ são utilizados, com predominância, 

como finitos. Isso revela a habilidade das crianças de manipular a linguagem para 

expressar uma variedade de intenções. 

Reforço a prevalência da produção de orações declarativas que revelam um 

exercício de relacionamento na negociação de poder do qual as crianças só 

conseguem participar, de modo autêntico, na interação entre iguais, pois no 

relacionamento adulto/criança, na sua maior parte, quem domina é o adulto. A 

produção da quantidade das orações declarativas demonstra o nível de 

envolvimento das crianças, o quanto elas se esforçaram para contribuir com o 

desenvolvimento da interação, no contexto do jogo de faz-de-conta, que exige 

atenção redobrada para a informação e o desafio que virão nos turnos seguintes. 

Importa reiterar também que, nesse modo de brincar, as crianças lidam com a 

fantasia, o mundo da representação e com situações de interação pouco previsíveis.  

O enfoque da análise no significado interpessoal propicia examinar “a 

estrutura de papéis: aglomerado das relações socialmente significativas do 

participante” (Halliday, 1978). A predominância verificada nesta análise é o exercício 

da construção do eu social que envolve o reconhecimento de papéis sociais e a 
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atribuição desses papéis pelos interactantes. O modo do faz-de-conta oportuniza 

esse tipo de exercício por se tratar de um contexto que oferece um ambiente 

protegido pela fantasia, que disfarça o caráter dos papéis assumidos. Como exemplo 

de seleção e aceitação de papéis pelos interactantes, cito o momento em que Júlia 

exerce o papel de uma pessoa adulta autoritária - ‘Põe no lugar onde você 

encontrou, agora, os dois.’ - que ela escolheu durante o jogo de faz-de-conta, 

quando anunciou aos demais interactantes – ‘Agora eu tinha virado adulta.’ Ou pela 

participação do Gabriel, quando falou – “Tá bom.’ – assumindo a sua passividade 

diante da ordem que recebeu de sair da brincadeira, ou ainda, do papel de bebê, 

assumido por Nicole, anunciado indiretamente por Júlia em sua fala – ‘Eu táva 

fazendo papá pra Nicole.’ 

Os atos de fala dos interactantes também revelam a sua necessidade de 

exercitar o conhecimento sobre o mundo circundante. O uso de marcadores 

temporais e pronomes de referência (aqui, agora, aí, eu, você, meu, dessa, etc.), dos 

tempos verbais no presente e no pretérito imperfeito e de verbos que indicam ações 

do cotidiano, oferece informações adicionais sobre as situações temporal e espacial 

em que a interação ocorre. O contexto lingüístico, associado às ações das crianças 

desenvolvidas durante a brincadeira, redesenha um contexto sociocultural baseado 

na filiação aos valores e crenças que os interactantes evocam do ambiente familiar a 

que eles pertencem.  

Entretanto, não se trata de avaliar apenas o que as palavras ou orações 

significam, e sim, o que as crianças querem dizer e como o contexto influencia a 

interpretação dos significados de seus atos de fala cujos aspectos não dependem 

somente do conhecimento lingüístico, pois se considera o conhecimento sobre o 

mundo físico e social. No que se refere às escolhas de papéis sociais, verifico um 

índice pequeno em minhas análises, considerando que somente no Texto 3 esses 

papéis são nomeados e atuados pelas crianças na brincadeira de faz-de-conta. Um 

corpus maior, talvez, pudesse garantir uma maior precisão na avaliação da 

competência pragmática das crianças dessa faixa etária, com relação às escolhas 

de papéis sociais. O corpus obtidos na presente análise revela que em relação à 

seleção de papéis sociais não se pode afirmar que as crianças participantes desta 

pesquisa tenham uma competência pragmática.  
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Bialystok (1993), por sua vez, explica que a competência pragmática requer 

uma variedade de habilidades dos interactantes relativa ao uso e interpretação da 

linguagem em contextos, a saber: as habilidades do falante em utilizar a linguagem 

para diferentes propósitos, como fazer pedidos, dar instruções ou provocar 

mudanças; as habilidades dos ouvintes em transpor a linguagem e compreender as 

intenções reais do falante, especialmente quando essas intenções não são 

transmitidas nas formas diretas; e o domínio das regras que unem elocuções para 

criar o discurso, ou seja, para produzir atos de fala coerentes, incluindo seus 

componentes, como a tomada de turno, a cooperação e a coesão.  

