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APRESENTACAO

A idealizagio deste livro surgiu apds a minha participa-
¢do na Conferéncia Internacional de Estudos da Linguagem
(CIELIN 2017), ocorrida nos dias 16 a 20 de outubro de 2017,
na Universidade de Brasilia (UnB). Momento oportuno para
conhecer alguns autores colaboradores para a produgio desta obra
especial. Digo isso, pelo fato de reunir profissionais de diversas
institui¢des brasileiras e de uma universidade portuguesa, cujo
interesse tem se pautado nas nuances da linguagem de pessoas
com distirbios de linguagem, em contextos interativos. Além
disso, ¢ uma obra eximia, por dar visibilidade aos movimentos
desses sujeitos tdao hdbeis na linguagem, como qualquer outro
poderia ser.

Assim, este trabalho estd inserido na primeira produgio da
Colecao Linguagens em Uso, da Universidade Estadual da
Paraiba. A cole¢do tem o intuito de divulgar trabalhos de pes-
quisadores de diferentes vertentes da linguagem — Linguistica,
Literatura, Educagdo, Psicologia, Antropologia, Comunicagio
Social, Sociologia — em contextos de produgio e uso.
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Discutir os conceitos de linguagem, sujeito, interacio, dis-
curso, atendimentos, distirbios e sindromes tem sido o interesse
de uma gama de cientistas da linguagem espalhados por inime-
ros centros de pesquisa cientifica, no Brasil, e no mundo. Sendo
assim, nada mais fundamental do que reunir alguns desses pensa-
dores para dar vez e voz aos nossos achados e aos nossos sujeitos
investigados.

O primeiro capitulo desta obra se intitula O percurso aca-
démico e terapéutico de Paulo: reflexdes sob a éptica pessoal e
da gestao de um servigo de educacao superior e foi escrito pelos
autores Andreza Aparecida Polia e Paulo Roberto de Cunha
Fernandes Junior. No texto, esses pesquisadores discorrem sobre
a percep¢do de uma pessoa com Doenca Motora de Origem
Cerebral (DMOC) e da gestio de um servico de inclusdo no
ensino superior, acerca da vivéncia durante a aprendizagem dos
contetdos académicos, desde seu processo de alfabetizagio até a
universidade.

O segundo capitulo, Alteragoes de fala na Sindrome de
Down, escrito por Julyane Feitoza Coelho, Isabelle Cahino
Delgado e Giorvan Anderson dos Santos Alves tem o intuito de
apresentar as alteracoes de fala mais comumente encontradas na
pessoa com sindrome de Down e que trazem repercussoes para a
performance comunicativa desses individuos, sendo elas o desvio
fonético e a apraxia de fala na infancia.

O capitulo trés, A linguagem na doenga de Alzheimer: o
que muda? O que se mantém?, produzido por Nathalia Luiz de
Freitas, tem como escopo tragar um panorama sobre o que se tem
apontado na literatura linguistica e biomédica no que diz respeito
a linguagem na Doenga de Alzheimer, de modo a problemati-
zar tais dados bibliogrificos e inseri-los em uma discussio que
tem como ponto de partida a concepgio de cogni¢do como sendo
social e, em grande medida, tributdria de nossas interagdes.
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O capitulo seguinte, Referenciagio Multimodal no enga-
jamento conjunto entre criancas com Sindrome de Down e
terapeutas, escrito por Paulo Vinicius Avila Nébrega, tem como
objetivo analisar o funcionamento da referenciagio multimodal
de 02 criangas com Sindrome de Down, em cenas de engaja-
mento conjunto, em contextos de atendimento fonoaudioldgico.

O quinto capitulo, cuja escrita se deu por Cissio Kennedy
de Sd Andrade, Evangelina Maria Brito de Faria e José Moacir
Soares da Costa Filho, tem como titulo Ateng¢io conjunta e mul-
timodalidade na crianga autista: um estudo de caso. Os autores
apresentam a maneira como a crianga autista utiliza os recursos
multimodais, principalmente gesto e olhar, como forma de inte-
ragdo dentro das cenas de ateng¢io conjunta ocorridas em contexto
escolar.

Ja o capitulo seis, da colaboragio de Paula Michely Soares
da Silva, Marianne Carvalho Bezerra Cavalcante e Isabel Maria
Galhano-Rodrigues, ¢ intitulado Producdes gestuo-vocais em
cenas de atencdo conjunta: contribui¢ées para a aquisi¢ao da
linguagem de criangas com surdez. As pesquisadoras refletem
sobre as teorias que envolvem os gestos e as produg¢des vocais em
cenas de atengdo conjunta, tendo como base a linguagem como
uma instdncia multimodal e observam como a crianga surda
implantada adentra e constréi sua linguagem por meio da inte-
ra¢do com sua mae.

O capitulo seguinte, Interfaces digitais e educagao de surdos:
orientacdes para a acessibilidade, de Heridan de Jesus Guterres
Pavio, Maria Nilza Oliveira Quixaba e Reinaldo de Jesus Silva
apresenta uma discussdo com foco na acessibilidade das interfa-
ces digitais que possam ser utilizadas para apoiar a educagio de
surdos.
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Contamos, ainda, com o texto de Manuela Leitio de
Vasconcelos e Tatiana Michelinne Aires Neves denominado A
comunicagio de crianc¢as com a Sindrome do Zika Virus. Nesse
texto, as autoras discorrem sobre os aspectos relacionados a lin-
guagem de bebés e criangas com Zika Virus e a importincia de
atendimentos especializados desde muito cedo, como medida fun-
damental para o desenvolvimento motor e social desses sujeitos.

Este livro ainda conta com a colaboragio de Talita Rosetti
Souza Mendes e Maria das Gragas Dias Pereira, por meio do
texto Narrativas de uma jovem universitiria com dislexia: da
estigmatizagio a agéncia no contexto escolar. Nele, as autoras
analisam a emergéncia de processos de estigmatizacio e de agén-
cia no contexto escolar em narrativas de uma jovem universitaria
com dislexia, considerando as identidades construidas ao longo
de uma entrevista na pesquisa. Discutem as narrativas como agio
social, em que emergem nio s6 identidades negociadas entre par-
ticipantes, mas também processos de estigmatiza¢do e de agén-
cia, especialmente, a partir do discurso relatado como recurso
narrativo.

No texto de Renata Fonseca Lima da Fonte e Marianne
Bezerra Carvalho Cavalcante, denominado Gestos déiticos e
aten¢do conjunta nas especificidades do autismo: uma abor-
dagem multimodal, as pesquisadoras tomam como suporte a
perspectiva multimodal da linguagem, em que a gestualidade é
integrada as manifestagdes orais, formando um sistema tnico de
significagdo, realizamos uma pesquisa qualitativa do tipo estudo de
caso para compreender a matriz gestuo-vocal de uma criang¢a com
Transtorno do Espectro Autista em cenas de atengdo conjunta.

Por fim, no texto de Erika Lourrane Ledncio Lima, intitulado
Lexicografia pedagégica e letramento/alfabetizacio do surdo:
por um diciondrio escolar, a autora problematiza a distribui¢io
e uso do Diciondrio Enciclopédico Ilustrado Trilingue: Lingua
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Brasileira de Sinais — (LIBRAS - Deit-Libras), nas séries iniciais
do ensino fundamental e aponta as contribui¢ées do diciondrio
escolar de Libras para o letramento/alfabetizagio do aluno surdo.

Como vimos, esta é uma obra diversificada, com um olhar
diferenciado para questdes da linguagem como dislexia, surdez,
Sindrome de Down, autismo, Sindrome do Zika Virus, paralisia
cerebral e Azheimer.

E um produto que pode interessar a estudantes de graduagio
e pés-graduagio cujo foco seja em vertentes do uso da linguagem,
bem como sobre o funcionamento interativo de sujeitos variados
e as suas nuances da linguagem. Ainda é uma obra de interesse
para professores, fonoaudidlogos, intérpretes, sociélogos, assisten-
tes sociais, educadores e outros pesquisadores sobre interagio e
linguagem.

Desejo uma excelente leitura e que esta obra sirva para mudar
o nosso ponto de vista acerca do funcionamento da linguagem por
qualquer um de nés, sujeitos em interagio.

O organizador

Joido Pessoa, abril de 2018.
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O PERCURSO ACADEMICOE

g TERAPEUTICO DE PAULO:
Sj REFLEXOES SOB A OPTICA
= PESSOAL E DA GESTAO DE
o UM SERVICO DE EDUCACAO
§ SUPERIOR

Andreza Aparecida Polia (UFPB)
Paulo Roberto de Cunha Fernandes Jiinior (UFPB)

Introducio

Neste trabalho, pretendemos discorrer sobre a percepgio de
uma pessoa com Doenga Motora de Origem Cerebral (DMOC)
e da gestdo de um servio de inclusdo no ensino superior, acerca
da vivéncia durante a aprendizagem dos conteddos académicos
desde seu processo de alfabetizagio até a universidade, conside-
rando como base a literatura académica acerca da referida desor-
dem motora, a legislagio da UFPB e as priticas inclusivas.

Paralisia Cerebral ou doen¢a motora de origem cerebral:
caracterizando a patologia e identificando Paulo

A Paralisia Cerebral (PC) afeta cerca de duas criangas a
cada 1.000 nascidas vivas em todo o mundo e é considerada por
isso a causa mais comum de deficiéncia fisica grave na infincia

(O’'SHEA, 2008).
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De acordo com a defini¢io da drea médica é uma encefalo-
patia cronica de origem ndo progressiva que foi descrita em 1843
por William John Little o qual investigou cerca de 47 criangas
com um quadro clinico de espasticidade (rigidez muscular e con-
sequentemente de movimentos) as quais apresentavam histérico
no nascimento como: apresentagio pélvica, prematuridade, difi-
culdade durante o trabalho parto, demora ao nascer para respirar
e chorar, além de crises convulsivas e coma nas primeiras horas de

vida (PIOVESANA, 2002).

O nome Paralisia Cerebral, entretanto, foi proposto por Freud
cinquenta anos depois, em 1893, quando o mesmo identificou que

era possivel haver causas pré, peri e pés-natais (MORRIS, 2007).

Ainda com relagio 4 nomenclatura quando estivermos
falando sob a perspectiva de Paulo, denominaremos de Doenga
Motora de Origem Cerebral (DMOC) que é a forma como o
mesmo a identifica e se respalda em algumas literaturas (SILVA,
2006; PEREIRA, 2016), esclarecendo corretamente que o termo

PC remete a um cérebro “parado” o que de fato nio ocorre.

Esse tipo de patologia é decorrente de uma quantidade hete-
rogénea de causas, partes do corpo que podem ser comprometidas
(é possivel ter o movimento de ambos os bragos e pernas afetados
além do controle cervical até simplesmente uma leve alteragdo em
um dos bragos) além da diversidade de tdnus muscular.

As causas sdo as mais variadas: infec¢bes durante a gestagdo
(rubéola, citomegalovirus etc.), hipéxia antes do parto, anéxia
ou eclampsia no momento do parto, além de infec¢des e aci-
dentes/traumas durante o periodo de desenvolvimento (semia-
fogamento). De acordo com Pato et al. (2002), em um estudo
de revisdo bibliografica da literatura nas bases cientificas, hipé-
xia perinatal, prematuridade e infec¢do materna intrauterina tém
maiores contribui¢des do que os outros fatores.
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Como as dreas cerebrais afetadas podem ser diferentes, hd
consequentemente diferentes locais corporais comprometidos e
também trés possibilidades de apresenta¢do do ténus muscular, a
saber: ataxia (lesdo cerebelar que resulta em movimentos incoor-
denados e andar com base alargada); discinesia (lesdo nos nucleos
da base que gera movimentos involuntdrios devido a oscilagio do
tonus que podem ser mais proximais ou mais distais) e espastici-
dade (lesdo no sistema piramidal que gera rigidez na movimen-
tagdo muscular).

Além disso, de acordo com Robenbaum et al. (2007), pode
haver distdrbios sensoriais, perceptivos, cognitivos, de comunicagio,
comportamentais e crises convulsivas durante o decorrer da vida.

Com relagio a distribui¢do anatomica (topogrifica), ou seja,
as dreas corporais que podem ser afetadas, caso haja um lado do
corpo comprometido, podemos ter uma monoplegia (um mem-
bro) ou uma hemiplegia (hemicorpo direito ou esquerdo).

Outra possibilidade sdo os dois hemicorpos afetados, como
uma diplegia (comprometimento dos dois pares de membros,
sendo os inferiores mais comprometidos que os superiores), tri-
plegia (dois membros inferiores e um superior), quadriplegia (os
quatro membros comprometimentos geralmente associados a
um prejuizo do controle cervical) ou dupla hemiplegia (todos os
membros comprometidos, porém h4 diferenca entre o lado direito
e o esquerdo).

Devido a essa quantidade de possibilidades sensoriais, motoras
e cognitivas, além da interferéncia direta dos estimulos recebidos
ou nio do meio que cada pessoa vive, se faz necessirio caracterizar
de quem estamos falando.

Paulo, diagnosticado aos 8 meses com DMOC, nasceu pre-
maturo de seis meses, de parto normal, pesando 850 gramas e per-
maneceu por 30 dias em uma incubadora. Tanto a prematuridade
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quanto o género de Paulo bem como sua sequela muscular —
espasticidade — corroboram com os achados da literatura. De
acordo com Caraviello et al (2006), Costa et al (2007) e Pfeifer et
al. (2009), a maior incidéncia de casos ¢ de criangas prematuras do
sexo masculino e espdsticas.

De acordo com a classificagdo médica, Paulo apresenta uma
quadriplegia, alteracdes de visio e de fala, e apesar de toda a
extensdo da lesdo cerebral que gerou essas sequelas fisicas, a cog-
nicio estd preservada.

Processos terapéuticos: caminhos que interferem no
processo de apreender o mundo

Desde o momento do diagnéstico, frequentemente os pais sio
orientados a buscar ajuda terapéutica visto que embora a lesdo
cerebral instalada ndo evolua, as sequelas motoras, sensoriais e/
ou cognitivas podem “evoluir” (piorar) caso nido sejam feitos
procedimentos terapéuticos, tais como: fonoaudiologia, terapia
ocupacional, fisioterapia, terapia de integragdo sensorial e outras
modalidades de interven¢io através de métodos neuroevoluti-
vos os quais tém por objetivo minimizar as ji referidas sequelas

(ADOLPH, 2006).

E importante dizer que o objetivo maior das terapias sao evitar
a instalagdo de pioras e o desenvolvimento de maior autonomia e
independéncia nas dreas de comunicagio, atividades de vida didria
(escovar os dentes, pentear o cabelo, alimentar-se) e atividades de
vida pritica (convivéncia comunitdria).

Para Paulo, esse processo ocorreu da seguinte forma:

Comecei as terapias com oito meses e fiz
até meus 27 anos (hoje tenho 33 anos)
de idade; fiz terapias em clinicas e hoje
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procuro fazer essa reabilitagdo executando
tarefas didrias (vestir e tirar a camisa, me
movimentar dentro de casa, comer sozi-
nho, natagio, etc...).

Parei todas as terapias, porque me foi
informado que o que eu tinha que rea-
bilitar com fisioterapia eu ji havia con-
seguido. Além disso, ji estava fadado, e
bastante focado nos estudos. Estava can-
sado de tanto tempo fazendo a mesma
coisa e descobri uma maneira mais pra-
zerosa para controle da respiragio que ¢ a
natagio, pois, no tempo em que eu a fazia,
tudo melhorou em mim, eu fazia com pai-
x@0 e, por sinal, sou louco para retornar a
natagio, porque sinto bastante falta. Jd a
fonoaudiologia, eu ndo sentia mais isso,
inclusive nds realizamos trés anos, e sé fui
porque minha mie quis e obrigava, mas
na minha mente nio servia mais de nada.
S6 fago as coisas quando sei que posso
dar 130% e isso ndo estava acontecendo,
entdo decidi por conta prépria e calcado
nesse diagndstico que nio iria mais fazer
nenhum tratamento convencional, no iria
perder um tempo que poderia estar estu-
dando ou fazendo outras atividades como
natagio e etc. Ndo estou dizendo que fono
e fisio ndo sdo importantes, até porque se
nio fossem elas eu ndo seria o que sou.
Estou feliz com a minha situagio, o que
me incomoda mais é minha voz, mas nio
pelo fato da dificuldade e sim porque as
pessoas ndo tém paciéncia para esperar o
meu ritmo de fala, e, mesmo que a pessoa
nio fale eu consigo perceber pelo olhar,
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nio me deixando muito a vontade prin-
cipalmente quando a pessoa diz que eu
preciso voltar para a reabilitagdo, mas no
fundo eu sei que s6 preciso da compreen-
sdo de quem estiver me ouvindo para ter-
mos um bom didlogo. Tanto que quando é
para falar no celular, com alguém que nio
conhego passo logo para a minha apoiado-
ra*! e quando ¢ para se inscrever em con-
curso, ou em algumas coisas, eu coloco na
inscricdio o numero da minha mie. Com
o passar do tempo que a pessoa estd mais
habituada com o meu ritmo de voz eu
passo logo o meu whatsapp. Raramente eu
utilizo o servigo das operadoras ou a men-
sagem de voz, prefiro mensagens de texto
(Informagio verbal).

Com relagio a fala de Paulo acerca da nio indicagio de tera-
pias a partir de determinada faixa etdria, baseada em nossa expe-
riéncia profissional como terapeuta ocupacional isso geralmente
¢ uma conduta terapéutica adotada em grande parte de institui-
¢oes de reabilitagdo no Brasil, pois parte-se do pressuposto que
os “ganhos terapéuticos” se estabilizam e a partir desse momento,
fazem-se orientagdes para a realizagdo de atividades no domici-
lio, reavaliando-se o paciente com periodos de tempo geralmente
pré-definidos institucionalmente.

Ainda acerca desse tema, as préprias ‘Diretrizes de Atengido

a Pessoa com Paralisia Cerebral’ (BRASIL, 2014), no item que

1 O termo apoiadora se refere aos estudantes que participam do PAAED
(Programa de Apoio ao Estudante com Deficiéncia) da Universidade
Federal da Paraiba, o qual serd explicado posteriormente.
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trata dos cuidados com a satde do adulto e do idoso, descrevem
que:

4. Em pessoas com paralisia cerebral em
estado de reduzida autonomia, nessa faixa
etdria, ndo sdo mais indicadas terapéuticas
intensivas, e sim cuidados que proporcio-
nem melhores niveis de bem-estar enfati-
zando a minimiza¢io da dor, manutengio
das fungdes respiratérias e posicionamento

(BRASIL, 2014, p.53).

Nio hd um consenso do ponto de vista terapéutico acerca de
quanto tempo deve permanecer em atendimento uma pessoa com
o diagnéstico de DMOC, porém ¢é necessirio que ocorram rea-
valiagbes periddicas a fim de se acompanhar o desenvolvimento
motor, cognitivo, académico e social, bem como prescrever o uso
de equipamentos que possam garantir maior independéncia e
autonomia ao paciente no decorrer de suas diferentes fases de
vida.

Linguagem e alfabetizagio: aspectos tedricos globais da
DMOC e o percurso de Paulo de casa para a escola

Diferentemente de todo o desenvolvimento tipico, a crianca
com paralisia cerebral ird apresentar um atraso neuropsicomotor o
que implica diretamente em dizer que a linguagem também ocor-
rerd de forma prépria. De acordo com Gren e Hurvitz (2007),
devido as dificuldades motoras que limitam as experiéncias
sensoriais das criancas com DMOC, as mesmas podem perder
oportunidades concretas de viabilizar seu repertério perceptivo,
cognitivo, social e linguistico.
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Muitas criangas tém dificuldades para oralizar e outras pro-
vavelmente nio alcangario este €xito, entretanto, a maior parte
delas, salvo aquelas que possuem algum comprometimento audi-
tivo (12% de acordo com BACCIU et al., 2009), tem a capacidade
sensorial de ouvir e, se bem assistidas por profissionais da reabi-
litagdo, poderio, através de tecnologia assistiva e uso de sistemas
de comunicag¢do como o PECS e o Blyss?, se comunicar e serem
alfabetizadas.

E importante atentar para o fato de que esse processo de
alfabetizagdo envolve virios elementos e desafios que incluem
principalmente a postura e o conhecimento do educador, além
do contexto cotidiano no qual a pessoa se encontra imersa
(CAGLIARI, 2011) e no caso da pessoa com PC, as condutas
de inclusdo ou exclusio dos docentes impactario diretamente no
aprendizado.

No que diz respeito a matricula escolar, a legislagdo brasileira
exige que toda a crianga frequente escola (BRASIL,2002), porém,
no caso de criangas com deficiéncia fisica usudrias de cadeira de
rodas, como ¢ o caso de algumas com PC, Polia (2008) demons-
trou que nem todas as familias acreditam ser esta a melhor opgio.

A autora (POLIA, 2008) concluiu que quando os pais tém
condi¢des financeiras decidem pela colocagido em escolas inclu-
sivas particulares (minoria da populagio entrevistada), parte dos
pais optou por escolas de ensino regular publicas consideradas
inclusivas, porém uma quantidade significativa dos entrevistados
ainda optam pelas escolas especiais como a Associagdo de Pais e

2 O PECS (Picture Exchange Communication System) e o Blyss
(Blyssimbolics) sio ambos sistema de comunicagio aumentativa/suple-
mentar que atuam como ferramentas para facilitar a comunicagio de
pessoas que por algum motivo ( permanente ou tempordrio) tém difi-
culdade de usar a vocalizagio para se comunicarem.
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Amigos do Excepcional (APAE) e outra parte, por virios moti-
vos, opta por ndo levarem os filhos para escola.

Para Paulo, esse processo aconteceu da seguinte forma:

Naquela época (aproximadamente 1995)
ndo havia sido ainda elaborada a lei bra-
sileira de inclusdo e o pensamento da
sociedade era bastante diferente se com-
pararmos com o de hoje em dia. Por esses
dois fatores o processo (de alfabetizagio)
toi realizado em casa. Uma professora par-
ticular, usando os mesmos recursos que se
usa com um aluno sem limitagdes moto-
ras, ou seja, lapis, livros, cadernos e treino
de caligrafias (j4 que na época ainda nio
tinhamos computador). O inicio do pro-
cesso foi muito realizador, ja que eu queria
muito aprender aler e escrever. O ato de ler
¢ interessante e como tal atitude pode ser
reveladora, independentemente da forma
que seja feito. Tiro isso por mim, que ini-
ciei vendo as figuras de jornais, revistas,
ou seja, utilizando a leitura do mundo. Sé
ap6s algum tempo desse meu interesse da
leitura de mundo, minha mée perguntou a
uma amiga que era professora, se ela pode-
ria me ensinar, e ela concordou. A partir
dali, em uma pequena granja, com um
modesto quadro negro e um livro que con-
tinha uma ilustragdo de uma garota e um
cachorro (lembro-me como se fosse hoje)
da sua capa de cor amarela e dos momen-
tos inesqueciveis e hildrios que passamos
juntos. Algum tempo depois, fiz a minha
prova oral embaixo de um pé de Oliveiras,
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onde ventava bastante e os nossos cabe-
los voavam e eu ditava as palavras para ela
escrever na prova, que também voava. No
final, passei e assim foi o meu primeiro
encontro com a leitura escolar. Minhas
provas nesse tempo sempre foram orais
como boa parte das atividades por nio
haver muito recursos na época. Eu tinha
por volta de 10 ou 12 anos e tinha tare-
fas de casa que eram auxiliadas por minha
mie. Sendo que com um grau de difi-
culdade maior ji que eu fazia tudo mais
lentamente. Na alfabetiza¢do nio tive um
ensino individualizado, a professora tinha
muita boa vontade de me ensinar, mas nio
tinha especializagdo especial, somente a
partir do primeiro ano na APAE que os
professores tinham formagdo com espe-
cializa¢do. Considero minha escrita nor-
mal, todavia a caligrafia deixa muito a
desejar por conta da limitagio motora.
Para ler uso o programa de computador
NVDA (NonVisual Desktop Access)® e o
apoiador para obter uma melhor assimi-
lagdo de contetdo. Com relagio a minha
fala, algumas pessoas tém dificuldade
para entender as vezes, mas com o tempo
de convivéncia comigo elas vdo se adap-
tando ao meu ritmo vocal. Infelizmente a
maioria nio respeita meu tempo de fala e,
isto me deixa profundamente aperreado
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O NVDA ¢ um leitor de tela livre e gratuito geralmente utilizado por
pessoas com deficiéncia visual ou baixa visual mas também, como nesse
caso, utilizado para o acesso de pessoas com deficiéncias motoras, pois
o mesmo ¢ um facilitador de acesso aos conteidos.



e desgostoso, sobretudo quando tentam
completar as minhas frases de forma equi-
vocada (Informagio verbal).

Histoéria educacional de Paulo no Instituto Federal da

Paraiba (IFPB- Campus Joio Pessoa)

Antes de cursar o ensino superior na UFPB, Paulo foi estu-
dante no IFPB no curso de técnico em eletrénica no periodo de

2011 a 2015 e com relagio a postura dos docentes que ministra-

ram aulas para ele no referido periodo o mesmo coloca que:

Dependia do professor, alguns minis-
travam no modo tradicional, entretanto,
acatavam minhas opinides e gostavam
bastante delas, perguntavam se havia divi-
das e ficavam bem surpresos com a minha
agilidade na percep¢io dos conteidos
expostos. Alguns temas eram bem com-
plexos que os ditos “normais” ndo tinham
tanta facilidade como eu tinha, mas,
as vezes, eu necessitava de aulas extras,
porém alguns professores, apesar de terem
um bom coragido e saber do meu poten-
cial, ndo tinham tempo de ministrar essas
aulas para mim. J4, tinham outros profes-
sores que davam aulas no hordrio normal,
davam aulas extras e ainda uma revisdo
para a prova. E outros, que nido queriam
oferecer as aulas extras, mas, mesmo assim
deram, e durante essas aulas eles notaram
como aqueles momentos eram de suma
relevincia para eu ter um bom desen-
volvimento académico e ao fim ficavam
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pasmos e alegres com o meu desempenho,
muitas vezes superior a meus colegas de
sala que ndo tinham Doenca Motora de
Origem Cerebral — (DMOC) ou quais-
quer outros tipos de deficiéncia. J4, outros
docentes ndo estavam preocupados com a
minha aprendizagem para sairem da sua
famosa e amada zona de conforto que
poucos seres humanos fazem questdo de
sair (Informagio verbal).

Com relagdo ao tratamento académico se comparado aos

demais alunos, as produgdes textuais e a realiza¢io de provas:
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Era relativo e de acordo com o docente.
Em geral, do inicio do ano eu conversava
com cada um deles ou eles mesmo per-
guntavam e relatavam como seria a melhor
forma ou ainda, os préprios alunos ou pro-
fessores sugeriam maneiras e testivamos
qual se encaixava mais adequadamente
ao longo do ano letivo. Normalmente,
minhas solicitagdes eram aceitas e eles me
concediam um tempo maior para entrega
de trabalhos e provas, isso quando eu nio
fazia as avalia¢des em dupla, no entanto,
quando fazia individual , era concedido
em um tempo mais longo. Por exemplo, se
a prova fosse pela manhd, eu fazia a tarde
a0 lado do docente. Quando a avalia¢io
era objetiva, confesso que era a forma que
eu mais tinha mais apreco, por me sentir
mais seguro. Penso nas avaliagbes é uma
boa hora para um aluno com DMOC

e seu mestre terem um pouco mais de



reciprocidade sentindo a emogdo de ambas
as partes em concluirem os seus trabalhos.
O mentor ensina o pupilo e este mostra
para o mestre como modo de gratiddo o
resultado esperado (Informagio verbal).

Em consonincia com as percepgdes de Paulo, Cabral (2017)
em estudo baseado em levantamento da literatura cientifica brasi-
leira acerca da realidade dos nicleos de inclusdo aponta que:

(...). A comunidade cientifica indica a falta
de preparo e informagio dos docentes
sobre métodos de ensino e materiais dida-
ticos adaptados, além da falta de comuni-
cagdo entre professores e estudantes e, por
vezes, uma resisténcia desses profissionais
em mudarem ou adaptarem suas praticas
pedagdgicas, o que poderia facilitar a par-
ticipagdo e proporcionar melhores condi-

¢oes de escolarizagio a esses estudantes
(CABRAL, 2017, p.381).

Acerca das dificuldades encontradas/percebidas Paulo coloca
que:

As barreiras atitudinais* de uma pequena
parcela do alunado e mestres com o des-
preparo de ambos quando se depararam

4 NaUFPB, temos quatro Grupos de Trabalho (GT) dedicados 2 acessi-
bilidade arquitetonica, pedagégica, comunicacional e atitudinal. O GT
Atitudinal trabalha com a sensibilizagio de toda a comunidade acadé-
mica a fim de desenvolver, entre outras atitudes, o respeito para com as
capacidades e habilidades das pessoas com deficiéncia.
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com esta recente realidade imposta a toda
sociedade pela lei Brasileira de inclu-
sdo. Os maquindrios, laboratérios, salas,
matérias, falta de mio de obra especiali-
zada para tratar com pessoas com doenca
motora de origem cerebral como cuidador,
aluno apoiador e monitor. Porém, o que
me travava eram os bloqueios humanos de
ndo querer sair da zona de conforto e, por
conta disso, tentar suprimir minha capaci-
dade de aprendizado e inferir que eu nio
tinha as condi¢bes necessarias para apren-
der o conteido curricular. Eles sempre
estavam dizendo “Paulo, minhas provas
sio muito complexas, vocé nio vai con-
seguir fazer”. Eu constantemente dava a
mesma resposta: Se o senhor desse as aulas
que eu pedi e as provas da maneira cor-
reta com certeza o senhor poderia verificar
que estava totalmente equivocado sobre a
minha pessoa (Informagio verbal).

Com relagio aos contetidos trabalhados em disciplinas espe-

cificas, Paulo descreve as dificuldades em disciplinas especificas:
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Principalmente nas disciplinas técnicas
que exigiam um pouco mais de coorde-
nagio motora fina e uma locomogio mais
agil, aptidoes fisicas que eu ndo tinha por
causa da DMOC. Matérias como tecno-
logia mecénica que eu tinha que utilizar
um torno mecinico para confecgio de um
determinado objeto e o educador nio abria
mio de eu executar atividade de outra
forma. Além dessa disciplina, tiveram



vérias outras como eletronica basica, que
foi mesmo caso de tecnologia mecénica
s6 que mais suave. Tive entraves em toda
a matriz curricular da por¢do técnica do
curso integrado em eletrdnica, causando
pequenas reunides para definir como seria
o meu certificado ji que as minhas horas e
notas nessas matérias técnicas nao supriam
as exigéncias da matriz curricular vigente.
E por todos esses fatores, entre outros, que
eu junto com um amigo de curso e a pro-
fessora de andlise de circuitos iniciamos
elaboragio do nosso trabalho de conclusido
de curso, intitulado ‘Propostas para adap-
tagdo dos Laboratérios de Eletronica do

IFPB (Informagio verbal).

A fim de resolver a questio do diploma, Paulo relata que
o NAPNE (Nucleo de Apoio as Pessoas com Necessidades
Especiais), juntamente com representantes do corpo docente,
definiu pela organizagio de uma estratégia e ficou estruturado do
seguinte modo:

Foi formada uma equipe de monito-
res para eu conseguir recusar as matérias
“nio” cursadas por mim e cada conteido
tinha dura¢io de dois meses, um més era
assunto e o resto era para avaliagdes. Ao
todo, cursei dezoito cadeiras pela manha,
fazia o quarto periodo normalmente
com os colegas, e 4 noite as outras matri-
zes curriculares com os meus monitores.
Logicamente o contetdo foi sintetizado e
adaptado para o meu ritmo, no entanto, é
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importante dizer que este método foi uma
forma de facilitagdo, do contririo eu ndo
teria conseguido. Foi tudo de acordo com
a lei de inclusio (Informagdo verbal).

Conquistado o diploma de ensino médio técnico, a préxima
etapa foi a busca do ensino superior e realizou o ENEM (Exame

Nacional do Ensino Médio).

Durante a realiza¢do dessa prova, ele contou com o auxilio de
trés pessoas: duas para lerem e marcarem as alternativas e gabarito
e uma terceira pessoa para a redagdo. De acordo com Paulo, essas
adaptagdes, juntamente com uma hora adicional de prova, foram
suficientes para garantir que o mesmo pudesse mostrar os conhe-
cimentos exigidos nesse tipo de selegdo.

Universidade Federal da Paraiba: Percepg¢ao da Gestiao do

servico e do discente

Enquanto coordenadora® do Comité de Inclusio e
Acessibilidade (CIA)®, assumi a responsabilidade desde o
momento do ingresso de Paulo na UFPB, ou seja, assim que tive
acesso através de uma lista enviada pela Superintendéncia de
Tecnologia da Informagio (STI) com os dados dos estudantes
com deficiéncia que ingressariam no semestre letivo referente

5 A partir desse momento, opto pelo relato em primeira pessoa do singu-
lar, visto que essa vivéncia foi exclusivamente minha, por isso relato sob
minha ética.

6 O Comité de Inclusio e Acessibilidade da Universidade Federal da
Paraiba ¢ uma assessoria especial vinculado diretamente ao Gabinete
da Reitoria e criado oficialmente através da Resolugdo n° 34/2013 do

Conselho Universitirio (CONSUNI).
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a 2015.1, contatei o estudante e sua familia para uma avaliagio
prévia.

O CIA responde por docentes, servidores técnico-administra-
tivos e discentes com deficiéncia, transtornos globais do desenvol-
vimento e superdotagdo/altas habilidades como prevé a Politica
Nacional de Educagio Especial na Perspectiva da Educagio
Inclusiva (BRASIL, 2008). Especificamente no que se refere aos
discentes, o CIA trabalha para possibilitar que nio somente seja
garantido o ingresso — que ocorre primordialmente por parte das
cotas das agdes afirmativas através do SISU/ENEM — mas a per-
manéncia, o aprendizado e a conclusio que sio os pilares da edu-
cacdo inclusiva.

Trabalhando com base em uma concep¢io de inclusdo que
atenda de fato as demandas da pessoa, no CIA, ¢ realizada uma
avaliagio inicial antes do ingresso (periodo que ocorre entre a
matricula e o inicio das aulas) na qual sdo investigados os seguin-
tes itens:

a) Histérico e Caracteristicas da Deficiéncia;

b) Histéria da Vida Académica;

¢) Demandas de acompanhamento para os servicos de edu-
cagdo/saude, a saber: terapia ocupacional, fisioterapia, psi-
cologia, fonoaudiologia, psicopedagogia ou ainda algum
atendimento médico;

d) Demandas de aquisi¢io/uso/treino de tecnologias assistivas.

e) Demandas de adaptagdes metodoldgicas/didéticas necessé-
rias para a otimizag¢do do processo de aprendizagem.

A partir desse encontro, conseguimos tragar estratégias para

atender as demandas do estudante e orientar os docentes sobre
como esse discente aprende melhor.
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A fim de tentar garantir as adapta¢des metodoldgicas e didd-
ticas, é necessdrio pontuar alguns avancos do ponto de vista da
normatizagdo que a UFPB alcangou, a saber, a aprovagio de
um item denominado “Dos Estudantes com Deficiéncia” o qual
faz parte da Resolugio n° 16/2015 do CONSEPE (Conselho
Superior de Ensino, Pesquisa e Extensdo), documento esse que
aprova o Regulamento dos Cursos de Graduagio da Universidade
Federal da Paraiba. No art. 39 que estd entre os itens do titulo
“Caracterizagdo dos Componentes Curriculares e dos Planos de
Ensino”, hd a seguinte determinagio:

Paragrafo unico. Nas turmas nas quais
estdo matriculados estudantes com defi-
ciéncia, o plano de curso deve prever as
adaptacoes necessdrias nas metodologias de

ensino e de avaliagio (UNIVERSIDADE
FEDERAL DA PARAIBA, 2015, p.24).

Com esse artigo, ¢ possivel afirmar que os docentes (os quais
sdo avisados através de documentos institucionais que irdo rece-
ber estudantes com deficiéncia antes do inicio do periodo letivo)
devem prever e descrever quais serdo as formas de aula, avaliagoes
e as metodologias préprias as quais serdo utilizadas com esses dis-
centes. Apesar desse instrumento legal, no cotidiano académico,
nem sempre ¢ isso o que ocorre, dada a quantidade de queixas
recebidas no CIA, por parte dos discentes, durante meu periodo
na coordenagio do setor.

No capitulo intitulado “Da Prorrogag¢io De Prazo Para A
Integraliza¢io Curricular Do Decurso de Prazo Maximo”

Art. 256. No periodo letivo regular cor-
respondente 4 duragio mdxima para inte-
gralizacdo curricular, a Pré-Reitoria de
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Graduagio pode conceder ao estudante
prorrogacdo do limite para conclusio do
curso, na proporgio de:

I — até 50% (cinquenta por cento) da
duragio padrio fixada para a conclu-
sio do curso, para os estudantes com
deficiéncia ou com afecgbes congénitas
ou adquiridas, que importem na neces-
sidade de um tempo maior para con-
clusio do curso, mediante avaliagio do
Comité de Inclusio e Acessibilidade
ou da Junta de Especialistas da UFPB
(UNIVERSIDADE FEDERAL DA
PARAIBA, 2015).

Essa garantia institucional do tempo maior para a conclusio

do curso ¢ necessdria e deveria ser parte dos instrumentos legais
de todas as institui¢des de ensino superior, pois quando se trata

de pessoas com deficiéncia, pode haver muitas intercorréncias
durante o curso, por exemplo, algum tipo de doenca associada a

deficiéncia, ou ainda, como nos casos onde hia comprometimento

cognitivo, existe uma real necessidade de um tempo maior para a

assimilagdo dos contetdos por parte dos discentes.

E por fim, o capitulo I do Titulo XXVIII que trata efetiva-

mente da Inclusio, intitulado “Dos Estudantes com Deficiéncia”.

Art. 268. Sio considerados estudantes
com deficiéncia aqueles que necessitem de
procedimentos ou recursos educacionais
especiais decorrentes de:

I — deficiéncia nas dreas auditiva, visual,
fisica, intelectual ou multipla;
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I - transtornos globais do
desenvolvimento;

II1- Altas Habilidades ou;

IV- transtornos ou dificuldades secunda-
rias de aprendizagem.

Parigrafo unico. O registro das necessi-
dades educacionais especiais do estudante
¢ de competéncia do Comité de Inclusio e
Acessibilidade, através de laudos emitidos
por profissionais habilitados.

Art. 269. Com relagio ao ensino de gra-
duagdo, sio assegurados aos estudantes
com necessidades educacionais especiais
os seguintes direitos:

I- atendimento educacional condizente
com suas deficiéncias;

II- mediadores para compreensio da
escrita e da fala nas atividades académicas;
III- adaptagio do material pedagégico e
dos equipamentos;

IV- metodologia de ensino adaptada;

V- formas adaptadas de avaliagio do
rendimento académico, de acordo com a
NEE;

VI- tempo adicional de 50% (cinquenta
por cento) para a realizacio de atividades
de avaliagio que tém duragdo limitada,
conforme a NEE apresentada, e;

VII- possibilidade de mudanga de curso,
em drea afim, em caso de constatagio
da inviabilidade de sua permanéncia
no curso de origem, a ser analisada pela
Pr6-Reitoria de Graduagdo apés pare-
cer favordvel do Comité de Inclusio e

Acessibilidade (UFPB, 2013).



E importante essa defini¢io de quem ¢é o publico entendido
como pessoa com deficiéncia apontada no Art. 268, pois, nesse
caso, a UFPB entende que niao é somente aquele que consta
na Politica Nacional de Educagio Especial na Perspectiva da
Educagio Inclusiva (2008) que sio as pessoas com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e superdotagio/altas

habilidades.

A UFPB agrega os discentes que apresentam transtornos ou
dificuldades secunddrias a aprendizagem, e isso significa dizer que
muitos estudantes que ndo entram pelo sistema de cotas, podem
ser atendidos de acordo com suas demandas educacionais, a saber:
pessoas com Transtorno de Déficit de Atengio e Hiperatividade
(TDAH), dislexia, disgrafia e até mesmo transtornos mentais que
geralmente ocasionam impactos diretos no processo de aprendi-
zagem e no cotidiano da vida académica.

No caso especifico de Paulo, a fim de se garantir todos esses
aspectos foi necessdrio realizar a contrata¢io de um cuidador visto
que isso ja era garantido na institui¢do da qual o estudante fazia
parte anteriormente (IFPB) e esse era considerado um profissio-
nal essencial para garantir alocomogio, o auxilio nas atividades de
vida didria (alimentagdo e cuidados pessoais dentro da instituigdo).

Esse tipo de profissional pode também prestar os primeiros
socorros caso haja necessidade, dado que em pessoas que possuem
um quadro de PC com comprometimentos de respiracio/deglu-
ticio (frequentes nos casos em que a quadriplegia estd presente
como ¢ o caso de Paulo), pode haver riscos de morte no momento
da alimentagdo. As causas das mortes incluem asfixia e infec¢oes

respiratorias altas. Helfrich-Miller et al. (1986) apud Silva (2003).

Inicialmente como esse foi o primeiro contrato da UFPB
para esse tipo de profissional atuando na educagio superior como
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prestador de servigos, foi possivel realizar uma contratagio direta’
através do recolhimento de propostas por empresas e/ou profis-
sionais liberais que tivessem interesse/qualificagdo para atender a
essa demanda.

Desse modo, foi possivel realizar a contratagdo de um pro-
fissional com experiéncia nesse tipo de atuagdo, e com vivéncia
anterior junto ao préprio Paulo, dado que o mesmo havia sido
contratado anteriormente através de uma empresa para ofertar
esse mesmo tipo de servico no IFPB.

Essa busca pelo cuidador foi iniciada antes do comego do
periodo letivo, entretanto, como hd muitas etapas burocriticas a
serem cumpridas antes do efetivo inicio da prestagdo do servico, o
cuidador iniciou seus trabalhos quando o estudante jd estava em
aulas. Nesse interim, a mie de Paulo foi quem se responsabilizou
por todas as atividades desenvolvidas na UFPB.

Para além das garantias essenciais colocadas anteriormente,
quando se trata de inclusio, seja ela em que nivel for, é necessa-
rio preparar todas as partes envolvidas no processo, e entre elas,
encontra-se o corpo docente.

Assim como em outros niveis de ensino, “discurso” dos docen-
tes do ensino superior é o mesmo, ou seja, a falta de qualifica-
¢do para se atuar junto a estudantes com deficiéncia, seja ela qual
for, ¢ o principal argumento para se justificar a “ndo-inclusdo”.
Nesse sentido, um trabalho formativo para os docentes é o “lécus

7 Geralmente, o setor publico contrata servigos terceirizados através de
processos licitatdrios, entretanto, quando hd um teto de valor abaixo do
que se preveem nesses tipos de processos, é possivel, realizar uma con-
tratagio através de tomada de precos. No caso de Paulo, duas empresas
e um profissional liberal apresentaram suas propostas, sendo que esse
ultimo atendeu 4s demandas técnicas e financeiras o qual estivamos
buscando.

40



primordial” para as mudangas nas concepgoes e nas praticas dida-
tico-pedagégicas na atuagio com as pessoas com deficiéncia

(RAMALHO; NUNES, 2009).

Garantir de forma legal, ou seja, através de politicas publicas,
decretos, leis, instru¢des normativas, ou qual seja a determinagio
juridica nominada, de fato, nio muda ou transforma hibitos e
discursos que jd estdo enraizados. As a¢oes de inclusio, para ser
efetivas de fato, e nao somente de direito, necessitam mais do que
legislagdo para que ocorram.

Acreditando e defendendo uma postura dialdgica, entende-
mos que € necessirio aos gestores ouvirem toda a comunidade que
taz parte da questio, e no contexto universitirio, o corpo docente
é parte fundamental desse processo de inclusdo, pois sem a par-
ticipagdo empitica e técnica do mesmo nao hd como se falar em
inclusio.

Dito isso, a a¢do prética foi entrar em contato através dos
documentos institucionais disponiveis, no caso, envio de memo-
rando e abertura de processo enderecados a coordenagio do curso
no qual o discente estava matriculado, a fim de ofertar a escuta
qualificada e garantir um suporte de conhecimentos que pudes-
sem nortear as praticas pedagdgicas e institucionais dentro de um
plano de inclusio.

A coordenagio do curso de Biblioteconomia recebeu a coor-
denagio do CIA e ap6s um primeiro didlogo, decidimos que seria
necessdrio que a coordenagio do CIA participasse de uma reu-
nido com de Conselho de Centro, no caso do CCSA (Centro de
Ciéncias Sociais Aplicadas) na qual, pudesse ser ouvido um maior
numero de docentes e as especificidades do estudante pudessem
ser trabalhadas com esse publico.

Realizados todos estes procedimentos, incluimos Paulo no
edital lan¢ado que faz parte do Programa de Apoio ao Estudante
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com Deficiéncia (PAAED). Esse programa tem por objetivo
garantir o empréstimo de equipamentos de tecnologia assistiva,
de realizar os encaminhamentos para os servicos de apoio espe-
cializados que ddo suporte ao CIA dentro da UFPB e também
ofertar os mediadores garantidos na resolugio que foi anterior-
mente apresentada.

O edital para ser um estudante apoiador é langado semestral-
mente pelo CIA, durante a primeira semana do periodo letivo e
tem por objetivo garantir que o estudante com deficiéncia tenha
mediadores para atividades de locomogio e académicas, a depen-
der do caso. Podem se candidatar estudantes que sejam preferen-
cialmente do mesmo curso e do mesmo periodo daquele a quem
pretendem apoiar.

O processo seletivo conta com quatro etapas: palestra de
capacitagdo, prova tedrica que versa sobre conteidos acerca da
inclusdo e das necessidades especificas daquele estudante que estd
sendo apoiado, entrevista conduzida pelo préprio estudante com
deficiéncia juntamente com um estagidrio do CIA e, por fim, por
exigéncia legal, avaliagdo socioecondmica realizada por uma assis-
tente social do quadro de servidores vinculados 8 PRAPE ( Pro-
Reitoria de Assisténcia e Promogio ao Estudante) que é o setor
responsdvel pelo custeio financeiro desse Programa, utilizando
para tal, parte dos recursos advindos do PNAES.

Dependendo da quantidade de disciplinas e projetos nos quais
o estudante com deficiéncia estd envolvido, hd mais de um apoia-
dor selecionado. Os estudantes selecionados assinam um termo
de compromisso e entregam mensalmente uma lista de frequéncia
das atividades desenvolvidas. Além disso, seu trabalho no pro-
jeto é fiscalizado uma por equipe de estagiarios do CIA que pelo
menos uma vez ao semestre acompanha a rotina do apoiado e do
apoiador.

42



Mesmo disponibilizando todos esses recursos, sabemos que
isso ndo traz garantias concretas de que a inclusdo de fato ocorra
com o desejado/esperado e garantido legalmente. Nesse sentido,
a percep¢io de Paulo sobre a preparagido do corpo docente da

UFPB ¢ a seguinte:

Alguns eu nio considero preparados, mas
também depende do professor que estd
disposto a aprender e passar seu con-
teddo da forma que eu necessito para ter
o melhor aproveitamento da disciplina.
Ha pouco tive professores que adaptaram
suas provas as minhas necessidades, porém
no inicio a realidade ndo era a mesma. As
vezes tem adaptagbes da prova, mas em
outras os professores preferem que eu faga
em dupla para ndo precisar adaptar minha
prova (Informagdo verbal).

Sobre sua participag¢do nos trabalhos feitos em grupo durante
as aulas, ele descreve sua percepgio do seguinte modo:

Eu participava intelectualmente pesqui-
sando o assunto com auxilio da apoia-
dora para realizar a pesquisa e transcrever
minhas ideias, assim como para servir de
intermédio por causa da minha dificuldade
na fala. Todavia, prefiro provas a traba-
lhos, pois fixo melhor o conteido e con-
sigo expressar mais objetivamente o tema
j4 que a grande gama dos trabalhos sio
semindrios e eles exigem uma dic¢do mais
fluidica e 4gil devido o tempo habilidade
que ndo posso por causa da (DMOC).
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Com relagio a respeitar seu ritmo e principalmente seu espago

de fala, Paulo coloca:

Alguns respeitam, mas o tempo tem
melhorado isso. A mesma coisa acontece
com os professores e isso me retrai um
pouco em sala para expressar minha opi-
nido. Nesse caso que a apoiadora entra, eu
transmito pra ela e ela repassa para o pro-
tessor e alguns colegas também fazem esse
papel (Informagio verbal).

No periodo considerado (2018.1), Paulo encontra-se matricu-

lado, cursando o 6° periodo do curso de Biblioteconomia da UFPB
e iniciard seu periodo de estigio dentro da prépria biblioteca ins-

titucional. O mesmo jd participou e continua envolvido em outras

atividades académicas, como cursos de extensio que fazem parte
do conteudo curricular que todos os estudantes devem participar.

Seu progresso continua sendo acompanhado pela atuagio da

gestio do CIA e diretamente pela coordenacio do seu curso e a

previsio de conclusio do mesmo é em junho de 2019.

Consideragoes finais
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sou uma pessoa com necessidades espe-
cificas mais visiveis do que outras porque
todos tém alguma necessidade especi-
fica e também tém possibilidades como
eu. A DMOC me proporcionou virios
desafios, mas também abriu para vdrias
possibilidades. O maior desafio é as pes-
soas retirarem o nome paralisia e portador
porque meu cérebro nido estd paralisado



e a minhas necessidades nio pegam em
ninguém eu nao passo por isso nio sou
um portador (...). A unica coisa para qual
me sinto limitado é para andar nas ruas
sozinho ji que na nossa cidade nio existe
acesso adequado para cadeiras motoriza-
das (Informagio verbal).

As barreiras atitudinais e arquitetonicas continuam sendo os
mais significativos entraves ao processo de inclusdo nio somente
nos ambientes académicos, mas também, na sociedade em geral.

A representagio social de “menos valia” das pessoas com defi-
ciéncia ainda é um pensamento no século XXI e a incapacidade
de se colocar no lugar do outro nas relagbes pessoais e de traba-
lho, bem como a incapacidade de se trabalhar com base na teoria
do design universal, continua impedindo a circula¢do das pessoas
com deficiéncia em todos os espagos.

Em uma palestra (informagio verbal) com o Prof. Dr. David
Rodrigues da Universidade Técnica de Lisboa em 2013, 0 mesmo
colocou que a inclusio é e sempre serd um processo, porque ela
nunca estd concluida/acabada visto que cada pessoa sempre pre-
cisard de estratégias que sejam desenvolvidas para ela e, por mais
que haja direcionamentos gerais, esses nio sao apliciveis a todos
e ndo garantem a “apreensdo da subjetividade” de cada sujeito.
Sendo assim, pensar e atuar com as questdes de construgio de
uma sociedade mais inclusiva pressupde aceitar, respeitar e inte-
ragir com as diferencas considerando sempre o estado inacabado
desse processo.
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ALTERACOES DE FALA
NA SINDROME DE DOWN
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CAPITULO 2

Introdugio

A sindrome de Down (SD) ¢ a sindrome genética de maior
incidéncia e é caracterizada por uma alteragdo na distribui¢do dos
cromossomos das células, apresentando um cromossomo extra
no par 21. Pode ocorrer de trés modos diferentes: o primeiro ¢é
devido a uma nio-disjun¢io cromossémica total, em que todas as
células assumem um cromossomo 21 extra, essa altera¢io repre-
senta aproximadamente 96% dos casos. Uma segunda forma da
alteragdo ocorre quando a trissomia ndo afeta todas as células e,
por isso, recebe a denominagdo de forma “mosaica” da sindrome.
A terceira forma seria por translocagio, em que todo, ou parte,
do cromossomo extra encontra-se ligado a outro cromossomo

(SILVA; KLEINHANS, 2006).

As caracteristicas principais da SD sdo o déficit intelectual
e as alteragdes morfofuncionais, podendo ser diagnosticada pre-
cocemente ao nascimento devido as suas caracteristicas espe-
cificas. O aspecto facial é tipico e os sinais clinicos decorrem
principalmente de um atraso no desenvolvimento pré e pés-natal

(CUNHA; ONCINS; SILVA, 2016).
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A linguagem verbal se refere ao uso convencional de palavras
faladas ou escritas, tendo por objetivo a comunicagio interpessoal.
Tal uso envolve aquisi¢io ou dominio de uma série de aspectos
linguistico-comunicativos, dentre os quais estd incluida a fala.
Mais especificamente, a linguagem diz respeito a fatores prag-
maticos, formais e semanticos, estes ltimos ligados ao contetdo.
A fonologia diz respeito aos sons ou fonemas de uma lingua,
sendo que o desenvolvimento fonémico envolve a aprendizagem
dos sons da fala. As distingdes existentes entre distarbios da fala
e distirbios da linguagem se referem a uma diferenciagio entre
as fases relativas ao planejamento, o processamento simbdélico da
linguagem, e as fases relativas 4 sua realizagdo motora propria-

mente dita (ZORZI, 2005).

Os principais fatores relacionados ao transtorno de lingua-
gem na criang¢a com sindrome de Down sio o comprometimento
cognitivo, dificuldade de meméria de curto prazo, prejuizo na
qualidade da interagdo crianga-mde, atraso no desenvolvimento
neuropsicomotor, altera¢des neuroldgicas do sistema estomatog-

nético, auditivas e visuais (SENO; GIACHETI; MORETTI-
FERREIRA, 2014; PORTO-CUNHA; LIMONGTI, 2008).

Além das alteragdes supracitadas, sdo bastante perceptiveis as
dificuldades na produgio da fala na sindrome de Down, devendo
ser analisadas em um contexto perceptual, motor e das habilida-
des linguisticas, podendo estar relacionadas a fatores periféricos
e de nivel central, sendo provével que virios fatores interajam no
desenvolvimento e persisténcia dessas alteragdes, como déficits
sensoriais, disfun¢des neurolégicas e do sistema sensério motor

oral (KENT; VORPERIAN, 2013).
A inteligibilidade da fala pode ser afetada pelas habilidades

motoras orofaciais, que se referem a for¢a e movimentos dos mus-
culos orofaciais relacionados a fala, sendo o comprometimento
dessas habilidades denominado alteragbes de fala de origem
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musculoesquelética ou desvio fonético; como também pelas habi-
lidades de planejamento motor orofacial, que se relacionam com a
capacidade de planejar a execugdo dos movimentos e de combinar
e sequenciar os sons em palavras, frases e sentengas, sendo a alte-
ra¢do dessas habilidades denominada apraxia de fala na infancia

(ALVES et al, 2016).

Nesse sentido, o objetivo do presente capitulo é apresentar as
alteragdes de fala mais comumente encontradas na pessoa com
sindrome de Down e que trazem repercussdes para a performance
comunicativa desses individuos, sendo elas o desvio fonético e a
apraxia de fala na infancia.

Entendendo as alteragoes de fala na Sindrome de Down

A produgio dos sons da fala estd associada a diversos 6rgaos
que formam um intricado tubo que se estende dos pulmées aos
libios. A parte superior deste tubo, que se inicia a nivel das pregas
vocais, é denominada trato vocal e consiste de parte da laringe,
faringe, cavidade oral e nasal. As mudangas de posi¢des assumidas
pelas partes méveis desse trato, como ldbios, bochechas, palato
mole e lingua, determinam modificagbes considerdveis em sua
forma e sdo responsdveis por modifica¢des na corrente aérea expi-
ratéria. A forma como os articuladores se posicionam nos dife-
rentes pontos do trato vocal e a consequente influéncia sobre a
corrente de ar expiratéria determinam as caracteristicas fonémi-
cas de um sistema fonolégico, recebendo o nome de articulagio

(SPINELLI; MASSARI; TRENCHE, 2002).

O sistema estomatogndtico é composto por estruturas estati-
cas ou passivas — representadas pelos arcos osteodentdrios, maxila
e mandibula, relacionados entre si pela articulagdo temporoman-
dibular, como também outros ossos cranianos e o osso hioide; e as
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estruturas dinimicas ou ativas — representadas pela unidade neu-

romuscular, que mobiliza as partes estiticas (DOUGLAS, 1998).

As alteragbes estomatogndticas, encontradas na pessoa com
sindrome de Down, trazem implicagbes para a fala, modificando
praticamente todos os pontos articulatérios das consoantes, carac-
terizando quadro de desvio fonético, também conhecido como
alteragdo de fala de origem musculoesquelética, no qual as altera-
¢oes de fala originam-se em decorréncia de alteragbes estruturais,
6sseas e musculares. Também, observando-se quando o individuo
apresenta respiragdo oral, modo respiratério que favorece modifi-
cagdes Osseas, musculares e posturais (ALVES et al., 2016).

Os desvios fonéticos, também conhecidos como alteracoes
de fala de origem musculoesqueletais, correspondem aos desvios
ocasionados por problemas nas estruturas Gsseas e musculares
envolvidas na produgio da fala propriamente dita, como centros
nervosos da fala, vias e terminagcdes nervosas, musculos e 0ssos

(ZORZI, 2005).

Em individuos com a pseudomacroglossia, todos os fonemas
que utilizam a lingua sdo prejudicados. A hipernasalidade, carac-
teristica comum na sindrome de Down, podendo ser justificada
pela alteragio na mobilidade do esfincter velofaringeo, implica em
alteracoes na qualidade da voz e inteligibilidade de fala (ALVES
et al., 2016).

O comprometimento e as modifica¢des decorrentes do cres-
cimento craniofacial inadequado trazem transtornos na produgio
da fala como um todo. As deformidades dentofaciais podem ser
do tipo mordida aberta, cruzada e sobremordida, como também
padrées de crescimento facial classe I, II e III de Angle, alte-
rando os movimentos mandibulares e influenciando no padrio
de fala. Sendo que outra caracteristica comum nesses indivi-
duos sdo o apinhamento dentdrio e a auséncia desses, facilitando
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movimentagoes inadequadas da lingua e influenciando a pas-
sagem do ar pela cavidade oral e por entre os diastemas, como
também acimulo de saliva na cavidade ocasionando assobios e

alteracoes na inteligibilidade de fala (ALVES et al., 2016).

O individuo com sindrome de Down apresenta redugio do
tamanho da cavidade oral, altera¢des nos érgios que compdem o
sistema estomatogndtico, ocasionando distirbios fonoarticulaté-
rios por dificuldades ou impedimentos na articulagio e alteragdes
sobre a fonagdo. A hipotonia muscular provoca um desequilibrio
de forcas entre os musculos orais e faciais, alterando a arcada den-
taria, dando um aspecto de proje¢io mandibular e contribuindo
para que a lingua assuma uma posi¢io inadequada. A respiragio
oral, além de deixar a crianga mais suscetivel a infec¢des respira-
térias, altera o formato do palato e dificulta a articulagio dos sons.
As principais caracteristicas que a predispdem as dificuldades com
a fala sdo a hipotonia e a respira¢io oral (BARATA et al., 2010).

A hipotonia acentuada pode ocasionar uma menor movimen-
tagdo dos 6rgios fonoarticulatérios (OFA), refletindo em impre-
cisdes articulatorias, substitui¢es ou distor¢oes de sons. Além
da hipotonia e hipomobilidade, a altera¢do na propriocepgio de
labios pode levar 4 omissdo ou distor¢do dos sons bilabiais. A pro-
trusdo da lingua, encontrada na sindrome de Down, pode causar
ceceio: a hipotonia de dorso de lingua tem como consequéncia
alteragdes ou omissdo dos fonemas linguopalatais e os problemas
de mobilidade de ponta de lingua podem ocasionar a md articu-
lagdo ou omissdo do /r/ brando e de outros sons linguodentais e

linguoalveolares (BARATA et al., 2010).

Além disso, as caracteristicas da fala de pessoas com sin-
drome de Down podem se encontrar alteradas nio apenas pelas
caracteristicas do sistema estomatogndtico desses individuos,
mas também por dificuldades na programag¢io de movimentos e
sequencializa¢io necessdrias a produgio dos sons da fala. A pessoa
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com sindrome de Down pode apresentar um comprometimento
na capacidade de programar voluntariamente os movimentos da
fala, ou seja, a0 se comunicar, o individuo sabe quais palavras deseja
emitir, entretanto nio é capaz de realizar a programagio postural
das estruturas fonoarticulatérias e o planejamento da sequéncia
dos movimentos articulatérios adequados a articulagdo dos sons,
associada a diminui¢do na inteligibilidade de fala, inconsisténcia
nos erros, dificuldades na sequencializa¢do dos sons e movimen-
tos orais, caracterizando clinicamente a ocorréncia de apraxia de

fala (ALVES et al., 2016).

Em criangas com sindrome de Down, um dos fatores que afe-
tam a inteligibilidade de fala é a dificuldade com a programa-
¢do voluntdria, combinagio, organizag¢io e sequenciamento dos
movimentos necessdrios para a fala. Essa dificuldade pode ser
decorrente da apraxia orofacial e/ou da apraxia da fala na infincia.
A apraxia orofacial se manifesta como um déficit na habilidade
de sequencializagio dos movimentos voluntdrios ndo-verbais das
estruturas orais. Jd a apraxia de fala ¢ definida como um déficit na
habilidade de sequencializar comandos motores necessirios para
o posicionamento correto dos articuladores durante a produgio

voluntdria da fala (KUMIN, 2006).

Historicamente, a apraxia de fala nio tem sido identificada
ou tratada em criangas com sindrome de Down, mas foram docu-
mentados sintomas que podem ser encontrados em criangas com
esta sindrome, tais como: diminui¢io da inteligibilidade, incon-
sisténcia nos erros da fala, dificuldade no sequenciamento dos
sons e movimentos orais, e um padrio de linguagem receptiva

superior a expressiva (KUMIN, 2006).

Mais de quarenta anos atrds, Dodd (1976) postulou que
o transtorno articulatério na sindrome de Down é devido, ao
menos em parte, a dificuldades na programagio dos movimentos
do discurso. Isto implica que a desordem motora na fala é nio
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s6 uma dificuldade articulatéria, tipicamente definida como uma
desordem de execugio, mas talvez também uma apraxia, tipica-
mente definida como um distdrbio de programag¢io motora ou
sequenciamento.

Mais recentemente, foi proposto que as criangas com sin-
drome de Down poderiam ter a apraxia da fala na infincia. Esta
proposta foi baseada em semelhangas entre os comportamentos de
fala em sindrome de Down e aqueles em apraxia desenvolvimental

(KUMIN, 2006; SILVA; KLEINHANS, 2006).

O termo praxia representa a realizagio de uma agio. E a
apraxia caracteriza-se como um distirbio do movimento repre-
sentado pela incapacidade de sequencializd-lo para realizar uma
agdo. Sendo dividida em apraxia motora, ideomotora e ideatdria.
Por sua vez, a apraxia ideomotora divide-se em trés subcategorias,
dentre elas estdo a apraxia orofacial e a apraxia motora da fala

(ORTIZ, 2010).

As criangas nio nascem com os movimentos de fala jd desen-
volvidos e, portanto, ndo apresentam a praxia desenvolvida. A
praxia é considerada um aprendizado funcional — e nio apenas
produto da maturag¢io neuromotora — exigindo, por isso, interagdo

com a prépria produgio da fala (DEWEY, 1995).

Nas criangas, a apraxia da fala é comumente chamada de
apraxia de desenvolvimento ou desenvolvimental, enquanto que
em adultos recebe a denominagio de apraxia adquirida ou apraxia

verbal (SOUZA; PAYAQ, 2008).

O sistema nervoso da crianga com sindrome de Down apre-
senta desenvolvimentos estruturais e funcionais atipicos. Essas
alteragdes resultam em disfung¢ées neuroldgicas, variando quanto
a manifestacdo e intensidade. Os estudos de Luria e Tskvetkova
(1964) concluiram existir uma lesdo difusa, acompanhada de um
funcionamento elétrico peculiar no desenvolvimento cognitivo da
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sindrome de Down, provocando um rebaixamento nas habilida-
des de anilise, sintese e a fala comprometida. Destacaram tam-
bém dificuldades em selecionar e direcionar um estimulo pela
fadiga das conexdes.

A crianga com sindrome de Down nasce frequentemente
com hipoplasia nos lébulos frontais e occipitais, redu¢do no
l6bulo temporal em até 50% dos casos, que pode ser unilateral
ou bilateral. Em alguns cérebros, observa-se também diminui¢io
do corpo caloso, da comissura anterior e do hipocampo (SILVA;
KLEINHANS;, 2006). Ja Flérez e Troncoso (1997) descrevem
que as alteragdes no cerebelo sdo as mais constantes e significa-
tivas. Os autores consideram que o cerebelo é menor e que se
mantém hipoplasico ao longo da vida. Esse érgio tem como fun-
¢do ajustar os movimentos corporais, integrando as informagdes
proprioceptivas e as sensa¢des sinestésicas para realizar os movi-
mentos voluntdirios, atua sobre o modo como devem desenvolver
os grupos musculares distintos, contribui para manter o equilibrio
e ajuda a relacionar os padrdes de movimentos. Na pessoa com
sindrome de Down, do ponto de vista motor, observa-se, com fre-
quéncia, uma diminui¢do de iniciativa e espontaneidade (SILVA;

KLEINHANS, 2006).

Estudo realizado com adultos com apraxia da fala, que foram
submetidos a0 exame de ressondncia magnética e a avaliacoes
fonoaudioldgicas, identificou que eles tinham em comum uma
lesdo na insula, especificamente no giro pré-central esquerdo.
Entretanto, apesar de existirem relatos sobre as 4reas cerebrais
comprometidas na apraxia da fala adquirida, ainda nio foram
relatadas pesquisas dessa ordem na apraxia desenvolvimental

(DRONKERS, 1996).

A apraxia desenvolvimental tem sido definida como uma
desordem neurolégica infantil, em que a precisdo e a consis-
téncia dos movimentos da fala subjacentes sio prejudicadas na
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auséncia de déficit neuromuscular, como, por exemplo, reflexos
atipicos (American Speech-Language-Hearing Association,
2007). Existem apenas trés caracteristicas amplamente reconhe-
cidas e de validade diagnéstica: (1) a produgio de erros inconsis-
tentes em ambas as vogais e consoantes em todas as produgdes
repetidas de silabas e palavras, (2) coarticulagio deficiente nas
transi¢des entre sons e silabas, e (3) prosédia inadequada. O diag-
néstico pode ser dificil, especialmente quando esse transtorno se
apresenta em comorbidade com outras alteragdes de fala e lin-
guagem, como na sindrome de Down (SILVA; KLEINHANS,
2006).

A apraxia de fala é um disturbio articulatério que ocasiona
prejuizo, decorrente de comprometimento cerebral — congénito ou
adquirido — da capacidade para programar o posicionamento da
musculatura da fala e de sequencializar os movimentos durante a
produgio voluntdria de fonemas. Essas dificuldades de programa-
¢do de posi¢do e sequéncia dos movimentos podem ocorrer apesar
de sistemas motores, sensoriais, das habilidades de compreensio,
aten¢do e cooperagio encontrarem-se preservados. Assim, em
um paciente apraxico, um movimento pode ser realizado auto-
maticamente, mas nio voluntariamente. Essa dificuldade nio é
acompanhada por fraqueza ou lentiddo significativa, ou incoorde-
nagio desses musculos nos movimentos reflexos ou automaticos.
Ja na apraxia orofacial, ndo-verbal ou bucofacial, ha um déficit
na habilidade de sequencializagio dos movimentos voluntdrios
nio-verbais de lingua, ldbios, mandibula e outras estruturas orais

associadas (ODELL; SHRIBERG, 2001).

Um estudo realizado utilizando a percepg¢do que os pais
taziam de suas criangas analisou em que extensdo a apraxia de
desenvolvimento, na atualidade, estd sendo identificada e tratada
nas criangas com sindrome de Down. Os resultados das avaliagdes
indicaram que aproximadamente 15% dos pais relataram que sua
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crianga com sindrome de Down tem apraxia do desenvolvimento.
O exame didrio das caracteristicas de fala identificadas pelos pais
indicou que muito mais criangas estdo mostrando sintomas cli-
nicos da apraxia, embora nio tenham esse diagnéstico (KUMIN,

2006).

Algumas caracteristicas sio utilizadas como critério diagnds-
tico para a apraxia de fala, sendo divididas em: caracteristicas espe-
cificas de produgio de fala e caracteristicas gerais de linguagem e
de movimentos orofaciais. Dentre as caracteristicas especificas de
produgio de fala, destacam-se: repertério limitado de consoantes
e vogais; omissdes frequentes; alta incidéncia de erros em vogais;
articulagdo inconsistente; caracteristicas suprassegmentais altera-
das (prosédia, qualidade vocal e fluéncia); aumento do nimero
de erros em unidade maiores de fala; dificuldades significativas
em imitar palavras e frases; uso predominante de formas silabi-
cas simples. E, dentre as caracteristicas gerais de linguagem e de
movimentos orofaciais, os autores destacam: movimentos orais
voluntarios prejudicados; expressao de linguagem reduzida com-
parada a linguagem compreensiva; e reducio das habilidades dia-

dococinéticas (DAVIS et al., 1998).

Alteragoes articulatérias e inteligibilidade de fala

Estudo de revisdo realizado identificou que, como caracteris-
tica geral das apraxias de fala, tanto as do tipo desenvolvimen-
tal quanto as adquiridas, as falhas articulatérias mais comuns
dizem respeito as substitui¢des, seguidas das omissdes, inversdes,
adigoes, repeticoes, distor¢des e prolongamentos dos fonemas.
E também que o comprometimento ocorre primariamente na
articulagio e, secundariamente, na prosédia (SOUZA,; PAYAO,

2008). Entre os tipos de erros, a omissdo de sons constitui uma
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varidvel que distingue mais seguramente a apraxia desenvolvi-

mental (CARDOSO, 2002).

Uma das caracteristicas Unicas da apraxia da fala é a varia-
bilidade de erros, os erros efetuados sio muito variados de um
paciente para outro e de uma tentativa de emissdo para outra, e
as tentativas sucessivas com a mesma palavra resultam em erros
diferentes, os quais, frequentemente, mostram aproximagio com

a palavra real (DARLEY, 1978).

E comum encontrarmos nas criangas com diagndstico de sin-
drome de Down adaptagdes no sistema estomatognitico, carac-
terizadas por diminui¢do do tonus muscular e por altera¢io na
denti¢do, que prejudicam as fungbes alimentares e a respiragio
(FISCHER-BRANDIES, 1988). A pessoa com sindrome de
Down pode apresentar, além da hipotonia da musculatura oro-
facial, caracteristicas do complexo cranio-facial peculiares: palato
pequeno e estreito, pseudomacroglossia, lingua fissurada, subde-
senvolvimento da maxila e tero médio da face, nariz pequeno,
perfil facial plano ou prognata e hiperflexibilidade ligamentar
(AREAS et al., 2014). Essas modifica¢des também trazem reper-
cussdes para a fala.

Os disturbios fonoarticulatérios encontrados em pessoas com
sindrome de Down sdo comumente associados a hipotonia mus-
cular, que quando acentuada, pode ocasionar uma menor movi-
menta¢do dos 6rgios fonoarticulatérios (OFA), refletindo em
imprecisdes articulatdrias, substitui¢des ou distorgdes de sons
(BARATA; BRANCO, 2010). Qualquer desvio que atinja um
ou mais 6rgios utilizados no aspecto fonoarticulatério causard
dificuldades ou impedimentos na articulagdo e alteragdes sobre
a fonagio.

Estudo realizado com o objetivo de comparar e analisar as
estratégias de reparo utilizadas por 21 criangas com aquisi¢do
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fonoldgica tipica, atipica e com apraxia de fala na infancia, cons-
tatou-se de forma geral que o grupo com aquisi¢io tipica favorece
principalmente a produgio correta, podendo ocorrer com menor
frequéncia omissdo (ndo realizagio) do segmento. Jd o grupo com
desvio fonoldgico apresenta significativa probabilidade de omi-
tir o segmento e, principalmente, realizar assimilagio (assimilar
o ponto articulatério antecedente ou subsequente) e substitui¢io
usual (ocorre quando o individuo busca a produgio de um trago
que mais se aproxime da produgio que ouve na fala do adulto).
Enquanto o grupo com apraxia de fala na infincia tende a omi-
tir a silaba, realizar tanto a substitui¢do usual e, principalmente,
a substitui¢do idiossincritica (produgdes distintas de um mesmo
alvo em diferentes momentos) e assimilagio (MEZZOMO,;
VARGAS; SOUZA, 2011).

Em estudo analitico do papel das varidveis linguisticas na
ocorréncia dos processos de substitui¢do na fala de criangas com
apraxia de fala na infincia, foi realizada a andlise fonolégica de sete
participantes. A varidvel extensdo da palavra foi estatisticamente
significante para a ocorréncia de assimilagées e substitui¢des nio
usuais, indicando que as variantes trissilibicas e polissildbicas
foram as maiores favorecedoras de ocorréncia desses processos.
A tonicidade foi estatisticamente significante para a ocorréncia
da variabilidade articulatéria e substitui¢cbes usuais, sendo que o
processo apresentou maior probabilidade de ocorréncia em silaba
tonica e pds-tdnica, respectivamente. A classe de sons foi signi-
ficativa para a realizagio de substitui¢oes usuais pelos individuos
estudados, ocorrendo quando os segmentos sio fonemas liqui-
dos e fricativos. Por fim, a estrutura sildbica foi estatisticamente
significante para as substitui¢des idiossincraticas. As posicoes de
coda final e de onset simples medial foram as mais suscetiveis a

ocorréncia do processo (RECHIA et al., 2009).
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Na apraxia, os erros de articulagio aumentam a medida que
aumenta a complexidade do ajuste motor exigido: as vogais provo-
cam menos erros que as consoantes isoladas; os fonemas fricativos
sd0 os que provocam mais erros; as producdes mais dificeis sdo as
silabas constituidas por grupos consonantais; a consoante inicial
apresenta alto grau de inconsisténcia de erros e esses aumentam
a medida que aumenta o comprimento da palavra; a repetigio de
um unico fonema isolado ¢é realizada com maior facilidade que a
repeti¢do de sequéncia de fonemas, e essa repeti¢io é mais facil em
pontos articulatérios anteriores do que em posteriores; os fone-
mas que sio produzidos com mais frequéncia nas palavras tendem
a ser articulados com maior precisio do que os fonemas que sio

produzidos com menos frequéncia (SOUZA; PAYAO, 2008).

Em estudo realizado com 5 adultos com sindrome de Down,
buscando-se identificar os déficits de inteligibilidade do discurso
e buscar os perfis de erros baseados nos ouvintes para identificagio
das dimensdes fonéticas subjacentes a inteligibilidade reduzida,
foi utilizado um teste de inteligibilidade de palavras, verificando-
se que as principais alteragdes foram a simplificagio de consoantes
na posi¢io inicial e final das palavras, e os contrastes envolvendo o
posicionamento da lingua, controle e duragio — por exemplo, nas
vogais média-alta, anterior, e o ponto de articulagdo para oclusivas

e fricativas (BUNTON; LEDD; MILLER, 2007).

Em pesquisa realizada comparando a precisio fonoldgica e
inteligibilidade de fala em meninos com a sindrome de Down,
sindrome do X frdgil associada ao transtorno do espectro autista,
sindrome do X fragil apenas, e desenvolvimento tipico, verificou-
se que os meninos com sindrome de Down obtiveram resulta-
dos mais baixos em medidas de precisio fonolégica e ocorréncia
dos processos fonolégicos do que todos os outros grupos e usa-
ram menos palavras inteligiveis do que os meninos com desen-
volvimento tipico, o que pode estar associado as alteracdes
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oromiofuncionais caracteristicas da sindrome de Down, como
também a existéncia de dificuldades no planejamento e progra-
magio dos movimentos necessarios para a adequada realizagio do

ato motor da fala (BARNES et al., 2009).

Em se tratando da inteligibilidade, virios estudos levantados
comprovam que a inteligibilidade é um problema significativo na
sindrome de Down e persiste durante toda a vida desses indi-
viduos, podendo ter efeitos negativos sobre atividades sociais e
vocacionais. Poucos desses estudos tém relatado uma anilise deta-
lhada dos fatores subjacentes a reduzida inteligibilidade, supoe-se
que os distirbios de voz, articulagio e ressonincia, fluéncia e pro-
sédia contribuam para o problema. Nio se sabe apontar com exa-
tiddo, entretanto, de que maneira tais dificuldades impactem para
um déficit geral na inteligibilidade, nem se trocas articulatérias e
desvios fonolégicos aumentam o risco de prejuizo a inteligibili-

dade (KENT; VORPERIAN, 2013).

Em pesquisa de revisdo da literatura, foi identificado que, em
pessoas com sindrome de Down, apesar da consideravel variabi-
lidade individual, a linguagem receptiva é tipicamente mais forte

)
que a linguagem expressiva, com desafios particulares em fono-
logia e sintaxe, indicando a existéncia de maiores prejuizos asso-
)

ciados a realizagio do ato motor da fala (MARTIN et al., 2009).

Em outra pesquisa realizada com objetivo de verificar a exis-
téncia de relacdo entre fala, tonus e praxia nao-verbal do sistema
estomatogndtico em 120 criangas pré-escolares, ndo foi possi-
vel comprovar a existéncia de relagio entre o tonus e a praxia de
libios, e entre a praxia de ldbios e a fala. Foi constatada a exis-
téncia de relagdo entre o ténus e a praxia ndo-verbal de lingua e
também entre a praxia ndo-verbal de lingua e a fala, indicando a
presenca de associag¢do entre a execu¢do dos movimentos orais e a

fonoarticulagio (FARIAS; AVILA; VIEIRA, 2006).
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Em estudo realizado, verificou-se a associagio entre
apraxia de fala e orofacial em 48% dos individuos pesquisados
(DRONKERS, 1996). O controle motor oral e a fala se relacio-
nam, em uma variedade de altera¢ées de linguagem, os movimen-
tos orais mais complexos sdo mais dificeis de serem executados.
As habilidades motoras orais podem ser um precursor necessario
para o desenvolvimento das habilidades linguisticas (ALCOCK,
2006).

Disfluéncias

A fluéncia pode ser considerada um descritor de performance
de fala, um produto da linguagem, transformada em movimen-
tos e sons, em ordem temporal, sequencial e pertinente a cada
lingua natural. A fluéncia se diferencia dos demais componentes
da linguagem (gramatical, sintitico, lexical) por caracterizar um
padrio automadtico, o que torna possivel que a fala seja percebida
como ininterrupta (SMITH, 2006; SMITH; ZELAZNIK, 2004;
MUNHAL, 2001; JUSTE et al., 2016).

A velocidade pode ser entendida como a medida da quanti-
dade de fala produzida em um determinado espago de tempo. A
suavidade da fala é o resultado da produgio e transi¢io motoras
realizadas sem esfor¢o (programa motor unificado que seleciona
os fonemas certos, no tempo e na ordem correta, sem necessidade
de atengio para o ato). Fluéncia e suavidade da fala decorrem da
prética, da aprendizagem. Conforme os programas motores sio
produzidos, corrigidos e repetidos, os atos se tornam naturais (o
comando motor é gerado, a interagdo entre os musculos é orga-
nizada, hi menor necessidade de controle do sistema e menor
demanda de esfor¢o) (SMITH, 2006; SMITH; ZELAZNIK,
2004; MUNHAL, 2001; JUSTE et al., 2016).
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No que diz respeito a fluéncia e prosédia, em estudo de revi-
sdo elaborado, concluiu-se que a tartamudez/gagueira, transtorno
de comunicagio que se caracteriza pela interrup¢io involuntaria
da fala e que atinge 1%, em média, da populagio em geral, atinge
de 10 a 40% da popula¢io com Sindrome de Down pesquisada.
Esses trabalhos ainda apontam para perturbag¢des prosédicas sig-

nificativas (KENT; VORPERIAN, 2013).

O comprometimento intelectual presente nos individuos com
SD contribui para uma maior prevaléncia média de gagueira
quando comparado & populagio em geral. Apesar de ser consi-
derado um sintoma primdrio em vérias sindromes genéticas, os
dados sobre a fluéncia ainda ndo sio claros, o que impede a dife-
renciagio de gagueira do desenvolvimento da gagueira associada

a esta sindrome (BORSEL; TETNOWSKI, 2007).
Em estudo de Borsel e Vandermeulen (2008), participaram 76

individuos com sindrome de Down, com idades entre 3,8 ¢ 57,3
anos, avaliados pelo inventario “Predictive Cluttering Inventory”.
Como resultado, 78,9% obtiveram uma pontuagio que os clas-
sificou como disfluente e 17,1% foram qualificados como gagos.

A incidéncia da gagueira se perpetua pela vida adulta dos
individuos com sindrome de Down. Pode-se pensar que em vir-
tude do comprometimento motor e da dificuldade no desenvol-
vimento do nivel fonolégico o individuo incorpore o padrio de

disfluéncia ao seu ritmo de fala (RANGEL; RIBAS, 2011).

Em individuos com apraxia, as alteracdes prosédicas sio
usualmente sentidas como sendo secunddrias as dificuldades arti-
culatérias. A falta da fluéncia na fala é primariamente causada por
pausas e hesita¢des, que ocorrem na tentativa de produzir correta-
mente as palavras, surgindo como uma forma de compensagio da

continua dificuldade na articulagio (METTER, 1991).
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Para o diagnéstico da apraxia de fala é importante considerar
a caracteristica segmental de tateio articulatdrio, especialmente
no inicio da elocugio de fala; erros de substituicio, caracterizados
principalmente por metdtese; trocas de fala inconsistentes; e maior
numero de erros em vogais. Quanto as caracteristicas supras-
segmentais referem: realizagdo inconsistente do acento (silaba
tonica); e percepsio de ressondncia nasofaringea (SHRIBERG
et al., 2010).

Prosédia

Os aspectos prosédicos compreendem os elementos acdsticos
de frequéncia fundamental, duragio e intensidade, que combi-
nados formardo a entoagio, acentuagio, taxa de elocugio, pausas,
énfases e o préprio ritmo da fala, ocupando um lugar privilegiado
na transmissio de sentidos durante a interagio (LOPES; LIMA,
2014).

Existem dois tipos principais de prosédia: a afetiva e a lin-
guistica. A primeira engloba aspectos ndo verbais da linguagem,
os quais sao necessarios para transmitir e reconhecer as emogoes
na comunicagio, possibilitando diferencas de expressio e com-
preensio de alegria, tristeza, raiva, etc. Dessa forma, o padrio
de entoagdo que acompanha o enunciado sugere qual o estado
emocional do falante (MITCHELL; ROSS, 2008). J4 a prosédia
linguistica atua nos niveis fonoldgico e sintitico e possibilita que
os individuos expressem o sentido especifico de um enunciado,
produzindo énfase a partes das palavras e frases, transmitindo,
dessa forma, uma mensagem afirmativa, interrogativa ou afirma-

tiva (MUCENECKI et al., 2011).

Individuos com apraxia apresentam considerdvel dificul-
dade na produgio de fala e acurdcia fonética, caracterizadas por
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lentiddo, intermiténcia e variabilidade representadas acustica-
mente por duracio geral longa ou em seguimentos. Observam-se
a taxa de velocidade lenta, pausas varidveis e longas (quebras na

fala) e inconsisténcia entre as produ¢des (KENT; READ, 2002).

Os déficits sensoriais, como a prépria deficiéncia auditiva, sdo
fatores orginicos que influenciam na comunicagio desses indi-
viduos. Em estudo realizado com 15 individuos com sindrome
de Down, a maioria das criancas apresentou altera¢do de orelha
média e perda auditiva condutiva. Tal deficiéncia prejudica, signi-
ficativamente, 0 monitoramento do individuo com a sindrome em
niveis fonoarticulatérios e prosédicos, pela auséncia do feedback

auditivo (CARRICO et al., 2014).

Diferentes aspectos de entonagio e fonagio da fala de pessoas
com sindrome de Down foram analisados acusticamente, os resul-
tados da espectrografia de entonagio e fonacio indicaram que os
jovens e adultos com sindrome de Down apresentam redugio na
tessitura orgénica e laringea, pouca variagdo melddica e padroes de

entonacio reduzidos (LEE; THORPE; VERHOEVEN, 2009).

Consideragoes finais

Revela-se de extrema importancia a observagio das dificul-
dades na programagio e sequencializagio dos movimentos da
fala em individuos com sindrome de Down, pois as caracteristi-
cas da fala dessas pessoas podem estar alteradas nio apenas pelas
caracteristicas especificas do sistema estomatogndtico, sendo
fundamental o diagnéstico diferencial para o estabelecimento
de adequada conduta terapéutica. O diagnéstico pode ser dificil,
especialmente quando esse transtorno se apresenta em comorbi-
dade com outras atipias do desenvolvimento de fala e linguagem
associadas 2 sindrome.
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E reduzido o nimero de pesquisas voltadas para o estudo da
apraxia de fala na infincia, especialmente no que se refere a ocor-
réncia dessa altera¢do de fala na pessoa com sindrome de Down.
As reflexdes aqui abordadas abrem perspectivas para outros estu-
dos com a temdtica em questdo, visto ao reduzido quantitativo
encontrado de pesquisas nacionais que abordem a apraxia de fala
na infincia, condigdo clinica que traz repercussdes severas para a
fala dos individuos e que se apresenta como uma das dificuldades
da fala de tratamento mais dificil e prolongado.
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A LINGUAGEM NA
DOENCA DE ALZHEIMER:

O QUE MUDA?
O QUE SE MANTEM?

(4

CAPITULO 3

Nathdlia Luiz de Freitas (IFSULDEMINAS)

Introdugio

O préprio titulo deste texto traz dois principios fundamen-
tais atinentes a estrutura¢do e ao funcionamento linguistico na
Doenga de Alzheimer: a mudanca e a permanéncia. Ainda que a
primeira vista paregam se tratar de condi¢oes antagonicas, sdo elas
que, em conjunto a outras varidveis de diferentes naturezas, alicer-
cam as formas e as fun¢des da linguagem, inclusive em contextos
nio patolégicos.

Tanto do ponto de vista estrutural, quanto do ponto de vista
funcional, a estabilidade e a instabilidade caracterizam a lingua-
gem humana, concebida como uma das formas de ser da cognig¢do
(TOMASELLO, 2003). Para que haja comunicagio, expressio,
referencia¢do, entre outros processos linguistico-cognitivos, ¢é
necessirio haver sistemas relativamente estdveis e convenciona-
lizados, tal como as linguas naturais, os quais, por sua vez, estio
sujeitos a instabilidades de diversas ordens, que podem ocasionar
modificacoes.

Isso significa que nos contextos linguisticos ditos “normais”,
assim como em quadros nos quais hd alteracdes cognitivas,

75



incluindo a Doenga de Alzheimer, estabilidade e instabilidade sio
condi¢des tipicas da linguagem. Posto dessa forma, o que estaria
em jogo seria muito mais a diferencia¢do entre tragos relativos
a normalidade e a patologia, que fariam parte de um continuun
(CANGUILHEM,, 1943; 1955), do que o estabelecimento cate-
gorico das propriedades linguisticas especificas que decorrem da
doenca.

Para buscar responder o que muda e o que se mantém na lin-
guagem de pessoas diagnosticadas com a Doenca de Alzheimer,
¢ preciso considerar também as dificuldades de se diferen-
ciar o envelhecimento patolégico do envelhecimento saudével
(DAMASCENO, 1999). Potenciais mudangas na linguagem de
pessoas idosas decorreriam de condiges relativamente comuns a
essa etapa, como um major isolamento social, ou estariam invaria-
velmente associadas a um declinio cognitivo de ordem patolégica?

Sdo essas e outras questdes, como descrigoes de alteragdes lin-
guisticas na Doenca de Alzheimer e orientagdes tedrico-metodo-
légicas de estudos, que abordaremos neste texto. Nosso propdsito
é tracar um panorama sobre o que se tem apontado na literatura
linguistica e biomédica no que diz respeito a linguagem na Doenga
de Alzheimer, de modo a problematizar tais dados bibliograficos
e inseri-los em uma discussio que tem como ponto de partida a
concepgio de cognigdo como sendo social e, em grande medida,
tributdria de nossas interagdes.

Dessa maneira, interessa-nos tratar a mudanga e a per-
manéncia de aspectos linguisticos no contexto da Doenga de
Alzheimer como sendo oriunda de um “oceano de motivagdes”
(SALOMAO, 2010). Tal abordagem advém do fato de a cogni-
¢do ser multidimensional, consistindo, conforme afirma Salomao
(2010, p.9), de um conjunto de processos motivados “Pela evo-
lugdo biolégica, pela neurobiologia, pela histéria da lingua, pela
prépria lingua como sistema emergente sincronicamente, pela
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situagdo discursiva, pelas intengdes e restri¢oes de que é portador
o syjeito que fala (ou que interpreta)”.

Este é o espirito do presente capitulo, que estd dividido
em: I) pressupostos — definigdo e caracterizagio da Doenca de
Alzheimer, assim como perspectiva assumida em relag¢io a lingua-
gem; II) metodologia — procedimentos realizados para a constru-
¢do deste texto; III) andlises — apresentacio e problematizagio de
descrigdes de estabilidades e alteragdes de estruturas e de fungoes
linguisticas na Doenca de Alzheimer, desenvolvidas em pesqui-
sas biomédicas e linguisticas; e IV') discussdes — apontamento de
questdes importantes no que se refere 4 abordagem da linguagem
nos quadros da Doenca de Alzheimer e mesmo da velhice ndo
patolégica.

Definigio e caracterizagio da Doenga de Alzheimer

Sdo caracteristicas da atualidade, especificamente, a partir
do inicio do século vinte, a diminui¢io da taxa de fertilidade e o
aumento da longevidade, fatores que culminaram no crescimento
populacional de pessoas com idade igual ou maior que 60 anos
em relacdo as demais faixas etdrias. No que se refere ao cendrio
brasileiro, tal processo teve inicio somente por volta da década de
50, em razio, principalmente, das condi¢des médicas e sanitdrias
do pais.

Estimativas da Organizagio Mundial de Sadde indicam
que, entre os anos 1950 e 2025, o nimero de idosos brasileiros
aumentard quinze vezes, enquanto o da populagio total crescerd
cinco vezes, fendmeno que levard o Brasil ao posto 6° pais com a
maior populagio de idosos. Tal modificagio na pirimide popu-
lacional do pais acarretara representativa diminui¢io do percen-
tual de jovens, de 42,6% para 20,6%, e significativo aumento do
de idosos, de 2,7% para 14,7% (CHAIMOWICZ, 1997). Essa
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mudanga de panorama vem ocasionando demandas diferenciadas
nos sistemas de saide e de assisténcia social, uma vez que o pro-
cesso de envelhecimento populacional tende a vir acompanhado
do aumento da prevaléncia de enfermidades tipicas dessa fase,
como doengas cronicas e alteragdes cognitivas, as quais consistem
nas principais causas de incapacidade funcional e mortalidade dos

idosos (WHO, 2000).

Entre as patologias que acometem os sujeitos pertencentes a
tal faixa etdria, as deméncias sdo as mais prevalentes, de forma
a desencadearem doengas de altissima taxa de mortalidade.
(BENKOVIC; CONNOR, 1993). As sindromes demenciais se
caracterizam pela presenca de declinio cognitivo progressivo de
fungdes cognitivas, entre as quais estdo a memoria, o cilculo, a
orientagdo, a inteligéncia e a linguagem, e por modifica¢des no
comportamento e/ou na personalidade, o que, geralmente, cul-
mina no prejuizo psicossocial. A medida que o declinio avanga, o
grau de incapacidade aumenta (BEM-SHACHAR et al., 1991).
O tipo mais comum de deméncia é a Doen¢a de Alzheimer,
que corresponde entre 50 e 70% das que sio diagnosticadas

(BERTOLUCCI, 2006).

A Doenga de Alzheimer é uma condi¢io neurodegenera-
tiva, ou seja, histopatologicamente, caracteriza-se pela destrui¢io
irreversivel de certos neurdnios, o que leva a perda progressiva
e incapacitante de determinadas fung¢ées do sistema nervoso
(SERENIKI; VITAL, 2008). Embora sua etiologia nio seja total-
mente conhecida, entre suas provéveis causas, podemos encontrar
fatores genéticos, fatores de risco (antecedentes mérbidos como
traumatismos cranianos com perda de consciéncia, arteriosclerose

e diabetes) e depressdes tardias, ndo tratadas (MORATO, 2008).