O ato elocutório constitui um desafio ainda maior quando a conversa não 

inclui formas literais para sinalizar pedido, dar instruções ou provocar mudanças. 

Esse tipo de conversa é verificado com freqüência na brincadeira de faz-de-conta, 

quando os interactantes devem ser capazes de manipular as representações 

mentais, excluir ou modificar as suas percepções da realidade para poder jogar. A 

não-literalidade das palavras do jogo exige dos participantes a capacidade de utilizar 

e compreender a linguagem que reflete os aspectos sociais do contexto, no 

momento em que a interação ocorre. Winnicott (1975) argumenta que 

experimentamos a vida na área dos fenômenos transicionais, no entrelaçamento da 

subjetividade e da observação objetiva, e numa área intermediária entre a realidade 

interna do indivíduo e a realidade compartilhada do mundo externo aos indivíduos. A 

interface entre essas duas realidades é a linguagem, que ora opera em uma 

realidade, ora em outra.  

Os achados desta pesquisa mostram que as escolhas léxico-gramaticais das 

crianças, nas três situações de conversa analisadas durante a brincadeira de faz-de-

conta, cumpriram o seu papel de mediação entre as realidades interna e externa. As 

crianças, participantes desta pesquisa, mostraram competência pragmática nas 

escolhas lingüísticas, principalmente quanto à utilização dos tempos verbais no 

contexto da referida brincadeira. 

A nomeação de materiais pertencentes a um contexto familiar (cama, casa, 

edredom, cobertor), as ações de dormir, arrumar, organizar, cozinhar e selecionar o 

cardápio, além da presença de papéis (mãe, bebê, adulta, gato, cachorro) 

executados pelas crianças mostram a internalização de elementos e seres 

pertencentes ao convívio familiar. Os acontecimentos na vida dessas crianças dão-
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lhes a base para exercitarem o mundo imediato que funciona dentro do domínio 

familiar e compartilhá-lo no domínio público. 

As escolhas léxico-gramaticais utilizadas no jogo de faz-de-conta revelam um 

esforço cooperativo dos interactantes com o propósito de exercitar as relações de 

poder e as experiências sociais adquiridas em um mundo social imediato, presente 

em seu cotidiano. As crianças utilizam o discurso para controlar, persuadir e 

negociar suas intenções. Cook-Gumperz (1991) sugere que os eventos sociais que 

acontecem na vida das crianças lhes dão a base para desenvolverem hipóteses 

sobre o jeito como o mundo funciona dentro e fora do domínio imediato do lar. 

Target & Fonagy (1996) também oferecem valiosa contribuição em seus estudos 

sobre as relações entre a fantasia e a realidade, bem como as suas implicações na 

formação da realidade psíquica da criança.  

Ao observar as crianças de cinco a seis anos de idade, participantes dessa 

pesquisa, atuando no contexto de faz-de-conta, pode-se examinar o grau de 

habilidade de suas representações mentais pelas escolhas que fazem e como 

utilizam essas escolhas na interação do jogo. A distinção entre a realidade interna e 

a externa mostra a compreensão das crianças participantes de que os 

comportamentos das pessoas nem sempre são o que parecem ser. 

Finalmente, a interação no jogo de faz-de-conta permite aos interactantes 

vivenciarem experiências mais profundas e variadas, ao compartilharem 

experiências sociais e lingüísticas adquiridas de acordo com as histórias de vida de 

cada um. O exercício de troca de pontos de vista variados ampliam a suposição das 

crianças de que seu próprio comportamento, assim como o dos outros, pode ser 

mais bem entendido em termos de idéias e crenças, sentimentos e desejos. 