A diagnose e a classificagio da Doenga de Alzheimer estio
associadas a existéncia ou nio de marcadores genéticos, ainda que
o diagnéstico seja probabilistico, j4 que sua confirmagio ocorre
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somente post-mortem. De acordo com o Manual Diagnéstico e
Estatistico de Transtornos Mentais (DSM V) (APA, 2013), a
partir do “surgimento insidioso e progressiao gradual de prejuizo
em um ou mais dominios cognitivos” (p.611), pode-se ter a hipd-
tese diagndstica de possivel ou provivel Doenca de Alzheimer, a
depender da presenga de determinados critérios, como pode ser
observado no quadro a seguir:

Quadro 1- Caracteristicas diagnosticas distintivas entre provavel
e possivel DA, conforme DSM V

Provivel Doenga de Alzheimer
(presenca de qualquer um dos dois critérios)

Possivel Doenga de Alzheimer
(presenca dos trés critérios)

1. Evidéncia de uma mutagio genética
causadora de DA a partir de histéria familiar
ou teste genético.

2. a. Evidéncias claras de declinio na memdria
e na aprendizagem e em pelo menos outro
dominio cognitivo (com base em histéria
detalhada ou testes neuropsicolégicos em série).

b. Declinio constantemente progressivo e

1. Evidéncias claras de declinio
na memoria e na aprendizagem.
2. Declinio

progressivo e gradual na cognigio,
sem platds prolongados.

constantemente

3. Auséncia de evidéncias de
etiologia mista (isto ¢,auséncia de
outra doenga neurodegenerativa

ou cerebrovascular ou de outra
doenga ou condigio neurolégica
ou sistémica provavelmente
contribuindo para o declinio
cognitivo).

gradual na cognigio, sem platds prolongados.

c. Auséncia de evidéncias de etiologia
mista (isto ¢, auséncia de outra doenga
neurodegenerativa ou cerebrovascular ou
de outra doenga ou condi¢io neuroldgica,
mental ou  sistémica  provavelmente
contribuindo para o declinio cognitivo).

Fonte: A autora (2018).

De acordo com 0o DSM V, a Doenca de Alzheimer é subdivi-
dida em dois tipos: I) inicio tardio — que ¢é a forma mais comum,
sendo caracterizada por ser de advento apés os 60 anos e possuir
um arquétipo muito complexo; II) familiar (de inicio precoce) —
que acomete de 1% a 6% de todos os casos e é caracterizada por
ser de surgimento prematuro, ocorrendo antes dos 60 anos, com
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uma forte componente genética (transmissdo mendeliana autos-
sdmica dominante).

Ocorrem, em ambos os tipos da doenga, multiplos déficits
que comprometem o funcionamento sociocognitivo do individuo,
acarretando incapacitagio (HERRERA, 1998, CRUZ, 2008).
De modo geral, observa-se o comprometimento das capacidades
sociocognitivas, especialmente, memoria recente (comumente a
primeira fun¢io prejudicada), linguagem, capacidade de julga-
mento, atengdo e fungdes executivas (BEKRIS et al., 2010), o que
tende a tornar-se mais significativo com o passar dos anos.

Segundo Morato (2008), na drea neurocognitiva, reconhecem-
se trés fases de evolugdo da doenca: a forma leve, quando os pro-
blemas de meméria sdo constantes; a forma moderada, em que
os problemas mnésicos ja chegam a ser incapacitantes, com deso-
rientagio témporo-espacial e linguistica (nessa fase, os problemas
de linguagem, ainda ndo claramente observaveis na fase anterior,
passariam a ser frequentes e prontamente perceptiveis. Somados a
eles, os problemas prixicos e gnésicos configurariam o que é cha-
mado por muitos autores de sindrome afasicoapraxico-agnésica);
e a forma severa, na qual a memoria se encontra gravemente alte-
rada e a linguagem apresenta-se sensivelmente comprometida. No
estdgio mais avan¢ado da doenga, as habilidades linguisticas gerais
do sujeito estariam gravemente comprometidas, o qual chega, por
vezes, 20 mutismo.

Perspectiva sobre a Linguagem

Os instrumentos nosolégicos que estabelecem critérios diag-
nésticos e classificatérios para a Doenga de Alzheimer, como o
DSM V e a Classifica¢io Estatistica Internacional de Doengas e
Problemas Relacionados com a Satde — CID 10, cuja defini¢io
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relativa a patologia é disposta a seguir, concebem-na como sendo
um problema fundamentalmente mental, psicolégico, isto é, ndo

linguistico (MORATO, 2008). Vejamos o que consta no CID 10:

A deméncia [que ocorre na Doenca de
Alzheimer] é uma sindrome devida a uma
doenca cerebral, usualmente de natureza
cronica ou progressiva, na qual hd com-
prometimento de numerosas fun¢des cor-
ticais superiores, tais como a memoria, o
pensamento, a orientagdo, a compreensao,
o célculo, a capacidade de aprendizagem, a
linguagem e o julgamento.

Embora a linguagem esteja apontada entre as fungdes corticais
superiores comprometidas e os dominios cognitivos prejudicados,
ela ndo é centralmente relevante para a caracteriza¢io da doenca.
Por outro lado, as habilidades linguisticas exibidas pelos indivi-
duos, durante a realiza¢io de testes neuropsicolégicos de natureza
diagnéstica, servem como “mina de informagdes sobre contetidos
mentais tidos como inacessiveis” (MORATO et al., 2010), o que
relega a linguagem a uma fun¢io meramente instrumental.

Seria por meio das respostas dadas as questdes contidas nos
testes que o estado dos contetidos cognitivos das pessoas poderia
ser mensurado e avaliado com base nas médias gerais da popula-
¢d0. Assim, dominios como a memdria e a aten¢io, habilidades de
calculo, raciocinio e a prépria linguagem siao medidos e classifi-
cados de acordo com a padronizagdo psicométrica a partir de sua
producio linguistica.

Posto dessa maneira, o que fundamenta a defini¢io e o diag-
néstico da Doenga de Alzheimer é a concepgio do que é e de
como funciona a cogni¢do humana e, consequentemente, o que
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vem a ser a linguagem e de que modo ocorre o seu funciona-
mento. Se a linguagem atua como um repositério de dados men-
tais que, constitutiva e organizacionalmente, pode estar apartada
das outras cognigdes, ou ela é auténoma, a0 modo chomskyano
— 0 que nio parece ser o caso, ou nio é decisiva nas atividades
cognitivas.

Soma-se a isso o fato de, nessas defini¢oes e modelo de diag-
nose, a cognigio estar dissociada das praticas sociais. Quando a
linguagem é tomada em termos de estrutura, em detrimento de
funcdo, ainda que ambas as configura¢des sejam as duas faces de
uma mesma moeda, torna-se impossivel descrever e explicar esse
dominio sociocognitivo no interior de uma sindrome demencial.

Ao discutir as implicagbes das relagbes entre linguagem, cog-
ni¢do e interagdo para o campo da saide, Morato (2016, p.578)
serve-se de Tomasello (1999) para definir a cogni¢do a partir de
uma perspectiva sociocognitiva e interacional:

Podemos entender a cogni¢do como um
conjunto de processos altamente motiva-
dos com os quais atuamos num mundo
multissemioticamente constituido, resul-
tantes de nossas multiplas experiéncias
psicossociais — portanto, contingenciados
de forma intersubjetiva e perspectivada

(TOMASELLO, 1999).

Se, como concebemos, a cogni¢do nio é somente constituida
em termos biolégicos, mas, motivada cultural, contextual, inte-
racional, corporal, experiencial, socialmente, tanto a linguagem,
como as outras dimensdes cognitivas devem ser compreendidas a
partir dessas varidveis. Isso implica definir e diagnosticar a Doenga
de Alzheimer considerando o carater multifatorial da cognigdo.
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No caso especifico da linguagem, partir dessa Stica requer
levar em conta uma série de fatores atinentes a sua constitui¢io e
funcionamento, para, s6 entdo, tratar das caracteristicas linguisti-
cas tipicas (ou nio) da Doenga de Alzheimer. Um deles, conforme
aponta Cruz (2008) refere-se a inegavel faceta sociopragmatica,
com a considera¢do “dos papéis/categoriais assumidos durante
uma interagdo qualquer, incluindo as interagdes entre pesqui-
sador-examinador e sujeitos da pesquisa” (p.57), bem como das
“unidades de andlise da linguagem e [...] varidveis, tais como par-
ticipantes e contextos situacionais” (p.55).

Portanto, descrever o que se mantém e o que muda na lin-
guagem de pessoas diagnosticadas com a Doenga de Alzheimer
estd diretamente relacionado a estruturagio e ao funcionamento
comum da linguagem fora de quadros patolégicos e nas mais
variadas situagdes interativas. Isto ¢, torna-se imprescindivel con-
siderar o uso linguistico que v além dos contextos de testagem,
em que interlocutores tém papéis hierarquicamente marcados e
relativamente fixos, como paciente, médico e familiar, condi¢do
que, por si s6, direciona e, muitas vezes, delimita o que se fala e
como se fala.

Além disso, hd a questdo da repercussio do diagnéstico da
doenga na vida social e interativa do individuo. Como aponta Cruz
(2008), trata-se de entender se existem e quais sdo as implica¢des
sociolinguisticas dessa diagnose para quem a recebe: “que tipos
de mudangas o antncio do diagnéstico de Doenga de Alzheimer
provocariam nas rotinas sécio-lingtiisticas do sujeito dpDA e de
seu entorno social? (p.52)”. Haveria um maior isolamento, haja
vista, principalmente, todo o imagindrio social que recobre essa
sindrome demencial, que, por sua vez, diminuiria a frequéncia e
qualidade das interagdes?

Esse questionamento suscita uma discussao fundamental: as
alteracdes de linguagem na Doenga de Alzheimer, sobretudo as
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que sdo de natureza discursiva, tendem a ser intensificadas pela
forma como o individuo diagnosticado interage a partir de entdo?
Se considerarmos que a intera¢do tem papel crucial na filogénese
e na ontogénese humana (TOMASELLOQO, 2003), bem como que
“ndo hd possibilidades integrais de contetidos cognitivos fora da
linguagem, nem possibilidades integrais de linguagem fora de
processos interativos humanos” (MORATO, 2000), parece razod-
vel que a privagio interacional esteja associada a modificagoes lin-
guisticas que ocorrem na Doenca de Alzheimer.

Diante de tal arrazoado, podemos colocar alguns pontos que
merecem destaque:

- Linguagem, memdria, atengdo e percep¢io sio dominios
cognitivos que, embora tenham propriedades tipicas a cada um,
atuam em conjunto para o desempenho das mais diferentes ope-
ragdes cognitivas. Trata-se, para usar uma metdfora de Luria
(1981), de uma operagio em concerto, em que as formas comple-
xas de cognicio, tais como a linguagem, funcionam de maneira
sistémica, com distintas dreas cerebrais operando conjuntamente
para a sua consecugio.

- Ainda que seja formada por estruturas, como fonemas, mor-
femas e lexemas, é no uso levado a cabo nas praticas sociais que
a linguagem se configura e funciona, sendo ela uma atividade
constitutiva.

A linguagem, pois, ndo ¢ um dado ou
resultado; mas um trabalho que ‘dd forma’
ao conteudo varidvel de nossas experién-
cias, trabalho de construgio, de retificagio
do ‘vivido’, que a0 mesmo tempo constitui
o sistema simbdélico mediante o qual se
opera sobre a realidade como um sistema
de referéncias em que aquele se torna sig-

nificativo (FRANCHI, 2002, p.65).
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- Dimensées cognitivas e dimensdes sociais sdo indissocidveis
umas das outras. De acordo com Morato (2016, p.581), “uso e
interagdo nio podem ser separados do funcionamento cerebral e
cognitivo — sdo e estdo, afinal, enfeixados na construgio do conhe-
cimento e na representagio da experiéncia’.

Se o uso, interacio, praticas sociolinguisticas e multifunciona-
mento sociocognitivo sio preponderantes para o funcionamento
da linguagem, devem fazer parte das descrigoes relativas a carac-
terizagdo da linguagem na Doenca de Alzheimer. Tais atributos
podem parecer um tanto triviais quando se observam os avangos
na teorizagio linguistica atual, no entanto, essa nio ¢ uma reali-
dade no contexto biomédico.

Metodologia

Temos como método de abordagem, ou seja, caracterizagio
ampla e em nivel de abstragdo mais elevado do fenémeno em
foco, o método dialético, que visa a elaboragio de conceitos com o
objetivo de examinar os fendmenos e objetos e diferencid-los com
robustez cientifica (LAKATOS; MARCONI, 2010). O emprego
do método dialético como base de raciocinio permite “verificar
com mais rigor os objetos de anilise, justamente por serem pos-
tos frente a frente com o teste de suas contradi¢oes possiveis”

(MEZZAROBA; MONTEIRO, 2003, p.72).

Considerando que a fonte em que se encontra o material de
interesse é formada por textos escritos, o principal instrumento a
ser usado € a revisdo narrativa de literatura. Os trabalhos de revi-
sdo de literatura consistem em estudos que descrevem e analisam
a produgio bibliografica em determinada drea temdtica e em um
recorte temporal, propiciando um panorama ou um relatério por-
menorizado, que tende a ser reflexivo, acerca do estado da arte de
um tépico especifico.
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Esses estudos buscam evidenciar novas perspectivas, métodos,
énfases que certos subtemas tém recebido na literatura selecio-
nada, entre outros aspectos relevantes que venham a ser obser-
vados. Podem ainda ser utilizados com o intuito de posicionar
o leitor do trabalho, assim como o préprio pesquisador no que
tange aos avangos e retrocessos relativos a temdtica em questio,
além de serem passiveis de fornecer informagdes que contex-
tualizem a extensdo e a significincia do problema que se aborda

(NORONHA; FERREIRA, 2000).

Os estudos de revisio narrativa de literatura tém cardter mais
geral, buscando evidenciar os achados relativos a determinada proble-
mdtica sob um contexto ou ponto de vista especifico, conforme des-
crito acima sobre as finalidades de um estudo de revisio (ROTHER,
2007). Portanto, os dados aventados nio se pretendem exausti-
vos sobre as caracteristicas linguisticas no contexto da Doenga de
Alzheimer, mas representativos quanto a discussdo que se busca fazer.

Analises

Conforme indicado nas definigdes que buscam classificar e
listar critérios diagnésticos, como o DSM V e o CID 10, ocorrem
modificagdes linguisticas no contexto da Doenga de Alzheimer.
Esse é o consenso que podemos afirmar, uma vez que a forma
como a linguagem ¢ alterada e 0 modo como os déficits linguisti-
cos relacionam-se com o declinio cognitivo ainda estdo longe de
receber um tratamento uniforme.

As descrigoes e explicagdes sobre a integridade estrutural e
o funcionamento da linguagem na Doen¢a de Alzheimer tém
sido feitas com base em pesquisa experimentais, cujo cerne ¢ a
associagio de estruturas anidtomo-clinicas as altera¢des identifi-
cadas nos niveis linguisticos (CRUZ, 2008). De forma geral, as
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classificagbes das alteracoes sdo realizadas conforme o estdgio da
doenga ou das estruturas e fungdes linguisticas afetadas.

Uma organizagdo classificatéria efetuada considerando as

trés fases da patologia é a desenvolvida por Overman e Geoffrey
(1987, apud HAMILTON, 1994, p.11). Para isso, partem tanto
das préprias observagoes de pessoas diagnosticadas com a Doenga
de Alzheimer, quanto de outros estudos, como os de Bayles (1984)
e Obler e Albert (1984). No quadro a seguir, sdo transcritas as

descrigoes feitas pelos autores:

Quadro 2 - Caracteristicas linguisticas presentes
nos trés estigios da Doenca de Alzheimer

Overman e Geoffrey (1987, apud Hamilton, 1994, p.11)

Estagio Inicial

Estigio Moderado

Estagio Avangado

“marcado
primeiramente por
problemas de meméria;
problemas sutis de
linguagem, tais como
dificuldade para nomear
objetos. Estes problemas
podem ser mascarados
por estratégias
desenvolvidas pelos
pacientes. O paciente
apresenta desorientagio
temporal, mas
geralmente nfo se
mostra desorientado
com relagio ao

lugar ou a pessoa.

O discurso pode
apresentar-se como algo
verborrégico, impreciso
e descontextualizado
(off-topic)”.

“os problemas de
nomeagao tornam-

se mais marcados, a
conversagio parece
desprovida de sentido,
frequentemente
irrelevante ou com
cardter menos interativo
que o natural. O
paciente mostra-se
desorientado temporal
e espacialmente, mas
ndo com relagio a

si mesmo. E parece
apresentar dificuldades
na compreensio’.

“o paciente mostra-

se desorientado com
relagdo ao tempo, a0
espago e pessoalmente.
[...] H4 geralmente
falhas na comunicagio
e algumas vezes

parece ndo apresentar
consciéncia das pessoas
que estdo presentes.

O discurso produzido
¢ limitado e quando
produzido é preenchido
com repetigdes, jargoes,
sentengas sem sentido.
“Nestes estdgios,

os niveis sintdtico e
fonoldgico podem
finalmente apresentar
problemas, mesmo que
tenham se mantido
intactos nos estdgios
anteriores”.

Fonte: Overman e Geoffrey (1987, apud Hamilton, 1994, p.11).
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Noguchi (1998), 4 semelhanga de Overman e Geoftrey, empe-
nhou-se em um levantamento bibliogrifico que considerou as

caracteristicas linguisticas tipicas da Doenca de Alzheimer em cada

um dos seus estdgios. O quadro abaixo reproduz essa compilagio:

Quadro 3 - Caracteristicas linguisticas presentes
nos trés estigios da Doenca de Alzheimer

Estdgio Inicial

Estdgio Moderado

Estdgio Avangado

“Dificuldade em
desenvolver uma sucessdo
de ideias (uma

ideia ndo leva a outra);
Percebem o declinio

de suas capacidades e
desenvolvem estratégias
para ocultar seus

déficits (mudam de
assunto, por exemplo)
(BAYLES, 1982).

Erros de nomeagio com
parafasias semanticas
implicam que, apesar de
o léxico estar preservado,
ha problemas no acesso
de itens especificos no
campo semantico.

Murdoch et. al.

(1987). Déficits

no funcionamento
operacional: Linguagem
eliptica e pleondstica;
Empobrecimento

do vocabulirio;
Parafasias semanticas
que evidenciam
desorganizagio do campo
semantico.

“Comprometimento da
memoria principalmente
em recontagem de
estéria, em expressio
verbal, em aprendizado
de silaba sem sentido;
presenca de perseveragio
(repetigdo compulsiva,
comprometimento na
mudanga de tépico,
ideacional); presenca

de frases vazias de
sentido ou irrelevantes;
comprometimento na
repeti¢io de frases, pois
ndo entendiam a frase

e mantinham apenas

a imagem fonoldgica.

Bayles (1982).

Inicio das alteragdes
sintdticas e fonoldgicas
além dos problemas
semanticos jd existentes.
Horner & Reyman
(1982).

“Desorientagdo no
tempo e no espago;
nio reconhecimento
de pessoas;
verbalmente fluente
na grande maioria,
mas produzindo frases
sem significado. Bayles

(1982).

Comprometimento da
repeticdo e produgio
verbal semelhante 2
afasia de Wernicke, além
de surgirem problemas
“mecanicos” na qualidade
da fala: declinio da
intensidade e da
inteligibilidade Produgio
verbal dominada por
ecolalia, palilalia e
logoclonia. Cummings
et. al. (1985).

Parafasia fonémica

de Wernicke,
desintegra¢io motora
que afeta a linguagem,
a grafia e atividade oral
espontinea, logoclonia.
Constantinidis &
Richards (1985)
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Estdgio Inicial

Estdgio Moderado

Estdgio Avangado

Constantinidis & Ri-
chards (1985). Dificulda-
de em encontrar palavras
para nomes proprios e
substantivos de baixa
frequéncia; Preservados o
reconhecimento do item
lexical e a compreensio;
Consciéncia dos déficits.
Lebrun (1988).

Assemelha-se a afasia
andémica, produzindo
muitos déiticos e termos
indefinidos; Nio hd pro-
dugio de

neologismo em fase
inicial (como ocorre na
afasia de Wernicke). Ni-
cholas ez. al. (1985).
Dificuldade em encontrar
palavras; Presenca de
perifrases na fala esponté-
nea. Boetz (1987).
Similaridade com a afasia
semantica (articulagio,
repeti¢io e compreen-
sao de unidades lexicais
individuais preservadas;
dificuldade para com-
preender frases). Hecaen
(1964).

Onmissio de palavras
significativas; Redugio do
vocabuldrio; Dificuldade
em lidar com material
humoristico. Bayles; Kas-

zniak (1987)”.

“Fala vazia” semelhante
a afasia de Wernicke
com produgio maior

de conjungdes, prono-
mes sem antecedentes;
presenca de parafasias
semdnticas, produgio de
falas extensas. Nicholas

et. al. (1985).

Na leitura em voz alta,
substitui uma palavra
por outra ou produz
palavras sem sentido;
na escrita, nio produz
mais que uma senten-
¢a, apresentando erros
ortogrificos e grama-
ticais sem no entanto,
reconhecé-los. Overman
& Geoflrey (1987).

Dificuldade na cate-
gorizagio das palavras,
comprometimento da
nomeagio, nio respeita
leis conversacionais,
raramente corrige seus
erros. Bayles & Kasz-
niak (1987)”.

Logoclonias (repetigio
de neologismos mono
ou bissildbicos) Le-
brun (1988).

Disturbio lexical mais
profundo manifestado
por jargdo, fala extre-
mamente laconica,

ou mesmo mutismo,
simplificagio da sinta-
xe e violagdo de regras
gramaticais — asseme-
lha-se a afasia global.
Hier, Hagenlocker,
Shindler (1985)”.

Fonte: Noguchi (1998, p.22-23).
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Ja Mansur e colaboradores (2005) tipificaram as caracteristi-
cas da linguagem na Doenga de Alzheimer considerando as estru-
turas e/ou fung¢des linguisticas envolvidas. No quadro a seguir,
podemos observar uma sintese do que os autores apresentam, a
partir das revisdes de literatura que realizaram:

Quadro 4 - Caracteristicas linguisticas presentes na Doenga de Alzheimer

Mansur et.al. (2005)

Recepgio e Aspectos Fonético-fonolégicos | Aspectos Lexicais

Compreensio

da Linguagem Inabilidade de sintetizar e pro- | Dificuldades léxico-semanticas

Oral cessar a informagio fornecida | cuja natureza seria a deterio-
pela fala. Dificuldades relacio- | ragdo do “estoque seméntico”
nadas a aspectos atencionais (Chertkow; Bub, 1990) ou
(Grimes, 1995) e em tarefas falhas de acesso a esse estoque

que envolvem a al¢a fonoldgica | (Kempler, 1995; Nebes; Brady,
da memoria operacional (Bel- | 1990), relacionadas a proces-
leville, Peretz; Malefant, 1996). | sos atencionais e executivos.
As dificuldades sdo notadas na | Hipétese de que a progressiva
operagio de informagdes que | deterioragio da informagio
constituem sobrecarga pelo semintica ¢ desencadeada com
numero de dados a serem ma- | a perda do conhecimento de
nipulados ou pela complexidade| atributos especificos do esti-
de organizagio das respostas. | mulo e a relativa permanéncia
das informagdes sobre a cate-
goria semantica.

Compreensio | Dificuldades de compreensio de sentengas complexas - como
de Sentengas | ndo candnicas, voz passiva e sentengas extensas - cuja origem
seria ou o efeito da sobrecarga da capacidade de armazenamento
em memoria de curta duragio (Grossman et. al., 1996), ou fato-
res relacionados a operagdes em curta duragio (Rochon, Waters;
Caplan, 2000; Waters, Rochon; Caplan, 1998), ou desordens
multifatoriais envolvendo varidveis relacionadas a aspectos se-
manticos e efeitos de processamento (Grossman et. al., 1996).
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Compreensio
e Memorizag¢io
de Narrativas

Alteragio das capacidades de fornecer informagdes detalhadas

e inferenciagio linguistica e cognitiva para transformar o con-
teado explicito do texto em um nivel mais global de significado.
A anilise do discurso pode ser mais eficiente para o diagnéstico
precoce do que medidas de funcionamento global, como o Mi-
ni-Exame do Estado, em que o individuo ainda pode apresentar
escores dentro da normalidade, quando jd se notam alteracoes

discursivas.

Produgio da
Linguagem
Oral

Aspectos Fonético-
fonoldgicos e
Sintaticos

Nio ha dificuldades
fonético-fonoldgicas
da produgio até
estdgios muito avan-
cados da doenga.
Contudo, a preser-
vagio da produgio
sintdtica (Kempler,
1995) foi questiona-
da por Patel e Satz
(1994) que consi-
deraram o emprego
da sintaxe correta
como estereotipado e
limitado a contextos
rotineiros.

Aspectos Semintico-
Lexicais

As dificuldades

de nomeagio nio
podem ser explica-
das por um tdnico
fator. Tanto déficits
perceptuais visuais,
como atencionais,
de acesso lexical

e deterioracio de
representacdes se-
manticas podem
responder por essas
dificuldades, haven-
do distintos subgru-
pos (KEMPLER,
1995). Em provas
de fluéncia verbal
semdntica e orto-
grifica, pessoas com
DA em estégio pre-
coce revelam maior
facilidade na reali-
zagdo desta (PAS-
QUIER; LEBERT;
GRYMONPREZ;
PETIT, 1995). Essa
diferenca nio foi
constatada em estd-
gios mais graves da
doenga

Aspecto Discursivo

Comparativamente,
h4 menor nimero
de produgio de
componentes tex-
tuais, mais erros no
relato de sequéncia
de eventos e maior
numero de produ-
¢do de proposicdes
irrelevantes, mesmo
com apoio de ima-
gens (EHRLICH;
OBLER; CLARK,
1997; GILES;
PATTERSON;
HODGES; 1996;
SKA; GUENARD,
1993). Esses acha-
dos constituem
seméntica da
linguagem e nio
unicamente de me-
moéria. A ruptura no
desenvolvimento do
tema foi detectada
em outras situagdes
de produgio em
entrevistas e conver-
sagio (GARCIA;
JOANETTE, 1997;
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(ABRISQUETA-
GOMEZ; BUENO;
BERTOLUCCI,
2000), quando os
dois tipos de fluéncia
encontraram-

se prejudicados.
Chertkow e Bub
(1990) interpretam
as dificuldades como
resultantes ndo

s6 de deficiéncias

na informagio
semantica como de
estratégias de busca.

MARCIE; ROU-
DIER; BOLLER,
1994; MENTIS;
BRIGGS-WHI-
TAKER; GRA-
MIGNA 1995), ao
lado de diferencas
no gerenciamento
da intera¢do com
diferencas no uso de
atos de fala, eviden-
ciando dificuldades
no ambito pragmad-
tico-conceitual (RI-
PICH; VERTES;
WHITEHOUSE;
FULTON; EKEL-
MAN, 1991).
Orange, Gennep,
Miller e Johnson
(1998) observam
que, no estégio leve,
as reparagdes ainda
alcangam sucesso
do ponto de vista da

o disturbio de linguagem que a anomia
(FABER-LANGENDOEN et. al., 1988).
Representa uma queixa frequente em es-
tdgios iniciais (CARVALHO; MANSUR;
OLIVEIRA, 2002), j4 que a leitura de fra-
ses e textos envolve a integridade de outras
fung¢des cognitivas, como a memoria ope-
racional. A dificuldade de leitura de frases
e textos pode estar também relacionada a
uma ruptura dos mecanismos visuais de
busca (scanning),

comunicagio.
Linguagem Leitura Escrita
Escrita B
E afetada precocemente e mais severa- Agrafia (HOMER
mente que a compreensio auditiva, sendo | HEYMAN,
um indicador mais sensivel para detectar | DAWSON,

ROGERS, 1988).
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o que pode prejudicar a leitura de palavras
(HART, 1986). Dificuldade com palavras
irregulares (PATTERSON, GRAHAM,
HODGES, 1994). Menor acuricia em
realizar comandos lidos do que ouvidos

(HART, 1988).

Produgio Andlises de narrativas a partir de estimulo visual, realizadas em
Escrita em todos os estagios (HENDERSON et. al., 1992) mostram que
Narrativas e elas sio pobremente organizadas, repetitivas, pouco informativas
Frases e com informagées irrelevantes. Também nota-se alta ocor-
réncia de erros ortogrificos, do tipo grafémicos (substitui¢es,
acréscimos, omissoes e alteragdes da posi¢io de um grafema
na palavra), além de alteragdes praxicas. Semelhantemente ao
exposto na produgio de narrativas orais, sugere-se que possa
existir também na produgio de textos escritos a interagdo de
distarbios linguisticos e cognitivos, sobretudo visuo-construti-
vos, visuo-perceptivos, de memoria e de atengio, interferindo na
performance.
Produgio Produgio de erros de palavras irregulares e de regularizagio, am-
Escrita de bos atribuidos a perda de representagdes ortogréficas do léxico/
Palavras dificuldade de acesso as representacoes (RAPCSAK et. al., 1989;

CROISILE et. al., 1995) ou a um déficit lexical independente e
préprio da escrita (EUSTACHE; LAMBERT, 1996). Declinio
de acertos de palavras regulares, irregulares e pseudo, sobretudo
de maior extensio, reforgando a hipétese do envolvimento do
comprometimento da memdria operacional (NEILS et. al.,
1995; GLOSSER et. al., 1999). Curso légico (PLATEL et.

al., 1993): 1) déficit leve: ocorrem poucos erros, do tipo regu-
larizagbes; 2) intermedidria: predominio de erros grafémicos e
regularizagbes de palavras irregulares e pseudo; e 3) avangada:
desordens extremas que afetam todos os tipos de palavras, ha-
vendo erros mistos, principalmente grafémicos e dificuldades
grafomotoras. Pode haver incapacidade de escrita.

Fonte: Mansur et.al. (2005).

Nas trés sumarizacdes apresentadas, é possivel elencarmos
b
propriedades comuns que, certamente, direcionam a compreensio

acerca da caracterizagdo da linguagem nesse quadro patolégico:
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- Os déficits, prejuizos, dificuldades, alteragtes, perdas etc. sao
salientados, em detrimento de potenciais preservagdes e reorgani-
zagoes das estruturas e fungdes linguisticas;

- As categorias linguistico-cognitivas utilizadas para descre-
ver as alteracbes tendem a ser desprovidas de abordagens teérico-
metodolégicas que expliquem a estruturagio e o funcionamento
da linguagem humana. Assim, temos expressdes nosoldgicas

)

tais como “problemas sutis de linguagem”, “discurso impreciso”
) b

»

“falhas na comunicagio”, “discurso limitado”, “empobrecimento
YRR AN (3 . . » K« .~ .
do vocabulirio”, “frases vazias de sentido”, “proposi¢es irrelevan-

tes”, “narrativas pobremente organizadas”;

- A perspectiva que subjaz as descri¢des ratifica o que Morato
(2008) chama de consagragio da dicotomia entre o linguistico
e o cognitivo, j4 que deixa de considerar que a linguagem e as
outras cogni¢des atuam conjuntamente para a configuragio da
significagio.

Por outro lado, estudos desenvolvidos com base em modelos
explicativos psicossociais — ou seja, a partir de uma 6tica diferente
da que ¢ exibida pelos modelos biomédicos —, portanto, mais inte-
grativos, sugerem que a linguagem e a interagdo influenciam sig-
nificativamente o percurso do declinio cognitivo na DA (CRUZ,
2008; DIAS, 2012; MORATO, 2008, 2012, SE, 2011). De igual

modo essas pesquisas indicam que:

Determinadas caracteristicas funcionais
da linguagem se mantém ou sio reorga-
nizadas ao longo do percurso da Doenga
de Alzheimer. Entre as formas que podem
contornar os problemas linguisticos, pode-
mos elencar: reformulagdes, correcdes
auto e heteroiniciadas, tentativas aproxi-
mativas de encontrar palavras ou proceder
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a atividade referencial, expressiva evocagio
de semioses nio verbais, repeti¢tes, pausas

etc. (MORATO, 2008).

- H4, na semiologia neurolinguistica dessa sindrome demen-
cial, propriedades que podem nio s6 descrever as alteragoes
linguisticas derivadas da Doenga de Alzheimer, mas também
contribuir para explicar o funcionamento da linguagem em con-
textos ditos “normais”.

- A linguagem e as outras cognicdes associam-se na constitui-
¢do das multiplas semioses, o que pode ser evidenciado nos qua-
dros em que ha dificuldades com a expressao verbal, como ocorre
na Doenga de Alzheimer.

Discussoes

Descrever o que muda e o que se mantém na linguagem de
pessoas diagnosticadas com a Doenga de Alzheimer é uma tarefa
complexa que requer a consideragio de uma série de fatores. E
preciso levar em conta, por exemplo: I) a concepgio que se tem de
cogni¢io; II) a linguagem do ponto de vista tanto de sua estrutu-
ragio quanto de seu funcionamento; e III) a relagio da linguagem
com as outras cogni¢des para a configuracio das diferentes semio-

ses, verbais e nio verbais.

Além disso, a questdo diagndstica, bem como a coleta e a
andlise de dados que servirdo a descri¢do linguistica das carac-
teristicas da Doenca de Alzheimer figuram como elementos ful-
crais, capazes mesmo de enviesarem os resultados encontrados.
Soma-se a esses fatores a relevancia de se conhecer, em termos
tedricos e praticos, o funcionamento da linguagem humana.
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No que se refere ao diagnéstico, o ponto que se coloca é a
diferenciagio entre o contexto da Doenca de Alzheimer e o qua-
dro nio patolégico. Ainda nio sdo precisos os marcadores cog-
nitivos — incluindo os linguisticos — e os marcadores biolégicos
que separam o que seria tipico do envelhecimento, portanto
natural no processo de ontogénese, e 0 que seria especifico da
neurodegenerescéncia.

Em geral, a maior parte das descri¢bes linguisticas relativas a
essa sindrome demencial é desenvolvida a partir de modelos cli-
nicos ou experimentais, por meio de testes padronizados, embora
alguns estudos interacionais e de discurso espontineo jd tenham
sido realizados. Os métodos utilizados para coletar os dados e
os ambientes em que sdo colhidos invariavelmente selecionam
o tipo de descrigdo efetuada, em termos de estruturas e fungoes
analisadas.

Por dltimo, para estabelecer mudangas ou permanéncias de
tragos linguisticos em um quadro patolégico como a Doenga
de Alzheimer, é necessirio conhecimento teérico-metodoldgico
sélido sobre a linguagem humana. Nesse aspecto, a Linguistica
vem contribuindo efetivamente, haja vista o crescimento do
numero de estudos sobre a linguagem na Doenga de Alzheimer

nos tltimos anos (FREITAS, 2012).
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REFERENCIACAO MULTIMODAL

<  NOENGAJAMENTO

S CONJUNTO ENTRE

=  CRIANCAS COM SINDROME
% DE DOWN E TERAPEUTAS
%

&)

Paulo Vinicius Avila Nobrega (UEPB)

Introdugio

O campo de vicissitudes da Linguistica moderna tem permi-
tido essa ciéncia investigar as nuances da linguagem, nio apenas
no dmbito restrito de atua¢do, embora vasto, mas tem concedido
um alinhamento com outros vieses cientificos. Ndo é raro encon-
trarmos produtos de pesquisas de profissionais da linguagem os
quais tém adotado uma espécie de fraternidade cientifica que,
com o seu know-hall, vém contribuindo para os avangos relacio-
nados ao ensino e ao atendimento clinico.

Nio distante disso, em Aquisi¢io de Linguagem, vimos inves-
tindo em descobertas acerca da interagdo com o uso tipico da lin-
guagem de criangas com outras criangas mais velhas, ou com seus
cuidadores, seja a mae como sujeito primordial, o pai, avés, pro-
fessores ou educadores em creches. Além disso, nosso arcabougo
vem aumentando, desde o momento em que o nosso olhar pau-
tado na ciéncia se permitiu alcangar contextos de interagio com
sujeitos e suas questdes ou desvios de linguagem.

Assim, como forma de contribuir com resultados de investi-
gagdes para a drea da Aquisigdo, debrugamo-nos sobre estudos da
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interagio de sujeitos com Sindrome de Down (doravante, SD) e o
uso de relacdes de referenciacio: a repeti¢io e a reiteragio.

Iniciamos nosso trabalho com um apanhado sobre SD, pois
preconizamos ser necessirio conhecer os nossos sujeitos de pes-
quisa e as suas questdes, para somente, em seguida, apresentarmos
os processos de interagdo inseridos nos contextos do seu cotidiano.
Nio temos inten¢do de apresentar um novo arcabougo sobre a
SD, mas contextualizar essa sindrome por meio de um contexto
socio-histérico. Também nio serd o nosso interesse abordar ques-
toes relacionadas a inclusdo, aos atendimentos especializados, leis
e diretrizes etc., neste trabalho.

A dificuldade de se dedicar a investigagdo desse desvio gené-
tico e de suas variagbes de linguagem ou comportamentais nio ¢
nova. Isso tem causado, ao longo dos anos, preconceito e exclu-
sdo social extrema, por circular na sociedade uma crenga de que
sujeitos com essa sindrome nio seriam capazes de interagir, ou
de serem inseridos no mercado de trabalho. Na cultura espartana,
apenas para citar como um exemplo, os individuos com defi-
ciéncia nio eram tolerados e, muitas vezes, eram abandonados
enquanto bebés, ou mesmo assassinados com a justificativa de
serem criaturas ndo-humanas, mas um tipo de monstro perten-
cente a outras espécies. Os “defeituosos” viveram 4 margem social
em um longo processo da histéria humana, pois nio se enquadra-
vam no estado de normalidade (normatividade) linguistica, sem
mencionar como eram encarados de forma caricaturada devido ao

seu aspecto fisico (AVILA-NOBREGA, 2017, p-20).

Somente em meados de 1866, John Langdon Down' publi-
cou um trabalho no qual fez a descri¢do de caracteristicas da sin-
drome, cujo nome ¢ relacionado ao médico pesquisador. Naquele

1 Meédico pediatra inglés, que trabalhava na enfermaria para pessoas com
deficiéncia intelectual, do Hospital John Hopkins, em Londres.
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periodo, os sujeitos com SD eram chamados mongoloides, pois as
suas caracteristicas, mormente a inclina¢io dos olhos, eram seme-
lhantes as dos habitantes da Mongdlia.

A despeito da inegavel relevancia das descobertas surgidas
desde entdo, o foco na diferenga dessas pessoas se pautou nos
aspectos biomédicos. Seguimos a mesma linha de racioncinio de
Morato (2014, p.284), no contexto da Neurolinguistica, quando
afirma:

Nascida no seio dos estudos naturalistas
da Medicina dos séculos XVIII e XIX,
nio seria exagero considerar que uma
parte expressiva da pesquisa produzida no
campo, notadamente a que se dedica ao
contexto patolégico, deriva ou é caudati-
ria do chamado método clinico — método
no qual se forja como ciéncia na melhor
tradi¢do racional-empirista da época.

Do mesmo contexto histérico no qual surgem os profissionais
dedicados as Neurociéncias e 4 preocupac¢do com a mente e cére-
bro, emanam as investiga¢bes sobre sindromes e aspectos fisicos
dessas pessoas. A linguagem e as relagdes de interagio, de longe,
foram pauta de interesse, pois os resultados de dedicagdes profis-
sionais eram de cunho positivista.

Ja o interesse quanto ao atendimento de pessoas com defi-
ciéncia, no Brasil, s6 teve inicio na época do Império, apds duas
institui¢bes serem fundadas: o Imperial Instituto dos Meninos
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Cegos?, em 1854, ¢ o Instituto dos Surdos Mudos®, em 1857.
Somente no inicio do século XX, o Instituto Pestalozzi é fundado
(1926) com a preocupagio em atender pessoas com deficiéncia
mental; em 1954, a primeira Associa¢io de Pais e Amigos dos
Excepcionais (APAE) é fundada (BRASIL/SEE, 2010, p.10).
Embora houvesse avango nas leis de promogao aos cuidados de
pessoas com deficiéncia, o foco foi pautado nos aspectos dos diag-
nésticos e tratamentos de saude.

Com os avangos dos atendimentos nas clinicas de linguagem,
o sujeito com SD nfo carrega mais um progndstico para inap-
tidoes sociais, interacionais, educacionais e profissionais. O esti-
mulo precoce na clinica e o acolhimento familiar vém mostrando
grande amadurecimento de questdes sociocognitivas e linguisticas
desses individuos. Pesquisas como a nossa, por exemplo, observam
o funcionamento da linguagem desses sujeitos, o qual rompe a
dicotomia entre o normal e o patoldgico (AVILA-NOBREGA,
2017, p.21).

Sobre a intera¢do com essas pessoas, postulamos que, no /dcus
do engajamento conjunto, ocorrem percepgdes do parceiro como
um ser de atencionalidade e de intencionalidade. Aten¢io con-
junta, perspectivagio, subjetividade, autoria, negociagio de sen-
tidos sdo termos de destaque nesse viés (TOMASELLO, 2009,
2014). Isso promove a entrada da crianga no universo da lingua-
gem e a sua desenvoltura no processo dialdgico. E nesse ambiente
interativo onde o sujeito se constitui como tal e faz uso das mais
variadas performances linguisticas.

Os sinais interativos do engajamento conjunto acontecem
com o tipo de olhar direcionado pelos parceiros em contextos

2 Atual Instituto Benjamin Constant, Rio de Janeiro.
3 Atual Instituto Nacional da Educa¢io dos Surdos — INES, Rio de

Janeiro.
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nos quais ambos promovem o jogo de atencionalidade (AVILA-

NOBREGA, 2017, p.59).

Classificamos o uso do direcionamento do olhar como sendo
de trés tipos: de verificagdo, usado em cenas nas quais um, ou
todos os parceiros direcionam o contato visual apenas para se cer-
tificar se o interactante continua no mesmo local, ou para, rapida-
mente, verificar a agdo do outro; de acompanhamento demonstra
mais aten¢do de um dos parceiros, ou de todos os engajados na
cena, para se familiarizar com a agdo do outro; de partilha de
expectativa promove uma nuance de agdes levando o parceiro a se
envolver diretamente no campo da atencionalidade e de intencio-
nalidade daquele que dirige o tépico do discurso e das agoes. Esse
terceiro tipo de olhar, normalmente vem acompanhado de gestos
déiticos, como, por exemplo, do apontar convencional, ou do ato

de mostrar algo (TOMASELLO, 2003; 2005).

O aspecto de destaque em nossa pesquisa é o processo de
referenciagio desenvolvido em um sistema ciclico. O inicio des-
sas discussoes girou em torno do problema de representagio do
mundo, da verbalizacio do referente, na qual, a forma linguistica
selecionada ¢ avaliada em termos de verdade e de correspondén-
cia com o mundo. Marcuschi (2000) é um dos autores trazidos
em nosso texto para fundamentar o histérico do entendimento
de referéncia e da concepg¢io de referenciacio, perpassando a tra-
di¢do do produto (estudos estruturalistas) e a tradi¢io da agdo
(tomando como ponte os autores da Pragmatica).

Diante do exposto, o objetivo deste trabalho ¢ analisar o fun-
cionamento da referenciagio multimodal de 02 criangcas com
Sindrome de Down*, em cenas de engajamento conjunto, em

4 Uma das criangas serd identificada como CA e a outra como CB. A
primeira tinha 3 anos e a segunda 6 anos no periodo das gravagdes dos
atendimentos.
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contextos de atendimento fonoaudiolégico. Cada crianca foi
acompanhada individualmente em hordrio agendado na Clinica

Escola de Fonoaudiologia da UFPB°.

No préximo tépico, abordaremos um curto panorama histé-
rico com a inten¢do de entendermos como pessoas com deficién-
cias e sindromes foram vistas por diferentes sociedades, credos
religiosos e representagoes da arte.

Contando um pouco de histéria sobre a SD

Iniciamos essa parte mostrando que o registro antropoldgico
mais antigo da SD deriva de escavagbes datadas do século VII de
um crinio oriundo da Saxénia (Alemanha) apresentando carac-
teristicas estruturais comuns vistas frequentemente em criangas
com SD. Segundo Pueschel (2002, p.45), ha afirmagdes sobre essa
sindrome ter sido representada em periodos passados através de
esculturas e pictografias.

Na cultura Olmeca, antiga tribo residente na regido conhe-
cida hoje em dia como Golfo do México, estatuetas esculpidas, ha
quase 3000 anos, tinham tragos faciais considerados semelhantes
aos de pessoas com SD. No entanto, o estudo cauteloso dessas
estatuetas deixa duvidas sobre essa afirmagio.

No tocante as afirmagées de Schwartzman (2003, p.3-7), os
primeiros trabalhos cientificos sobre SD datam do século XIX,
porém ela sempre esteve presente na espécie humana afetando
um em cada 700/900° nascidos vivos.

5 Os dados foram coletados no projeto “Letramento em Pauta:
Intervenc¢io Fonoaudiolgica em sujeitos com Sindrome de Down”,
coordenado pela Dr2. Isabelle Cahino Delgado e aprovado pelo Comité
de Etica em Pesquisa da UFPB, sob o nimero 46076215.8.0000.5188.

6 Essa estatistica pode ter sofrido mudangas nos ultimos anos.
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E importante mensurar a afirmagio de nao haver influéncia de
classe social, raga, credo ou clima para esse desvio genético. Ainda
segundo o mesmo autor, nas sociedades europeias mais antigas,
pessoas com deficiéncias eram muito pouco consideradas e bebés
com quadros de SD, por exemplo, eram abandonados, muito pos-
sivelmente, para morrerem de inani¢@o, ou para serem devorados
por animais selvagens. Na cultura espartana, os individuos com
deficiéncia nio eram tolerados. A filosofia grega justificava tais
atrocidades contra essas pessoas afirmando nio serem criaturas
humanas, mas um tipo de monstro pertencente a outras espécies.

A democracia grega era direito apenas de pessoas publicas,
em sua generalidade homens, apesar de serem a minoria. Os trés
grupos constituintes da maioria da popula¢io ateniense eram
mulheres, escravos e deficientes, todos denominados individuos
privados, significado oriundo do termo grego idios (idiotas). Esse
termo acabou sendo usado para se referir, também, aos fracos fisi-
camente e aos deficientes em geral.

Pessoas com algum tipo de deficiéncia, na Idade Média,
eram consideradas como fruto da unido entre uma mulher e um
demoénio. Lutero, religioso do século XVI, propunha, segundo
Schwartzman (2003, p.4), que a crianga e a sua mie fossem
queimadas, pois somente entendia o nascimento de uma crianga
“defeituosa” como resultado dessa unido malévola. Algumas exce-
¢oes podem ser encontradas nesse periodo.

Em contrapartida, Santo Agostinho, por exemplo, parece ter
conseguido o apoio de virios monastérios no cuidado de criangas
com alguma deficiéncia. Em um monastério situado na Inglaterra,
escavagdes demonstram a presenca de um crinio o qual, pelas suas
caracteristicas, pertencia a uma crian¢a de nove anos de idade

com SD.
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Na busca por identificar criangas com esse desvio genético
em pinturas antigas, Hans Zellweger’ concluiu que o pintor ita-
liano do século XV, Andrea Mantegna, pintou diversos quadros
de Madonas com o menino Jesus, nos quais a crianga apresentava
fei¢des sugestivas da sindrome.

Em pinturas como, por exemplo, Adoracio dos pastores, do
artista flamengo Jacob Jordaens, de 1618, e Lady Cockburn e seus
Jilhos, pintada por Sir Joshua Reynalds, em 1773, foram encontra-
dos tragos sugestivos da SD, apesar da ndo unanimidade quanto a
esse ponto de vista.

A despeito das conjecturas histéricas citadas, nenhum rela-
tério bem documentado sobre sujeitos com SD foi publicado
antes do século XIX. De acordo com Pueschel (2002, p.47), hd
vérias razdes para isso: havia poucas revistas médicas disponiveis
a época; poucos pesquisadores estavam interessados em crian-
¢as com problemas genéticos e deficiéncia mental; outras doen-
¢as, como as infec¢des e a desnutricio predominavam naquele
periodo ofuscando muitos dos problemas genéticos e de ma-for-
magio; e, por fim, até meados do século XIX, somente metade
das mies sobreviviam além dos 35 anos de vida e muitas criangas
com SD provavelmente morriam na primeira infancia. Podemos
ainda acrescentar o fato de, naquele periodo, poucos investigado-
res se interessavam pelos estudos da linguagem, pela razao de o
método de investigagio girar em torno de pesquisas experimen-
tais (AVILA-NOBREGA, 2017, p.41).

A despeito de o nosso objetivo ndo ser esgotar a literatura
acerca da sindrome em nosso trabalho, consideramos de extrema
importincia os estudos e descobertas relacionados a SD até o pre-
sente momento.

7 Pediatra sui¢o-americano que descobriu a sindrome de Zellweger
-1909/1990.
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Queremos mostrar outro viés de uso da linguagem que permite
o sujeito com SD se colocar enquanto hédbil ao engajamento. Isso
s6 pode ser percebido, se o pesquisador ou profissional atendente
do sujeito tiver em mente a existéncia de uma cadeia referencial
promovida pela emergéncia concomitante de outros elementos da
interagdo, como, por exemplo, o uso dos gestos simultaneamente
a0 uso do olhar, ou movimentos corporais, ndo descartando a
importancia do aspecto vocal, mas dando sustentagio a esse.

Como veremos mais a frente em nosso trabalho, os compo-
nentes escolhidos pela crianga para o seu uso no momento da
interagdo podem levar esses sujeitos a construir objetos de dis-
curso (referentes) que auxiliardo os interactantes na coconstrugio
de sentidos no processo referencial de maneira muito eficaz.

Uma abordagem sobre os gestos e o seu uso
g g
por criang¢as com SD

Nesta secdo, procuramos elencar uma classificagio gestual
considerada importante para pesquisas como a nossa. Vale des-
tacar que, em Avila—N(')brega (2010, p.34), encontramos a explo-
ragio do cldssico continuo de Kendon (1982), retratado assim
por McNeill (1992, p.37) e aplicado em nossa pesquisa sobre a
interacio mie-bebé de duas criangas, dos 7 aos 17 meses de vida.
A época, a pesquisa foi desenvolvida com a categoria analitica
do Envelope Multimodal, plano de composi¢io, no qual Avila-
Nobrega observa a mescla de trés elementos da dialogia (olhar,
produgio vocal e gestos) ocorrendo a0 mesmo tempo, ou dando
suporte a algum elemento saliente na matriz multimodal.

O continuo de Kendon ¢ classificado em quatro macrocate-
gorias, conforme quatro tipos da relagio gestual: 1 - relagio com
a fala, 2 - relagdo com propriedades linguisticas, 3 - relagdo com
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convengdes e 4 - relagio com o cardter semidtico. Até o momento,
em nossos trabalhos®, exploramos as trés primeiras relagdes do
continuo, e ndo demos conta da quarta relagdo. Pretendemos des-
tacar isso, a partir de entdo, neste texto.

Os gestos elencados na relagdo 4 dizem respeito aos globais,
analiticos, sintéticos e segmentados. O que ¢ cada um deles? Os
gestos globais tém o sentido pelo todo produzido, e nio pelas
partes, ou seja, ndo precisam de movimento e configuragio pro-
prios, ndo apresentam especificidades linguisticas (gesticulagio).
Os analiticos sio mais concretos e menos metaféricos; entram
nesse grupo as pantomimas. Os gestos sintéticos sdo mais meta-

oricos e mais pessoais; os seus sentidos se distribuem ao longo
f ; tid distrib 1

e sua producio e do contexto a ele relacionados, como € o caso
d rod d text le rel dos,
da gesticulagdo e de alguns emblemas. Jd os gestos segmentados
dependem do suporte de outros elementos, como é o caso dos
emblemas, pois possuem configura¢io, formato e movimentos
préprios. Alguns desses estardo destacados nas andlises dos nos-
sos dados.

Sendo assim, compreendemos esses gestos desde o aspecto
mais global e sintético, por terem os seus sentidos no todo da
produgio e serem mais simbélicos, mais metaféricos, até o outro
polo, o dos segmentados e analiticos, ou seja, gestos dependentes
de outras unidades e sio mais concretos.

Os gestos sintéticos sdo mais simbdlicos, porque sio mais
metaféricos. Formam-se nas estruturas de significagio mais sele-
tivas e, por isso, passam a ser a expressio pessoal de algo dito.
Neste grupo, estio a gesticulagio, de cariter estritamente pessoal,
e alguns emblemas, de cardter coletivo podendo significar algo
para um grupo, nio para outro.

8  Para mais informagdes, conferir trabalhos de Avila-Nébrega (2010) e
Avila-Nébrega e Cavalcante (2012a, 2012b, 2015).
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De acordo com os estudos de Cavalcante et al. (2016), cientis-
tas do desenvolvimento tém investigado associacdes entre desen-
volvimento linguistico e alguns aspectos de atividades manuais,
especialmente gestos comunicativos e simbdélicos, desde os anos

de 1970.

Para Cavalcante et al. (2016), os gestos sdo atos comunicativos
tomando formas que a fala nio pode assumir, ou, para criangas
nos primeiros estdgios de aquisi¢do, formas que elas ainda nio
conseguem articular no discurso. Em um momento do desen-
volvimento, no qual as criangas sdo limitadas ao que conseguem
dizer, os gestos oferecem um caminho adicional de expressio,
expandindo a gama de ideias que elas sdo capazes de expressar.
Além disso, as criangas exploram a modalidade manual desde
muito cedo e, assim sendo, os gestos fornecem um caminho para
as primeiras palavras. E interessante perceber que as criangas
ouvintes raramente combinam gestos com outros gestos, mas
frequentemente combinam gestos com palavras antes mesmo de
comegarem a combinar palavras com palavras.

Sendo assim, a matriz gestual nio ocorre sem objetivo dis-
cursivo. O estabelecimento de interagdo colaborativa se constréi
a partir da percepgdo mutua das agdes visiveis do outro. Isso pode
ser entendido com os conceitos de atencionalidade e engajamento
mutuo. Assim, movimentos faciais, sensibilidade a orientagio e
direcdo do olhar, aspectos de orientagio e de postura do compor-
tamento interacional possibilitam uma extrema rapidez e sutileza
na interagdo entre pares, que caracterizam a interagio humana

(KENDON, 2009, p.357-363).

Neste sentido, todo enunciado linguistico emprega, de forma
integrada, padrdes de vocalizagio e entonagio, pausas e ritmicida-
des, que se manifestam nio s6 de forma audivel, mas cineticamente
também, e sempre, como uma parte desta, existem movimentos
dos olhos, das palpebras, das sobrancelhas, bem como da boca,
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e os padroes de acdo por parte da cabeca (KENDON, 2009,
p-357-363).

Partindo das macrocategorias gestuais discutidas por Kendon
(1982, p.25-62), McNeill (1992, p.15-18) apresenta uma tipolo-
gia gestual que configura microcategorias, pois a sua andlise acon-
tece a partir de no¢oes mais amplas do uso de conjuntos gestuais.
Sdo os gestos iconicos, metaféricos, déiticos e beats (gestos ritma-
dos). Serdo enfatizados nos nossos recortes de dados de interagio
com criangas com SD.

Quem contribui com a sua interpretagio é Vezali (2012, p.10-
11), quando afirma que os gestos iconicos estdo estreitamente
ligados ao discurso, servindo para ilustrar o que estd sendo dito.
Por exemplo, quando uma pessoa demonstra um objeto fisico
usando as mios para mostrar seu tamanho. Se pudermos situd-los
na taxionomia de Kendon, poderiamos dizer que estio mais para
a pantomima, uma vez que na simula¢io das a¢bes e mimicas,
fazemos uso de ilustragdes de objetos, animais, pessoais etc.

Na aquisi¢do da linguagem, hd simultaneidade entre gesto e
produgio vocal. Podemos classificar um gesto como iconico se
ele incluir uma relagio formal estrita com o conteido semintico

proferido pela fala (AVILA-NOBREGA, 2017, p.54).

Para Vezali (2012, p.10-11), os gestos metaféricos sdo pareci-
dos em sua superficie com os gestos iconicos, contudo, possuem a
particularidade de referirem expressoes abstratas. Eles estdo alo-
cados no espago tridimensional e sdo usados para dar forma a
ideia que estd sendo explicada, com formas especificas como uma
ondulag¢ido mais geral das maos que simbolize a complexidade do
que estd sendo explicado. Isso ocorre muito no ambito da gesticu-
lagdo, quando usamos expressoes faciais, corporais, bragos, maos e
pernas para dimensionar emogdes, por exemplo.
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Os gestos déiticos sio os demonstrativos ou direcionais; geral-
mente acompanham as palavras como aqui, 14, isto, eu e vocé. Sdo
movimentos de apontar, tipicamente realizados com os dedos,
embora qualquer extensdo de objetos (objetos manipulados) ou
do corpo (cabega, nariz, queixo) possa ser usada. Sdo chamados,
na literatura sobre o assunto, de pointings (MCNEILL, 1992,
p.18-19). Os gestos déiticos, que acompanham as narrativas,
apontam geralmente para as entidades concretas. Na macrocate-
goria gestual, estio no campo dos emblemas. Vale salientar que,
como dissemos anteriormente, englobam outros gestos, além do
apontar convencional.

Por fim, os gestos ritmados (beats) sio nomeados assim por-
que aparecem como tempo da batida musical; as maos se movem
no mesmo ritmo da pulsagio da fala. Podem ser realizados com a
batida ritmica de um dedo, da méao ou do brago. Aparecem liga-
dos ao ritmo da fala conferindo uma estrutura temporal ao que ¢é
dito e enfatizando a for¢a combativa do argumento, independen-
temente do conteido expressado, usados conjuntamente com o
discurso. Marcam e mantém seu ritmo, evidenciando determina-

das palavras ou frases (VEZALI, 2012, p.10-11).

No caso de criangas, esse tipo de gesto pode aparecer, também,
nos momentos lidicos em que hd cangdes inseridas, pois sdo um
recurso diddtico de bastante recorréncia nos atendimentos clini-
cos (AVILA-NOBREGA, 2017, p.56).

Consideramos a importancia de desenvolver um ponto de
vista a respeito da taxionomia gestual, pelo fato de percebermos o
papel exercido por esses gestos e/ou fun¢des na interagio humana.

E um viés cuja atengio é merecida por considerarmos um dos
caminhos para entendermos o processo sociocognitivo da crianca
com SD também, uma vez que, no nosso trabalho, buscamos ana-
lisar as nuances da linguagem usada por esses sujeitos.
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A partir desse resumo classificatério, podemos nos ancorar
para uma andlise qualitativa a respeito da emergéncia dos senti-
dos na referenciagdo, por meio do uso de algum tipo desses gestos,
embora nio seja 0 nosso objetivo esgotar os estudos dessas agoes
em nosso texto.

Encerrada a discussio sobre SD e as questdes envolvendo
pessoas com essa sindrome e, apGs 0 nosso escorgo sobre os estu-
dos dos gestos, discorreremos, a seguir, sobre os contextos de
engajamento conjunto. Postulamos a ideia de serem as cenas de
colaboragio conjunta o contexto interativo no qual o processo de
referenciagio acontece.

Atencionalidade e engajamento conjunto
de criang¢as com SD

Por qual motivo dedicariamos uma se¢io do nosso estudo
para falarmos sobre atencdo conjunta e engajamento conjunto?
A resposta a essa questdo gira em torno do axioma de a lingua-
gem nos promover atividades colaborativas, socialmente situa-
das e atravessadas, muitas vezes, por intencionalidade para (co

) M
construir, (re)focalizar e (re)interpretar sentidos na vida cotidiana.
u u X a ina 7
Em outros termos, procuramos compreender a expressio latina id
quod et quo intendit, intus actionis (aquilo que se faz e porque se faz
dentro da agdo).

A nossa pesquisa lida com sujeitos pueris e, portanto, cabe-nos
procurar circunstanciar os momentos nos quais se engajam com
sujeitos adultos e com alguns processos atinentes a linguagem.

Para iniciar o nosso construto, trazemos uma discussdo acerca
da dissociagio entre os termos a¢io e aten¢do. Nem toda agdo
significa atencdo, tampouco engajamento. A agio estd implicita
na atengdo, mas o contririo nem sempre é correspondente. Se
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levarmos em considerag¢io uma agio da crianga com um adulto,
isso pode representar apenas um movimento, uma atuagio sem
necessariamente o infante estar demonstrando um desempenho

mais cuidadoso, mais atencioso (MELO, 2015, p.57).

Para a autora, na a¢do conjunta, “hd a intencionalidade com-
partilhada sem a garantia de que ambos os parceiros tenham essa
consciéncia mutua do objeto compartilhado” (p.58). Uma ativi-
dade, para ser considerada compartilhada ou conjunta, necessita
de que cada interagente tenha a intengio de executar mutuamente
aquela agio conjunta. Isso ja implica um passo para a atengio, nio
apenas a agao.

Essas assertivas apontam para o fato de que, nio necessaria-
mente em todo momento de presenca de interagentes (crianga e
adulto) em um mesmo ambiente, indique estarem desenvolvendo
o processo de atengdo conjunta e colaboragio para o alcance de
objetivos, embora fique clara a agdo conjunta oferecendo requi-
sitos para o estabelecimento da atengdo. Nessa dltima, existe um
envolvimento de habilidades sociocognitivas mais complexas
requerendo da crianga a distingdo entre o parceiro da interagio e
uma terceira entidade, o que propicia relages triddicas, conforme
os termos de Tomasello (2003).

Para Eilan (2005, p.02), o fenémeno da atengio conjunta foi
inicialmente estudado por psicélogos do desenvolvimento inte-
ressados no inicio da comunicagio pré-verbal e nas produgdes
verbais durante o segundo ano de vida das criancas; estavam inte-
ressados, também, em entender a emergéncia do gesto do apontar
e na transicdo dessas agdes para o uso do apontar acompanhado
da produgio verbal.

Costa Filho (2016) também ¢ outro autor que traz contri-
butos acerca do conceito de ateng¢do conjunta, revisitando, assim
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como Melo (2015), teorias da Psicologia e Primatologia. Para o
autor:

4 mesma rorma ue uais uer outros
D f t
processos presentes na vida da crianga,

7

a atengdo conjunta nio ¢ estanque nem
muito menos tem data e hora marcada
para surgir na rotina infantil. Trata-se de
um processo que, a0s poucos, concretiza-
se na rotina da crianca e que necessita de
elementos que se tornem presentes nas
interagdes estabelecidas entre a crianga e
os adultos que a cercam ao longo dos pri-

meiros meses de vida (COSTA FILHO,
2016, p.25).

Aos poucos, no cuidado com a crianga, o adulto vai estabe-
lecendo rotinas, desde as mais simples as mais complexas, como
uma forma de ritualizar as acdes cotidianas. E nesse importante
sistema que a crianga vai se constituindo como sujeito atuante na
linguagem, amadurecendo os seus processos sociocognitivos e se
inserindo em cenas de agio e atengio.

Na nossa concepgio, existem, de fato, cenas interativas nas
quais ambos os parceiros, ou mais sujeitos estejam alinhados com
a finalidade de chegar a um fim comum. Embora isso possa ocor-
rer, ndo entendemos esse processo como uma situagio determi-
nista, em que existem percep¢des do outro como ser intencional.
Muitas vezes, um dos parceiros age sem necessariamente o outro
estar conforme o mesmo alinhamento. Afirmamos com isso que,
como a interagdo por meio da linguagem € instdvel, é ajustdvel, ¢
negocidvel é, por isso, imprevisivel.
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Inserida em cenas de aten¢do conjunta, ou seja, em relagoes
com o outro e com entidades externas (objetos, ambientes etc.), a
crianca também se coloca na linguagem protagonizando percep-
¢oes, escolhas, produgdes e uso de aspectos multimodais. Nesse
processo, os sujeitos se engajam na colaboragdo para o estabeleci-
mento de sentidos no seu entorno.

Na préxima se¢do, discutiremos a nog¢do de Referenciagio
Multimodal para, em seguida, analisarmos recortes das cenas
interativas com as duas criangas jd mencionadas.

Referenciagio multimodal: negociando
sentidos conjuntamente

Como ja vimos sinalizando no decorrer desta pesquisa, o
axioma defendido € o engajamento conjunto como preditivo para
a cooperagio de produgio de sentidos no mundo. Para tanto, ape-
sar de trabalharmos com sindrome, nio defendemos a premissa
de ser uma condi¢io de anormalidade, tendo em vista toda a gama
de possibilidades de autoria e subjetividade que os nossos sujeitos
tém na dialogia.

A Aquisi¢do da Linguagem tem sido uma drea bastante pro-
dutiva, a despeito de ser relativamente nova, por ter surgido em
torno de 1957. O inicio de seus estudos teve como foco a fala
dirigida a crianga e os sinais linguisticos de correspondéncia dessa
crianca a intera¢do materna.

Como nesta pesquisa vimos investigando a nog¢io de um sis-
tema de negocia¢oes de sentidos, postulamos haver um crescente
de produgdes inseridas no processo de referenciagio. Adotamos
uma visdo de progressio neste trabalho tendo em vista que, na
relagio dos sujeitos em contextos de engajamento conjunto, os
sentidos acontecem, quando hd uma sequéncia coconstruida de
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elementos constituintes do universo da linguagem. Koch (2002,
p-121), ao se referir a Linguistica Textual, postula que a progres-
sdo textual, ou sequenciagdo, diz respeito aos procedimentos lin-
guisticos por meio dos quais se estabelecem entre os segmentos
do texto diversos tipos de relagbes seminticas e/ou pragmitico-
discursivas, a medida que se faz o texto progredir.

Assim, a progressio de um texto ¢ garantida por mecanismos
de sequenciagido préprios da lingua e pode se realizar, para essa
autora, por meio de atividades formulativas nas quais o locutor
opta por introduzir no texto recorréncias de variados tipos, entre
os quais, podemos destacar: reitera¢ido de itens lexicais, parale-
lismo, parifrases, recorréncia de elementos fonoldgicos, de tem-
pos verbais etc.

Em Koch (2002, p.131), hd a afirmativa sobre o fato de o
acréscimo de novas informagées é que déd continuidade ao texto.
Ha4, entdo, o processo da progressio o qual, por sua vez, necessita
garantir a continuidade de sentidos, o constante ir e vir entre o
dito e o vir a ser dito responsavel pelo tecer do discurso.

Para a mesma autora, um texto compde-se de segmentos tGpi-
cos, direta ou indiretamente relacionados com o seu tema geral
ou tépico discursivo. Um segmento tépico, quando introduzido,
mantém-se por um determinado tempo, apds o qual, com ou sem
intervalo de transi¢do, pode ocorrer a introdug¢io de um novo seg-
mento tépico (KOCH, 2006, p.23). Essas postulagdes poderdo
ser vistas nos nossos recortes, a despeito de nio objetivarmos dar
conta de todo esse aparato.

A progressio tépica pode realizar-se de maneira continua ou
descontinua. A continuidade dd-se, quando, apés o esgotamento
de um dado segmento tépico, mantém-se ele em andamento,
ou ocorre um desvio dele sem provocar ruptura. A descontinui-
dade, por sua vez, di-se em casos de quebra ou ruptura antes do
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esgotamento do segmento. Aos segmentos que provocam descon-
tinuidade tépica, costuma-se denominar segmentos ruptores ou
digressivos.

Pelo mesmo viés caminha Marcuschi (2006, p.8) ao fazer
menc¢do aos elementos como a explicitagio, a repeti¢do, a pres-
suposi¢do cognitiva, a sele¢io lexical, as decisoes sintdticas, entre
outras, podendo ser analisados na sua relagdo com a progressio
tépica e a referenciagio tomadas no quadro teérico sugerido.
Acerca da repetigdo, especificamente, o autor diz ser uma das
estratégias de formulagdo textual mais presentes na oralidade e
diz respeito a “producio de segmentos discursivos idénticos ou
semelhantes duas ou mais vezes no 4mbito de um mesmo evento

comunicativo” (MARCUSCHI, 2002, p.105-107).

Discutiremos esses segmentos discursivos destacando os
aspectos de manutengio tépica levando em conta duas relagoes
textuais, na interagdo face a face. Tomaremos a reiteragdo, com
base em Koch (2006), e a repeti¢do, ancorados em Marcuschi
(2002; 2006). Justificamos a escolha dessas relagdes, por termos
percebido a recorréncia do seu uso nas cenas com as criangas dos
nossos dados, embora nio nos limitemos a continuar investigando
outras relagdes em momentos posteriores.

Assim, cabe-nos questionar: como ocorrem essas relagoes
de referenciagio? Podem emergir a0 mesmo tempo? Para este

trabalho:

* A reiteragio retoma algum objeto de discurso anterior-
mente inserido na cena, o qual muitas vezes ainda nio foi
satisfatoriamente negociado. Além disso, pode ser estabe-
lecida para o amadurecimento e/ou manutengio de algum
tépico na negocia¢do dos sentidos; ndo se confunde com
a repeti¢o;
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* A repeti¢io de um item lexical propriamente dito ou
de uma senten¢a funciona como uma relagio enfitica
levando o interactante a se manter correspondente na
cena de atengdo conjunta.

As mencionadas relagdes podem ocorrer constantemente nas
interacoes face a face, além de nio emergirem como resultado
somente da produgido vocal. Os gestos e o direcionamento do
olhar, em nosso trabalho, ocupam a mesma matriz de produgio do
vocal, como institui¢io linguistica. Além disso, na nossa concep-
¢do, a progressdo textual, tépica ou discursiva acontece também
pelo uso multimodal.

Retomando a discussio de Koch (2006, p.24), o caréter inte-
rativo da atividade discursiva torna-se altamente evidente nesse
processo de manutencgio tépica. Com o intuito de o sujeito con-
seguir concretizar seu projeto de dizer, faz-se necessiria a dispo-
si¢do do interactante para negociar o sentido.

Assim, conhecimentos partilhados pelos coenunciadores
sdo de grande importincia para a negociagio dos sentidos, pois
sdo responsdveis por uma série de associacdes, as quais deter-
minardo nio apenas o fio discursivo, mas também a orientagdo
argumentativa.

Tendo discutido sobre um escorgo histérico da SD, engaja-
mento conjunto e referenciagdo multimodal, mostraremos recor-
tes de atendimentos de duas criangas com SD, para corroborarmos
a nossa vertente sobre a negocia¢do de sentidos na interagio face
a face.
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Cenas ludicas e interativas no atendimento clinico:
a emergéncia da referencia¢io multimodal

A distribui¢do dos recortes de dados abaixo tem uma sequén-
cia facilitadora da leitura a respeito das relagoes de referenciagio:
contexto e data de duas sessoes de atendimento de cada crianga,
com recortes dos didlogos; faremos uma interpretagio qualitativa
das cenas e mostraremos como ocorrem as negociagdes de refe-
rencia¢do multimodal. O primeiro recorte de dado analisado diz
respeito a primeira crianca (CA) e o recorte seguinte é relacio-
nado a crianca 2 (CB) em interag¢do com a profissional da lingua-

gem (P1 ou P2).

Sessdo 1: 07-11-14 CA: 02 anos e 08 meses

Contexto: P1 e CA estido sentadas no chio brincando com
um jacaré no tapete colorido. Minutos depois, P2 chega a sala e

participa da cena inserindo outros brinquedos.

Recorte do Didlogo da Sessio 1 de CA:

P1: Eita! € o jacaré!

P1: sabia, “CA”, que ¢ o jacaré?

P1: sabia?

P1: vum!

P1: empurra!

P1: eita que legal olha vamos jogar?
P1: com dedinho, com dedinho!
P1: eita!

P1 inicia a cena elaborando a produgio vocal “eita! é o jacaré!”,
realizada com as ultimas silabas alongadas e com entonagio modi-
ficada, como se preparasse CA para aquele contexto ludico. Ainda
usa “sabia, ‘CA’, que ¢ o jacaré, tu sabia?”, olhando para a crianga
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com um olhar de partilha de expectativa, uma vez que procurava
a correspondéncia dela para aquele momento.

P1 toca o brinquedo e o empurra para frente e para a trds,
como um reforgo para chamar a atengio de CA, a qual comega
entdo a tocar o brinquedo e a olhar para ele com aten¢io de acom-
panhamento, por manter o foco nas atitudes de P1. Com essas
duas produgées seguidas, P1, coordenando a orientagio argumen-
tativa, constréi com a crianga o objeto de discurso jacaré, por meio
da repeti¢ao, como uma forma de sustentar a aten¢do da crianga.

Vemos, entdo, que, desde o inicio da sessio, P1 cria um
ambiente multimodal da linguagem, quando elabora produgées
vocais, o direcionamento do olhar e o toque no brinquedo (gesto
déitico). De acordo com o cariter semiético dos gestos, esse é
analitico e segmentado, ou seja, ¢ menos metaférico e tem confi-
guragio propria.

Enquanto isso, a crianga fica mexendo no brinquedo de forma
aleatéria. P1 pega, entio, o objeto e o empurra fazendo o movi-
mento de um carro e, olhando para CA, diz “olha, viummm!” (
gesto iconico). O olhar de P1, naquele momento, vem sendo o
de partilha de expectativa, pois ela conduzia a cena e aguardava a
interacdo de CA.

Em seguida, P1 estimula CA a fazer o mesmo movimento,
quando diz “empurra!”. A crianga segura o objeto e repete os movi-
mentos feitos pela interagente configurando mais uma vez a agio
iconica, porém, dessa vez, sem a produgio vocal. E importante
perceber que P1, embora seja a interactante a qual normalmente
conduz a cena, nio se torna a Unica que promove a referenciagio

multimodal.

CA, por sua vez, toma a iniciativa de mexer em outra parte do
brinquedo, na qual faz um movimento giratério, como um teclado
de telefone. Houve uma progressio multimodal realizada por CA.
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A terapeuta, entdo, se alinha a a¢do do parceiro produzindo “Eita!
Que legal! Olha, vamos rodar?”, inclina-se para a frente, para se
adequar ao espago do brinquedo e de CA, e toca (gesto déitico) o
mesmo local manuseado pelo interactante. P1 mantém um tipo
de olhar de partilha de expectativa e CA continua concentrada no

brinquedo.

Em seguida, P1 diz “com o dedinho, com o dedinho”, aponta
com o dedo indicador direito de modo convencional para o local
que girava (déitico/analitico/segmentado) e, em seguida, toca o
brinquedo (déitico/analitico/segmentado). CA coloca o dedo
indicador esquerdo e o dedo indicador direito e comega a girar a
parte mencionada. Neste momento, P1 insere novas informagoes
e novos modos de interagdo, quando acrescenta o item “dedinho”
na cena estabelecendo uma progressio multimodal.

P1 adiciona uma nova informagio ao diilogo promovendo
uma progressio, quando indaga CA “olha, ‘CA’, cadé a boca do
jacaré? cadé a boca do jacaré? Me mostra” (repeti¢ao) olhando
para o parceiro e para o objeto. Em seguida, muda a posi¢do do
objeto para ficar com a frente direcionada a crianca e toca, com a
mio direita (déitico), a boca do jacaré orientando o seu parceiro
da interagio ao novo tépico do didlogo:

P1: olha, “CA”, cadé a boca do jacaré?

P1: cadé a boca do jacaré?

P1: me mostra!

P1: olha olha a boca vamo abrir a boca do jacaré vamo?
P1: ummmmm ummmm

P1: fecha a boca agora!

P1: vai fecha!

P1: sim 6! umm!

P1: cita! abre agora pra tia vé!

P1: abriu! vai pega pelo pé pegou pegou!
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P1: umm pegou!
P1l:um mm
P1: jacaré!

CA: dal!!

P1 continua orientando CA a respeito dos movimentos de
abrir e fechar a boca do bicho. A terapeuta tocava o objeto, ou
apontava de modo convencional para o mesmo local, além de
fazer o barulho de um carrinho, quando empurrou o brinquedo
que tem rodinhas para frente e para trés.

CA manuseia o brinquedo, enquanto ouve a terapeuta falando.
P1 orienta o parceiro interativo a abrir a boca do jacaré com a

d ~ 1“ b . b d . 7 >77 « b
produgio vocal “vamo abrir a boca do jacaré, vamo?” e “abre agora
pra tia vé”. Nesta a¢do de coordenagio de P1, comeca a emergir
a relagdo de referenciagio reiteragao, por ter voltado a falar sobre
algo que ja tinha sido anunciado na cena.

CA olha para o espago entre o brinquedo e P1, como se man-
tivesse a atengdo a orientagdo da interactante, em seguida olha
para o objeto e segue a orientagio de abrir a boca do bicho com
a mio direita. Mesmo sem ter produzido algo vocalmente, CA
se mantém atenta a constru¢io do referente e corresponde com
agoes gestuais ao que P1 orientava.

Ap6s isso, P1 manuseia a boca do jacaré em um jogo lidico
na tentativa de morder a mio esquerda do sujeito crianca repe-
tindo por seis vezes, com a produgio vocal “vai pegd a mio de
‘CA. Umm! Pegou!”, mudando a entonagio da voz, dando uma
esséncia lidica as produgoes, com a emergéncia do gesto iconico.
CA coloca a mio esquerda espalmada trés vezes dentro da boca
do jacaré sorrindo, se fazendo presente e atuante no jogo iniciado
por P1. O olhar de CA passa a ser o de partilha de expectativa do
mesmo modo da terapeuta.
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Em seguida, apresentamos um recorte de um dos atendimen-

tos com a segunda crianca:

Sessdo 2: 14-11-14 CB: 06 anos e 05 meses e 05 dias

Contexto: P1 e CB em uma cena de atengio conjunta mon-

tando partes de um menino e de uma menina no cartaz colado

no espelho.

A sessio 2 do atendimento de CB ocorre no contexto em que

a terapeuta orienta o seu interactante a colar pegas de roupas e

partes do corpo de um menino, no cartaz fixado no espelho da
sala de atendimento:

Recorte do Didlogo da Sessio 2 de CB

P1:
P1:
P1:
P1:
P1:
P1:
P1:
P1:
P1.
P1:
P1:
P1:

P1

vamo colar, vou passar cola pra tu t certo?
td bom?

tu cola pra mim?

cola?

onde é que a gente vai colar o short do boneco?
onde é?

aponta!

aponta pra mim onde é

¢ aqui?

cola pra mim!

embaixo

aqui 6

: eita como ficou bonito!
P1:
P1:

vamo colar o que agora a blusa
onde é a camisa?
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P1 olha para CB e indaga “Tu cola pra mim, cola? Onde é que
a gente vai colar o short do boneco? Onde ¢”, e CB se aproxima
do cartaz olhando para o boneco. A terapeuta vai colaborando
com a progressio multimodal. Nesse momento, houve a referen-
ciagdo pela repeti¢do de itens como boneco/short/colar.

P1 diz “Aponta. Aponta pra mim onde ¢” olhando para CB,
que olha para P1 rapidamente. Logo em seguida, P1 aponta com
o dedo indicador direito (déitico) para o local correto e questiona
CB “é aqui?”, olha para a crianga e a entrega, com a mio esquerda,
a figura com cola dizendo “cola pra mim”.

CB recebe a figura e se dirige para o cartaz. P1 o acompanha
e se inclina para auxiliar dizendo “embaixo”, colocando a figura
com a mio esquerda e dizendo “aqui 6!” (déitico) e se retira em
diregdo a4 cimera produzindo “eital Como ficou bonito!”. As eta-
pas de formulagio de sentido para CB foram ancoradas na coor-
denagio de P1 — ¢ aqui/cola pra mim/embaixo/aqui 6 — mesclada
aos modos de linguagem do olhar, da postura corporal e do olhar
produzidos por P1.

P1: muito bem! vamo passar cola!

P1: mas como “CB” t4 esperto!

P1: cola pra mim!

P1: eita! que lindo como t4 ficando lindo, “CB”!

P1: di um beijo, dd um beijo!

P1: uma (som de beijo) td lindo!

P1: agora o que falta?

P1: a camisa nio! falta o 6culos. Onde ¢ que cola o 6culos?
P1: onde € que ti teu 6culos?

P1: cola o 6culos

P1 continua incentivando CB a escolher as gravuras para
colar no cartaz montando o desenho. Ela fala “Agora falta o qué?
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A camisa ndo! Falta o éculos! Onde ¢ que td o éculos? Onde
¢ que ta teu G6culos?” esperando CB escolher a figura na maca.
Emerge a reiteragao neste momento, pelo fato de, no inicio da
cena, P1 ter ajustado os 6culos escuros na cabeca de CB. Além
disso, a repeti¢do também emerge. A crianga, entdo, escolhe a
figura, entrega para P1 e fica olhando para ela enquanto passa
cola. CB recebe a figura com cola e P1 diz “cola o 6culos”. Apés
CB colar com as duas mios a figura, P1 se dirige ao cartaz e diz “o
6culos € no olho, 6, mais aqui em cima” e ajusta a colagem com a
mio esquerda dizendo “olha que legal! Como ficou bonito, ‘CB’”

e CB olha para P1.

Nas nossas andlises, mencionamos as nuances de linguagem
que foram usadas pelas terapeutas e pelas criancas nos contex-
tos de engajamento. Queremos ressaltar os aspectos multimo-
dais e as relagdes de referenciagio mais salientes ao longo dos
atendimentos.

Discussio

Ao longo das sessdes de CA, as agdes déiticas (apontar e
toque) estiveram muito presentes, no atendimento 1, bem como
agdes iconicas com celular, fantoches, bonecos e violdo que foram
surgindo ao longo do encontro. Os gestos ritmados, além de
acompanharem o fluxo de fala, tanto das terapeutas, quanto de
CA, emergiram com destaque também, pois houve a exibi¢do de
cang¢oes e dangas infantis.

Segundo o cardter semidtico, os gestos foram globais (senti-
dos no todo produzido, nio necessitando de configura¢io pré-
pria, como foi o caso dos ritmados), analiticos (mais concretos, no
caso, os déiticos) e segmentados (com configura¢do prépria, por
exemplo, os iconicos). Ou seja, quanto menos metaféricos mais
presentes no periodo de aquisi¢do e consolidagio dessa crianga.
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Ao longo das sessoes de CB, os déiticos se fizeram presentes
na totalidade das cenas, ocupando o espaco do toque, do apontar,
do mostrar. A crianga vai progredindo as suas a¢oes 2 medida que
se alinha aos objetivos da terapeuta. O padrio de direcionamento
do olhar continua sendo o de acompanhamento e progredindo
para o de partilha de expectativa por parte da crianga. Além disso,
os gestos continuam sendo os mais déiticos, mais concretos e
segmentados.

De modo geral, os gestos usados nas sessdes dessas criangas
foram os mais globais e alguns sintéticos (pessoais), foram sempre
mais concretos (analiticos) e menos metaféricos, além de serem
mais ilustrativos (iconicos) e segmentados (possuindo configura-
¢do especifica). Isso se torna primordial no periodo de aquisi¢io
da linguagem e na negociagio de sentidos com criancas nas idades
dos nossos dados.

O tipo de direcionamento de olhar que esteve mais presente
foi o de partilha de expectativa, principalmente por parte das tera-
peutas no inicio das negociagdes de algum referente, sendo usado
em seguida pelas criangas que, até certo ponto, aguardavam, com
o olhar de acompanhamento, as a¢des e instrugdes das profissio-
nais. Quando ja mergulhados no engajamento, todos os sujeitos
mantinham a dire¢do do olhar com partilha de expectativa.

Consideragoes

Esse trabalho possui cardter inovador, pois a investigacio rea-
lizada com criangas com SD, inseridas em contextos de engaja-
mento conjunto, mostrou os processos de negociagio de sentidos
sem a preocupagio com o aspecto biomédico.

Para nés, o menos importante foi a identidade da sindrome.
Ao contririo, por entender essas criangas como capazes de se
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colocar na linguagem como autores e produtores de sentido no
seu entorno, centralizamos o nosso olhar para o sistema das suas
negociagoes.

E importante destacar que, esse tipo de investigacdo nio se
sustenta apenas para individuos com SD. Entendemos que as
relagdes de referenciagio multimodal estdo presentes no cotidiano
de qualquer sujeito, seja crianca ou adulto, seja com alguma sin-
drome, patologia, ou desenvolvimento tipico.

Além disso, preconizamos que os contextos de engajamento
conjunto com criangas nio acontecem apenas com os seus cuida-
dores, ou com os profissionais da linguagem. Ambientes de salas
de aula, ambiente com familia, creches, bergérios, clinicas, hospi-
tais, ntcleos de Atendimento Educacional Especializado (AEE)
e outros podem ser promissores para a emergéncia do sistema de
referencia¢io e engajamento entre sujeitos quaisquer.

Consideramos de extrema importincia a intervengio precoce
da clinica no acolhimento a essas criangas, pelo fato de promover
a facilitacdo com os mais diversos modos de linguagem possiveis.
Encarar esses sujeitos como limitados ou inaptos para a interagio
nos leva ao perigo de nio conhecer as surpresas que a linguagem
pode nos apresentar. O que entendemos é que ha diferencas nas
produgdes e usos, o que foge do padrio de normatividade.
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ATENCAO CONJUNTA E

W{? MULTIMODALIDADE NA
S CRIANCAAUTISTA:

=

= UM ESTUDO DE CASO!

(4

CAPIT

Cissio Kennedy de Sd Andrade (UFPB)
Evangelina Maria Brito de Faria (UFPB)
José Moacir Soares da Costa Filho (IFPB)

Considerando a lingua enquanto instincia multimodal, este
trabalho tem como objetivo apresentar a maneira como a crianga
autista utiliza os recursos multimodais, principalmente gesto e
olhar, como forma de intera¢do dentro das cenas de aten¢io con-
junta ocorridas em contexto escolar.

Desta forma, tomamos como base os estudos de Bruner (1978;
1983) e Tomasello (2003) acerca da atengdo conjunta, intera¢des
que ocorrem de forma multimodal envolvendo olhar e gestos
entre dois ou mais parceiros interativos acerca de um determinado
elemento presente na interagdo. Através dos estudos de Kendon
(1982), McNeill (1985) e Cavalcante (2009) sobre gestos e mul-
timodalidade, percebemos que esta perspectiva figura dentro da
teoria sociointerativa da aquisi¢do da linguagem, no entanto, tra-
taremos aqui a linguagem multimodal enquanto forma alterna-
tiva de comunicagio para crianga autista que, possuindo atraso de

1 Texto apresentado em ocasido do XVIII Congresso Internacional da
Associagio de Linguistica e Filologia da América Latina em Bogota -
Colombia no dia 27 de junho de 2017.
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linguagem, necessita do aparato gestual para interagir e alcangar
objetivos com seus parceiros.

O presente trabalho trata-se de uma pesquisa de cunho quali-
tativo, do tipo estudo de caso, cujos dados foram coletados junto a
crianga autista de forma naturalistica dentro do contexto escolar,
tais dados foram registrados através de filmagens da crianca e seus
parceiros de interagdo. Por meio da metodologia aplicada na rea-
lizagdo deste trabalho, podemos perceber que a crianga participa
das interagdes utilizando recursos multimodais, principalmente o
olhar e os gestos emblemdticos que foram convencionalizados na
interagdo com seus parceiros e que a linguagem tem funciona-
mento multimodal na intera¢do da crianga autista.

Introdugio

A multimodalidade tem tido grande destaque nos estudos de
aquisi¢do da linguagem, pois jd ¢ constatado que, durante os pri-
meiros meses de vida do bebé, a mie utiliza os gestos juntamente
com a fala como uma das principais formas de interagdo com a
crianga. De acordo com Cavalcante (2012), é desde as primeiras
trocas comunicativas com a mée que o bebé vai sendo apresentado
aos diversos tipos de gestos e, desta forma, vai construindo sua
linguagem, o que torna essas primeiras rotinas interativas impor-
tantes para a aquisi¢do da linguagem.

Ao estudarmos a multimodalidade nas intera¢des com a
crianga autista, tomaremos a linguagem multimodal enquanto
forma alternativa de comunica¢io, uma vez que o sujeito com
autismo, possuindo atraso de linguagem, necessita do aparato ges-
tual para interagir e alcancar objetivos com seus parceiros. Assim,
esse trabalho tem como objetivo apresentar a maneira como a
crianga autista utiliza os recursos multimodais, principalmente,
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gesto e olhar, como forma de intera¢do dentro das cenas de aten-
¢do conjunta ocorridas em contexto escolar.

Breves consideragoes sobre o Transtorno
do Espectro Autista—TEA

O psiquiatra Leo Kanner, em 1943, através de um estudo
envolvendo 11 criangas descreveu o autismo cldssico, ou o autismo,
como comumente se aborda atualmente. Em seu trabalho intitu-
lado Autistic disturbances of affective contact (KANNER, 1943), o
médico apresenta as caracteristicas das criancas estudadas rela-
tando que essas apresentavam uma condi¢io neuroldgica dife-
renciada, marcada pela falta de habilidade em estabelecer contato
afetivo e interpessoal com seus pares, e que a sua principal carac-
teristica era a incapacidade de se relacionar com as outras pessoas,
condi¢do presente na crianca desde os primeiros anos de vida.

O Manual de Diagnéstico e Estatistico dos Transtornos
Mentais (DSM-5) (American Psychiatry Association, 2013) pro-
poe que fazem parte do Transtorno do Espectro Autista (TEA)
um grupo de transtornos mentais caracterizados pela presenca
de alteragdes comportamentais relacionadas, principalmente,
as dificuldades em interagir socialmente e a comportamentos,
interesses e atividades restritos e repetitivos. Desta maneira,
fazem parte do TEA o Transtorno Autista (TA), a Sindrome
de Asperger (AS), o Transtorno Desintegrativo da Infancia
(TDI) e o Transtorno Global do Desenvolvimento Sem Outra
Especifica¢io (TGDSOE). Vejamos um pouco do ponto de vista
do diagnéstico
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Quadro 1 - Critérios Diagnésticos do Transtorno do Espectro Autista

A)Déficits persistentes nacomunicagio e nainteragdosocial: 1) inabilidade
para responder interagbes sociais e dificuldades para compartilhar
interesses, emogdes ou afeto; 2) dificuldades de comunicagio verbal, nio
verbal e prejuizos na compreensio e uso de gestos; 3) incapacidade para
desenvolver, manter e compreender as relagoes interpessoais.

B) Padroes restritos e repetitivos de comportamento, interesses ou
atividades: 1) movimentos motores, uso de objetos ou fala estereotipados
ou repetitivos; 2) insisténcia na rotina e manifestagio de padrdes
ritualizados de comportamento verbal ou nio verbal; 3) interesses fixos e
altamente restritos; 4) hiper ou hipor-reatividade a estimulos sensoriais
ou interesse incomum por aspectos sensoriais do ambiente.

C) Os sintomas devem estar presentes desde a primeira infincia
(podendo nio se manifestarem até que as demandas sociais excedam as
capacidades limitadas)

D) Os sintomas causam prejuizo significativo no funcionamento social
] )
profissional e em demais aspectos da vida do individuo.

Fonte: Formulado pelos autores de acordo com os Critérios Diagnésticos
do Transtorno do Espectro Autista - 299.00 (F'84.0) presentes no Manual
Diagnéstico e Estatistico de Transtornos Mentais — DSM-5 (AMERICAN
PSYCHIATRY ASSOCIATION, 2003).

E preciso considerar, o sujeito com autismo para além do que
ditam os manuais diagndsticos, pois a forma de interagir e tratar
estes sujeitos podem revelar maneiras de desenvolver suas capaci-
dades sociais e intelectuais, ultrapassando, assim, as caracteristicas
e limitagbes que sdo ditadas pelos manuais e que, na maioria das
vezes, tornam-se genéricas e generalizadoras, ou seja, nio consi-
deram as capacidades individuais que cada sujeito autista pode
apresentar.

Tratando-se das alteragdes presentes no desenvolvimento,
a crianca autista, desde cedo, apresenta sinais de seu desenvol-
vimento diferenciado, estes sinais configuram uma condi¢io de
facilitadores da constitui¢do do diagndstico do transtorno autista.
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Carpenter e Tomasello (2000) ressaltam que a forma como as
criangas autistas interagem com seus parceiros é bem diferente do
modo pelo qual as criangas com desenvolvimento tipico o fazem;
as criangas autistas além de ndo compartilharem atencio e inte-
resse, apresentam prejuizos considerdveis quanto a: olhar referen-
cial (alternincia de olhar entre objeto/pessoa), apontar e mostrar
declarativos e olhar para onde o outro esti olhando/apontando,
principalmente devido a dificuldade em empreender a agio de
acompanhar a linha de visdo do outro, bem como suas expressoes
faciais.

Estas alteragbes acabam por trazer consequéncias a crianga,
principalmente por conta da falha que hé na atividade de aten¢io
conjunta, que traz implica¢des para a interacdo da crianga autista.
Porém, mesmo diante de perdas na capacidade de interagirem
socialmente, ¢ importante que estas criangas sejam estimuladas
a se engajarem em espacos de convivio social para que possam
desenvolver suas capacidades de socializagao.

De Mattos e Nuernberg (2008) consideram que limitagoes
organicas podem ser compensadas por processos de natureza
social, através das interagdes sociais e também do manejo da lin-
guagem, meio pelo qual sdo construidos os conhecimentos. Desta
forma, escolhemos observar as cenas interativas no contexto esco-
lar, pois a escola constitui-se enquanto espaco privilegiado de
interagdo social que dispde de imensa capacidade sociocultural e
fundamental para a constituigio e desenvolvimento dos sujeitos.
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Atencao conjunta e multimodalidade

As alteragdes na linguagem no autismo ocorrem, principal-
mente, em consequéncia de mudangas nos padroes das interacoes
diddicas, isto €, que ocorrem entre bebé e o seu cuidador. Essas
modifica¢des trazem prejuizos na comunicagio verbal (MUNDY;

SIGMAN, 1989).