Entender a natureza do mundo real é algo que não se pode fazer sozinho, pois 

requer a descoberta e o reconhecimento de si mesmo no olhar do outro (Target & 

Fonagy, 1996).  
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

É fundamental, para concluir, que eu exponha as minhas reflexões sobre as 

dificuldades encontradas na elaboração do presente trabalho e as possíveis 

sugestões e contribuições para aqueles que estejam envolvidos no estudo do 

desenvolvimento infantil, no que se refere, principalmente, às relações interpessoais 

das crianças, bem como à competência pragmática delas, revelada nas escolhas 

lingüísticas que fazem, propiciadas pela interação social entre pares, especialmente 

na brincadeira do faz-de-conta.  

No que tange às minhas dificuldades, destaca-se a insegurança ao selecionar 

e organizar com coerência a quantidade de informações pesquisada; decidir acerca 

do construto teórico em que deveria me basear e eleger um tipo de metodologia que 

possibilitasse a análise de dados, os quais pudessem contribuir, pelo menos 

parcialmente, com o estudo do discurso infantil. Além disso, considerava ser 

essencial um tipo de análise que pudesse contemplar a fala livre da criança, sem a 

interferência do adulto, pois acreditava que apenas dessa maneira eu poderia 

identificar o que as crianças pensavam e o que haviam aprendido sobre o mundo 

circundante em termos de linguagem.  

O contexto da brincadeira de faz-de-conta, que escolhi para proceder à coleta 

de dados, revelava-se propício não apenas à análise das escolhas lingüísticas 

observadas na fala das crianças e que determinaram o seu nível de competência 

pragmática, mas também à análise do estado de mente de cada participante do 

jogo. Recordo que, quando ainda buscava o melhor caminho para a minha pesquisa, 

um dos primeiros textos acerca do desenvolvimento infantil, que me impressionou, 

foi o de Target & Fonagy (1996) que defendem a opinião de que é necessário 

entender a forma e as limitações do pensamento da criança, quer para perceber o 

quão é importante a imaginação nessa idade, quer para escolher a técnica 

apropriada para ajudar o crescimento da criança. Esses autores afirmam que o 

brincar tem papel central para desenvolver o pensamento, bem como a experiência 

emocional e, particularmente, a integração de ambos. Também considero Ervin-

Tripp (1998), outra autora que me influenciou e auxiliou a refletir sobre o rumo de 

minha pesquisa, quando observou que a criança pode desempenhar papéis na 
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brincadeira com uma variedade mais ampla de textos, e que, ao brincar, ela tem a 

chance de adquirir e praticar estratégias lingüísticas usadas em relações sociais, em 

que os adultos ou parceiros mais poderosos não a controlam.  

Dessa forma, esses autores mencionados e muitos outros, que cito no 

capítulo referente à fundamentação teórica, foram abrindo um considerável leque de 

possibilidades de análise para a pesquisa, o que, sem dúvida, dificultou e me fez 

repensar muito sobre os rumos que deveria seguir. Eu tinha um material riquíssimo 

diante de mim e muitas dúvidas de como utilizá-lo.  

Acredito, também, que a coleta de dados poderia ter sido mais ampla, não 

fossem as dificuldades encontradas no tocante às transcrições dos atos de falas e à 

constante movimentação das crianças durante a brincadeira.  

Outro desafio encontrado foi a compilação das informações, em virtude de 

serem numerosas e porque eu não conseguia interromper a leitura e a investigação 

tal a fascinação que o assunto exercia sobre mim. Julgo que essa dificuldade se 

deve à minha inexperiência, pois esta dissertação é o meu primeiro trabalho de 

pesquisa científica e, por estar afastada por mais de 15 anos do ambiente 

acadêmico, vivenciei um processo de atualização muito intenso, principalmente, com 

relação às teorias lingüísticas e às metodologias de pesquisa.  

Finalmente, encontrei uma forte referência no modelo de análise proposto por 

Eggins & Slade (1997), baseado na Lingüística Sistêmico-Funcional (Halliday, 1994) 

e utilizado nesta pesquisa, haja vista essas autoras destacarem a aparente 

trivialidade da conversa casual em um contexto de interação social, o que disfarça 

um trabalho interpessoal significativo para ser alcançado pelos interlocutores. Eggins 

& Slade (1997) enfatizam a importância da conversa casual, ao mencionar um 

modelo de análise, que explora como os interactantes constroem suas identidades 

sociais reveladas por meio de suas escolhas lingüísticas.  