Bruner (1978) indica que o comportamento de atengio con-
junta estd relacionado a habilidade de aquisi¢do da linguagem
e que a utiliza¢do da linguagem se evidencia especialmente nas
situagdes de intera¢do. De acordo com Tomasello (2003), a aten-
¢do conjunta funciona como um /ocus no qual a crianga e o adulto
estabelecem trocas comunicativas, em que a crianga utilizard for-
mas de comunicagio ndo verbal, como o gesto de apontar,a fim de
interagir, enquanto que o adulto, como detentor da linguagem ver-
bal, ird atuar como sustentador desta interagio. Tomasello (2003)
define a atengdo conjunta como um evento que se configura em
trés formatos definidos como: aten¢io de verificagio, atengio de
acompanhamento e atengio direta. Vejamos cada um deles.

Quadro 2 - Tipos de Ateng¢io Conjunta

Atengio de verificagio: ocorre quando o bebé tem por volta de nove a doze
meses de idade e que consiste em uma atividade conjunta, na qual a crianga
compartilha/verifica a atencio do adulto, ou simplesmente olha para o adulto.

Atengio de acompanhamento: ocorre quando a crianga tem por volta
de onze a catorze meses e caracteriza-se pela capacidade de o bebé
acompanhar a atengdo que o adulto dirige a entidades distais externas,
podendo ocorrer pela simples agdo de acompanhar com o olhar e/ou pela
indica¢io com o dedo.

Atengio direta: ocorre quando o bebé tem entre treze e quinze meses
de idade e se caracteriza, sobretudo, pela presenca do gesto de apontar,
que pode ser declarativo ou imperativo, quando a crianca é capaz de
direcionar a atengio do adulto para entidades distais externas.

Fonte: Formulado pelos autores de acordo com os tipos de atengio con-

junta elaborados por Tomasello (2003).
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Com base nas consideragdes de Jerome Bruner e Michael
Tomasello, podemos definir a atengio conjunta como uma habi-
lidade que a crianga possui de dividir a atengdo com um adulto
e um objeto, considerando principalmente a alternincia de olhar
entre o objeto e seu parceiro de interagio.

Apesar da ocorréncia das dificuldades de interagir social-
mente, a crian¢a com autismo deve ser estimulada a interagir,
pois acredita-se que, quando devidamente inserida em contextos
interacionais, a crianga autista poderd apresentar melhora signi-
ficativa na sua capacidade de convivéncia em sociedade, possibi-
litando uma maior desenvoltura de sua habilidade comunicativa

Neste trabalho, destacamos os gestos como os principais
aspectos da multimodalidade tal como propéem Souza e Faria
(2010), pois entendemos que, junto com a fala, os gestos consti-

tuem uma matriz Unica de significagio (MCNEILL, 1985).

Para McNeill (1985), gesto e fala formam um par indissocid-
vel, uma vez que a ocorréncia de gestos, ao longo da fala, implica
a coordenacio de dois sistemas: o imagistico e o verbal. McNeill
(1992) destaca como recursos multimodais a postura corporal, o
conhecimento partilhado, o conhecimento de mundo, o direcio-
namento do olhar, a prosédia, as expressdes faciais em geral, o
espago etc.

Cavalcante (2009) assume a posi¢io defendida por McNeill
(1985) ao apresentar o “Continuo de Kendon”, denominagio dada
ao conjunto de gestos elaborado por Adam Kendon (1982) que,
tendo formulado esse conjunto de gestos, destaca: a gesticulagio,
a pantomima, os emblemas e a(s) linguas(s) de sinais:
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Quadro 3 - Continuum de Kendon

. . L. Lingua de
Gesticulagio | Pantomima | Emblemiticos e
Sinais
Presenca . L
, L. Auséncia da Presenga Auséncia da
Continuo | obrigatéria - . ~
- produgio opcional da produgio
1 da produgio ~
verbal produgio verbal | verbal
verbal
.. .. Presenca de
B Auséncia de Auséncia de s Presenca de
Continuo . . algumas .
propriedades | propriedades . propriedades
2 2 L. . . propriedades . , .
linguisticas Linguisticas L Linguisticas
linguisticas
Continuo | Nio Nio Parcialmente Totalmente
3 convencional | convencional | convencional convencional
Continuo | Global e Global e Segmentada e Segmentada
4 sintética analitica analitica e analitica

Fonte: McNeill (2000, p.5).

Para melhor compreensio do continuo de Kendon, Cavalcante
(2009, p.156) simplifica e exemplifica o conjunto de gestos presen-
tes no quadro da seguinte forma: a gesticulagéo se caracteriza pelos
gestos que acompanham o fluxo da fala, envolvendo movimentos
dos bragos, cabeca, pescogo, postura corporal e pernas; a panto-
mima sio gestos que simulam ag¢bes ou personagens executando
acoes, tem cardter de narrativa e envolve uma sequéncia de microa-
¢des; os emblemas ou gestos emblemiticos sio aqueles determi-
nados culturalmente (convencionalizados) como, por exemplo, o
gesto que envolve a mio fechada e polegar levantado significando
aprovagio; e a lingua de sinais enquanto sistema linguistico pré-
prio de uma comunidade, no caso do Brasil, tem-se a LIBRAS.

Através de estudos feitos sobre a relagio posta entre o pen-
samento e o gesto, McNeill (1992) demonstrou que os falantes
produzem quatro tipos de gestos enquanto conversam ou con-
tam uma estdria, e que estes gestos exercem papéis diferentes de
acordo com suas fungdes especificas. Vejamos os tipos.
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Quadro 4 - Tipos de gestos de acordo com McNeill

Gestos Caracterizagio

Sdo intimamente ligados ao discurso e servem principalmente
para ilustrar o que estd sendo dito; como, por exemplo, quando
uma pessoa se utiliza das mios para demonstrar o tamanho fisico
de um objeto.

Iconicos

Sdo utilizados principalmente para dar forma a uma ideia que
estd sendo explicada, por exemplo, quando uma pessoa explica
Metaféricos | algo complexo e o movimento das mios, geralmente ondulagdes,
simbolicamente representa a complexidade do que estd sendo
explicado.

Tém como principal caracteristica o fato de serem demonstrativos
ou direcionais, uma vez que geralmente acompanham palavras
como “aqui”, “l&”, “isto”, “eu” e “vocé”. Apontar utilizando um
objeto que estd sendo manipulado ou qualquer parte do corpo
como a cabega, 0 nariz ou queixo, por exemplo, caracteriza o
Deéiticos gesto déitico, também chamado de pointing. Sdo normalmente
utilizados no discurso para apontar para entidades concretas,
podendo também ser empregados quando alguém quer se referir
a um /dcus fisicamente distante, e serem igualmente manejados
quando se pretende apontar lugares abstratos ou que nio estio
presentes no momento da enunciagio.

Recebem este nome principalmente pelo fato de serem
Ritmados | manifestos conforme um ritmo musical em que os dedos, as
(beats) mios ou os bragos se movem no mesmo ritmo que a pulsagio da
fala, evidenciando determinadas palavras ou frases.

Fonte: Quadro formulado com base nas defini¢ées propostas por McNeill
(1992) e Vezali (2012).

Através de estudos realizados, Goodhart e Baron-Cohen
(1993) detectaram que, no autismo, o gesto de apontar pode se
dar no ambito de situagdes ndo sociais, opondo-se ao gesto proto-
declarativo, que aparece na atengdo conjunta, o que implica uma
especificidade sobre o gesto de apontar em sujeitos com autismo.

Ao considerarmos os estudos apresentados, notamos que
a crianca autista, geralmente, apresenta problemas quanto ao
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desenvolvimento da habilidade de apontar, mostrar e indicar, em
virtude das dificuldades de interagdo social e ateng¢do conjunta,
elementos que sdo primordiais 4 ocorréncia do compartilhamento
de informagdes entre interlocutores.

Apresentaremos, no entanto, dados que mostram que a crianga
autista consegue estabelecer contato com seu interlocutor através
da atencdo conjunta e dos recursos multimodais. Durante a ana-
lise dos dados, tornou-se importante considerar as peculiaridades
e as dificuldades comuns no autismo, pois s6 assim é possivel ava-
liar a capacidade gestual de uma crianga que possui atraso signifi-
cativo na linguagem. Vejamos os caminhos percorridos.

Metodologia

Este estudo trata-se de uma pesquisa de cunho qualitativo
longitudinal do tipo estudo de caso, na qual participaram uma
crianga de 5 anos de idade do sexo masculino diagnosticada
com autismo (principal sujeito da pesquisa) e seus parceiros de
interagao.

Os dados coletados foram obtidos através de observagio e
gravagdo com cdmera filmadora das cenas de intera¢do protago-
nizadas pela crianga, cujas coletas foram realizadas semanalmente,
durante um periodo de 4 meses em uma escola da rede municipal
de ensino do municipio de Jodo Pessoa — PB.

Os videos produzidos nesta pesquisa foram analisados e trans-
critos através da utiliza¢io do software ELAN (Eudico Linguistic
Annotator). Nas transcri¢oes dos videos, foram utilizados marca-
dores para identificar os gestos e as produgdes verbais feitas pela
crianga e seu interactante, sendo empregados da seguinte forma:
*fala da crianga®, /olhar da crianga/, <gesto da crianga>, (fala do
adulto), [olhar do adulto], {gesto do adulto}.
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As anilises que serdo apresentadas foram feitas observando-se
principalmente o modo como os recursos multimodais so utiliza-
dos pela crianga autista dentro das cenas de aten¢io conjunta. As
categorias de andlise se definem principalmente pela classificagio
dos tipos de aten¢do conjunta proposta por Tomasello (2003) e
pelos tipos de gestos baseados principalmente no continuum de
Kendon (1982), porém, em alguns momentos, também serdo uti-
lizadas as dimensdes de gestos propostas por McNeill (1992).

Foram escolhidas duas cenas dando-se prioridade aos momen-
tos em que houve ocorréncia da atengio conjunta e da produgio
de gestos, com o intuito de demonstrar as capacidades e as limita-
¢Oes comunicativas da crianga autista.

Este trabalho encontra-se totalmente amparado pelos cri-
térios éticos de pesquisa envolvendo seres humanos, tendo sido
aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da Universidade
Federal da Paraiba sob o nimero de protocolo 049/16, CAAE:
53711916.7.0000.5188. Passemos a anilise.

Anailise e discussao dos dados
CENA 1

A primeira cena a ser analisada foi coletada no dia 11/11/2015,
com a crian¢a de de 5 anos, 5 meses e 4 dias. A transcri¢do, abaixo,
remonta ao recorte da cena com a duragio de 1 minuto, cujo con-
texto pode ser resumido da seguinte forma:

No intervalo para o recreio, a crianga e a cuidadora estdo sen-
tadas numa mesa no patio da escola, enquanto, ao lado, outras
criangas formam uma fila para receberem a merenda escolar. Esta
cena contempla a interagdo da crianca com a cuidadora durante
o intervalo para o lanche, sobre a mesa estd a lancheira da crianca
contendo pipoca e biscoitos, um copo e uma garrafa com dgua.
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TRANSCRICAO DA CENA 1

Quadro 5 - Transcri¢io de cena interativa entre a crianga e a cuidadora

Crianga

Cuidador

/olha para fila de alunos/ -atengio de

verificagdo-

/olha para o copo/ <com a mio
direita, pega o copo e traz para mais
perto de si>

/olha para garrafa d’dgua/ <solta o
copo>-atengio direta- imperativo +
gesto emblemitico-

[olha para fila de alunos] -atengdo de
verificagio-

/olha para fila de alunos/ -atengio de
verificagio-

/olha para cuidadora colocando
dgua no copo/ -atengio de
acompanhamento-

[olha para crianga] [olha para o copo]
{pega a garrafa com dgua, destampa e
coloca dgua no copo} -atengio direta-
declarativo -gesto emblematico-

/olha para fila de alunos/ -atengio de
verificagio-

/olha para o copo/ <com a mio
direita, pega o copo com dgua levando
até a boca>-atengio de verificagio-
gesto emblemitico-

[olha para crianga] {pde a tampa na
garrafa e solta a garrafa sobre a mesa}
-atengdo de acompanhamento-

/olha para os alunos a sua frente/
-atengdo de verificagio-

[olha para a pessoa que estd sentada
do lado direito] -atengio de
verificagio-

[olha para um biscoito que esta sobre
a mesa] {pega um biscoito que estd
sobre a mesa e coloca-o na vasilha}
-atengio de verificagio-

[olha para vasilha com biscoitos]
[olha para pessoa sentada ao lado]
-atengio de verificagio-{pega a
garrafa, levando-a ao centro da mesa}

/olha para vasilha com biscoitos/
-atengdo de verificagio-

[olha para crianga] -atengdo de
verificagio-
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Crianga

Cuidador

/olha para direita/ <coloca o copo
sobre a mesa>

/olha para cuidadora/ sorri -atengio
de verificagio-

[olha para o copo] {pega o copo,
trazendo-o para junto da garrafa}
[olha para crianga] sorri -atengdo de
verificagio-

/olha para vasilha com biscoitos/
ainda sorrindo <com a mio direita,
pega um biscoito e leva até a boca>
-atengdo de verificagio-

[olha para crianga mexendo na
vasilha com biscoitos] -aten¢io de
acompanhamento-

[olha para crianga]

/olha para fila de alunos/ -atengio de
verificagio-

/olha para direita/ <coloca o biscoito
sobre a mesa> levanta-se da mesa e
fica em pé ao lado da cuidadora

[olha para um biscoito que esta sobre
a mesa|

[olha para crianga] (quer pipoca é?
pipoca? tem pipoca!) -aten¢io de
acompanhamento-

/olha para cAmera/ -atengio de
verificagio-

/olha para direita/

/olha para frente/

/olha para baixo/
[olha para lancheira] {estende o brago

Jolha para direita/ direito e pegaa lancheira} {c.om as
duas mios, abre e pega a vasilha com
pipocas}

Jolha para frente/ [olha para crianga] -atengdo de

verificagio-

/olha para lancheira/ -atengio de
acompanhamento-

[olha para lancheira] -atengdo de
acompanhamento-

/olha para frente/

/olha para direita/

/olha para cuidadora mexendo
na lancheira/ -atengio de
acompanhamento-
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Crianga

Cuidador

/olha para vasilha com pipocas na
mio da professora/ -atengio de
acompanhamento-

{segura e balanca a vasilha com
pipocas} [olha para crianga] -atengio
direta- declarativo-

/olha para o lugar onde estava
sentado/-atengdo de verificagio-

[olha para vasilha de pipocas] {com
as duas mios, abre a vasilha de
pipocas e entrega a crianga} (pipoca!)
-atengio direta- declarativo gesto
emblemitico-

senta-se a mesa /olha para vasilha
com pipocas/ <com a mio direita,
pega uma pipoca e leva a boca>
-atengdo de acompanhamento - gesto
emblematico-

[olha para crianga] -atengdo de
acompanhamento-

[olha para um biscoito sobre a mesa]
{entrega a vasilha de pipocas com a
mio esquerda, e com a mio direita,
pega e coloca um biscoito na outra
vasilha}-atengio direta - declarativo +
gesto emblematico-

[olha para vasilha com biscoitos]
{com as duas mios, pega e tampa a
vasilha com biscoitos}

<pde a mio direita na vasilha das
pipocas> /olha para cuidadora/

-atengio de verificagio-

[olha para pessoa sentada ao lado]
[olha para crianga]

[olha para o pesquisador] {segura

a vasilha com biscoitos com a mio
esquerda, mostrando ao pesquisador}
(ndo gosta de biscoito) fala dirigida
a0 pesquisador-atencio direta -
declarativo + déitico-

/olha para vasilha com pipocas/
-atengio de verificagio-

/olha para cuidadora/ -atengio de
verificagio-

[olha para vasilha com biscoitos]
-atengio de verificagio-

[olha para o pesquisador] -aten¢do de
verificagio-

/olha para vasilha com pipocas/
-atengdo de verificagio-

/olha para cuidadora colocando
os biscoitos de volta na lancheira/
-atengdo de acompanhamento-

[olha para lancheira] {com as duas
mios coloca a vasilha com biscoitos
dentro da lancheira}
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Crianga

Cuidador

<pega uma pipoca e leva a boca> /olha
para vasilha com pipocas/-atengio de
verificagio-

/olha para outra crianga que se
aproxima/

/olha para cuidadora/ -atengio de
verificagio -

[olha para crianga] (tu td comendo
pipoca né pai?) -atengio de
acompanhamento-

/olha para outra crianga/ -atengio de
verificagio-

/olha para vasilha com pipocas/ <pde
a mio na vasilha de pipocas>-atengio
de verificagio-

/olha para outra crianga/ -atengio de
verificagio-

/olha para vasilha com pipocas/ -
atengdo de verificagio -

/olha para cuidadora/ <pega uma
pipoca e leva a boca> -atengio de
verificagio-

/olha para direita/

/olha para vasilha com pipocas/
-atengio de verificagio-

/olha para crianga e um adulto que
se retiram do local/ <pde a mio na
vasilha das pipocas> -atencio de
verificagio-

[continua olhando para crianga]
(pipoca né?) -atengio de
acompanhamento-

/olha para vasilha com pipocas/
-atengdo de verificagio-

/olha para cuidadora/ -atengio de
verificagio -

/olha para vasilha com pipocas/
-atencio de verificagio-

Fonte: Os autores (2018).
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Inicialmente, a crianga e a cuidadora mantém ambos a aten-
¢do na fila de alunos que se forma préximo de onde estdo, em um
tipo de atencdo de verificagdo, pois, apesar de compartilharem o
mesmo foco, nio o fazem de maneira interativa.

Sentados 4 mesa, crianga e cuidadora iniciam a interagio; pri-
meiramente a crianga estd junto a mesa do pdtio da escola para
fazer seu lanche, neste momento, a crianga olha e estende o brago
em dire¢do a um copo que estd sobre a mesa, em seguida, traz o
copo para perto de si colocando-o sobre a mesa e langando o olhar
para a garrafa d’dgua que também se encontra sobre a mesa. A
cuidadora, neste momento, observa a agao da crianga, percebendo
a intencdo da mesma que era de que a cuidadora colocasse dgua
no copo para beber.

Classificamos esta a¢do da crianga como atengio direta com
gesto imperativo, pois a crianga, ao pegar o copo e olhar para a
garrafa, indica um pedido de auxilio para que a dgua seja colocada
no copo. Tal agdo foi plenamente executada, tanto que a cuidadora
imediatamente percebe a intenc¢do da crianga e coloca a dgua no
copo estabelecendo também a atengdo direta com gesto declara-
tivo. Lembramos que a atengdo direta ndo necessariamente pre-
cisa vir acompanhada do gesto de apontar. Para Avila-Nébrega
(2010), a atengdo direta também se estabelece quando ocorre
algum gesto ou agio que signifique um tipo de apontar que, neste
caso, ocorre através da a¢do da crianga em pegar o copo.

Apés a crianga ter recebido o copo com dgua da cuidadora, ela
toma a dgua, coloca o copo sobre a mesa e sorri para a cuidadora
que, imediatamente, sorri de volta para a crianga em um tipico
evento de aten¢do conjunta, caracterizado por Tomasello (2003)
como atengdo conjunta didtica.

Em outro momento da cena em questio, a crianga que estava
junto a mesa comendo biscoitos, levanta-se, ficando em pé ao lado
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da cuidadora que, entio, olha para a crianca e pergunta “Quer
pipoca é? Pipoca? Tem pipoca!”, a crianga, ainda em pé, olha para
a camera e, em seguida, olha para a direita, para frente e para baixo
enquanto a cuidadora estende o brago para pegar as pipocas que
estio dentro da lancheira. Em seguida, crianca e cuidadora com-
partilham a atencdo para a lancheira, olhando exatamente para
o objeto no mesmo instante. A cuidadora, segurando a vasilha
com pipocas, tenta chamar aten¢io balangando o objeto, cons-
truindo um momento de atengio conjunta direta, mas a crianga
nio atende ao gesto da cuidadora.

A cuidadora, entdo, abre a vasilha com pipocas e entrega a
crianga dizendo “Pipoca!”, caracterizando mais uma vez a atengio
direta com gesto declarativo e também emblematico, uma vez que
indica o contetido do objeto ao dizer “pipoca” e executa o gesto
emblematico no momento em que entrega a pipoca a crianga. A
crianga recebe a vasilha com pipocas e passa a comé-las, sempre
alternando o olhar entre o objeto e a cuidadora que estd a sua
frente, caracterizando assim a aten¢io de verificagio, uma agio
executada pela crianga que é muito frequente nesta cena interativa.

CENA 2

A segunda cena a ser analisada foi coletada no dia 02/12/2015
quando a crianga tinha a idade de 5 anos, 5 meses e 25 dias. A
transcri¢do abaixo corresponde ao um recorte com duragio de 21
segundos, cujo contexto da cena pode ser resumidamente descrito
da seguinte maneira:

A turma, na qual se insere a crianga, vai para o gindsio para aula
de educagio fisica; neste contexto, a professora entrega a todos
da turma uma bola para que possam fazer a atividade. A crianca
em questdo, no entanto, apresenta dificuldade em participar da
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atividade e aproxima-se do pesquisador, que observava a aula de
educagio fisica a distincia, e interage com ele e a professora.

TRANSCRICAO DA CENA 2

Quadro 6 - Transcri¢do de cena interativa entre a crianga,
a professora e o pesquisador

Crianga Pesquisador Professora

anda olhando para o
pesquisador

/olha para o
pesquisador/ -atengio
de verificagio-

{segura a bola com a mio
senta-se ao lado da direita estendendo-a para
cuidadora crianga} -atengdo direta —
gesto emblemitico-

levanta-se e caminha até
o pesquisador

/olha para o .
|

pesquisador/ *Ah!* (i)
*Aaah!* (Bola, 6!)
afasta-se, vira-se (Pega a bola!) {estende a mio direita
para professora /olha {estende a mio em entregando a bola a
para bola na mio da diregido a bola}- crianga} (inaudivel)
professora/ -atengdo de | atengio direta -atengio direta -declarativo
acompanhamento- - imperativo- — emblema-

[olha para crianga]
<com as duas méos pega {estende as duas mios em
e segura a bola>-gesto (Isso!) diregdo a crianga} -atengio
emblemitico- de acompanhamento —

gesto emblemitico-
vira-se para o
pesquisador /olha para (Joga a bola!) (jogal joga!)

o pesquisador/ -atengdo
de verificagio-
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Crianga Pesquisador Professora

vira-se e vai de encontro

a professora [olha para crianga]

/olha para professora/

<estende os dois bragos (Ah, na mio... Pra jogar,
para frente e com a mio M.!) {recebe a bola das
direita entrega a bola mios da crianga} -atengdo
na mio da professora>- de acompanhamento —
atencgdo direta — gesto gesto emblemitico-
emblematico-

vira-se para direita e
sai caminhando até o
meio do gindsio <bate
palmas> estereotipia-

Fonte: Os autores (2018).

A cena se passa durante a aula de educagio fisica. A turma estd
no gindsio da escola enquanto a professora aplica uma atividade
e, durante essa aula, a crianca se distancia da turma e caminha
em dire¢do ao pesquisador e a cuidadora que estavam acompa-
nhando a aula. A crianga caminha olhando para o pesquisador,
senta-se ao lado da cuidadora e, ao sentar-se, a professora que estd
segurando uma bola, oferece a crianca estendendo a mio com o
objeto, formando assim uma atenc¢io conjunta direta com a pre-
senca de gesto emblemdtico, segundo classificagio embasada em
Avila—Nc’)brega (2010), que defende que agdes, como entregar e
receber, sio consideradas gestos emblematicos, bem como uma
das formas de apontar.

Embora a professora tenha oferecido a bola a crianca, esta
ignora o gesto da professora, levanta-se, olha para o pesquisa-
dor e vocaliza “Ah!”, o pesquisador imediatamente responde a
crianca dizendo “Oi!”, a crian¢a mais uma vez faz outra voca-
lizagio “Aaah!”, o pesquisador entdo fala para a crianga “Bola,
6!”, referindo-se a bola que estava com a professora. A crianga
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afasta-se do pesquisador, olha para a professora que estd com as
mios estendidas oferecendo a bola. O pesquisador estende a mio
em direcdo a bola e diz: “Pega a bola”, caracterizando desta forma
mais um tipo de aten¢io conjunta direta, s6 que desta vez com a
presenca do gesto de apontar, tal como propde Tomasello (2003).

A crianga com as duas mios pega a bola da professora que
estava com as mios estendidas em dire¢do a crianca, caracteri-
zando, assim, um evento de aten¢io conjunta de maneira triddica
(TOMASELLO, 2003), com a presenga do gesto emblematico
de recebimento. Apés a crianga pegar a bola, o pesquisador entio
diz: “Isso!”, a crianga olha para o pesquisador e este mais uma
vez fala: “Joga a bola!”, neste momento a professora também fala
“Joga, joga!”, a crianga, em seguida, caminha até a professora e, ao
invés, de jogar a bola, entrega a bola nas maos dela, caracterizando
uma cena de atengio conjunta direta com a presenga do gesto
emblematico, tal como propde Avila—N(')brega (2010).

Consideragoes finais

Através das cenas apresentadas neste trabalho, notamos que
a crianga autista tem dificuldades em manter a aten¢io na sua
parceira de interagdo. Mesmo sem a ocorréncia de vocalizagoes, a
crianca manifestou sua intengdo através da execucio de gestos e
aqui destacamos o fato de a cuidadora reconhecer a intencionali-
dade da crianca através de pequenas agdes como pegar o copo, por
exemplo, com a finalidade de a cuidadora colocar dgua, denotando
a importancia que os gestos tém no sentido de possibilitar comu-
nicagdo para a crianga.

Embora tenha dificuldades, a crianga consegue iniciar intera-
¢oes e, em certos momentos, é capaz de atender a certos pedidos,
como se nota no momento em que o pesquisador sugere que ela
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pegue e jogue a bola. Embora a crianga nio tenha jogado a bola,
como foi pedido pela professora e pelo pesquisador, de modo
totalmente particular, ela se dirige a professora e entrega a bola,
0 que caracterizamos como uma maneira singular da crianca ter
jogado a bola.

Por meio da observa¢do e andlise das cenas, vimos que a
crianga se comunica principalmente através do olhar e dos gestos
e, as vezes, com vocaliza¢des, e mesmo sem sabermos a real inten-
cionalidade das vocalizag¢oes, tomamo-las como linguagem que a
crianga utilizou para convidar o adulto & intera¢do. Nosso intuito,
sobretudo, com essa anilise, ¢ chamar atengio para os aspectos
multimodais e sua importincia na comunica¢io com criangas
autistas, questoes que ainda merecem destaque e outros estudos
pelos pesquisadores em aquisi¢ao da linguagem.
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Introducio

Dentre as investigacoes sobre o uso da lingua na interagio
face a face, destaca-se um nimero crescente de estudos que se
propdem observar o aspecto multimodal da lingua. A interagdo é
assim entendida como um produto resultante da produgio vocal e
das produgdes gestuais dos participantes, que se coordenam entre
si de acordo com as suas inten¢des comunicativas. Somada a essa
questdo, constatamos que dentre as virias pesquisas desenvolvidas
sobre a aquisi¢do da linguagem, que envolvem o uso gestuo-vocal,
um do viés estd sendo pouco discutido, ¢ o que se propde observar
os gestos e as produgdes vocais como elementos multimodais da
lingua com sujeitos surdos. Por esse motivo, consideramos impor-
tante destacar a relevincia deste estudo e a nossa busca em con-
tribuir com as pesquisas que abrangem o campo da linguistica,
fonoaudiologia e dreas afins, destacando ainda a necessidade de

1 Este capitulo apresenta uma versio sucinta das discussdes desenvolvi-
das em nossa Tese de Doutorado (SOARES, 2018).
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rever esse percurso aquisicional como multimodal no processo de
aquisi¢do da linguagem de criancas com surdez.

Ressaltamos que estudar o processo de aquisi¢io da lingua-
gem nessa perspectiva multimodal permite, entre outros pontos,
considerar os gestos como coparticipes da produgio vocal, e afir-
mar que aliados a atengdo conjunta promovem cenas interativas
mais produtivas para o processo aquisicional da crian¢a surda —
como veremos mais adiante neste trabalho.

Com isso, nossa discussao tedrica referente aos gestos, pro-
dugdes vocais, atenc¢do conjunta e multimodalidade é baseada nas
consideragdes apresentadas especialmente por McNeill (1985,
2000); Kendon (1980, 1982, 1990); Cavalcante (2015, 2016);
Fonte (2011); Galhano-Rodrigues (2003, 2007, 2012); Avila
Noébrega (2010); Brandio (2010); Soares (2014); Tomasello
(1995, 2003); Costa Filho (2011, 2016).

Neste artigo, partirmos da concepgio proposta por McNeill
(1985), que afirma ser multimodal o funcionamento da lingua-
gem, em que gesto e fala ndo podem ser dissociados. Desse modo,
a0 unir gesto e fala numa Unica matriz de significagdo, McNeill
(1985) expde a tipologia gestual proposta por Kendon (1982), isto
é, os gestos pantomimicos, os emblemadticos, a gesticulagio e a
lingua de sinais. Assim, observamos a presenc¢a dos gestos e das
produgdes vocais, em momentos de interagdo, contribuindo para
o processo de aquisi¢do da linguagem infantil de criangas com
surdez.

Para esse trabalho, selecionamos recortes de dados que com-
poem o corpus do LAFE? de uma crianga surda, com grau de
surdez profunda e bilateral. A faixa etdria observada é dos 6 (seis)

2 LAFE: Laboratério da Fala e da Escrita — UFPB. Coordenado
pela Profa. Dra. Marianne C. Bezerra Cavalcante e pela Profa. Dra.
Evangelina Farias.
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aos 36 (trinta e seis) meses de idade. Os dados coletados e anali-
sados correspondem a situagdes naturalisticas, antes e depois do
diagnéstico de surdez e cada sessdo filmada tem dura¢io méxima
de 15 minutos e ocorreram a cada 15 dias.

Os elementos gestuo-vocais em cenas de ateng¢do conjunta

Como destacamos anteriormente, os gestos e as produgdes
vocais sdo elementos que em conjunto com o olhar, colaboram
para a ocorréncia das cenas com atengdo conjunta e compdem
a instancia multimodal. Ao longo deste capitulo, definiremos e
analisaremos dois desses elementos (gestos e produgdes vocais).
Vejamos, entido, o papel desses componentes no processo de aqui-
si¢do da linguagem infantil.

GESTOS

Nos anos 70, estudiosos do desenvolvimento detiveram seu
olhar para investigar associa¢des entre o desenvolvimento linguis-
tico e alguns aspectos de atividades manuais, especialmente gestos
comunicativos e simbdlicos (BATES, E.; DICK. F. 2002). Desse
modo, o estatuto dos gestos em aquisi¢io da linguagem vem
sendo discutido por diversos autores (CAVALCANTE, 1994;
AVILA-NOBREGA, 2010; GOLDIN-MEADOW, 2003,
2013; SOARES, 2014) e tem sido pautado em pesquisas atuais.

O uso dos gestos na produgdo de comunicagio carrega con-
sigo muitos sentidos, principalmente por aparecerem acompa-
nhados sempre de troca de olhares, produgées vocais, expressoes
faciais, movimentos corporais, manuseios de cabega, entre outros.
Para discutirmos o uso gestual, optamos por nos basearmos na
nomenclatura proposta por Kendon (1982), mas organizada por
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McNeill (2000) para a classificagdo de diversos gestos. Assim, no
continuum de Kendon, temos a gesticulagio, os gestos preenche-
dores, os emblemas, as pantomimas e os sinais.

A gesticulagio é descrita como movimentos amplos que car-
rega outros gestos. Desse modo, ¢ possivel observar que a gesti-
culagdo, muitas vezes, vem acompanhada do fluxo da fala. Porém,
isso ndo € regra, pois, por exemplo, hd determinadas situa¢ées em
que a pessoa pode ndo realizar nenhuma produgio vocalizada,
mas realizar movimentos gestuais com os bragos.

Os gestos preenchedores sdo descritos nos estudos de McNeill
como parte da sentenga, sugerindo que o gesto ocupa um lugar na
sentencga e preenche um espago gramatical, ao invés de acompa-
nhar o fluxo da fala.

Jé o gesto pantomimico ou a pantomima sdo gestos que simu-
lam agbes ou personagens praticando alguma agio, sendo assim, a
reprodugido de um ato individualizado do individuo, tendo algu-
mas vezes um cardter narrativo ou até mesmo produgdes vocaliza-
das, permitindo uma sequéncia de agdes pelo sujeito.

Os emblemas ou gestos emblematicos sdo aqueles convencio-
nais, ou seja, determinados culturalmente e/ou socialmente por
individuos da nossa cultura. Um exemplo bem comum de um
gesto emblemdtico é representado pelo gesto que envolve a mio
techada e polegar levantado, significando aprovagio, por exemplo.
Por tltimo, temos a lingua de sinais que representa um sistema
linguistico préprio de uma comunidade em situagdes de comuni-
cagdo. No Brasil, temos a LIBRAS (Lingua Brasileira de Sinais)
como integrante do processo comunicativo baseado por sinais
linguisticos, construindo uma linguagem ativa entre falantes
surdos ou ouvintes que tenham conhecimento dos gestos/sinais
linguisticos.

162



Com o aumento dos estudos sobre os gestos, as tipologias
foram ampliadas e até mesmo novas tipologias foram apresen-
tadas de acordo com as especificidades das pesquisas. Dentre as
tipologias que ganharam um novo olhar, destacamos a proposta
por McNeill (1992, 1995) que apresenta dimensdes gestuais,
como: gestos iconicos, metaféricos, déiticos e ritmados ou eats.

Os gestos iconicos trazem consigo a finalidade informativa e
estdo estreitamente ligados ao discurso, servindo para ilustrar o
que estd sendo dito, por exemplo, quando uma pessoa demons-
tra um objeto fisico usando as mios para mostrar seu tamanho.
Para melhor entender, vamos pensar em uma situagio em que a
crianga, interagindo com o adulto, tente explicar que estava em
uma quadra de futebol e que essa quadra é bem grande. Entdo, ao
falar para o seu parceiro interativo que a quadra é grande, a crianca
também abre os bragos na tentativa de representar o tamanho da
quadra, de informar que ela é extensa. De acordo com Goldin-
Meadow, hé todo o interesse de fomentar a execugdo de gestos
iconicos atendendo ao contributo positivo desta atividade para a

percepsio (GOLDIN-MEADOW, 2013).

Os gestos metaféricos, por sua vez, sio parecidos em sua
superficie com os gestos iconicos, contudo, possuem a particu-
laridade de se referir as expressdes abstratas. Jd os gestos déiticos
sdo os demonstrativos ou direcionais, geralmente acompanham as
palavras como “aqui”, “14”, “isto”, “eu” e “vocé”, podem ser repre-
sentados pelos movimentos de apontar (com o dedo indicador
estendido). Por dltimo, e ndo menos importantes, os gestos ritma-
dos, também denominados como “beats” ou batuta, sio nomeados
assim, porque aparecem com o tempo da batida musical; as maos
se movem no mesmo ritmo da fala. Assim, podemos dizer que
gesto e fala ocorrem na mesma sincronia de ritmos (McNEILL,

1992, p.15-18).
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Além dessa tipologia, encontramos nos estudos de McNeill
(1992) informagdes que indicam que os gestos passam por uma
série de fases, cada uma com seu posicionamento e funciona-
lidade, sendo essas fases: as unidades gestuais, frases gestuais e
fases gestuais. A unidade gestual é o intervalo entre descansos
frequentes dos membros. Ja a frase gestual consiste de até cinco
fases gestuais: preparagio, curso (s¢roke), retragio, pausa pré-curso
e pds-curso. As fases gestuais organizam-se em fungdo do curso

linguistico (MCNEILL, 1992, p.15-18).

Como ¢ possivel observar, virios estudos se detiveram a falar
dos gestos, nomed-los e estudar suas fungées. No entanto, nio
vamos nos deter a classificagdes, e sim tentarmos verificar a sua
ocorréncia juntamente com as produgdes vocais.

Segundo Goldin-Meadow (2009), os gestos oferecem um
caminho adicional de expressio, expandindo a gama de ideias que
eles sdo capazes de expressar. Sabemos que as criangas exploram
a modalidade gestual desde muito cedo e, assim sendo, os gestos
aparecem, fornecendo suporte na coatuagio com as vocalizagdes.
Desse modo, ¢ interessante percebermos que as criangas além
de poderem combinar os gestos, elas também combinam gestos
com palavras antes mesmo de comegar a combinar palavras com
palavras.

A seguir, daremos inicio a discussdo tedrica referente as pro-
dugdes vocais presentes no processo de aquisi¢ao da linguagem
infantil.

PRODUCOES VOCAIS

Para iniciarmos nossa discussio sobre as produgdes vocais,
destacamos o reconhecimento do bebé desde muito cedo diante
de trechos vocais. Estudos revelam que as criangas, antes mesmo
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de comecarem a falar, sdo capazes de identificar caracteristicas
préprias da fala, é, por isso, que notamos que bebés, muito novi-
nhos, ao ouvir a fala da mae demonstram expressoes e agdes de
reconhecimento, como: sorrisos, balbucios, choros, entre outros.
Essas caracteristicas nio se esgotam apenas no reconhecimento
de elementos da sua lingua materna, mas de outros segmentos
sonoros desenvolvidos ao longo dos meses de vida da crianga.

Galhano-Rodrigues (2012) entende que ¢é através da fala e
dos elementos linguisticos, cada qual com suas caracteristicas, que
o falante transmite as informagdes que pretende dar ao ouvinte
ou a seu parceiro interativo. Entendemos que esse processo ocorre
e que ndo ¢€ restrito apenas aos sujeitos ouvintes, j4 que consta-
tamos em nossos dados, e falaremos, posteriormente, da impor-
tincia desses elementos para a constru¢do de significa¢do na cena
interativa.

Podemos afirmar que os estudos relacionados a produgio de
fala das criancas mostram que, desde cedo, elas apresentam pro-
dugdes, sejam vocais ou gestuais, e que tanto o gesto quanto as
vocalizagbes sido elementos essenciais para esse processo de pro-
gressdo na linguagem infantil.

Um dos elementos que compdem as produgdes vocais infantis
é o balbucio. Este, por sua vez, caracteriza-se como o som que se
aproxima da fala, surgindo por volta dos trés ou quatro meses —
o que alguns autores chamam pré-balbucio — e perdurando por
todo o periodo aquisicional da linguagem infantil. Locke (1995)
afirma que os balbucios das criangas possuem as mesmas caracte-
risticas, formando uma produgio de silabas que tem basicamente
o mesmo formato consoante-vogal (CV'), como, por exemplo, a
produgdo do [ma, pa, da, ba]. Muitas vezes, essas silabas podem
ser repetidas e apresentarem um determinado ritmo, por exemplo:
[mama, dada, tata].
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Contribuindo com a defini¢io dada por Locke (1995), o
autor Oller (1980) afirma que o balbucio é a produgio das silabas
consoante-vogal quando sio percebidas ou parecidas com a fala.
Desse modo, a produgio do balbucio pode vir ancorada apenas
com vogais, producdo que também se assemelha a trechos de fala.

Outra produgio vocal abordada neste capitulo sdo os jargoes,
caracterizados como longos fragmentos compostos por silabas
nio reconheciveis, afirmando ainda que a fase transitéria de bal-
bucio para jargio acontece quando a entonagdo estd mais madura
e os contornos entonacionais estio mais completos por silabas

(SCARPA, 2007).

Salientamos que compreendemos os jargdes como produgdes
vocais produzidas pela crian¢a no processo de aquisi¢do da lin-
guagem, apresentando-se com variagoes entre silabas, elevagio ou
prolongamento vocal. Os jargdes se iniciam na fase inicial das
produgdes vocais do bebé e podem surgir em qualquer momento
ao longo do processo de aquisi¢do da linguagem. Assim como o
balbucio, o jargdo nio faz parte de um periodo ou estigio da lin-
guagem, pois nio consideramos o processo de aquisi¢io e desen-
volvimento como algo engessado ou que surge em blocos com
meses fixos para inicio e fim.

Outro elemento que compde a tipologia vocal das produgoes
vocais sdo as hol6frases. Estas, por sua vez, sio compreendidas
como as primeiras palavras que nio sio nem balbucio nem jar-
gbes, mas apresentam em suas estruturas tragos entonacionais da
lingua, deixando de ser apenas uma produgio de silabas ou de
sons inteligiveis.

Estudos como o de Scarpa (2007), Barros (2012) e Soares
(2014) relacionados as primeiras palavras indicam que a crianca
produz enunciados de uma palavra, ou seja, até mesmo recortes
da fala materna ou do adulto podem ser considerados trechos
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de produgio de linguagem. Essas primeiras palavras aparecem
poucos meses antes das criangas completarem um ano de vida.
Durante esse periodo, as producdes das criangas se restringem a
uma s6 palavra e sdo proferidas diferentemente das palavras de
um adulto.

Relacionar as holéfrases aos primeiros usos gestuais na infancia
permite observarmos a emergéncia de determinados gestos, como
emblemas e pantomimas, através dos quais podemos verificar que
tanto os gestos emblemdticos quanto os gestos pantomimicos
coincidem com as primeiras produg¢des vocais (holofrdsticas) da
crianca. Assim, podemos concluir que as holéfrases permitem a
compreensio das informagdes linguisticas que permeiam o pro-
cesso multimodal, em conjunto com os gestos, na aquisi¢io da
linguagem.

Por dltimo e ndo menos importantes estio os blocos de enun-
ciados, trechos de enunciados do processo aquisicional, em que
a crianga alterna o uso das hol6frases com enunciados comple-
tos. Nesse periodo, podemos verificar um maior desenvolvimento
na produgio linguistica das criangas, que ja sdo capazes de fazer
pedidos, perguntas e até mesmo produzir enunciados completos e
diferentes das produg¢des enunciativas com holéfrases (SCARPA,

2007; BARROS, 2012).

Por fim, podemos afirmar que até mesmo com poucos meses
de idade, a crianca ja produz vocaliza¢bes que devem ser consi-
deradas como meios pelos quais ela inicia o seu desenvolvimento
linguistico. Constatamos ainda que nao ha uma pontualidade para
que a linguagem surja como produgio vocal infantil, apenas aos
apontamentos dos estudos, que indicam que essas produgoes apa-
recem nos meses inicias de vida da crianga. Assim, ndo ha como
determinar um periodo concreto, tendo em vista que a linguagem
¢ dindmica, requer fatores ndo sé linguisticos, contextuais e ges-
tuais para acontecer.
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A seguir, daremos inicio a discussdo referente a atengdo con-
junta nas cenas interativas entre mae € crianga.

Atengao conjunta

A atengdo conjunta tem sido abordada como tema de estudos
ao longo dos anos por muitos autores, dentre eles temos: Bruner
(1975), Tomasello (2003), Scarpa (2007) e Costa Filho (2011,
2016). Esses autores observam a atengio conjunta como a habi-
lidade que o adulto e a crianga tém em compartilhar sua atengio
para um terceiro elemento, construindo assim uma relagio tria-
dica nas cenas interativas.

E importante ressaltar que as cenas de atenc¢do conjunta vao
além de um olhar direcionado, ou seja, ao observar um mesmo
objeto, mie e a crianga ndo realizam uma cena em que hd atengio
conjunta, pois para a concretiza¢io desta, a crianga e a mie devem
nio s6 olhar para o mesmo objeto, mas também olhar uma para a
outra, estabelecendo uma troca mutua entre ambas.

Uma das primeiras formas de interagio que desencadeia a
atengdo conjunta ¢ a interacdo face a face. Discutida por estudio-
sos que se dedicam a investigar a rotina e as interagdes da crianca
em seus primeiros meses de vida, o face a face corresponde a
situagdes em que adulto e crianga se olham, podendo esse contato
visual ser acompanhado por outras modalidades, como: corporais,
gestuais e/ou linguisticas.

No caso especifico da aten¢ido conjunta, entendida como
uma ag¢do que se constréi sob um formato triangular que envolve
adulto, crianca e um objeto qualquer. Tendo como primeira base
as intera¢des de face a face. Para Tomasello (2003), as cenas de
atengdo conjunta sio “interagdes sociais nas quais a crianga e o
adulto prestam conjuntamente atengdo a uma terceira coisa, e a
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atengdo um do outro a terceira coisa, por um periodo razodvel”

(TOMASELLO, 2003, p.135).

Nessa defini¢do, percebe-se tanto a relagio que se estabelece
entre os interlocutores quanto aquela que se estabelece entre eles
e o objeto da aten¢do conjunta. A primeira rela¢io diz respeito
ao engajamento mutuo entre os interlocutores, o que os permite
perceber a atencio um do outro. Ja a segunda relagio, dos sujeitos
com o objeto, surge por meio da interagio adulto-crianca, que se
torna ritualizada ao ponto de esses sujeitos voltarem, simultanea-
mente, a atengio para o terceiro elemento. Desse modo, o estudo
da sequéncia das diversas modalidades que tornam possivel este
processo de atengdo conjunta ¢ indispensével.

O processo de ateng¢do conjunta requer considerar bem mais
do que troca de olhares, pois nesse processo convém observar
todas as modalidades que atuam nas trocas interativas, de modo
que devemos verificar de que forma essas modalidades se coorde-
nam e expressam uma funcionalidade na construcio de sentido
para cada parceiro interativo.

Anailise e discussoes dos dados

Daremos inicio as nossas observagoes e anilises, visando com-
preender como s@o construidas as produgdes gestuais e vocais nas
cenas de aten¢do conjunta de uma crian¢a surda implantada, a
partir da proposta multimodal da lingua e que corroboram no
processo de aquisi¢do da linguagem.

Cenal

Contexto: Mie e crianga sentadas no chio do quarto brin-
cando com um urso de pelicia e com um carrinho. No chio do
quarto hd outros brinquedos.

Idade: 10 meses.
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Figura 1- Interacio mie-crianca

Quadro 1 - Mescla da crianca

Fonte: Elaborado pela autora a partr do software ELAN

¥

Grade | Texto | Legenda

* N
d

Lexicon | Comments | Reconbecedores | Metadados | Coatrokes

MESCLA DA CRIANCA
Anotacdo
1 }{eewa o Ironcolcoluna para cima e para fenks na visusiizar o bringe
2 (#stende o branco & a Mo esquenda em dYecao &) Urs0 dé pekica)
3 (ks i urses com a mao esquarda) - TOCAR
4 relira 2 mo esquenda do urso de pellia)
5 (estends 0 braco & 3 ma0 £Squenta em Grecho 30 LEsD 0 peilcia)
1§ (ioca no urso com a ponka dos dados) - TOCAR
7|(Toca com o dedo indicador no ursa de Deil.'lcuz]
8|[bainca 3 Mo esgUeda)
1 [estende mais uma a2 a mdo esquerda em direcso a0 ursa)
10]{foca no urso) - TOCAR_
11Toca 1o uso com o Gedo MHicadod |GESTO DE TOCR. |

12 |(estenda o brago & a mido asquenta am drecao a0 ursd)

i '-E)LEUCIUI

| 13'Mammwm amso abers) - TOCAR

[00:01:40.650] 000142090 00:00.02.240
[00101:53.940 D0101:54 680 090000740

| 00:0155.021] 00:01:55 491 | 00:0000.470
| 00:01:56.63| 000157.569| 00.0000.960

| 00:0157,624 | 0001:57 904 | 00:0000.170
(000158384 | 000158714 00.0000.320
[ 00:01:58.754 0001.50.444  00:00:00.680
000159489 000159.699 | 00.000.110

| 00704 858 | D026 288 D000:00.430

*

Tempo Iniciall Tempa Final Uuragi;
00:01:56710| 00:01:54.840 00:00:00.230
00:01:57 614 | 00.01.57.774 | 00:00:00.160

000158039 | 00.01:58:369| 00.00:00.830

00:02:04.333 | 000204 823 | 00:00:00.450

Fonte: Elaborado pela autora a partir do software ELAN

Quadro 2 - Mescla da mie

Grade | Texo | Legenda | Lexicon | Commeats | Reconbecedores | Medadados | Conroles

¥ HESCLADAWE "

L Aotacio Tempa Inical Tempo Final|  Duracio

P 15eguran camnho com a mao i) 1000140760, 000140740 020000
2|gsconds o camnio com 0 banéod irs o wsa dé pelci) 0010140845 | 00.0141.706 | GO0 AN
o 2 sy seguea o  rsiho o pakica) | 000141710 000143470 0300411
4 {3egura 0 v e ek com 3 md esquerda) " . incin a cabeae para bt & para o ki lrianco e oca ot ok | 000146851 00014841 0000724
{mivient  ursinho 8 peliia com a mdo esqueeds) 001 48364| 000150714 00007135
6 {move 010 da pebuciy para pery da crianc) | 0001 51797 000152317 | Q0 0070
7 Eegelita* O001:54.785 | 00:01.56.525 | D30001 7

Fonte: Elaborado pela autora a partir do software ELAN

A cena 1 apresenta mie e crianga sentadas no chio do quarto
com alguns brinquedos, dentre eles um urso de pelicia e um
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boneco acoplado no carrinho de plastico. A mie inicia tentando
chamar a ateng¢do da crianga com o carrinho e coloca-o apoiado
na cabeca do outro brinquedo, neste caso, o urso de pelicia. A
crianga sentada no chio, mantendo um pouco de distincia,
observa atentamente a movimentagio gestual da mie e o carrinho
que a mesma segura, 0 que aponta para uma aten¢io de acompa-
nhamento, de acordo com a classificagio de Tomasello (2003) e

Costa Filho (2016).

Prosseguindo o brincar com o bebé, a mie esconde uma parte
do carrinho atrds do urso e a crianga entdo eleva um pouco a
coluna para cima, na tentativa de nao perder o brinquedo de vista,
foco dessa cena interativa. A mie, enquanto segura o carrinho,
baixa sua mao por trds do urso de pelicia, desta vez, deixando
a vista apenas uma parte do boneco que estd acoplado no carri-
nho. Nesse momento, o infante eleva um pouco mais a coluna e
inclina a cabeca para o lado direito, tentando nio perder o foco do
brinquedo. A mie também olha para o brinquedo. Assim, nesse
momento, presenciamos a ocorréncia da atengio conjunta, em
que mie e criang¢a tém como foco o mesmo objeto, ficando sua
atengdo por segundos naquele mesmo brinquedo (o boneco).

Segundo Tomasello (2003), Scarpa (2007) e Costa Filho
(2011, 2016), a atengdo conjunta é uma ac¢do que se forma de
modo triangular, envolvendo adulto, crianga e um objeto qualquer.
Assim, como os referidos autores, compreendemos que esse tipo
de atengdo surge no momento em que um terceiro elemento apa-
rece na intera¢do adulto-crianga, como apresentamos no recorte
de nossas anilises.

Dando continuidade a descri¢io da cena, observamos que
pela terceira vez a mée decide esconder o carrinho com o boneco
atrds do urso e, desta vez, esconde completamente. A crianga con-
tinua a elevar a coluna e a cabeca para cima, tentando visualizar
o boneco. Enquanto continua tentando visualizar o brinquedo, a
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mie inclinando a cabeca para baixo e para o lado direito, tentando
estabelecer uma troca de olhar com o bebé diz ‘¢ um...” (prolonga-
mento). O bebé olha rapidamente para a mie e logo em seguida
engatinha em dire¢do ao urso, demonstrando interesse pelo brin-
quedo e demonstrando estar completamente inserido na cena

interativa, correspondendo ao jogo dialégico proposto pela mie.

Finalizando a cena, e logo apés engatinhar, a crianga fica
parada por alguns segundos, olha para a mie e a mée olha para a
crianga, estabelecendo, assim, um momento com olhar de checa-
gem. A crianga entdo estende a mio esquerda semiaberta com o
dedo indicador apontando para o rosto do urso de pelicia, a mae
sorri e logo em seguida ambos os interlocutores se olham, promo-
vendo mais um momento de olhar de checagem logo apés o gesto
de apontar produzido pela crianga. Nesse trecho, fica evidente o
uso do gesto de apontar antecedendo ao toque, o que nos permite
concluir que o bebé tenta direcionar a atengio do seu parceiro (a
mie) para a troca de foco e que, nesse segundo momento, o ponto
principal da observagio ¢ o urso de peliicia e ndo mais o boneco
que a mie escondeu. Percebemos que, antes de tocar no urso, a
crianga olha para a mie como se buscasse uma aprovagio para
a sua agdo gestual de tocar, e a partir da expressdo facial positiva
da mie e do seu sorrir, o filho percebe uma aprovagio para dar
continuidade a sua agéo e, por fim, executa-a, tocando na carinha
do urso de peldcia.

Quanto ao gesto como um elemento construtor de significa-
dos, destacamos as consideragées de Galhano-Rodrigues (2012),
em que a autora afirma que ¢ através da fala e dos elementos lin-
guisticos, cada qual com suas caracteristicas, que o falante trans-
mite as informagdes que pretende dar ao ouvinte ou a seu parceiro
interativo. Entendemos que isso ocorre e que nio € restrito apenas
a0s sujeitos ouvintes, jd que constatamos €sse Processo em Nossos
dados com uma crianga surda.
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A partir da anilise, foi possivel destacar como elementos
multimodais que proporcionaram momentos de intera¢io e que
contribuem para o processo de aquisi¢ao da linguagem infantil as
seguintes ocorréncias: a movimentagio corporal, as movimenta-
¢Oes gestuais, as trocas de olhares, o olhar de checagem e a pre-
senca da atengdo conjunta de ambos os parceiros. Além destes,
destacamos também o gesto de apontar da crianga, a produgio de
fala, a expressio facial e o sorrir da mae.

Por fim, a partir da andlise da cena 1, é possivel afirmar que
a base tedrica desse capitulo estd alinhada as nossas discussoes e
resultados que compreendem o processo de aquisi¢ao da lingua-
gem com uma constru¢io mais ampla, além de observar apenas as
produgdes linguisticas verbalizadas.

O estudo de Soares (2014) se deteve a observar o processo
de aquisi¢do linguagem infantil de uma crian¢a sem qualquer
tipicidade, o que ndo deixou de contribuir para nossas anilises
a0 observarmos como se dd o processo de aquisi¢io da lingua-
gem infantil de uma crianga com surdez. Pelo contrério, a partir
das discussdes propostas pela autora, foi possivel observar que os
elementos multimodais também corroboram para a aquisi¢io e/
ou desenvolvimento da linguagem gestual e vocal da crian¢a com
surdez. E isso ja foi possivel confirmado desde as primeiras anéli-
ses em que o olhar e o toque foram utilizados pela mae como um
instrumento mediador de comunicagio e para chamar a atengio
da crian¢a no processo comunicativo. Vamos a andlise da cena 2.

Cena?2

Contexto: Mie e crianga brincando no chio com alguns brin-
quedos ao seu redor.

Idade: 32 meses.

173



Fonte: Elaborado pela autora a partir do software ELAN

Oua;lro 3 - Mescla da crianca

Grade | Texto | Legenda | Lexcon | Comments | Reconhecedores | Metadados | Controles |

¥ (MESCLA DA CRIMNGA vl

b N Anotacdy Tempo Inicial| Tempo Final|  Duracdo
[ 1]{Mex= no brinquedo que st em seu colo) | 0001:28.750| 00:01:30.090 00:00:01.340]
2|ima no bringuado) 00:01:30.140 | 00:01:35.%20 | 00:00:05.180)
3|(Tenta sagurar o brinquado) | 0001:35.:340 | 00:01:35.640 | 00:00:00.300)
4{mdo aberta estendida , soia o biinquedo) 000135730 | 00:01:35.670| 00:00:00.140
5|(passa a mao pelo rosto abé o cabalo) 0001:35.270 | 00:01:38.670 | 00:00:02 400}
6/(Toca no lelefone) - GESTO DE TOCAR "333nd3n " - BALBUCIO (Toca no telefone) - GESTO DE TOCAR 0001:39.450| 00:01:40.790| 00:00:01.340)
7|(pega uma bola de biinquedo & joga no chic) 0001:41.280 | 00:01:42.010] 00:00:00.730
8"Aaaaadn "- BALBUCIO | D0:01:42610) 00:01:44.150| 00:00:01.540)
0 lelelona @ leva em direcdo 30 ouvids) GESTO DE PEGAR 0001:44.820 | 00:01:45.420 | 00:00:00.6001
D001:45560] 00:0147.080] 00:00.01520}

orado pela autora a pamr o software ELAN

Quadro 4 - Mescla da mie
Grade | Texio leqenda Lencnu Cunmems lheconhecedmes Metadados Cwlmbs
= l!scumuis v
> N Anotacdo Tempolniciall TempoFinal|  Durac3o
71— 1"Vai ligar para papal" (com o brago estendido pega o fone 6o elelone que estava distane dela). 000128750/ 0120050/ 0001340
nacrianca com s da brinqueda) -GESTO DE TOCAR M :)OUCE
Leva o fone alié o encaixe do telefone) "ein Dariston? 0.~
__ 4){Estends o brac em difegSo 30 bringuedo que st no colo da crianca)
5 {pega o brinquedo das mdos da crianca) - GESTO DE PEGAR "Aqui bebd o nre‘ 3abnn-1vecoﬂamm°aoc'am"m‘ (00 |
6 "Vamos ligar mona:ral?”roc:anomrqueoo] - GE! STOQETOCAR\W,amnelebreapmmJedcpnasual.eamrl;m v 36,160 00-01:38,830 | 00:00:02.670)
Ttigs” EO(I"@B‘{I 00:01:40.580| 00:00:00.620
L COCI-iaWE 141 ?0./0 00810
2 000144600 00:01:45.950 | 00.00:01.350
10[°E. Fala com o papsi, vai® [ 00:01:47.110] 00:01:48.020 | 00:00:00.920

Tonte: Elaborado pela autora a partir do software ELAN

A cena 2 traz mie e crianga sentadas no chio com alguns
brinquedos em volta delas. A crian¢a mexe em um brinquedo que
estd em seu colo e a mie aproxima alguns objetos para ficar mais
préximo da crian¢a. Em seguida, a mie pega um telefone de brin-
quedo e aproxima da crianga, tentando mudar o foco de atengio.
Apés algumas movimentagdes gestuais, a mie, segurando o fone
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do telefone de brinquedo, estende em dire¢do a crianga, como se
estivesse oferecendo o objeto. Para reforcar a sua a¢do gestual a
mae diz “Vai, liga para papai’.

O gesto de dar utilizado pela mie nio produz efeito, tendo
em vista que o objetivo era que a crianga olhasse e pegasse/rece-
besse o objeto, mas o infante ndo demonstra interesse e continua
mexendo no brinquedo que estd em seu colo. Posteriormente, a
mie insiste e dessa vez vai além, pega o telefone e direciona até
tocar na crianca, dizendo “Ei Dariston, 6”. Mesmo com o gesto de
tocar, a crianga nio demonstra interesse e para por alguns minutos
para ficar olhando para o objeto, enquanto a mie também fica
parada olhando. Nesse momento, evidenciamos a ocorréncia de
atengdo conjunta, em que mie e crianga observam atentamente
o mesmo objeto, como Tomasello (2003) e Costa Filho (2011;
2016) definem esse momento de atengio.

A mie entdo decide retirar das mios da crianca o objeto
que o infante estd mexendo, a partir do gesto de pegar. Fica evi-
dente a tentativa de mudanca de foco promovida pela mie neste
momento, pois ela retira o brinquedo do infante, toca no telefone
de brinquedo e diz “Vamos ligar para o papai?”. A crianga olha
para o telefone e balbucia “Aaaaadin...”, mas ndo prossegue com a
produgio gestual e nem vocal. A mie volta a insistir aproximando
o telefone da crianca e diz 0", demonstrando querer a atengio
da crianga para o novo foco, o telefone. A crianga corresponde 2
mie tocando no objeto e balbucia “Aaaaadan...”. Mais uma vez a
mie volta a estender o brago, segurando o telefone, e o oferece a
crianca: “Diga: alo. Al6ée... (prolongamento). O infante entdo pega
o telefone, encosta na orelha, produzindo o gesto pantomimico
e diz ‘b...aé...pdpd.", utilizando uma holéfrase na sua produgio
vocal. Fica evidente que a crianga compreende e faz uso de uma
holéfrase de maneira significativa e coerente ao contexto da brin-
cadeira. A holéfrase produzida pela crianga surge como marca da

175



sua producio vocal e que representa um recorte da fala materna
produzida anteriormente. Assim como afirma Scarpa (2009) e
Soares (2014), as holéfrases sio construgdes vocais que compdem
e representam a fala da crianca no processo de aquisi¢io da lin-
guagem e que, muitas vezes, sio recortes da fala do adulto.

Observamos que, diferentemente de outras cenas que apre-
sentamos recortes com gestos pantomimicos, nessa cena 2, espe-
cificamente, a mie nio promove o gesto pantomimico de exemplo
para a crianga, ela apenas faz uso da construcio de linguistica de
fala e a crianga compreende o que deve ser feito. Esse recorte traz
o gesto de dar, tocar, pantomima, ateng¢do conjunta e produgdes
de fala, demonstrando que no momento interativo, a partir do
brincar, virios componentes multimodais estio sendo produzidos
e circulam entre a cena da diade mae-crianca.

O gesto pantomimico ou pantomima sio gestos que simulam
agdes ou personagens praticando alguma agdo: € a reprodugio de
um ato individualizado do individuo, tendo algumas vezes um
cardter narrativo ou até mesmo produgdes vocalizadas, permi-
tindo uma sequéncia de agdes pelo sujeito. Diferentemente do que
encontramos no Continuum de Kendon apresentado por Mcneill
(2000), observamos e comprovamos que a pantomima pode surgir
acompanhada de produgio de fala, o que também nio quer dizer
que seja algo fixo. Ou seja, a pantomima pode apresentar produ-
¢des vocais ou nio.

Ressaltamos ainda que entendemos o gesto produzido pela
crianga de encostar o telefone no ouvido e produzir uma holéfrase
como um gesto iconico, pois 0s gestos iconicos trazem consigo a
finalidade informativa e estdo estreitamente ligados ao discurso.
De acordo com Goldin-Meadow, hi todo o interesse fomentar
a execugdo de gestos iconicos atendendo ao contributo positivo

desta atividade para a percep¢io (GOLDIN-MEADOW,2013a).
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Por fim, verificamos, mais uma vez, a ocorréncia do gesto de
dar com o objetivo de oferecer e até mesmo propor uma mudanca
de cena, pois a mie, quando queria que a crianga voltasse sua
atengdo para o telefone, oferecia a partir do gesto de dar o brin-
quedo para a crianca. Isso demonstra que o gesto de dar/entregar,
assim como o receber, possibilita uma interpretagio da possivel
intengdo do parceiro interativo a partir do contexto situacional,
como observamos nessa cena.

Consideragoes finais

No decorrer deste capitulo, refletimos sobre as teorias que
envolvem os gestos e as produgdes vocais em cenas de atengio
conjunta, tendo como base a linguagem como uma instancia mul-
timodal. Observamos como a crian¢a surda implantada adentra e
constréi sua linguagem por meio da interagdo com sua mie.

Nosso olhar diante da relagdo mée-bebé contribuiu para pon-
tuarmos a importancia da atengio conjunta na construgio da lin-
guagem infantil das criancas com surdez, bem como reafirmar a
concepgio de que gesto e fala ndo podem ser vistos de forma dis-
sociada. As dindmicas interativas mostraram que a mie ouvinte e
a crianga surda estabelecem uma relagdo comunicativa através da
atengdo conjunta, da troca de olhar, das produgées gestuais, em
especial do gesto de tocar e das produgdes vocais.

A partir dos dados foi possivel observarmos que, nos primei-
ros meses de vida, o gesto de apontar se sobressai nas cenas dia-
légicas entre mie e crianca surda. O gesto de apontar surge nas
produgdes da crianga como um elemento indicador da atengio
do parceiro interativo. Ja nas produgdes maternas, notamos que a
mie utiliza também para indicar um objeto, chamar a atengdo da
crianga ou para reforcar sua produgio linguistica, demonstrando
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usar o apontar como mais uma estratégia para estabelecer trocas
comunicativas com a crianga.

No que se refere as produgdes vocais, destacamos o balbucio
como uma das primeiras produgoes linguisticas da crianga, apa-
recendo em todos os extratos selecionados. Notamos ainda que o
infante apresenta balbucio, jargdes e holéfrases — como podemos
verificar na cena 2 — mas os blocos de enunciados nio aparecem
em nenhum momento observado; o que nos faz pensar em um
atraso na linguagem se compararmos com outras criangas surdas
que fazem uso do implante coclear.

Por fim, concluimos que os dados nos permitiram identifi-
car a importancia dos estudos sobre gestos e produgdes vocais
no periodo aquisicional da linguagem infantil e como essa com-
preensdo pode auxiliar as terapias fonoaudiolégicas de pacientes
surdos.
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INTERFACES DIGITAIS E
EDUCACAO DE SURDOS:

ORIENTACOES PARA A
ACESSIBILIDADE

(4

CAPITULO 7

Heridan de Jesus Guterres Pavdao (UFMA)
Maria Nilza Oliveira Quixaba (UFMA)
Reinaldo de Jesus Silva (UEMA)

Diversas dreas entre elas a da educagio, tecnologia, design e
ergonomia tém reunido crescentes esfor¢os para tornar a vida das
pessoas surdas mais acessivel ¢ menos traumdtica. Este estudo
analisa as diferentes iniciativas voltadas a promover a acessibili-
dade de surdos em interfaces digitais.

Para isso, adotamos a perspectiva sociointeracionista e cami-
nhamos guiados pela abordagem qualitativa e exploratéria para
sistematizar as informagdes coletadas nos sites oficiais (estudos
da drea de educacio direcionadas para surdos, tecnologia e aces-
sibilidade em interfaces digitais). Detectamos com esse percurso
que jd existem estudos voltados ao propésito de oferecer alterna-
tivas para melhorar a acessibilidade de surdos a interfaces digitais,
embora sejam poucos.

Percebemos que a compilagio de recomendagbes para tornar
as interfaces digitais mais acessiveis tem sido crescente, desper-
tando interesse de pesquisadores das dreas de educagio, design,
ergonomia e informatica.
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Introdugio

Uma das principais caracteristicas humanas é sua capacidade
de criagdo. O percurso da sua histéria é marcado por invengdes e
produgées que demandam novas formas de pensar e agir, provo-
cando, com isto, altera¢des nas relagdes e comportamentos sociais.
Entre tantas possibilidades criativas, surgem as Tecnologias da
Informagio e da Comunicagio (TIC), as quais tém sido grandes
aliadas no suporte a educacio de pessoas surdas.

Este estudo apresenta uma discussao com foco na acessibilidade
das interfaces digitais que possam ser utilizadas para apoiar a edu-
cagio de surdos. Partimos da seguinte questdo: Que recomendagdes
devem ser consideradas no desenvolvimento de interfaces educa-
cionais acessiveis para surdos? Tal questionamento parte do pressu-
posto que a auséncia de acessibilidade, nas interfaces de materiais
didéticos, televisio, sites, aplicativos para celulares entre outros é um

problema a ser estudado (SCANDOLARA et al, 2017).

Para tanto, utilizamos os sites oficiais do governo brasileiro
para verificar a legislacdo pertinente, livros e pesquisas de reposi-
térios académicos nacionais e internacionais como: Scielo, Capes
e ERIC. Utilizamos a perspectiva sécio-histérica de Vygotsky
(1998) para analisar as interagdes envolvidas nessa relagio
humano-computador. Para coletar e sistematizar as informagdes,
seguimos os fundamentos da abordagem qualitativa e explorat6-
ria. Encontramos elementos para nossa andlise nos estudos de:
Martins; Braz (2017); Corréa, Peduzzi; Ribeiro (2017); Crispim
Junior; Bortolin; Santos Neto (2017); Scandolara et al. (2017);
Quixaba (2017); Fransolin et al. (2016); Quixaba; Santarosa
(2014); Franco, Brito; Coradine (2013); Bauman (2010); Amorim;
Assad; Léscio (2010); Diniz; Tavares (2009); Rai¢a (2008).

No que se refere as interfaces digitais, articuladas ao traba-
lho voltado ao atendimento de surdos, observamos que a maioria
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ainda ndo tem atendido aos padroes de acessibilidade destinados
as necessidades do segmento, ainda que existam algumas tecnolo-
gias que minimizam as dificuldades destas pessoas.

Entre as tecnologias especificas para as pessoas que possuem
limitagdes auditivas, cita-se: TDD (considerado o primeiro tele-
fone para surdos); sinalizadores de campainha (a limpada acende
e apaga rapidamente em vez de emitir som); telefone celular
(mensagens de texto instantineas); bebé choro (a mie surda
monitora o bebé a distincia por meio da vibragdo); relégio des-
pertador vibratério; comunicagio por videoconferéncia (em pla-
taformas de EaD) servico oferecido pelos telefones celulares que
possuem a tecnologia 4G, permitindo chamada de videos) e sites.

Os surdos também podem contar com o Sistema Writer (tra-
dutor para o SignWriting), com o FALIBRAS (um sistema que,
ao captar a fala no microfone, exibe, no monitor de um compu-
tador, a tradugio do que foi dito) entre outros. Contudo, muito
ainda precisa ser feito, fundamentalmente no que se refere a cons-
tru¢do de softwares com interfaces acessiveis, que possibilitem o
desenvolvimento de aprendizagens, o que faz com que a discussio
ora apresentada se mostre relevante, pois tem como objetivo sus-
citar a reflexdo sobre acessibilidade, interfaces digitais e educagio
de surdos.

Interfaces digitais e educagio de surdos

Sites, aplicativos e diversas outras iniciativas tém permitido
que os surdos adentrem no mundo da tecnologia e, com isso, mui-
tas possibilidades formativas vém surgindo. A Libras', /inguausada

1 Lingua Brasileira de Sinais, Lei N° 10.436, sancionada em 24 de abril
de 2002.
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pelas comunidades surdas tem cada vez mais sido apresentada nas
interfaces digitais o que representa um avango e aumento das pos-
sibilidades comunicativas de pessoas com deficiéncia auditiva e/
ou surdos, no tocante ao uso dessas tecnologias enquanto suporte
a educagio desse grupo minoritério.

A palavra tecnologia surgiu da etimologia grega e refere-se
a ciéncia da técnica; provém da jungio entre féchne que significa
“arte e destreza” e Jogos diz respeito a estudo e ciéncia. Inferimos
que tecnologia envolve a aplicagdo dos conhecimentos cientificos
na solugio de problemas (RAICA, 2008, p.25). Desta maneira, as
questdes relacionadas a acessibilidade dos surdos podem ser pen-
sadas a luz da tecnologia, o que ratifica a discussdo ora apresen-
tada, ou seja, a0 enfocar a tecnologia e surdez, o trabalho acaba por
dar suporte a um segmento populacional que tem poucas opgdes
para atendimento de suas demandas. Nesta acepgio, tecnologia
e atendimento de surdos sdo colocados no topo das discussoes, a
partir do uso de ferramentas contemporéneas, enquanto em inter-
face com a educagio inclusiva.

Considerando o que preceitua Lévy (1993, p.181), interface é
uma superficie de contato, de tradugio, de articulagdo entre dois
espagos, duas espécies, duas ordens de realidade diferentes: de um
c6digo para outro, do analégico para o digital, do mecanico para o
humano. O autor afirma que tudo aquilo que ¢é tradugio, transfor-
magao, passagem, ¢ da ordem da interface. Para atender as neces-
sidades dos surdos no Ambito das interfaces torna-se essencial
considerar sua modalidade comunicativa, entre outros atributos
que podem auxiliar sua navegabilidade nos espagos digitais.

Assim sendo, considerar os espagos digitais, no contexto da
educagio de surdos, implica dizer que, atualmente, as pessoas sur-
das também fazem uso dos ambientes informacionais digitais e
podem contar com dezenas de sites, hardwares, softwares, blogs,
entre outros recursos digitais ndo sé para fins interativos, mas para
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alicercar seu processo de ensino e de aprendizagem. Ressalta-se
que, na comunidade surda, existe o reconhecimento da impor-
tancia dos meios digitais, porém alguns desenvolvedores desses
recursos, ainda nio perceberam, em sua totalidade, as especifici-
dades do publico surdo.

Acreditamos, contudo, que o uso dos recursos tecnolégicos
pode apresentar-se como um mecanismo facilitador de interagio,
aproximagcio e participagio de todos, independentemente de ser
surdo, o que se justifica pelo fato que nesse panorama social em
que a prética pedagdgica nos insere e aproxima das questdes con-
cernentes a lingua de sinais, as interfaces digitais apresentam-se
como importantes aliadas, em consonincia com a educagio.

Cabe observar que o percurso histérico da educagio de surdos
¢ marcado por situa¢ées de frustracio, fracasso, descaso e iniciati-
vas exitosas. Acreditamos que as condig¢es sociais e educacionais
das pessoas surdas comegam a melhorar com o surgimento da
comunicagio por meio de sinais (CORRADI, 2011). A partir da
percep¢io que a lingua de sinais é o mecanismo de comunicagio
que supre as necessidades comunicativas dos surdos, entendemos
que tanto o ambiente fisico quanto os ambientes digitais precisam
conter a forma de comunicagio sinalizada.

Os surdos, por utilizarem para se comunicar um cédigo lin-
guistico de modalidade viso-motora, apresentam uma situagio
que é bem mais complexa, por estarem estes imersos em uma
sociedade capitalista e organizacionalmente excludente.

Surdos, como quaisquer outros seres humanos, estio em cons-
tante processo de aprendizagem a qual ndo ocorre de forma iso-
lada, mas a partir de sua interagdo com outras pessoas € com 0
mundo a sua volta. Sdo incontédveis os fatores, tanto bioldgicos,
como sociais ou histéricos que influenciam sua formagio, sendo
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que isoladamente esses fatores nao determinam a sua constitui¢io

(VYGOTSKY, 1998).

Sendo a educagio um aparato social que tem como objetivo
a inclusdo do individuo no mundo, chama-se a atengio para o
sentido etimoldgico da palavra Educagio que deriva do latim edu-
care e que estd ligada a educere que, por sua vez, significa condu-
zir, levar para fora (RAICA, 2008, p.21). Desse modo, educar é
levar para fora do estado de exclusdo para inclusdo, por auxiliar
na aquisi¢do de conhecimentos. Interface nesse complexo con-
texto se apresenta como possibilidade para expressar as regras de
adaptagio que captam as reais necessidades do modelo de usudrio
que, por sua vez, ¢ formado por regras de modelagem (DINIZ;

TAVARES, 2009, p.71).

Concordamos com Reategui (2013, p.1), quando afirma que
uma interface atraente com dispositivos de interagdo adequa-
dos tem um efeito positivo na usabilidade do software, em sua
aceitagio, bem como no seu potencial para promogio da apren-
dizagem. A concepgio do software e de sua interface deve estar
alinhada a principios pedagégicos adequados, atendendo desde
requisitos como formato de apresentagio de conteddo e intera-
¢do, até a quantidade de informagdo apresentada (REATEGUI,
2013, p.1). Sendo assim, na educagio dos surdos, devem ser con-
sideradas as interfaces que apresentam maiores possibilidades de
acessibilidade.

Acessibilidade dos surdos e interfaces digitais

Os surdos estdo a cada dia ocupando mais espago na sociedade
por meio da interagdo com as pessoas, com isso, eles aumentam a
busca por conhecimento nos ambientes informacionais fisicos e

digitais (CRISPIM JUNIOR; BORTOLIN; SANTOS NETO,
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2017), logo, estes ambientes sejam eles bibliotecas ou na Web
necessitam seguir padrdes de acessibilidade, visto que a populagio
brasileira que apresenta limita¢des na audi¢ido se aproxima a 10
milhées de pessoas, de acordo com o Censo de 2010, realizado
pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE).

No que se refere a acessibilidade digital, a Web Accessibility
Initiative (WAL) do World Wide Web Consortium (W3C) dispo-
nibiliza informagées que podem orientar desenvolvedores de
interfaces digitais a construirem estratégias, diretrizes e recursos
que visam tornar a Web (sites) mais acessivel. Essas informagoes
sdo disponibilizadas pelo Web Content Accessibility Guidelines 2.0
(WALI, 2017). Outra iniciativa que orienta construgdo de sizes sdo
as diretrizes propostas pelo Modelo de Acessibilidade de Governo
Eletronico (E-MAG, 2017), produzidas pelo governo brasi-
leiro fundamentado pelo documento internacional do W3C. No
entanto, Silva (2013) argumenta que as diretrizes da W3C ainda
nio contemplam na sua totalidade a especificidade dos surdos.

Acessibilidade representa, além do direito de acessar a rede de
informagdes, o direito de eliminagio de barreiras arquitetonicas,
de disponibilidade de comunicagio, de acesso fisico, de equipa-
mentos e programas adequados, de conteddo e apresentagio da
informacdo em formatos alternativos na busca de minimizar a
incapacidade de ouvir e a impossibilidade de interpretar determi-

nados tipos de informagdo (BRASIL, 2004).

Martins e Braz (2017), com a intengio de verificar a existéncia
de sites com acessibilidade para surdos, realizaram varias buscas,
entre elas: Sifes acessiveis para surdos, tendo encontrado aproxima-
damente 189.000 resultados, enquanto para Acessibilidade Web
para surdos, identificaram em média de 75.200 resultados, jd para
ACcessibilidade web + Libras, o nimero evoluiu para aproximada-
mente 430.000.
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Com esse estudo realizado, percebemos que é crescente o
interesse de desenvolvedores tornarem as interfaces digitais
mais acessiveis para surdos, quando disponibilizam contetdos
em Libras. Os autores destacam também que a maioria dos sites
encontrados apresentam problemas que podem dificultar a nave-
gabilidade dos mesmos, pois priorizam textos ao invés de icones
e sinais de Libras, apesar da busca realizada ter apontado para a
maioria como sites acessiveis.

Martins e Braz (2017) afirmam que tem sido frequente a
preferéncia pelo uso de avatares. Consideram que avatares apre-
sentam erros de concordincia, a falta de expressdes nio manu-
ais, ordem sintdtica equivocada, falhas e defeitos nas sinalizagdes,
além de serem formas robotizadas e automatizadas, nio respei-
tando as varia¢des linguisticas.

Entendemos que, por um lado, os avatares sio tecnologias que
contribuiram muito para tornar a Libras mais popular, que esses
pontos levantados comprometem de certo modo o entendimento
da sinaliza¢do, mas, por outro, os aplicativos de linguas estrangei-
ras também nio resolveram essas questdes relativas a tradugio de
uma lingua para outra, pois nio apresentam 100% de confiabili-
dade. Um aspecto a ser analisado é que esse tipo de tecnologia ¢
relativamente novo na drea de Libras, que ainda tem muito a se
expandir e se aperfeicoar. Percebemos que a procura por inter-
faces digitais com avatar tem se tornado uma prética recorrente
pelos estudantes surdos e nio surdos com pouco conhecimento
em Libras, embora pesem as criticas ja mencionadas.

Outro espago de uso frequente pelos surdos sio as redes
sociais, pois tém sido palco de dentncias e trocas de experiéncias
o que permite a divulga¢io da realidade vivida dos surdos, prin-
cipalmente no que se refere a educagio, tanto no Brasil, como em

outros paises (QUIXABA; SANTAROSA, 2014).
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O Rybend, TV INES, Hand Tualk, ProDeaf (Figura 1) e
Universidade Federal de Santa Catarina sio alguns exemplos de
interfaces digitais acessiveis em Libras que podem ser acessadas
por estudantes que se interessam pela lingua, podendo realizar
busca por sinais especificos, executar atividades e enviar sinais que
considerarem pertinentes.

L TVINES

[ [MOOaEE

Figura 1 - Interfaces Digitais que priorizam a Libras
Fonte: Google Play.

O portal Rybend, TV INES, Hand Talk, ProDeaf entre outros
podem ser acessados no Google Play e Play Story. Esses aplicati-
vos podem colaborar para que a Libras se torne mais presente na
rotina dos ambientes educacionais.

Percebemos que ¢é crescente o nimero de aplicativos dispo-
niveis no Google Play (Figura 2) e Play Story com conteido em
Libras no formato de Jogos, atividades, glossérios e cursos.
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Figura 2 — Interfaces de Aplicativos de Libras
Fonte: Google Play’.

O SignSim, o PULG, o TLIBRAS, o SensorLibras ¢ o
Rybend TV sdo tentativas de acessibilizar a Libras. A plataforma
RybendTV ¢ uma extensio do software Rybend, que permite aos
sinalizantes de Libras se comunicarem em sinais previamente
colocados em sua base de dados, os quais sdo utilizados para fazer
a conversio de algumas palavras escritas para os sinais corres-
pondentes, beneficiando as pessoas surdas (AMORIM; ASSAD;
LOSCIO, 2010).

2 Disponivel em: <https://play.google.com/store/sarch?q=libras&c=apps
&hl=pt_BR>.
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O SignSim ¢ uma ferramenta para tradugio entre a Libras e
a Lingua Portuguesa, cujo processo de tradug¢ido nio usa nenhum
processamento, interpretagio ou andlise de contexto. As tradu-
¢oes apresentadas sdo diretas, com base em um diciondrio bilin-
gue, com a interven¢do do usudrio quando houver ocorréncias
de ambiguidade léxico-morfolégicas, caracterizando-se como
tradugdo semiautomidtica ou assistida (AMORIM; ASSAD;
LOSCIO, 2010).

O PULY é um sistema de tradugio automdtica unidirecional
do portugués para a representacio linear da Libras. E um sis-
tema de tradugdo automdtica que recorre a humanos para sanar as
ambiguidades e as incoeréncias linguisticas (Ibid, 2010).

O TLIBRAS faz parte dos projetos desenvolvidos pelo grupo
Acessibilidade Brasil que se empenha em disponibilizar um tra-
dutor automitico, em tempo real, do portugués para a Libras. Sua
tradugdo automadtica estd baseada na andlise das frases na Lingua
Portuguesa, gerando posteriormente uma sentenca na Libras.

O SensorLibras é classificado como tecnologia assistiva orien-
tada pelos fundamentos da computagio ubiqua e pelas Redes de

Sensores sem Fio (RSSFs), o hardware central é o Sun SPOT.

O FALIBRAS-WERB utiliza a ferramenta plug-in para o brow-
ser Firefox, cujo foco ¢ viabilizar o acesso aos contetdos ji exis-
tentes na WEB, em portugués, a usudrios sinalizadores de Libras,
permitindo a ampliagio do vocabulirio de portugués e Libras,
para surdos e nao surdos. E o SensorLibras permite tradugio da

Libras para o portugués (AMORIM; ASSAD; LOSCIO, 2010).

Embora haja muitas criticas sobre os aplicativos que usam
personagens robotizados, nio se pode perder de vista a impor-
tancia destes para tornar a Libras mais conhecida nas diversas
dreas, considerando que antes de iniciativas como as oriundas
do Design, Ergonomia e Informitica, esta era pouco percebida.
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Consideramos ainda que tais iniciativas tendem a estimular a
ampliagdo de banco de sinais e, com isso, beneficiam o processo
educacional dos surdos.

Compreendemos que, para disponibilizar conteidos em
Libras, os desenvolvedores das interfaces precisam considerar as
recomendagbes existentes em nivel oficial para que suas produ-
¢oes se enquadrem nas especificagdes e possam atender grupos
de pessoas que apresentam caracteristicas comunicativas pecu-
liares como ¢é o caso dos surdos, que consideram a Libras uma
das linguas prioritdrias para o estabelecimento de comunicagio/
interagdo.

O surdo precisa estabelecer uma rede de relagdes com outras
pessoas para ampliar e construir novos conceitos e interagoes

(VYGOTSKY, 1998).

Recomendagdes para desenvolvimento de interface
acessivel para surdos

Com a ABNT NBR 9050 que trata sobre a acessibilidade a
edificagdes, mobilidrio, espagos e equipamentos urbanos, o Brasil
oferece um importante documento, no qual, propde alguns acrés-
cimos e adequagdes pertinentes as necessidades dos surdos e de
pessoas com baixa audigao.

Os estudos de Bauman (2010), Fransolin et al. (2017), Franco,
Brito e Coradine, (2013) e Quixaba (2017) apresentam algumas
recomendagdes a considerar no desenvolvimento de interfaces
educacionais acessiveis para surdos.

Os estudos de Bauman (2010), realizados com estudantes,
professores e funciondrios da Gallaudet Universtiy, resultaram
na produgido de um documento com mais de 100 orientagdes, as
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quais foram apresentadas em cinco preceitos no Deaf Space?, que
é destinado a intera¢bes surdas no ambiente.

Como o estudo de Bauman (2010) aborda sobre acessibi-
lidade arquitetonica e este estudo focaliza a acessibilidade em
interfaces de digitais para surdos, copilamos o preceito /uz e cor
entre os cinco apresentados por ele, por entendermos que ele pode
ser util no desenvolvimento de interfaces. Tal preceito enfatiza
que devemos atentar para as condi¢des de iluminagio, ter cuidado
com o brilho e sombras, pois a qualidade da luz pode interrom-
per a comunicagio visual e contribuir para fadiga ocular, perda de
concentrag¢io e exaustio fisica.

Bauman (2010) e Fransolin et al. (2017) sugerem o uso de
iluminagio artificial, pois a luz do dia pode ndo oferecer a niti-
dez para atender as necessidades dos surdos. A cor escolhida para
compor a interface digital pode fazer grande diferenca, tendo em
vista que o contraste dos tons da pele dos sinalizantes e o fundo
da interface podem realgar a lingua de sinais.

Franco, Brito e Coradine (2013) consideram vilida a equipe
de desenvolvimento de interfaces estabelecer contato mais pré-
ximo com o publico alvo, a fim de atingir bons resultados de usa-
bilidade por meio da intera¢io entre desenvolvedores e usudrios.
Com o didlogo e a troca de experiéncias, pode ser possivel reali-
zar levantamento de requisitos essenciais que, muitas vezes, nio
seriam pensados no processo de desenvolvimento. O questiondrio,
brainstorming, design livre e fantasia direcionada sio técnicas que
podem ser utilizadas no desenvolvimento de design colaborativo.

O design colaborativo consiste em inserir o usudrio dentro
do processo de elaboragio e criagdo da interface e é origindrio de

3 Para mais informagdes acessar: http://www.gallaudet.edu/campus-de-
sign/deafspace.html
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uma combinagio de outras metodologias que também objetivam
trazer o usudrio ao processo de design, como por exemplo: contex-
tual inquiry, participatory design e cooperative design (FRANCO;
BRITO; CORADINE, 2013).

Quanto a disposi¢do das informag¢des em Libras e Lingua
Portuguesa, Quixaba (2017) sugere que se associem palavras
a figuras que as representem, apresentando o sinal dos obje-
tos, de pessoas ou de agdes realizadas acompanhadas da figura
correspondente.

Para a exibi¢do de janela de intérprete, recomenda-se que se
sigam as normas da ABN'T em rela¢do ao tamanho e a localizagio
da janela, conforme a ABN'T NBR 15290: 2005, que orienta que
a altura da janela deve ser no minimo metade da alturadatelaea
largura da janela deve ocupar no minimo a quarta parte da largura
da tela do video. A localizagio deve ser tal que a janela nio fique
encoberta pela tarja preta da legenda oculta (QUIXABA, 2017).

Quixaba (2017) alerta ainda que se tenha cuidado para que a
sinalizagio apresentada obedeca a estrutura sintdtica da Lingua
de Sinais, pois isso poderd contribuir para que os contetdos dis-
postos tenham maior credibilidade entre pesquisadores da drea e
comunidade surda.

Desse modo, copilamos essas recomendagdes por entender-
mos que podem ser tteis para o desenvolvimento de interfaces
acessiveis para o publico surdo e, possivelmente, auxiliar para
recursos, sites, aplicativos e outras iniciativas que promovam a
acessibilidade comunicativa dos surdos.
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A guisa de conclusio, alguns pontos a considerar

E comum que as interfaces dos softwares educativos sejam
desenvolvidas com a finalidade de serem operadas e controladas
em um determinado sistema. Na maioria das vezes, desconsi-
deram-se a funcionalidade, a navegabilidade, a modelagem e as
implicagdes pedagdgicas destes softwares, comprometendo a qua-
lidade do desempenho dos usudrios no sistema.

A grande contribui¢io das novas tecnologias de informatica
e comunicagio é que, a0 mesmo tempo em que estas rompem
as barreiras espago-temporais, possibilitando a comunicagio a
distancia e em tempo real de multiplos sujeitos geograficamente
dispersos, fornecem estruturas técnicas para a comunicagio e o
acesso 4 informagio em rede, o que otimiza questdes relacionadas
a espago e tempo.

Acreditamos ainda que interfaces acessiveis muito podem
contribuir na educagio dos surdos, contudo, é preciso que sejam
sempre considerados, no desenvolvimento destas interfaces, os
diferentes niveis de acessibilidade, bem como as dificuldades dos
surdos, tanto a respeito das questdes relacionadas a exposigio de
texto, quanto em relagdo 4 lingua utilizada nestes espagos digitais.
Além de existirem estas e outras dificuldades, ainda temos que
considerar as dificuldades dos leitores surdos, isto é, as globais e
as individuais.

As recomendagdes apresentadas neste estudo, ainda que se
apresentem de forma preliminar, somam-se as diversas iniciativas
que objetivam contribuir para que as interfaces digitais acessi-
veis aos surdos aumentem e, assim, possam apoiar o seu processo
educacional, pois o ser humano necessita estabelecer uma rede
de relagbes com outros humanos, para ampliar e construir novos
conceitos.
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A COMUNICACAO DE
CRIANCAS COMA )
SINDROME DO ZIKA VIRUS

LO 8
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CAPITU

Manuela Leitio de Vasconcelos (UFPB)
Tatiana Michelinne Aires Neves (UFPB)

Introdugio

A microcefalia é uma malformagio, na qual ha desenvolvi-
mento alterado do cérebro (OMS, 2016). “E caracterizada por
um perimetro cefdlico inferior ao esperado para a idade e sexo
e, dependendo de sua etiologia, pode ser associada a malforma-
¢oes estruturais do cérebro ou ser secunddria a causas diversas”

(BRASIL, 2016, p.10).

Sdo causas ja conhecidas da microcefalia congénita: sifilis,
toxoplasmose, rubéola, citomegalovirus, HIV, diabetes materna,
dlcool, radiagido, etc. (BRASIL, 2015), e, mais recentemente, o
Zika Virus (BRASIL, 2016).

A medida do crinio deve ser realizada por meio de técnica
e equipamentos padronizados. Nos casos em que o Perimetro
Cefilico (PC) apresente medida abaixo da média especifica para
o sexo e idade gestacional, fica caracterizada a microcefalia, que
pode apresentar alteragdo na estrutura do cérebro e problemas de

desenvolvimento (BRASIL, 2015; OMS, 2016).

A microcefalia pode ser diagnéstica quanto ao momento do
diagnéstico e quanto a gravidade (NUNES et al., 2016). No que

se refere a0 momento do diagnéstico, pode ser dividida em duas
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categorias: congénita (estd presente ao nascimento) e pds-natal
(falha do crescimento do perimetro cefilico apds o nascimento)
(BRASIL, 2016). Quanto a gravidade, pode ser classificada em
(OMS, 2016):

* Microcefalia: recém-nascidos com um perimetro cefilico
inferior a -2 desvios-padrio, ou seja, mais de 2 desvios-pa-
drdo abaixo da média para idade gestacional e sexo.

* Microcefalia Grave: recém-nascidos com um perimetro
cefdlico inferior a -3 desvios-padrio, ou seja, mais de 3 des-
vios-padrio abaixo da média para idade gestacional e sexo.

MED@KO DO PERIMETRO CEFALICO

Bobé cam microcedalia grave

Figura 1 - Medic¢do do Perimetro Cefilico: classificagio da microcefalia
segundo a gravidade
Fonte: CDC (2018).

Como foi amplamente divulgado pela midia, em outubro
de 2015 a Secretaria Estadual de Saude de Pernambuco (SES/
PE) comunicou um aumento considerdvel no nimero de crian-
¢as nascidas com microcefalia, observado a partir de agosto do
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mesmo ano (BRASIL, 2016). Tal aumento foi atribuido a con-
taminacio pelo zika virus durante a gestagio (BRASIL, 2016;
HENRIQUES et al., 2016; FRANCA et al., 2016).

Apesar de ter atingido as virias regiées do pais, o aumento
da ocorréncia de microcefalia se concentrou principalmente na

regido Nordeste (BRASIL, 2016; FRANCA et al., 2016).

Quanto as caracteristicas da microcefalia, publicagées apon-
tam: atraso no desenvolvimento neuropsicomotor a depender do
grau do comprometimento cerebral, alteragdes visuais e auditi-
vas, epilepsias, dificuldades de aprendizagem, paralisia cerebral,
distarbios do comportamento e dificuldade de deglutigio (OMS,
2016; BRASIL, 2016; EICKMANN, 2016).

Entretanto, pesquisas (SCHULER-FACCINI et al., 2015;
FRANCA et al.,2016) mostram que o quadro clinico apresentado
pelas criangas infectadas pelo zika virus, durante a gestagio, difere
de quadros de microcefalia com outras etiologias. Exames de
neuroimagem identificaram calcificagbes intracranianas impor-
tantes, malformacio cortical grave, comprometimento do padrio
de migracio neuronal, dilatagio ventricular, hipoplasia cerebelar,
disgenesias do corpo caloso, etc. (SCHULER-FACCINI et al.,
2015; ARAGAO et al., 2016; FRANCA et al., 2016).