Procurei, então, integrar todos esses construtos teóricos em minhas análises, 

com o intuito de que meu trabalho pudesse responder às questões que me propus 

investigar. Entretanto, senti falta de um corpus maior, que pudesse oferecer mais 

elementos para a análise da competência pragmática, em especial, na escolha de 

papéis sociais durante a brincadeira de faz-de-conta. Penso que um estudo que 
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focasse somente esse aspecto poderia trazer significativas contribuições ao 

desenvolvimento infantil.  

Suponho que a relevância de meu trabalho está na contribuição que minhas 

pesquisas podem oferecer para a Lingüística Aplicada contemporânea, que privilegia 

e busca entender as relações entre a ação humana e os processos de uso da 

linguagem. O discurso é uma construção social que, por sua vez, se vincula a 

momentos sócio-históricos específicos. Consequentemente, o uso e a aquisição da 

linguagem são partes constituintes do que significa tornar-se um membro de uma 

sociedade. A revista Child Discourse (1977), editada por Susan Ervin-Tripp e Claudia 

Mitchell-Kerman, ‘estabeleceu um estudo interdisciplinar do discurso infantil, como 

um campo novo de pesquisa’. Por isso, a cultura infantil tem sido o foco das 

perspectivas sociológicas, sociolingüística e psicológicas, com uma visão aguçada 

da maneira discursiva nas quais as crianças co-constroem relações colaborativas na 

brincadeira, negociam identidades e estabelecem a passagem in and out12 no jogo 

de faz-de-conta.  

Almejo também que a minha pesquisa possa ser relevante à educação, 

oferecendo ao educador inspiração e instrumentos que o ajudem a refletir sobre a 

linguagem da criança e a considerar o jogo de faz-de-conta um instrumento 

importante de ensino. Creio que esse foi o aspecto mais relevante para a minha 

profissão. Desde as leituras iniciais sobre o assunto, me deparei com informações 

valiosíssimas sobre o desenvolvimento da linguagem infantil, oferecidas por autores 

renomados nessa área, o que muito contribuiu para o meu desenvolvimento 

profissional. A meu ver, a conscientização do educador sobre a importância desse 

tipo de jogo não pode se resumir meramente à criação de espaços na escola para 

que essa brincadeira aconteça. Ao contrário, o educador necessita assumir uma 

postura de pesquisador, fazer a sua própria coleta de dados, avaliar o desempenho 

pragmático de cada criança diante do papel que assume na brincadeira, seu grau de 

envolvimento, o poder que exerce sobre os outros e o repertório lingüístico utilizado. 

Com base na reflexão dos dados obtidos, o educador poderá criar novas situações 

de interação e aprendizagem para o seu grupo de alunos, além de efetuar uma 

prática educativa mais consciente, que beneficiaria também as crianças que 

apresentam uma linguagem defasada em relação ao grupo, decorrente do pouco 

                                                 
12 Dentro e fora 
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estímulo que recebem fora da escola, aquelas com problemas de aprendizagem, os 

filhos únicos com menos oportunidades de interação entre iguais, crianças bilíngües, 

etc.  

Note-se que o professor de escola bilingüe também poderia se beneficiar com 

uma reflexão sobre o que as crianças sabem na sua língua materna, seus interesses 

e idéias, e criar um programa de ensino da segunda língua mais compatível com a 

realidade de seu grupo de crianças. 

Finalmente, espero auxiliar estudiosos do desenvolvimento infantil, 

principalmente educadores, a investigarem mais, e talvez, encontrarem novos 

caminhos para preencherem as lacunas entre as perspectivas desenvolvimentistas e 

etnográficas no estudo do discurso infantil. Estou convicta de que somente com uma 

investigação intensa e diversificada possamos assegurar que a conversa infantil 

receba a atenção de que necessita, haja vista ser questão de vital importância, tanto 

para o desenvolvimento das habilidades discursivas como para a criação de uma 

cultura infantil. 
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