Além disso, a microcefalia ndo é a unica consequéncia da
infec¢do pelo zika virus durante a gesta¢do. Sinais, como danos
neuroldgicos e alteragio no desenvolvimento neuropsicomotor,
foram detectados mesmo sem a alteragdo do perimetro cefilico.
Utiliza-se o termo Sindrome Congénita do Zika Virus para defi-
nir este novo quadro apresentado decorrente da infecgdo pelo zika

virus durante a gestagio (EICKMANN, 2016).

Levando em consideragdo o contexto atual, é importante
garantir o acompanhamento das criangas cujas mies apresenta-
ram sintomas da zika durante a gravidez. Além disso, as familias
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devem ficar atentas ao desenvolvimento destas criangas e estarem
orientadas a perceber os sinais de alteragio para buscarem estimu-
lagdo o mais cedo possivel.

O aumento inesperado no nimero de criangas nascidas com
a Sindrome do Zika Virus fez o pais voltar o olhar para preven-
¢do da ocorréncia da doenga. Esta tarefa é um desafio, ji que
“ndo existe uma solu¢do Unica para o enfretamento da epidemia’
(HENRIQUES et al., 2016, p.8) e é necessdria a participagio de
toda a populagdo. Henriques et al. (2016) destacam que é neces-
sdrio que se utilizem todas as estratégias de combate ao vetor para
proteger ndo apenas bebés e gestantes, mas a populagio como um
todo.

Henriques et al. (2016) afirmam também que é necessirio
conhecer melhor o zika virus, bem como as complicagbes cau-
sadas pelo mesmo. A medida que as criancas vdo crescendo e se
desenvolvendo, outras demandas vao surgindo e, consequente-
mente, as queixas da familia vio se modificando.

Portanto, a realizagdo de pesquisas que auxiliem no entendi-
mento epidemioldgico e clinico desta nova condi¢do é fundamen-
tal para o direcionamento de tratamentos adequados.

Eickmann (2016) relata que na Sindrome do Zika Virus sio
observadas as seguintes alteragdes neurolégicas: hipertonia glo-
bal grave, hiperreflexia, crises convulsivas, irritabilidade, choro
excessivo, respostas visuais e auditivas comprometidas e distirbio
da degluticdo. “Pela complexidade dos casos, a assisténcia desses
bebés deve ser realizada por equipe multidisciplinar, incluindo
pediatra, neurologistas e profissionais de estimula¢do precoce,
destacando fisioterapeuta, terapeuta ocupacional e fonoaudié-

logo” (EICKMANN, 2016, p.2).

De acordo com as orientagdes fornecidas no Caderno de
Atencio Bésica n° 33, todos os bebés com diagnédstico confirmado
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de microcefalia devem se manter em consultas de puericultura e

de estimulagio precoce (BRASIL, 2016).

A queixa inicial que levou as familias destes bebés a procu-
rarem o profissional fonoaudiélogo foi a dificuldade alimentar.
Visto que a alimenta¢do é uma necessidade que emerge com o
nascimento. Ou seja, a0 nascer, a crianga deve estar apta a alimen-
tar-se, 0 que garante sua nutri¢do e hidratac¢do e, portanto, sua
sobrevivéncia.

Entretanto, nio sdo todos os bebés que nascem prontos para
se alimentarem de forma segura e eficaz. Sindromes e doengas
que interfiram no funcionamento neurolégico e dos sistemas
estomatognitico, cardiaco e respiratério podem comprometer
esta fungio.

A intervengio fonoaudiolégica no campo da alimentagio deve
ser iniciada tdo logo o bebé apresente condigdes clinicas estdveis, e
tem o objetivo adaptar as estruturas do sistema estomatognatico,
permitindo uma alimentagio por via oral segura e eficaz.

Passada a angustia inicial com a alimentagio, o crescimento
e o desenvolvimento destas criangas trazem outra preocupagio: a
comunicagio. Esta serd o foco da discussdo do presente capitulo,
o desenvolvimento da linguagem de criancas com a Sindrome do
Zika Virus. Para tanto, levaremos em consideragio o processo de
aquisi¢do de linguagem tipica, visto que este auxiliard o entendi-
mento das alteragdes e guiard o processo de estimulagio.

A linguagem na Sindrome do Zika Virus

A linguagem é apontada como um ponto importante do desen-
volvimento da pessoa, pois permite a comunicagio, “(...) permite
aos sujeitos compreender o mundo e nele agir (...)” (DEFRALT
et al., 2009, p.322).
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Antes mesmo de apresentar as primeiras palavras, a crianca
tem linguagem. Ou seja, ela é capaz de entender alguns enuncia-
dos,bem como consegue se expressar através de choro e expressoes
faciais (BRASIL, 2016). A crian¢a inicia a intera¢io simbolica
com o outro por meio do olhar/expressio facial, pelos movimen-
tos e contatos corporais. Além disso, nos primeiros meses, presta
atengdo aos sons e as palavras; depois evoluem para balbucios e,
por volta dos 12 meses, surgem as primeiras palavras contextuali-

zadas (LYONS, 2013; BRASIL, 2016).

Este desenvolvimento da linguagem oral depende da matura-
¢do do Sistema Nervoso Central, do desenvolvimento cognitivo e
de funcionalidade de sistemas como auditivo e estomatogndtico,
permitindo a produgio da fala (LIMA et al., 2011).

Criangas com algum tipo de deficiéncia podem demorar
a apresentar comunicagdo por meio da linguagem oral, ou até
mesmo nio conseguir desenvolvé-la.

Deficiéncias e, principalmente a combinacio delas, tendem
“(...) a limitar a participa¢do em seu meio e restringir seu acesso
ao sistema de simbolos que serve como base para o uso da lin-
guagem” (VILLAS BOAS et al., 2017, p.2). Esta ¢ uma ques-
tdo que preocupa as familias e as levam a procurar intervencio
fonoaudioldgica.

Como ji mencionado anteriormente, na Sindrome do Zika
Virus sido observadas altera¢des como (EICKMANN, 2016;
OMS, 2016; BRASIL, 2016): hipertonia global grave; hiperrefle-
xia; atraso no desenvolvimento neuropsicomotor; crises convulsi-
vas; dificuldades de aprendizagem,; irritabilidade; choro excessivo;
respostas visuais e auditivas comprometidas, etc.

De acordo com Puyello (2007), os fatores biolégicos centrais
relacionados a linguagem dizem respeito a alteragdes do processa-
mento central que incluem alteragées corticais, influenciando no
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desenvolvimento cognitivo e da linguagem. Sobre os fatores bio-
légicos periféricos, podemos citar aspectos sensoriais ou motores
que influenciam o input e o output linguistico.

Portanto, levando-se em consideragdo a importincia do cér-
tex cerebral para o processamento das informagoes da linguagem,
podemos esperar que criangas que apresentem malformacdes
cerebrais apresentem alteragdes de linguagem.

O aspecto motor ¢ outro ponto importante para o desen-
volvimento da linguagem. O atraso no desenvolvimento neu-
ropsicomotor, que é caracterizado por dificuldades para firmar a
cabega (controle cervical), sentar, engatinhar, andar, agarrar, soltar,
manipular brinquedos e objetos, entre outras (BRASIL, 2015;
BRASIL 2016; COFFITO, 2016), pode interferir na aquisi¢io
de linguagem. Tal fato ¢ levantando, considerando que a crianga
interage com o ambiente por meio das fung¢ées sensério-moto-
ras (LAMONICA, 2004) e que a construgio da linguagem se d4

através desta intera¢do com o ambiente.

Além disso, a linguagem oral se manifesta através da fala. Esta
pode ser definida como ato motor complexo que envolve o sistema
neuromuscular; e para que sua produgio ocorra de maneira ade-
quada é necessdrio que o sistema neurolégico, bem como todas as
estruturas envolvidas neste ato motor estejam integros (RAHAL
etal.,2014). Assim, pode-se esperar que criangas com a Sindrome
do Zika Virus venham apresentar dificuldades na produgio da

fala.

E vilido também ressaltar que criangas que apresentam crises
convulsivas podem necessitar tomar medicagdes que podem dei-
xd-las sonolentas, além de, com frequéncia, precisarem ser inter-
nadas. Estas circunstincias diminuem a exposicio a situagdes de
estimulo de linguagem, interferindo no processo de aquisigdo.
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Estimulo precoce para o desenvolvimento de linguagem de
criang¢as com Sindrome do Zika Virus

Tomando por base o fato de que criangas com a Sindrome
do Zika Virus podem apresentar algumas deficiéncias, como, por
exemplo, motora, visual e auditiva, bem como alteragdes neuro-
légica, entende-se que estas criangas precisardo de uma atengio
especial para seu desenvolvimento.

A Organizagio Pan-Americana de Saide (2005) definiu
o desenvolvimento infantil como processo multidimensional e
integral que se inicia com a concepgido e engloba crescimento
fisico, matura¢do neuroldgica, desenvolvimento comportamen-
tal, sensorial, cognitivo e de linguagem, assim como as relagdes
socioafetivas.

Levando em consideragio a situa¢do apresentada com o
aumento do nimero de casos de microcefalia e o entendimento
que estes casos foram decorrentes de infecgdo pelo zika virus, o
Ministério da Satde prop6s um Plano Nacional de Enfrentamento
a Microcefalia (BRASIL, 2015). O objetivo deste plano foi auxi-
liar as equipes de saide a direcionarem seu trabalho para a esti-
mulagio precoce destas criangas.

Estimulagio Precoce pode ser definida como uma abordagem
sistemdtica e sequencial, na qual sdo utilizados técnicas e recur-
sos terapéuticos capazes de estimular dominios que interferem
na maturagio da crianga, de forma a favorecer o desenvolvimento
motor, cognitivo, sensorial, linguistico e social, evitando ou ame-
nizando eventuais prejuizos. Nos casos de bebés nascidos com
microcefalia, esta estimula¢do visa a promogio do desenvolvi-

mento dos virios aspectos (BRASIL, 2016).
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ssim, pode-se dizer que esta intervenc¢ao implica a atuacio
Assim, pod d ta int 1 t

de uma equipe multidisciplinar, pois os diversos aspectos se inte-
gram para contribuir para o desenvolvimento integral da crianga.

Na Estimulagio Precoce, busca-se aproveitar o periodo critico
para estimular a crianga, ampliando suas competéncias e redu-
zindo, desta forma, os efeitos negativos de uma histéria de riscos
(PAINEIRAS, 2005). Entende-se por periodo critico a fase em
que a formagio de habilidades e a plasticidade neuronal estao for-
temente presentes, favorecendo a progressio do desenvolvimento
nas dreas motoras, cognitiva e de linguagem (BRASIL, 2016).

O Ministério da saide aponta que o acolhimento e o cuidado
direcionados as criangas e suas familias sdo essenciais para que se
conquiste o maior ganho funcional possivel nos primeiros anos
de vida (BRASIL, 2016). A familia tem um papel fundamental
neste processo, pois ela é a responsivel pelo cuidado integral a
crianga e, portanto, estd com ela durante todo o dia. Assim, seus
membros devem ser encorajados a participar dos cuidados dia-
rios como alimentagio, banho, trocas de fralda entre outros, bem
como a utilizar estes momentos para refor¢ar estimulos iniciados
em sessoes terapéuticas.

Aqui apresentaremos algumas consideragbes acerca da
Estimulagio Precoce direcionadas ao desenvolvimento da lingua-
gem destas criancas. E importante ressaltar que este trabalho ¢,
sobretudo, ludico, atrativo, motivador para a crianga (BRASIL,

2016).

Estimulo ao Aleitamento Materno: além
de trazer beneficios para o crescimento
e desenvolvimento do sistema estoma-
togndtico, que poderd contribuir com o
desenvolvimento da fala, o contato entre
mie e bebé durante a alimentagio é um
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importante momento de interagio que
tavorece o desenvolvimento da linguagem.

Estimulagio auditiva: por meio de brin-
quedos sonoros, estimular habilidades
auditivas como atengio, localizacio, late-
ralizagdo, discrimina¢do, compreensio
auditiva. Além disso, a estimula¢io audi-
tiva também pode ser realizada por meio
da produgio de sons pelo interlocutor, o
que mais tarde incentivara a produgio dos

sons por parte do bebé (STAMPA, 2012).

Exposicao a Linguagem Oral: Utilizar
momentos de cuidados didrios como tro-
cas de fralda e banhos para criar situagoes
de comunicagio/interagdo. “A estimula¢io
precoce da linguagem e da cognigdo pode
ocorrer de maneira interdisciplinar, a par-
tir das atividades de vida didria da crianga,
do conhecimento e da interven¢io nos
contextos de vida, por meio do brincar,

da contagio de histérias, dentre outros”
(BRASIL, 2016, p.97).

Legitimar a crian¢a como interlocutora:
A interagio é o ponto de origem para a
construgio da linguagem (PALLADINO,
2007); ou seja, esta é fundamentalmente
constituida pelo contexto social, que se
da entre individuos reais em momentos
singulares (SILVA, 2001). As primeiras
produgdes das criangas vao ganhando sig-
nificagdo a partir do momento em que o
adulto comeca a interpreti-las. E pela
atividade dialégica entre a crianca e o
outro, que o conhecimento de mundo e a



linguagem sio constituidos (DE LEMOS,
1992). Durante as atividades didrias, o
cuidador deve criar situagdes de didlogo
com o bebé, nomeando de forma natural
objetos, a¢des, entre outros.

-

E importante ressaltar que cada crianga apresenta um ritmo
unico no processo de desenvolvimento, fruto de sua estrutura bio-
légica, psicolégica, social e cultural. Ea partir do convivio com
a crianca, que a familia compreende o processo de comunicagio,
e, @ medida que a interagdo entre crianga/familia se fortalece, a
comunicagio se torna mais eficaz.

Comunicacio suplementar e alternativa

A comunicagio refere-se a comportamentos sinalizadores que
ocorrem na interagio de duas ou mais pessoas e que proporcio-
nam uma forma de criar significados entre elas. Quando a crianca
nio desenvolve a linguagem oral, muitos aspectos de sua vida so

adversamente afetados (NUNES, 2002).

Criangas com alteragdo neuroldgica e atraso do desenvol-
vimento neuropsicomotor, como é o caso de criangas com a
Sindrome do Zika Virus, podem necessitar de recursos que auxi-
liem sua comunicagio. Nestas situagdes, a comunicagio suple-
mentar e alternativa pode facilitar a comunicagio de individuos
com disturbios da linguagem grave (SIQUEIRA; RODRIGUES;
SANTANA, 2015).

A Comunicagio Alternativa apresenta técnicas e métodos
especificos, que pode utilizar desde gestos, expressoes faciais e
corporais, simbolos grificos (fotos, figuras, objetos, entre outros),
dentre outros. Quando for necessirio estabelecer este tipo de
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comunicagio, é importante contar com o apoio de profissionais
que auxiliem a efetividade deste processo.

Consideragoes finais

Levando em consideragio o contexto atual, ¢ importante
garantir o acompanhamento das criangas cujas maes apresenta-
ram sintomas da zika durante a gravidez. Além disso, as familias
devem ficar atentas ao desenvolvimento destas criangas e estarem
orientadas a perceber os sinais de alteragio para buscarem estimu-
lagdo o mais cedo possivel.

Sabe-se que as criangas com a Sindrome do Zika Virus apre-
sentam atraso no desenvolvimento neuropsicomotor e, diante
desse fato, s@o necessirios estudos que analisem o processo de
aquisi¢do da linguagem dessa populac¢do para fornecer subsidios
ao tratamento fonoaudiolégico no desenvolvimento de recursos e
estratégias sensiveis a esse percurso complexo de apropriagio da
linguagem.

Diante dos desafios relacionados 4 comunicagio em familia
da crianga com Sindrome Congénita do Zika Virus e das lacunas
existentes na literatura que abordam essa temadtica, refor¢a-se a
importancia da comunicagio, pois ¢ por meio dela que o outro ird
se relacionar com a crianga, ultrapassando o sentido das palavras e
construindo uma comunicagio efetiva.
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NARRATIVAS DE UMA JOVEM
UNIVERSITARIA COM DISLEXIA:

DA ESTIGMATIZACAO A
AGENCIA NO CONTEXTO
ESCOLAR

(4

CAPITULO 9

Talita Rosetti Souza Mendes (PUC-Rio)
Maria das Gragas Dias Pereira (PUC-Rio)

Esta pesquisa tem como objetivo analisar a emergéncia de
processos de estigmatizagio e de agéncia no contexto escolar em
narrativas de uma jovem universitiria com dislexia, considerando
as identidades construidas ao longo da entrevista de pesquisa. A
arquitetura teérica fundamenta-se no estudo das narrativas como
agdo social onde emergem ndo sé identidades, sociointeracio-
nalmente, (co)construidas entre participantes, mas também pro-
cessos de estigmatizagio e de agéncia, especialmente, a partir do
discurso relatado como recurso narrativo. Recorremos, principal-
mente, a estudiosos como Moita Lopes; Bastos; Linde; Tannen;
Ochs; Goffman; Ahearn; Lantholf e Thorne, atribuindo a pes-

quisa cardter transdisciplinar.

A partir de uma metodologia de pesquisa qualitativa interpre-
tativa, foram analisados trés segmentos gerados com uma jovem
disléxica e graduanda do curso de Histéria da Universidade do
Estado do Rio de Janeiro. Os resultados apontam que, nas nar-
rativas da jovem entrevistada, as construgoes identitdrias trazidas
pelas narrativas evidenciam que os processos de estigmatiza¢do
emergem a partir de vozes atribuidas a funciondrios da escola.
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Em oposicio a elas, os movimentos de agéncia emergem a partir
de vozes atribuidas 4 aluna com dislexia, principalmente, quando
mediada e favorecida pelos colegas de classe.

Introdugio

No Brasil, pesquisas em Linguistica Aplicada, sobretudo em
sua vertente mais contemporinea, tém sido realizadas em salas de
aula, em delegacias e penitencidrias femininas, em comunidades
cariocas ditas pacificadas, em institui¢cdes religiosas, em clinicas
e consultérios de saude, entre outros contextos — sendo, inter e
transdisciplinarmente (MOITA LOPES, 2006), desenvolvidas
nos ultimos anos. Este artigo alinha-se a essa abordagem, inves-
tigando processos de estigmatizagdo e de agéncia no contexto
escolar em narrativas de uma jovem universitdria com dislexia,
considerando também construg¢des identitirias ao longo da entre-
vista de pesquisa.

Na perspectiva da Linguistica Aplicada, doravante LA, Moita
Lopes (2006) aponta quatro aspectos importantes para o fazer
ciéncia: (2) a imprescindibilidade de uma LA “mesti¢a” e ideols-
gica, de modo que dialogue com o mundo contemporineo; (4) o
extrapolar da relagdo entre teoria e pritica, visto que é ultrapas-
sado construir teorias sem considerar vozes daqueles que vivem as
préticas sociais que nos servem como foco de estudo; (¢) a redes-
cri¢io do sujeito social na compreensio de que ele é heterogéneo,
fragmentado, fluido, pertencente a um momento histérico; (d) a
ética e o poder que envolvem o fazer ciéncia (MOITA LOPES,
2006, p.31).

Considerar uma LA de natureza mestica, segundo Fabricio
(2006), nos proporciona deslocamentos constantes, tirando o
angulo de andlise do centro representado pelas hegemonias
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dominantes, para as “franjas do sistema globalizado, para organi-
zaghes invisiveis, para as periferias, para as formas de ser conside-
radas subalternas ou inferiores, para o chamado terceiro mundo
e para os excluidos dos beneficios do desenvolvimento”. Sob essa
visdo, chamo a pesquisa o disléxico que é excluido das formas “tra-
dicionais” de educar e que, muitas vezes, é privado do acesso a
uma educagio inclusiva que néo se efetiva — sendo também estig-
matizado a luz do discurso do outro, principalmente, na escola.

Essa mudanca no olhar, conforme Fabricio (op. cit), ndo se
compromete com a ‘Salvagdo” de grupos marginalizados, mas
encontra, nesses contextos/grupos/andlises, a emergéncia de novas
formas de percepcio e de organizagio da experiéncia diferentes
de pensamentos e de l6gicas antes cristalizados. Outro aspecto
que merece destaque, segundo Moita Lopes (op. cit.), é que a LA
nio forja solugdes para os problemas encontrados pelos caminhos
estabelecidos para a pesquisa. Em oposi¢ao, desenvolve inteligibi-
lidades sobre o campo, permitindo reflexdo sobre ele.

A luz desse pensamento, o presente artigo foi um recorte/
desdobramento da disserta¢io de mestrado de uma das autoras
(MENDES, 2013) —intitulado Narrativas de experiéncias de jovens
universitdrios com dislexia: construgoes de si e do outro nos contextos
da escola e da familia. A motivagio para o estudo emergiu, prin-
cipalmente, a partir do desejo da pesquisadora em compreender
como o estudo sobre identidades e narrativas pode contribuir nio
s6 para a prética docente, mas também para a qualidade de vida
de criangas e de adolescentes com distirbios de aprendizagem
dentro da sala de aula.

Além disso, o estreito relacionamento com alunos disléxicos,
o conhecimento de suas histérias de vida, muitas vezes com nar-
rativa de sofrimento, e a dificuldade em lecionar para criancgas e
para adolescentes com necessidades diferenciadas de aprendizado
foram importantes para a escolha do eixo temadtico, pois,a0 mesmo
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tempo em que objetivava, junto a sua orientadora, contribuir aca-
demicamente, buscava-se construir reflexdes que transformassem
sua pratica como Professora de Redag¢io em institui¢des privadas
e em cursos preparatérios em Niteréi — Rio de Janeiro.

Para a pesquisa, cuja abordagem ¢ qualitativa e interpretativa
(DENZIN; LINCOLN, 2003, 2006) no ambito da entrevista de
pesquisa (MISHLER, 1986; MENDES, 2003), em que emergem
narrativas coconstruidas (MOITA LOPES, 2002; MISHLER,
2002) entre entrevistador e entrevistado, uma entrevista consti-
tuiu o corpus para andlise. A escolha foi feita a partir da percep-
¢do de um engajamento e um envolvimento emocional e reflexivo
maior de uma jovem universitaria, aqui identificada, de forma fic-
ticia, como Isabela.

A relevancia do trabalho consiste no fato de abordar a disle-
xia e seus desdobramentos na vida do jovem adulto universitdrio,
apontando como dificuldades, questdes emocionais, superagoes
e momentos de agentividade nio sé fazem parte de suas hist6-
rias, mas também constituem elementos que participam do modo
como constroem suas identidades e seus olhares sobre a escola.
Consiste também no fato de haver uma percep¢io de que, nos
ultimos anos, os estudos sobre a dislexia proporcionaram avangos
no que diz respeito aos métodos de ensino em escolas e a cria-
¢oes de leis de educagio, mas nao contemplaram, de forma ampla
e significativa, a relagio existente entre o tema e a vida adulta

(BONINI et al., 2010).

Com o artigo, busca-se contribuir com e para estudos sobre
a relacio existente entre dislexia e escola, ressaltando, do ponto
de vista teérico e metodoldgico, a importincia da narrativa em
entrevista de pesquisa como forma de propiciar reflexdo, agio e
mudanga da realidade de brasileiros portadores ou nio da dislexia.
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Dislexia: algumas consideracées

A dislexia configura-se como um distirbio de aprendizagem
cuja origem ¢ neuroldgica. Resultante de um déficit no compo-
nente fonolégico da linguagem, compromete a fluéncia e a habi-
lidade de decodificag¢io e de soletragio. Normalmente, acarreta,
por essa razio, grandes prejuizos na leitura e na escrita - agdes
socioculturais que alavancam o acesso aos demais conhecimentos
e o surgimento de novas capacidades humanas (PEDRO, 2010;
BONINI et al., 2010; MENDES, 2013).

Somados a esses fatores, uma pessoa disléxica, comumente,
apresenta, segundo Pedro (op. cit.), ndo sé dificuldades relacio-
nadas & memoria e 4 atengdo (com ou sem hiperatividade), mas
também problemas em nivel de motricidade fina, de percep¢io
viso-espacial e de organizagio espago-temporal. Segundo Frank
(2003), disléxicos podem ter uma visdo muito pejorativa a res-
peito de si, muitas vezes, construindo-se como fracassados dada
a dificuldade em lidar com priticas tidas como importantissimas
para uma sociedade que supervaloriza a escolarizag¢io formal.

Em decorréncia disso, surgem questoes de ordem psicoemo-
cionais. Segundo Knivsberg e Andreassen (2003) apud Carreteiro
(2009), essa dificuldade de aprendizado pode gerar medo, ansie-
dade, depressio e agressividade. Em uma tentativa de autopre-
servagio, disléxicos também tendem a desenvolver mecanismos
de defesa, atuando com estratégias que o ajudam, de forma pre-
judicial, a mascarar o distirbio que interfere, nitidamente, em seu
rendimento escolar e em sua vida social (BONINI et al., 2010).

Diante disso, esse distirbio passa a ser ndo apenas um pro-
blema de leitura a ser resolvido na escola, mas revela-se como algo
que se estende, segundo Mendes (2013), as “relagdes pessoais, na
administracdo do tempo, no olhar que o individuo langa sobre si
mesmo e sobre a comunidade onde habita”. Ndo efémera e, sendo
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condi¢do cronica, conforme aponta Shaywitz (2006), é preciso
urgéncia na identificagdo precoce da dislexia em criangas, garan-
tindo que elas recebam auxilio tdo logo sejam diagnosticadas por
uma equipe multidisciplinar da drea da saide.

Para que isso aconteca e ag¢des possam ser desenvolvidas de
modo a assegurar o direito da crian¢a disléxica ao estudo adap-
tado, previsto em lei (n® 10.172/01 - Plano Nacional de Educagio,
Capitulo 8 — Da educagio especial) no Brasil, segundo Mendes
(op. cit.), deve haver uma cooperagio entre aqueles que convivem
com a pessoa com dislexia.

Ap6s o ambiente familiar, o segundo lugar em que criangas
e adolescentes passam o maior parte de seu tempo ¢ na escola. E
nesse espago, segundo Fontes (2007), que a dislexia emerge com
mais frequéncia — o que a torna um lugar de repulsa e de aver-
sdo para alunos com esse perfil. Conforme Fontes (op. cit.), para
amenizar esse sentimento, professores devem desenvolver agoes
construtivas, reconhecendo que um individuo com dificuldade
especifica de aprendizagem possui tempo especifico de aprendi-
zagem — exigindo mais atengio e foco (PEDRO, 2010).

O trabalho na escola, todavia, deve ser continuado. O profes-
sor isolado, segundo Mendes (op. cit), ndo deve ser o responsivel
Unico por desenvolver tarefas relacionadas a questio da dislexia.
“Em muitas ocasides, decisdes sobre avaliagdes, sobre comporta-
mentos, sobre normas de um modo geral nio sio elaboradas por
professores, mas por coordenadores, diretores ou outras pessoas
ligadas ao ambiente escolar” — assim, todos devem repensar pra-
ticas de modo a possibilitar inclusio. Segundo Fontes (op. cit), a
escola precisa estruturar atividades de integragdo e de igualdade
de oportunidades, zelando por todos os seus discentes. Deve dei-
xar explicito o que consegue oferecer ao disléxico e a sua familia,
assim como precisa analisar as limita¢des com as quais se debate.
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A institui¢do de ensino pode ser também local de encontro
para nio sé se repensar a educagio inclusiva e as praticas que ela
demanda, mas também como espaco de didlogo entre os pais e
os profissionais que lidam com o aluno com dislexia (FONTES,

2007).

De acordo com Candau (2002), ndo se deve mais pensar na
escola como lugar onde tudo é sempre igual, mas onde todas
as diferencas sdo respeitadas, observadas e pensadas. Para isso,
sobretudo, quando pensamos na educagio de criangas com disle-
xia, deve-se refletir sobre como a prépria escola pode reconstruir
sua forma de educar pessoas com diferentes demandas e maltiplas
necessidades.

Instrumental teérico-analitico

Para o desenvolvimento do artigo, teremos como principal
instrumental teérico-analitico a andlise das constru¢des identitd-
rias ndo s6 combinada ao estudo da narrativa, com foco também
na emergéncia de discursos relatados, mas também articulada aos
conceitos de estigma e de agéncia.

NARRATIVAS

Durante a entrevista de pesquisa, a jovem universitiria com
dislexia, junto a entrevistadora pesquisadora, relatou experién-
cias com o distirbio de aprendizagem, envolvendo pessoas com
as quais conviveu em contexto escolar. Questoes relacionadas a
convivéncia com profissionais que lidam com o transtorno em
suas dreas de atuacdo e as dificuldades encontradas ao longo da
trajetéria escolar desencadearam desdobramentos emocionais
e sociais que favoreceram o aparecimento de histérias. Por essa
razdo, torna-se importante apresentar conceitos e contribui¢cdes
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dos estudos da narrativa com os quais nos alinharemos ao longo
da anilise dos dados.

A narrativa, conforme Labov (1972), é um ato de verbalizar e
de situar experiéncias. Essa verbaliza¢do narrativa, para Schiffrin
(1996), pode ser entendida também como simbolizagdo, trans-
formagdo e reorganiza¢io da experiéncia vivenciada, represen-
tada por eventos ou episédios inseridos em contextos especificos

(MENDES, 2013).

Para Lopes Dantas (2001), além disso, é possivel entender
que, na verbaliza¢do de uma experiéncia, vemos uma construgio
situada ndo s6 global — dentro de contexto cultural — mas também
localmente, visto que o “aqui”e o “agora”sdo tdo relevantes quanto
a audiéncia e as questdes de ordem interacional e interpessoal.

A narrativa passa a ser vista, conforme Bastos (2004), além de
uma representagio do que se relatou, como construgio social em
que constam o filtro afetivo que gera a lembranca e as especifici-
dades da situagio de comunica¢do em que a narrativa é contada
e a ordem sociocultural se insere. Dessa forma, podemos enten-
der que “a narrativa ¢ uma forma de organizagio bdsica da expe-
riéncia humana a partir da qual se pode estudar a vida social em
geral” (op. cit., p.119). E, a partir dela, que tentamos normalizar
o extraordindrio, organizando-o por meio daquilo que relatamos.

Em Santos e Bastos (2009), entendemos que, ao narrar, cons-
truimos — no presente — nossas questdes passadas. Também rea-
lizamos uma sele¢io e/ou um recorte, tendo-se em vista, entre
outros elementos, os objetivos comunicativos. Por essa razio, as
escolhas que fazemos ao desenvolver uma narrativa estio, direta-
mente, submetidas aos diferentes propésitos, tais como fortalecer
ou criar relages interpessoais, convencer as pessoas de que nossa
opinido é mais aceitivel do que outras, mostrar que somos capazes
de lidar com determinadas situagoes, entre outras intengdes, que
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sempre nos posicionam em rela¢do ao nosso presente, ao traba-

lho de criagdo e ao fortalecimento de redes sociais (BASTOS;
SANTOS, 2009; MENDES, 2013).

Como o foco de anilise dos dados presentes neste trabalho
encontra-se nas histérias narradas por uma jovem universitiria
com dislexia, é preciso também destacar a abordagem de histérias
de vida apresentada por Linde (1993), pois, ao contar experiéncias
vivenciadas na esfera escolar, a participante aponta o modo como
observa suas histérias e os personagens que delas participam —
incluindo ela mesma.

As histérias de vida, segundo Linde (1993), “sdo unidades
orais de interag¢do que expressam nosso sentido de ser e de per-
tencimento”. Elas organizam o discurso e a vida social, descrevem
a cultura em que vivemos e indicam modos de agdo legitimados
ou nio por essa mesma cultura.

Ao contarmos histérias, adquirimos, conforme Rolland
(2003, p.118), conhecimento sobre quem somos, construindo
nossa identidade social. Em uma histéria de vida, ha de se constar
uma avalia¢do acerca do narrador ou de um acontecimento na
vida dele. Dessa forma, é também uma apresentagio do sujeito,
sendo o seu cardter avaliativo uma maneira de estabelecer quem

ele ¢ (LINDE, 1993, p.21-22).

Diante disso, conforme Mendes (2013), observamos que o ato
de narrar ndo apenas constrdi situagdes que configuram experién-
cias, mas também construgdes identitirias capazes de apontarem
quais a¢oes sdo desenvolvidas ao longo de uma narragio sobre
experiéncias. Nos dizeres de Roland (2003), temos:

Ao contarmos a nossa histéria, a0 nego-
ciarmos o passado, a0 nos engajarmos
em relacio discursiva com o interlo-
cutor, ao filtrarmos a informagio que
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disponibilizamos a ele, estamos em pro-
cesso de constru¢io de mundo, de (re)
constru¢io de identidade e também esta-
mos reafirmando nossa presen¢a nesse

mundo (ROLAND, 2003, p.118).

Ocupar o lugar de ouvinte atento em um processo de pesquisa
que visa a observagio de questdes ainda problemdticas no que
diz respeito a organizag¢io educacional brasileira indica um per-
curso complexo, visto que, ao longo das histérias aqui analisadas,
surgem testemunhos de estigmatiza¢io e de exclusio durante o

processo de escolarizagio (MENDES, 2013).

Discurso relatado na narrativa

Nas narrativas geradas com Isabela, foi possivel notar uma
recorrente presen¢a de discursos relatados. Considerar esse
recurso torna-se relevante, pois, por meio dele, pode-se analisar
como se desenvolvem, no momento da intera¢do, as construgdes
identitdrias, em processos de estigmatizagio ou de agéncia, a par-
tir das articula¢des e do encaixamento das falas que, construidas
pela entrevistada, reconstroem discursos elaborados por outras
pessoas ou por ela mesma em contextos anteriores. Ao desenvol-
ver a andlise, consideramos, conforme Tannen (1989), que aquilo
que ¢, tradicionalmente, classificado como fala relatada nunca foi
enunciado por outra pessoa da mesma forma, pois o que é ouvido
como possivel reprodugio é uma “produgio criativa de um falante
que, ao utilizar tais construgdes, as transforma e as transpde para
outra situa¢io’.

Conforme Tannen (op. cit.), a modificagio do contexto de um
enunciado acarreta a recria¢io de seu significado, cabendo ao nar-
rador o encaixamento das diversas falas, constituindo uma matriz
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que, fortemente, estabelecida sob aspectos de um texto complexo
e polifénico, é fonte sobre a qual narrativas podem vir a se desen-
volver, considerando que a maneira como o narrador disponibiliza
e destaca um personagem contribui para provocar no ouvinte um
interesse pela narrativa, sendo a fala de tais personagens, relatada
através do enunciador, um auxilio para a montagem dramdtica
utilizada por narradores para nio sé contar histérias, mas aproxi-
mar ouvintes para um estilo de alto envolvimento.

O uso do discurso relatado sugere, assim, uma habilidade
interacional, pois indica um narrador que consegue imaginar o
que aquele com quem interage necessita ou quer saber para ati-
var percepgdes, comprometendo-se também com a questdo do
assunto e com movimentos sensiveis e interacionais inerentes
ao contexto. Ao elaborar discursos relatados, o autor se projeta,
englobando a si e ao outro no processo de contagem de experién-

cias (TANNEN, 1989).

CONSTRUCOES IDENTITARIAS

Nos ultimos anos, a reflexdo sobre identidade, sobre quem
somos ou compreendemos que somos na vida em sociedade, de
acordo com Oliveira e Bastos (2001), longe de ter se esgotado,
tem atraido cada vez mais pesquisadores de distintas dreas das
ciéncias humanas e sociais. Enquadramo-nos nesta lista enquanto
pesquisadoras.

A medida que os sistemas de significagio e de representagio
cultural se multiplicam, segundo Hall (2011, p.13), somos também
confrontados por uma multiplicidade desconcertante de identida-
des possiveis com cada uma das quais poderiamos nos identificar
— 20 menos temporariamente — o que indica que a identidade,
diferente de como era vista em um sujeito do Iluminismo ou em
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um sujeito socioldégico, ndo ¢é unificada, nem completa, muito
menos segura ou, absolutamente, coerente (HALL, 2001).

Na drea dos estudos linguisticos, indica Moita Lopes (2003),
a temdtica da identidade surge em meio a uma concepgio de lin-
guagem como discurso, ou seja, uma concepgio que coloca como
central o fato de que todo uso da linguagem implica agdo humana
em relacdo a outros em um contexto interacional particular — o
que acarreta, automaticamente, o envolvimento da alteridade e da
situacionalidade.

Todo discurso, ainda conforme Moita Lopes (2003), pro-
vém de alguém que tem suas marcas identitdrias especificas que
o localizam na vida social e que o posicionam no discurso de um
modo individual — assim como a seus interlocutores, que nio sio
usudrios simplesmente, mas ouvintes cujas marcas sociais e tragos
identitirios também ndo sdo suspensos em préticas interacionais.

Nos dizeres de Ochs (1993), a identidade ¢, entdo, um pro-
cesso de expor e de interpretar posi¢oes sociais, afiliagoes, papéis,
status, entre outros, sendo, dessa maneira, cada um desses elemen-
tos possiveis dimensoes sociais evocadas pelos atores sociais em
determinada situa¢io comunicativa e estd, intimamente, referente
aos papéis e as agdes sociais atribuidas e desempenhadas por estes,
bem como as suas construgdes afetivas e epistémicas.

Em Moita Lopes (2002), vemos que nio devemos, dessa
forma, pensar a identidade como algo concluido, acabado — mas
algo em processo de (des)construgdo sempre “constituida dentro e
nio fora da representagio, isto é, do discurso” (MOITA LOPES,
2002, p.34).

Em nossa anilise, o estudo das identidades, conforme essa
perspectiva, serd importante para observarmos como sio cons-
truidos, identitariamente, nao sé os participantes do momento de
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entrevista, mas os personagens construidos dentro das narrativas
da jovem universitdria com dislexia.

ESTIGMATIZACAO

A dislexia ¢ um distirbio de aprendizagem que atinge parte
minoritiria dos estudantes. Principalmente, por ser um traco dis-
tintivo fisicamente “invisivel”, sobretudo, ainda pouco esclarecido
entre a populagio, torna-se comum que a experiéncia com o outro
seja, muitas vezes, assinalada por dificuldades e por conflitos, e as
construg¢des identitirias de alunos/crian¢as com esse perfil reve-
lem-se atreladas a processos de estigmatizagio. Por essa razio,
entrecruzar os estudos ligados a construgio identitdria a nogoes
como estigma e, consequentemente, alteridade serd uma tarefa
relevante.

A alteridade, segundo Frayze-Pereira (1994), baseia-se no
reconhecimento de diferenca existente entre o “eu” e o “outro”.
A partir dessa consciéncia, torna-se possivel observar, segundo
Gusmio (1999), como diferentes grupos se identificam e enten-
dem a forma como sio avaliados por aqueles com quem compar-
tilham experiéncias. Reconhecer a alteridade, conforme Junior e
Figueiredo (2004), ¢ se colocar em condi¢do oposta a ideia que
concebe o “eu” como unidade que se autodesenvolve — indepen-
dente da existéncia de terceiros.

Nesse sentido, segundo Junior e Figueiredo (op. cit.) e Frayze-
Pereira (op. cit.), hd, no processo de reconhecimento da alteridade,
o surgimento de experiéncias de perda, de abandono e de cas-
tracdo. A alteridade, quando assim vista, é traumdtica, gera con-
flitos e possibilita que o “eu” reconhega o “outro” como alguém
que pretende reduzi-lo a possibilidade de realidade em espelho

(MENDES, 2013).
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A alteridade, segundo Perlin (2003), em alguns momentos e
casos, pode submeter o outro a visdes/discursos que constroem
estereStipos que levam 4 marginalizagdo social. Landowski (1997)
aponta que alguns membros de uma sociedade se consideram “um
pouco mais sujeitos” que outros pelo fato de pensarem acumu-
lar caracteristicas convencionadas, socialmente, como positivas,
fazendo com que aqueles enquadrados como diferentes passem
a ser imagens falhas ou negativas do grupo de que fazem parte.

A partir de uma sistematizagio e valoragio oriundas de uma
categorizagdo dos sujeitos de acordo com suas particularidades
frente a modalidades sociais, emergem desvaloriza¢ées ou super-
valorizagbes identitdrias extremistas. Nessa perspectiva, segundo
Landowski (1997), criam-se rétulos que, explicitamente, eviden-
ciam a nogdo de distingdo e a sensa¢io de desordem, de falta de
encaixamento diante do padrio, acarretando exclusdo. Alinhado
a essa tensdo vista na alteridade, Goftman (2008) reafirma que a
sociedade assume padrées de acordo com o que julga ser a “nor-
malidade”. Assim, subdivide pessoas em categorias baseadas em
atributos, fazendo com que individuos que nio se enquadrem em
determinado perfil sejam marcados, valorados e identificados de
forma negativa, recebendo estigmas que dificultam seu transito e
sua aceita¢io social e se tornando desacreditados frente a outros.

A estigmatizagio, segundo Goffman (op. cit), verifica-se,
dessa forma, como a situagdo de uma pessoa que estd inabilitada
para aceitagio social plena. E a marca de um individuo que, sob
légica de escalas e de valores, possui uma caracteristica que a dis-
tingue dos demais e, por essa razdo, o torna alvo de depreciagdes,
de preconceito, de rotulagio.

O estigma ¢, dessa forma, um tipo especial de relagio entre
atributos e estereétipos, que pode levar o individuo estigmatizado
a injusta imagem de incapaz, de inoperante, de inttil dentro da
sociedade em que vive — pior que isso, pode levi-lo a sua falta
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de aceita¢do enquanto sujeito de modo a manipular informagoes
para que aquilo que lhe impde o estigma nio seja descoberto pelos

demais membros da sociedade. (GOFFMAN, 2008).

AGENCIA

Além da emergéncia dos processos de estigmatizac¢io inves-
tigados nos dados gerados com a participante de nossa pesquisa,
foram também significativos os segmentos em que foi possivel
observar agéncia em relagio a eles. Por essa razio, também recor-
reremos a tedricos que abarcam esse conceito e que, por conse-
guinte, servem como embasamento para nossa andlise de dados.

A agéncia humana tem sido foco de pesquisa de muitas dreas
em distintos campos do conhecimento, proporcionando o entrela-
car de diferentes e de complementares saberes sobre esse compor-
tamento — o que sugere ou que evidencia, a0 mesmo tempo, sua
relevincia e sua complexidade. Na Antropologia, na Psicologia e
na Filosofia, por exemplo, estudiosos da linguagem tém encon-
trado alicerce tedrico para analisar a emergéncia da agéncia em
contextos interacionais.

Neste estudo, alinhamo-nos a tedricos que compreendem a
agéncia como a¢do multifacetada, socioculturalmente, mediada
— sendo uma das principais referéncias Ahearn (2001). Para a
autora, a agéncia ndo ¢ algo sinénimo de livre arbitrio, visto que
entendé-la dessa forma nio consideraria forgas culturais e sociais
entranhadas na a¢io humana.

Segundo Ahearn (op. cit.), tampouco podemos entender
agéncia apenas como sindénimo de resisténcia, visto que aquilo
que nomeia como agéncia oposicional, isto ¢, que resiste ao status
quo hegemoénico e que, neste artigo, nos é bastante interessante, ¢
apenas uma das possibilidades de demonstrar agéncia — que pode
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também envolver “cumplicidade com szazus guo, ambivaléncia em
relagdo a ele ou completa indiferenc¢a com desigualdades sociais e
politicas existentes” (LIMA, 2014).

Para Bandura (2006), consoante as ideias de Ahearn (2001),
“as pessoas ndo vivem suas vidas em autonomia individual”, nio
sendo possivel existir uma agéncia absoluta — visto que, individuos,
enquanto seres fisicos e psicolégicos, desenvolvem a formulagio
de intengdes com planos de agdes e com estratégias para reali-
zéd-la, considerando sempre outros agentes e multiplos sistemas
contextuais.

Assim também reflete Juarrero (2000), que considera que
“pessoas nio sio dtomos isolados”. Pelo contrério, estio em movi-
mento dinimico — conectadas em rede dentro de um espago-
tempo especifico, sendo o agente um ser ativo e determinado nio
s6 pelo ambiente interacional onde se encontra, mas ainda por sua
histéria. Para Mercer (2012), a agéncia deve ser compreendida
nio sé como, temporalmente, situada em relagdo a objetivos e a
autoimagens futuras, mas também a experiéncias passadas.

A percepgdo, amplamente, utilizada por Lantolf e Thorne
(2006) na Linguistica Aplicada, igualmente, considera a agéncia
como capacidade mediada para agir, e os autores também res-
saltam que essa aptiddo, segundo Lima (2014), também “atribui
relevincia e significado a coisas e a eventos, sendo ambas atreladas
a nossa trajetéria histérica”.

Para os autores, a agéncia também é tanto possibilitada
quanto controlada nio sé por fatores culturais e institucionais
envolvidos, mas também pela dindmica de uma interagao situada.
E, dessa forma, um construto relacional — nio sendo, para Lantolf
e Paulenko (2001), uma propriedade de um individuo em si, mas
uma relagio que é, de modo constante, “coconstruida e renego-
ciada entre aqueles que cercam o individuo” (LIMA, 2014).
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Lantolf e Thorne (2006), assim como Van Lier (2008), sio
enfiticos quando afirmam que a agéncia ¢é regulada por circuns-
tancias situacionais, por grupos sociais, por recursos simbdlicos,
por fatores institucionais, sendo passivel de ser realizada também
por grupos inteiros de modo coletivo. De acordo com os autores,
dentro de cada recorte de tempo-espaco, é preciso considerar a
existéncia de empecilhos e de favorecimentos que possibilitam ou
impossibilitam construgdes de agéncia e de tudo que ela pode sig-
nificar em um dado momento social.

Metodologia de pesquisa

A metodologia de pesquisa escolhida para este estudo situa-
se em uma abordagem qualitativa interpretativa (DENZIN;
LINCOLN, 2006), no ambito da entrevista de pesquisa
(MISHLER, 1986). Essa escolha foi motivada pelo fato de que
uma pesquisa dessa natureza representa uma atividade situada que
localiza o pesquisador em um determinado contexto, conferindo-
lhe um conjunto de praticas materiais e interpretativas que servem
de instrumentos para analisar seus dados e transforma-los em uma

série de representagcoes (DENZIN; LINCOLN, 2006, p.17).
Minayo e Sanches (1993, p.247) apontam que esse tipo de

natureza metodoldgica desenvolve-se com valores, crengas, habi-
tos, atitudes e opinides. A pesquisa qualitativa, dessa forma, ¢
uma prética reconhecida para desenvolver pesquisa e, consequen-
temente, ciéncia como atividades histérico-sociais nio neutras
em que pesquisador e pesquisados tornam-se plenos. Segundo

Mendes:

Ao trabalharmos uma temitica inse-
rida dentro do campo de conhecimento
de estudos sobre as dificuldades de
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aprendizado, a escolha por uma pesquisa
de base qualitativa fez-se com objetivo
de ampliar as vozes de um grupo social-
mente estigmatizado. Consoante as ideias
de Moita-Lopes (2009) e as de Cavalcanti
(2006), entendemos que ¢é necessério
tazer pesquisa e politica conjuntamente,
tazendo com que vozes - sobretudo a de
minorias - sejam ouvidas, percebemos a
necessidade de investigar jovens universi-
tarios com dislexia a partir de métodos e
de ferramentas que pudessem sustentar, de
forma multifacetada e consistente, ques-

tdes sociais acarretadas pelo distirbio em
foco (MENDES, 2013, p.63).

Os dados orais gerados em entrevistas com Isabela, jovem
universitiria com dislexia, que compdem este artigo apresentam
narrativas que constroem suas histérias de vida, envolvendo, ao
longo desse percurso, situagoes escolares.

Isabela, no momento da entrevista, era estudante de gradua-
¢do do curso de Histéria da faculdade de formagio de Professores
da Universidade do Estado do Rio de Janeiro. Sempre estudou
em colégios da rede privada e foi diagnosticada com dislexia no
ensino médio — com, aproximadamente, 16 anos. Brasileira, sol-
teira e de etnia branca, tinha 21 anos e pais separados. Residia
com sua mie, com seu padrasto e com sua irmi, em Santa Rosa,
Niteréi, municipio do Rio de Janeiro.

Apés contato inicial pela internet, o encontro foi marcado.
Entrevistadora e entrevistada foram apresentadas a partir de uma
amiga em comum. A entrevista individual, que durou cerca de
1h20min, foi iniciada com a apresentac¢io da pesquisadora-pro-
fessora que, apds explicar a motivagdo da pesquisa e justificar o
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interesse pela temitica, sugeria que gostaria de ouvir experién-
cias sobre a dislexia. Dessa maneira, a participante comegou seus
relatos sobre suas vivéncias com o distirbio ndo sé como forma
de corresponder ao pedido da entrevistadora, mas também como
possibilidade para promover tépicos, reflexdes, entendimentos
sobre as situagdes vividas, entre outras percep¢des, como observa-
remos ao longo da andlise.

Anailise dos dados

A andlise de dados, neste artigo, é apresentada a partir da sele-
¢do de trés segmentos das entrevistas realizadas com Isabela. A
partir do relato de suas experiéncias, nesses segmentos, emergem
processos de estigmatizagio, de negligéncia e de humilhagio por
parte de professores ou demais educadores que atuam na escola.
Por outro lado, também emergem processos de agéncia por parte
dos participantes e dos personagens construidos ao longo das nar-
rativas geradas.

A sequéncia 1 diz respeito a0 momento inicial da interagdo.
Um pouco antes do trecho selecionado, a pesquisadora narrava
sobre um aluno disléxico que fazia acompanhamento particular
com ela. A pesquisadora inicia a entrevista, construindo conside-
ragdes sobre ele até comegar a sequéncia 1.

Nas sequéncias 2 e 3, por sua vez, Isabela conta que, quando
adolescente, tinha o desejo de ser representante de turma. No tre-
cho 2, ela constréi uma narrativa que conta como foi sua primeira
tentativa de candidatura durante as elei¢des na escola. No excerto
3, ela narra como foi excluida do processo pela orientadora educa-
cional da escola onde estudava no ensino fundamental II quando
tentou, novamente, participar das elei¢des estudantis e foi impe-

dida de participar.
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Sequéncia 1

Quadro 1 - Momento de adesio a pesquisa

95 1 | Talita “Isabela, a sua histéria [é rica

96 2 | Isabela | [Hh

97 1 | Talita E maravilhosa, vocé precisa contar aonde vocé chegou,
98 porque eu preciso passar isso para outras pessoas’,
99 Entendeu?

100 | 2 | Isabela | Sim.

101 | 1 | Talita Entio, na verdade, é atrds disso que eu to.

102 | 2 | Isabela | Certo.

103 | 1 | Talita De pessoas que como vocé que possam me ajudar e falar
104 assim “Olha, eu passei por i::ss0,a minha histdria é e::ssa,
105 eu me animei em determinado ponto da minha vida, eu
106 fui em busca a partir desse ponto.”

107 | 2 | Isabela | Certo.

108 | 1 | Talita E af até comegar a ver e mostrar para ele: “olha, vocé
109 também pode”.

110 | 2 | Isabela | Certo.

111 | 1 | Talita Né? Olha aqui as pessoas!

112 | 2 | Isabela | Certo.

113 | 1 | Talita Certo. E ai eu encontrei vocé, encontrei outras trés
114 pessoas que também tém histérias tio...

115 | 2 | Isabela | Ah, que bom.

116 Talita O primeiro menino que eu entrevistei, eu fiquei

117 superanimada.

118 | 2 | Isabela | Sim.

119 Talita Eu falei “Ah, Meu Deus, depois eu tenho que correr
120 atrds da Isabela::, ndo posso deixar ela ir”. E ai é isso. Na
121 verdade, essa é minha motivagio. Essa, essa, de fato, eu
122 estou motivada com essa pesquisa, por isso que eu falei.
123 | 2 | Isabela | $Nio, ¢ importante.

124 Talita Eu insisti.

125 | 2 | Isabela | E,eu acho assim, é (0.2) Esse tipo de::: foi o que te falei,
126 nunca vi ninguém falando sobre isso, né? E um problema
127 de fato assim... Quantas vezes, por exemplo, na escola,
128 eu nio fui taxada de “Ah, Isabela nio presta aten¢io em
129 nada”, “Isabela ¢, Isabela é um caso perdido”, “Ah, vai
130 para fora de sala pra caramba, é bagunceira.”

131

Fonte: As autoras (2018).
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A pesquisadora inicia a sequéncia, construindo a histéria de
vida da jovem como significativa (“Isabela, a sua histéria [¢é rica —
1.95) e que precisa ser contada com a finalidade de motivar outras
pessoas que também possuem dislexia (E maravilhosa, vocé pre-
cisa contar aonde vocé chegou, porque eu preciso passar isso para
outras pessoas’, Entendeu? — 1.97-99). Para convencer a partici-
pante a aderir a pesquisa com suas narrativas e histérias de vida,
a pesquisadora mostra habilidade ao fazer referéncia ao grupo de
pessoas ao qual pertence a entrevistada, demonstrando o quanto
podera favorecé-lo com a entrevista e a pesquisa que dela serd
desdobramento.

A pesquisadora constréi, por meio de discursos relatados
hipotéticos (mostrar para ele: “olha, vocé também pode.” — 108-
109), que estava em busca de pessoas como Isabela, que pudes-
sem contar como superaram seus limites, para mostrar ao aluno
possibilidades de ultrapassar barreiras. E a partir de vozes oti-
mistas criadas pela entrevistadora que ela busca e incentiva o
engajamento da participante no momento da interagdo — o que,
a0 mesmo tempo, constréi a participante como alguém capaz de
fazer a diferenca com sua agéncia.

Ao ouvir a pesquisadora, Isabela inicia uma avaliagdo interna
(eu acho assim — 1.125), revelando que enxerga a dislexia como
um problema, mas que nunca havia visto ninguém falar sobre isso
com ela (“nunca vi ninguém falando sobre isso, né? E um pro-
blema de fato assim...” — 1.126-127), o que demonstra também,
implicitamente, uma avaliagdo externa sobre a falta de informagio
e de interesse das pessoas por algo que considera, diretamente,
como uma questio séria e real.

Em seguida, comenta que, na escola, por diversas vezes, ouviu
comentdrios negativos sobre ela. Ao utilizar a palavra “taxada’
(1.128), semanticamente pejorativa, sugere estigmatizagio

(GOFFMAN, 2008). Para dar mais autenticidade ao que relata,
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Isabela também faz uso do discurso relatado (TANNEN, 1989),
fazendo com que outras vozes — hipotéticas ou nio — sejam tra-
zidas a0 momento da interagdo (“Ah, Isabela ndo presta aten¢do
em nada” - 1128, “Isabela ¢, Isabela é um caso perdido” - 1129,
“Ah, vai para fora de sala pra caramba, ¢ bagunceira”.1-130). Essas
vozes relatadas, na narrativa da participante, personificam a escola
e mostram as avaliacdes feitas pela institui¢do, segundo Isabela,
em seu periodo escolar.

As vozes presentes na escola, agora trazidas pelo discurso de
Isabela, construiam-na como uma aluna desinteressada, proble-
matica, desorganizada e que nao merecia atengao, pois era consi-
derada um caso sem solug¢io. Nessa constru¢io de Isabela, vozes
que se contrapdem ao discurso da pesquisadora marcam a alteri-
dade de forma negativa, pois sujeitam Isabela, vista como o outro,
ao estereétipo e 4 marginalizagio.

Assim, a riqueza das construgdes, as avaliagdes da pesquisa-
dora e da entrevistada, nas diferentes vozes relatadas que se con-
trapéem, tragam ndo apenas a importancia de se falar sobre a
dislexia, mas também sobre a estigmatizagdo no contexto escolar
de quem precisa conviver com ela e a possibilidade de se posicio-
nar, agentivamente, de modo a contribuir para o grupo que, hoje,
estd na escola.

Sequéncia 2

Quadro 2 - Primeira elei¢do

214 | 2 Isabela | Eu falei assim “Eu quero ser representante de turma”. Eu
215 sempre falei muito, sempre conversei com todo mundo,
216 #na quinta série. Ld com meus onze anos de idade, né?
217 E ai, eu lembro que eu recebi tipo, eu, a minha dupla e
218 mais dois votos.

219 | 1 Talita Hh
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220 | 2 Isabela | E eu chorei, ((imitando choro de crianga)) “Ahnn,
221 ninguém gosta de mim” e ai daqui a pouco eu to
222 comegando a rir. Eu sempre fui #assim, ndo sei... nio,
223 depois eu fui entender o que que era, né? Af a professora
224 do SE, né?
A..

225 | 1 Talita Orientadora Educacional.

226 | 2 | Isabela | A orientacdo educacional, a <psicopedagoga> ((voz de
227 deboche)), ela olhou assim: “Que que é isso? Como é
228 que vocé tava chorando, agora vocé td rindo?” Eu falei
229 “ah, #tem que levar a vida, e ai ¢ isso, vida que segue.” E
230 ai ela comegou a ficar de olho, de olho torto pra mim,
231 né? E ai::;; ela chamou minha mide na escola, porque eu
232 tinha tirado um cinco em ciéncias, né? E ai, po, “eu to
233 encontrando dificuldade na Isabela, porque a Isabela é::,
234 ela se mostra um pouco, ah, ela td risonha daqui a pouco
235 ela td, ti chorando, parard”.

Fonte: As autoras (2018).

Nesse contexto, Isabela faz um relato em primeira pessoa para,
pela primeira vez, construir a vontade de ser representante de
turma (“Eu quero ser representante de turma”.). Inicia, por meio
do uso de primeira pessoa, a partir desse trecho, ndo s6 uma nova
narrativa, mas a constru¢io de uma postura agentiva em relagio
ao grupo da escola - local onde era, de acordo com suas narrati-
vas, estigmatizada por alguns funciondrios. Posteriormente, atri-
bui caracteristica a si mesma como uma pessoa comunicativa (Eu
sempre falei muito, sempre conversei com todo mundo —1.215),
apta para o cargo ao qual se candidatara.

Ao reproduzir sua reagio diante do resultado da elei¢do cons-
truida pela turma por meio de um discurso elaborado no passado
e reproduzido no momento da entrevista, Isabela indica a forma
como se sentiu, reportando sua reagio de forma a imitar o som do
choro de uma crianga. (E eu chorei, ((imitando choro de crianga))
“Ahnn, ninguém gosta de mim” e ai daqui a pouco eu to come-
¢ando a rir.). Nesse momento, a narrativa adquire, de forma expli-
cita, contornos dramaturgicos e a performance (GOFFMAN,
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1975) de Isabela emerge como num show para a pesquisadora.
Isabela constréi, com vozes que entrecruzam presente e passado,
sua prépria imagem quando menor, isto é, uma pré-adolescente
sensivel que se viu rejeitada pela turma que queria representar.

Em seguida, a jovem universitdria d4 continuidade a narrativa,
indicando que havia chorado e também mudado, repentinamente,
de comportamento. Isabela faz referéncia a dislexia de forma indi-
reta por meio da pergunta retérica (Eu sempre fui #assim, nio
sei... ndo, depois eu fui entender o que que era, né?), avaliando
que, durante aquele periodo, ndo sabia por que se comportava da
maneira como relatou, pois nao tinha consciéncia de que tinha o
distarbio.

Na linha 223, é possivel apontar pela primeira vez na sua nar-
rativa a presenca da orientadora do SE (Servico Educacional).
Nos relatos construidos pela entrevistada, a orientadora emerge
como pessoa que analisa de forma negativa os comportamen-
tos da aluna diante do processo de elei¢io para representante de
turma. Ela é construida como alguém que questiona a mudanca
de postura de Isabela frente a derrota nas elei¢oes estudantis.

Para referir-se, pejorativamente, a ela, Isabela muda o tom de
voz quando cita o papel social ocupado e a formagio académica
da orientadora educacional (A orienta¢do educacional, a <psico-
pedagoga>), estabelecendo que o relacionamento com essa profis-
sional da escola nio era harmonico. A construgio da identidade,
dentro da narrativa, pode estar relacionada 2 atribui¢io e a nego-
ciagdo de papéis sociais. Esses papéis podem estar de acordo ou
se tornarem opostos aos que sdo atribuidos pelas comunidades ou
pelos individuos. Para Isabela, o papel exercido pela orientadora é
ironizado, alvo de deboche.

Por meio do discurso relatado presente na linha 227 (“Que
que ¢ isso? Como é que vocé tava chorando, agora vocé td rindo?”),
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Isabela avalia a insatisfa¢io da pedagoga ao notar que a jovem
nio mantém comportamento regular, o que acarreta a resposta
da aluna para a orientadora (“ah, #tem que levar a vida, e ai é
isso, vida que segue.”) e sua prépria constru¢io novamente como
agente, sentindo-se, posteriormente, perseguida pela orientadora
que “comegou a ficar de olho, de olho torto” - 1.230.

Ap6s estabelecer reflexdes e construir a ideia de que se sentia
observada pela orientadora, Isabela, em nova narrativa, relata que
sua mie havia sido chamada ao colégio pelo fato de ter tirado
cinco em ciéncias (E ai:::, ela chamou minha mie na escola, por-
que eu tinha tirado um cinco em ciéncias, né?) e, novamente, a
partir do discurso relatado, aponta comentirios da representante
da escola (“eu to encontrando dificuldade na Isabela, porque a
Isabela é::, ela se mostra um pouco, ah, ela td risonha daqui a
pouco ela ta, td chorando, parard). Na voz da orientadora, Isabela
¢ construida como uma pessoa que possui dificuldades e compor-
tamento irregular, digna de preocupag¢do — embora a personagem
Isabela, dentro da narrativa, indicasse, por meio de seu discurso
relatado, que havia superado o fato de nio ser a representante de
turma (“ah, #tem que levar a vida, e ai é isso, vida que segue”.).

Novamente, ha possibilidade de observar a oposi¢io entre as
constru¢des identitdrias atribuidas a Isabela e os diferentes olha-
res em rela¢do a agéncia da aluna dentro do contexto escolar — a
voz da orientadora faz emergir a representagio da escola como
institui¢do que ndo sabe lidar com o comportamento de Isabela ao
passo que a voz da jovem universitdria avalia e constréi posturas
agentivas e contrdrias aquelas reproduzidas pela voz da escola.
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Sequéncia 3

Quadro 3 - Elei¢io seguinte

282 | 2 | Isabela E ai:;, na vida escolar né, voltando a vida escolar, na
283 minha 62 série eu falei: “eu vou ser representante de
284 turma agora. Agora eu vou ser representante de turma.”
285 Hh.

286 | 1 | Talita Agora eu vou.

287 | 2 | Isabela | E ai fechei com a minha dupla, e a mesma orientadora
288 da 52 série foi minha orientadora na 62.

289 | 1 | Talita Uhun.

290 | 2 | Isabela | E ai,ela me chamou pra uma conversa, até porque, hoje,
291 eu tenho uma concepgio diferente, mas naquela época,
292 eu pensava assim: gente, pra que que serve o SE? Pra
293 que que serve isso? Eu s6 vejo eles falando de, eleigdo
294 de, ‘representante de turma’, elei¢io de grémio, que nem
295 tinha grémio no colégio, mas enfim. Hh.

296

297 |1 | Talita Hh.

298 | 2 | Isabela | E,falando $isso, falando, nunca achei de fato

299 | 1 | Talita Uma fungio.

300 | 2 | Isabela | Uma fungio. Quando eu sei que a func¢io de um
301 orientador ¢, tem que td:: atrelada a outras n coisas, né?
302 O acompanhamen:: to do préprio aluno, né? E ai, eu
303 nunca, eu ndo percebia isso. Pelo menos nio com essa
304 orientadora, e com outras orientadoras que eu tive pela,
305 pela vida de estudante, né?

306 | 1 | Talita Uhun.

307 | 2 | Isabela | E ai, essa orientadora me chamou, me cha, chamou
308 a minha dupla, e chamou uma terceira pessoa, que
309 também era muito minha amiga, né? E falou assim
310 “Fulana::, é::, eu acho que vocé tem que fazer dupla
311 com ela.” Eu falei “e eu?”

312 | 1 | Talita u¢r

313 | 2 | Isabela “Nao, porque a Isabela ndo estd preparada
314 psicologicamente pra isso”.

315 | 1 | Talita Que isso...
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316 | 2 | Isabela | E.E.Eu falei: #Qué? “Ndo, o que vocé mostrou no ano

317 passado, parard”. Eu falei: “Eu s6 uma Isabela diferente.
318 Um ano faz toda a diferenca na minha vida. Passei por
320 n coisas”. “Ndo, mas vocé ndo t assim, nio td assado.”
321 Eu sai aos prantos da sala, porque vocé ser dige, eu fui, é
322 um dés, desreconhecimento né,? Entre aspas, e eu falei:
323 ““Que que ¢ isso? Que, que, que que td acontecendo?””
324 E ai ela foi na sala falar que os representantes de turma
325 eram esses e esses. Todo mundo: “mas perai. Mas era a
326 Isabela”. E toda a sala. Porque eu, eu sempre fui, eu, eu
327 sempre tive um bom relacionamento com toda a sala.

328 | 1 | Talita Uhun.

329 | 2 | Isabela | E ai, ¢, ela falou: “Nio, mas a gente conversou, parard,

330 a dupla ¢é fulano e fulana.” Ai veio todo mundo pra, eu
331 falei assim, e, e dela eu nio tenho medo de falar o nome,
332 eu falei: “Maria Eduarda, vocé é s6 a primeira Maria
333 Eduarda na minha vida”. Isso com 12 anos de idade, que
334 eu jamais me esquego isso. “Vocé ¢é s6 a primeira Maria
335 Eduarda na minha vida, eu vou encontrar muitas outras,
336 e vou passar por isso.” E ai eu lembro que eu chorei,
337 chorei, chorei, Assim... chorei, chorei.

338 | 1 | Talita Hum.

339 | 2 | Isabela | E todo mundo da sala veio falar comigo. Eu falei: cara,
340 agora eu agarrei um 6dio.

Fonte: As autoras (2018).

Nesse trecho, Isabela retoma o tépico sobre o desejo de ser
representante de turma, iniciando uma nova narrativa que remete
a anterior. Constréi-se, por meio do discurso relatado em pri-
meira pessoa, como personagem agente, alguém determinado,
decidido a exercer o cargo que gostaria de ocupar (Na minha 62
série eu falei: “eu vou ser representante de turma agora. Agora eu
vou ser representante de turma’.) — mesmo que, anteriormente,
ndo tenha tido sucesso em sua tentativa passada. A énfase dada
no discurso agente de Isabela é, historicamente, situada. Uma vez
que era a sua segunda tentativa, também constréi Isabela como
alguém persistente.
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Nesse momento, a pesquisadora mostra alto envolvimento e
se posiciona como interlocutora que incentiva Isabela a continuar
com a constru¢io de sua histéria, repetindo uma parte do discurso

relatado por Isabela (Agora eu vou - 1.286).

Apés uma fala em que remete a sua dupla, na candidatura
(1. 287), Isabela traz a constru¢io da orientadora educacional de
sua turma. Ela permanecia a mesma do ano anterior (e a mesma
orientadora da 52 série foi minha orientadora na 62- 1. 288) — o
que aponta que, historicamente, as duas narrativas tém um fio
condutor, que tém personagens comuns que ja tém uma historici-
dade marcada por construgdes e por eventos negativos.

Aponta que ela havia chamado para uma conversa (E ai, ela
me chamou pra uma conversa 1.290). Isabela interrompe o que
seria o inicio da agdo complicadora de sua narrativa, para trazer
suas impressdes sobre a elei¢io do grémio escolar e ser represen-
ta¢io de turma (1. 291 - 1.296).

Com encaixamentos, Isabela projeta, a seguir, reflexdo sobre o
papel de uma orientadora educacional e ¢ incentivada pela pes-
quisadora, que participa com complementagoes, de modo a enga-
jar-se e coconstruir a narrativa. Em seguida, Isabela alinha-se a

. z « ~ z .
pesquisadora através da palavra “fun¢do” e da pergunta retérica,
avaliando que, em sua época de escola, nio conseguia compreen-
der a fun¢do de uma orientadora, pois nio era acompanhada,
enquanto aluna, com algum tipo de frequéncia. Novamente,
aponta visdo critica sobre o servigo oferecido.

Para dar continuidade 2 narrativa, Isabela traz, em discurso
relatado, que foi preterida e que a orientadora sugeriu que ela ndo
participasse do processo eleitoral da escola (E ai, essa orientadora
me chamou, me cha, chamou a minha dupla, e chamou uma ter-
ceira pessoa, que também era muito minha amiga, né? E falou
assim “Fulana:::, é:::, eu acho que vocé tem que fazer dupla com
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ela.”1 307 — 1.310). Isabela menciona que questionou, de modo
agente, seu posicionamento (Eu falei “e eu?”).

A seguir, além da participagio da pesquisadora, que coconstréi
de forma indagativa (1.312), Isabela dd continuidade aos didlogos
relatados, alternando entre a voz da orientadora e sua prépria voz
(Is 313-314; 316-320), de forma questionadora. No didlogo cons-
truido da voz da orientadora, Isabela era construida como uma
aluna que nio tinha condigdes psicolégicas para participar de uma
atividade como o processo eleitoral (“Nao, porque a Isabela nio
estd preparada psicologicamente pra isso”. Is 313-314) — o que,
novamente, sugere processo de estigmatizagio.

Diante do relato de Isabela, a pesquisadora também se apre-
senta indignada (Que isso... 1. 315), mostrando apoio a jovem, o
que sustenta o envolvimento conversacional de ambas e a conti-
nuag¢io da narrativa. A voz da orientadora constréi Isabela como
desacreditada enquanto a pesquisadora engaja-se, inclusive atra-
vés de perguntas (Ué? —1.320) e reagdes que se intercalam com a
histéria de Isabela.

Os discursos relatados que ora representam Isabela quando
mais nova, ora a orientadora educacional da escola, atribuem a
narrativa contornos dramatirgicos e mostram Isabela como nar-
radora eficiente e disposta a envolver a ouvinte presente.

Isabela repete a cena novamente, questionando, de modo
agente, a decisio (Eu falei: #Qué?), Isabela relata ainda, apés a
agdo complicadora, as razdes da orientadora sobre seu compor-
tamento do ano anterior (“Néo, o que vocé mostrou no ano pas-
sado, parard” 1s.316-317), embora argumentasse (“Eu s6 uma
Isabela diferente. Um ano faz toda a diferen¢a na minha vida.
Passei por n coisas”1.318), a orientadora ndo permitiu que a jovem
pudesse fazer parte da elei¢io (“Ndo, mas vocé nio td assim, nio
td assado”.). Isabela relata, através do uso de primeira pessoa e
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de pergunta retdrica, que se sentiu triste, sem reconhecimento e
questionava por que aquilo havia acontecido com ela (Eu sai aos
prantos da sala, porque vocé ser dige, eu fui, é um dés, desreco-
nhecimento né,? Entre aspas, e eu falei: *““Que que ¢ isso? Que,
que, que que td acontecendo?””). Constréi-se como aluna questio-
nadora, embora frigil, sem apoio da escola e nio legitimada pelos
profissionais que 14 atuavam. Ha desacordo nas vozes de Isabela,
da coordenadora e da turma, em expectativas nao correspondidas.

Posteriormente, segundo Isabela, a orientadora foi a classe
apresentar os candidatos a representa¢io de turma e seu nome
realmente ndo constava (E ai ela foi na sala falar que os repre-
sentantes de turma eram esses e esses), 0 que fez a turma ques-
tionar, também, de forma agente e alinhada a agéncia inicial de
Isabela, sobre sua participagio (Todo mundo: “mas perai. Mas era
a Isabela”. E toda a sala), pois, naquela série, tinha um bom rela-
cionamento com os alunos — o que permitiu que, coletivamente,
se posicionassem, agentivamente, modo a questionar a forma
como a orientadora agia.

A orientadora manteve a posi¢do de excluir Isabela do pro-
cesso e Isabela conta, na linha 334, que enfrentou a orientadora,
apontando que ela era um obstdculo a ser ultrapassado (“Maria
Eduarda, vocé é s6 a primeira Maria Eduarda na minha vida”.)
e que ainda encontraria outras como ela (“Vocé é s6 a primeira
Maria Eduarda na minha vida, eu vou encontrar muitas outras, e
vou passar por isso”.), dignas de enfrentamento. Trazida por meio
do discurso relatado, a agéncia de Isabela, dentro da narrativa,
constréi sua identidade como alguém disposta a enfrentar pessoas
que a estigmatizassem ao mesmo tempo em que se fazia possivel
e favordvel a partir do apoio dos colegas de classe.

Nesse momento, Isabela suspende a narrativa e enfatiza que
chorou (choret, chorei, chorei — 1.336), novamente construindo-se
como fragilizada diante da institui¢do de ensino. Na resolugio de
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sua narrativa, Isabela relata que, a partir do momento em que foi
excluida, a turma posicionou-se do seu lado (E todo mundo da
sala veio falar comigo — 1.339). Por fim, relata que sentia 6dio por
Maria Eduarda (Eu falei: “cara, agora eu agarrei um 6dio”.). Na
voz da orientadora, relatada por Isabela, a jovem é alguém incapaz
de representar um grupo — algo que nio se confirmava visto que
o grupo a legitimava enquanto dava apoio e construia a interagdo
como algo favoravel para agéncia de Isabela.

A voz da orientadora a afasta do grupo e a constréi, diante
dele, como desacreditada. Na voz de Isabel, por sua vez, a orien-
tadora ¢é apenas a primeira repressora que enfrentard ao longo
da vida, o que a constréi como alguém determinada a enfrentar
obsticulos e pessoas que a desqualificam. O discurso relatado de
Isabela funciona, dessa forma, como recurso para construir, iden-
titariamente, a aluna como alguém que terd agéncia ao longo do
percurso daquele momento em diante.

Consideragoes finais

Ao longo da anidlise dos dados, foi possivel observar que
Isabela constréi-se, em suas narrativas, ndo s6 como aluna que
sofre processos de estigmatizagio por parte de vozes que repre-
sentam funciondrios da escola, mas também como discente que
constréi agéncia em relagio a esse szatus quo educacional — sobre-
tudo quando alinhada aos colegas de classe.

Para construir sua prépria identidade no passado, ainda na
escola, utiliza também recursos retéricos e prosédicos, principal-
mente, a partir de discursos relatados, para atribuir dramaticidade
as narrativas em que também ¢é construida como fragil ou fora
dos padrées esperados. E, dessa forma, discursivamente habili-
dosa ndo apenas porque envolve o ouvinte, mas porque desenvolve
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recursos que contrapéem distintas identidades construidas
discursivamente.

Ainda a partir da anilise, também interpretamos a constru-
¢do identitdria da orientadora do setor educacional por parte de
Isabela que, a partir do discurso relatado, avalia como a orien-
tadora a constrdi, sempre de forma negativa, tornando-a desa-
creditada. E, por isso, nas construgdes de Isabela, a perseguidora
que ndo cumpre sua fun¢io social, que ¢ a de orientar e auxi-
liar, pedagogicamente, a vida escolar dos alunos. E, na constru-
¢do proporcionada pelos discursos da narradora, da pesquisadora
e da orientadora, que vozes se confrontam e trazem identidades
divergentes de Isabela. Se, para a escola, personificada pela jovem
através das vozes hipotéticas ou nio que constrdi, a universitd-
ria era relapsa, desatenta, descompromissada, na sua prépria voz,
¢ agente, demonstrando valentia e disposi¢do para enfrentar os
desafios gerados pela estigmatizagdo frente ao distdrbio.

Na voz da entrevistadora ¢, ainda, alguém cuja histéria de vida
¢ interessante e deve ser divulgada. A partir das vozes que per-
sonificam a escola e permitem a avaliagdo da jovem universitiria
como institui¢do ndo competente para lidar com seus problemas,
Isabela se constréi e reconstréi em diferentes momentos da entre-
vista, apontando estigmas e agéncia diante deles.

Observar, estudar e analisar as identidades construidas na ela-
boragdo das narrativas de Isabela, durante o discurso interacional,
proporcionou uma visdo mais aprofundada sobre as intera¢des e
as agOes realizadas pelos participantes, sobre as posturas e sobre
as condutas assumidas por cada um deles, ressaltando como ¢
importante a constru¢do de um pensamento mais critico acerca
das identidades que, cotidianamente, sio estigmatizadas e desa-
creditadas em contextos escolares onde os distirbios de aprendi-
zagem se fazem presentes.
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Acreditamos, desse modo, que o trabalho trouxe interessante
contribui¢do no que tange a forma como se constroem as iden-
tidades estigmatizadas ou nio, apontando perspectivas, tanto de
quem estigmatiza como de quem ¢ estigmatizado. Consideramos,
assim, que este trabalho pode servir como base para aqueles que
desejarem dar continuidade aos estudos sobre a dislexia e seus
desdobramentos em ambiente escolar, sobretudo, quando consi-
deradas narrativas e identidades.
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Introdugio

Os primeiros registros sobre o autismo' foram realizados pelo
psiquiatra infantil Leo Kanner em 1943 e ja sinalizavam a lin-
guagem ausente ou comprometida em criangas com esse trans-
torno. Em suas observagdes, Kanner (1943; 1966) constatou as
seguintes caracteristicas comuns: altera¢des na linguagem, desde
mutismo até atrasos significativos na fala, dificuldade na intera-
¢do social, resisténcia a mudangas na rotina e no ambiente, assim
como estereotipias motoras, que sio definidas como movimentos

1 A partir da publicacdo da Associacdo Americana de Psiquiatria, no
DSM-5, o termo “autismo” foi preterido pelo termo “transtorno do
espectro autista”, pois cada caso apresenta manifestacdes sintomaticas
distintas, mas com caracteristicas comuns que o inclui dentro de um
espectro que abrange casos com diferentes severidades (TEXEIRA,
2016). Apesar disso, neste artigo, ndo optamos por utilizar um unico
termo, pois ndo ¢ nossa intengdo fazer disting@o entre os casos analisa-
dos para compreender a gestualidade de criangas autistas em contextos
de atengdo conjunta.
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corporais repetitivos sem significado aparente. Tais caracteristi-
cas foram observadas no grupo de onze criancas com faixa eti-
ria entre dois e onze anos, que foram atendidas por ele no Johns

Hopinks Hospital, Estados Unidos.

Perissinoto (2003) afirma que iniciativas de interagdo social
ou de conversagdo raramente ocorrem nos casos de autismo. Além
disso, as criangas com esse transtorno praticamente nio realizam
trocas de olhares, no sorriem e nio fazem gestos para iniciar a
intera¢do ou manter contato com seu interlocutor durante a cena
interativa.

Discordamos da afirmagio da autora, pois o funcionamento
multimodal da linguagem acontece independentemente da exis-
téncia de algum desvio de linguagem. A auséncia de gestos con-
vencionais pode ser observada em algumas criangas autistas, mas
outras configuragdes gestuais sdo usadas para iniciar a interagio
com o outro. Por exemplo, com a finalidade de indicar e solici-
tar um objeto de interesse na interagio, normalmente, as criangas
autistas tendem a conduzir a mao do parceiro interativo para a
localizagio de tal objeto.

Em relagdo a atengdo conjunta, que tem sido definida como a
habilidade da crianga e do adulto em compartilhar sua atengio para
uma entidade externa por um periodo de tempo (TOMASELLO,
1995; 2003), que pode ser de poucos segundos (CARPENTER,;
NAGEL; TOMASELLO, 1998). Alguns pesquisadores, entre
eles: Bosa (2002); Nogueira (2009); Menezes; Perissinoto (2008);
Whitman (2015); Zanon; Backes; Bosa (2015); Andrade; Faria
(2017) consideram que essa habilidade encontra-se prejudicada
em criangas autistas. Dessa forma, estudd-la pode funcionar como
pista para identificagdo e diagnédstico precoce do autismo.

A partir do interesse e da relevincia de estudar a atengio con-
junta e a gestualidade na especificidade do autismo, uma questio
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norteou este estudo: De que forma se caracteriza a gestualidade,
especialmente os gestos déiticos, de criangas autistas para dirigir a
aten¢io do seu parceiro interativo?

Em geral, a crianga autista é percebida como aquela que nio
possui gestualidade, ndo solicita algo, no fixa o olhar, ndo usa a
linguagem oral, conforme destaca Levin (1990). Essa concepgio
linguistica baseada na relagdo linguagem e comunicagio nega a
possibilidade de linguagem de criangas autistas e, consequente-
mente, seu lugar de sujeito.

Distanciando-se dessa concepgio, concebemos os movimen-
tos corporais, as expressoes faciais, o direcionamento do olhar,
bem como estereotipias motoras, enquanto lugar de sentido e
como um aspecto peculiar da linguagem da crianga autista.

Esses aspectos da linguagem, incluindo as estereotipias moto-
ras caracterizadas pelos movimentos corporais repetitivos, inte-
grados as vocalizagdes, repercutem no funcionamento multimodal
da linguagem, conforme defendem Barros e Fonte (2016). Nesse
sentido, consideramos as estereotipias motoras como um tipo
de gestualidade significativa, devendo-lhes serem ressignificadas
enquanto aspecto multimodal da linguagem de criangas autistas.

Desse modo, eliminar as estereotipias de criangas autistas em
terapias seria desconsiderd-las enquanto possibilidade de lingua-
gem e negar o sujeito, conforme defende Lopes (2011, p.149):
“eliminar as “estereotipias”, sejam as de comportamento, sejam as
de linguagem (no caso, a ecolalia) da crianga com autismo seria o
equivalente a eliminar o sujeito”.

Em relagdo aos gestos, tradicionalmente, pesquisas, no campo
da aquisi¢io da linguagem, tém atribuido a eles um estatuto pré
-linguistico. Essa concepgio parte da hipétese de continuidade
estrutural entre a comunicagio pré-verbal e a verbal, a qual foi

defendida por Bruner (1975, 1983). Nessa concepgio, os gestos
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surgem no periodo pré-linguistico e desaparecem com a emer-
géncia da fala, que ocorre no chamado periodo linguistico. Além
desse autor, Tomasello (2003) também defende que os gestos sur-
gem primeiro e, em momento posterior, acontece a fala na comu-
nica¢io dos seres humanos.

A concepgio de primazia do gesto em relagdo 4 fala é criticada
por Kendon (2009), que argumenta que os aspectos gestuais e
vocais sdo manifestos de forma integrada. Nesse sentido, os recur-
sos gestuo-vocais da linguagem adquirem complexidade e evo-
luem numa mesma matriz de significagdo. Logo, o gesto nio pode
ser considerado pré-linguistico. A premissa de que gesto e fala sdo
duas facetas de uma mesma matriz de funcionamento linguis-
tico-cognitivo, sendo indissocidveis, ¢ defendida nos trabalhos de
Kendon (1982; 2000); McNeill (1985; 2000); Butcher; Goldin-
Meadow (2000); Cavalcante (2009); Avila Nobrega; Cavalcante
(2015); Cavalcante et al. (2015, 2016); Fonte (2011); Fonte et al.
(2014); Fonte; Cavalcante (2016) entre outros.

Respaldando-nos nessa perspectiva multimodal da lingua-
gem, em que a gestualidade ¢ integrada as manifestagoes orais,
formando um sistema tnico de significagdo, realizamos uma
pesquisa qualitativa do tipo estudo de caso para compreender a
matriz gestuo-vocal de uma crian¢a com Transtorno do Espectro
Autista em cenas de ateng¢do conjunta. Para isso, analisaremos a
gestualidade, privilegiando os gestos déiticos, enquanto matriz
multimodal da linguagem, de criangas autistas, em cenas de aten-
¢do conjunta.

Para compreender a relagio entre gesto e produgio vocal
de criangas autistas em contextos de atengdo conjunta, o corpus
deste estudo foi constituido de interagdes registradas no banco de
dados do Grupo de Estudos e Atendimento ao Espectro Autista
(GEAUT) do Programa de Pés-Graduagio em Ciéncias da
Linguagem (PPGCL) da Universidade Catélica de Pernambuco.
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A partir desse corpus, este trabalho teve como objetivo analisar
os gestos déiticos de duas criangas autistas em cenas de atengio
conjunta. A partir desta andlise, discutiremos a relagio de tais ges-
tos com a produgio vocal, suas morfologias e papéis no espago da
interagdo.

Estudar a gestualidade, em especial, os gestos déiticos de
criangas autistas em contextos de atengdo conjunta sob uma pers-
pectiva multimodal, pode ser relevante para os profissionais de
educagio e da Fonoaudiologia, pois ao conhecerem a gestualidade
enquanto aspecto multimodal relevante para direcionar a atengdo
do outro, poderdo adequar suas abordagens educacionais e tera-
péuticas as necessidades peculiares e interesses de cada crianga e
ao momento de interagdo.

O funcionamento multimodal da linguagem
no processo de ateng¢do conjunta

A atengdo conjunta ¢ mediada por gestos, fala e troca de olha-
res entre parceiros interativos (TOMASELLO, 2003). Nesse
processo, defendemos o funcionamento linguistico multimodal
no processo de aten¢do conjunta, no qual diferentes aspectos da
linguagem, como a produgido vocal com suas marcagdes proso-
dicas, o olhar e os gestos podem coatuar numa matriz Unica de
significago, servindo como guia para dirigir e orientar a atengio
do parceiro para um terceiro elemento, de forma a constituir um
foco de aten¢io mutua na interagio.

A emergéncia da aten¢do conjunta foi observada por
Carpenter, Nagell e Tomasello (1998) a partir de um estudo lon-
gitudinal com 24 criangas de nove a quinze meses de idade. Os
autores verificaram trés tipos de capacidades de aten¢do conjunta
nas cenas interativas, classificadas como: atenc¢do de verificagio,
ateng¢do de acompanhamento e atengio direta.
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Na atencio de verificagio, as criangas sdo capazes de verificar
a atenc¢do do adulto por meio do olhar dirigido a ele, seja em
engajamento conjunto, na tarefa de obstdculo social, ou quando os
adultos mostravam objetos. Essa capacidade de aten¢do conjunta
ocorreu entre os nove e onze meses de vida das criangas. Por volta
dos onze aos doze meses, foi observada a ateng¢do de acompanha-
mento, na qual as crian¢as acompanhavam a atengio e o comporta-
mento do adulto através do olhar. Nesse tipo de atengio conjunta,
as criangas eram capazes de olhar para onde o adulto dirigia seu
olhar ou apontar, e ainda de acompanhar o comportamento dos
adultos sobre objetos, imitando-o. E em torno dos doze aos treze
meses, as criancas adquirem a capacidade de atencdo direta, que
se relaciona a capacidade de a crianga fazer uso do gesto de apon-
tar para dirigir a atencio do adulto para alguma entidade dis-
tal externa. (CARPENTER; NAGELL; TOMASELLO, 1998;
TOMASELLO, 2003). Essas capacidades de atencdo conjunta

podem ser exemplificadas a partir da figura a seguir:

Atencio de verificagio  Atencido de acompanhamento Atengdo direta
(9-12 meses) (11-14 meses) (13-15 meses)

o - ]
ey

Envolvimento conjunto Acompanhamento do olhar/ Gesto imperative de apontar
Obstéaculo social de indicag¢do com o dedo Gesto declarativo de apontar
Aprendizagem por imitagio [Linguagem referencial]

Mostrar objeto
) [Referéncia social]

Figura 1 - Trés principais tipos de intera¢do de aten¢do conjunta

Fonte: Tomasello (2003, p.89).

Além dos papéis relevantes do olhar para o estabelecimento

da atengdo conjunta, muitos pesquisadores (BUTTERWORTH,
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1995; CORKUN; MOORE, 1995; CARPENTER; NAGELL;
TOMASELLO, 1998; LIZKOWSKI et al., 2004; BEHNE;
CARPENTER; TOMASELLO, 2005; TOMASELLO, 2003;
KAPLAN; HAFNER, 2006; JONES; EDWARD; FEELEY,
2006; TOMASELLO; CARPENTER; LIZKOWSKI,
2007; LISZKOWSKI et al., 2008; NOGUEIRA, 2009;
GRASSMAMM; TOMASELLO, 2010) realcaram o papel
do apontar, outros (HENNING; STRIANO; LIEVEN, 2005;
GRASSMAMM; TOMASELLO,2010; KAPLAN; HAFNER,
2006; LISZKOWSKI et al., 2008) a vocaliza¢io ou fala diri-
gida, e ainda ha aqueles (BUTTERWOTH, 1995; CORKUN;
MOORE, 1995; BROOKS; MELZOFF, 2005; MELZOFF;
BROOKS, 2007) que assinalam a importincia da orientagio da
cabec¢a em contextos de aten¢do conjunta.

A coordenagio entre a atengido dos parceiros e o objeto de
interesse mutuo torna-se evidente no momento em que as crian-
¢as comeg¢am a alternar seu olhar entre o objeto e a face do adulto,
logo essa alternincia de olhar apresenta-se como pista do engaja-

mento coordenado (CARPENTER; TOMASELLOQO, 2000).

Em relagdo 2 alternagio do olhar, ou seja, mudangas de dire-
¢do do foco visual no sentido de vai e vem (olha para o alvo apon-
tado-olha para o interlocutor), Goodwin (2003) afirma que essas
mudangas de olhar funcionam para detectar/verificar se o desti-
natdrio dirigiu seu olhar para o alvo apontado.

A compreensio da dire¢io olhar que implica em olhar para
onde o outro dirige o seu, estd relacionada & mesma compreensio
do gesto de apontar (NOGUEIRA, 2009). Desse modo, seme-
lhante a funcionalidade do olhar direcionado, hi gestos (apontar
e mostrar) usados com a finalidade de dirigir a atengdo e o com-
portamento dos outros para objetos ou eventos. Sigman; Kasari
(1995) comentam que tais gestos podem dar inicio a atengdo
conjunta ¢ Tomasello (2003) observa que a capacidade infantil
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de usar tais gestos surge em torno dos nove aos doze meses, no
mesmo periodo da consolidagio da atengdo conjunta.

O direcionamento do olhar e os gestos manuais sdo consi-
derados déiticos por desempenhar o papel de coordenar o foco
atencional dentro da cena interativa, possibilitando o estabeleci-
mento da aten¢io conjunta, conforme afirma Diessel (2006). Os
gestos déiticos podem ser representados pelo gesto de apontar?
com o dedo indicador ou com outra parte do corpo para indicar a
localizagdo de objetos/agdes no espago fisico (MCNEILL, 1992;
2006).

FASES GESTUAIS

Os gestos apresentam uma série de caracteristicas durante sua
realizacdo: unidades gestuais, frases gestuais e fases gestuais. A uni-
dade gestual corresponde ao intervalo entre descansos sucessivos
dos membros do corpo. Em geral, a frase gestual possui trés fases:
preparagio, ataque/curso e retragdo. A preparagio é uma fase
opcional, que ocorre no momento em que os membros do corpo
saem da posi¢io de repouso e comegam a se mover para 0 espago
gestual, no qual ird iniciar o ataque, que ¢ obrigatdrio, jd que ¢ a
fase gestual com significado; e retragdo, movimento opcional, que
acontece quando os membros do corpo retornam a posicio de
repouso, nio necessariamente a mesma anterior. Essa fase pode
nio estar presente quando o falante passar imediatamente para a
execucdo de outro gesto, iniciando uma nova frase gestual. Além
dessas fases, outras podem surgir entre as fases bésicas, tais como:
pré e pés-ataque/curso (opcionais), caracterizadas por paradas
tempordrias de movimento antes ou depois do movimento do

ataque, respectivamente (KENDON, 1980; MCNEILL, 1992).

2 Aprofundaremos a discussio do gesto de apontar mais adiante.
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O gesto pode acontecer na mesma sincronia temporal da fala,

7

essa combinagio é conhecida como pontos de saliéncia (GP)
(MCNEILL, 1992). Consideramos os momentos de sincronia, a
coincidéncia do dpice, ou seja, da parte semanticamente significa-
tiva da produgio do gesto e da produgio vocal.

Para maior compreensio das fases gestuais e de sua relagio

com a produgio vocal da crian¢a, mostraremos um exemplo ilus-
trativo de sincronia gesto-fala’.

Figura 2 - Fases gestuais aos 11 meses
Fonte: Cavalcante; Almeida; Silva; Avila-Nébrega (2016, p.421).

Segundo Cavalcante, Almeida, Silva e Avila—Nébrega (2016),
no exemplo ilustrativo acima, em que a crianga apresenta 11 meses
e 13 dias, observa-se as trés fases gestuais: Fase 1- preparagio, fase
2 - ataque/curso e fase 3 - retragdo. Os autores constataram que a
crianga produziu vocalmente: “ebuze::/embuze::” na fase gestual
do curso, revelando que, nesta fase, o gesto, caracterizado pelos
bragos suspensos lateralmente ao rosto, estd sincronizado com a
produgdo vocal. Logo, ocorreu o ponto de saliéncia (GP) na fase
do curso do gesto.

3 Essedadoilustrativo faz parte do banco de dados do LAFE (Laboratério
de Aquisi¢io da Fala e da Escrita) da UFPB.
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Em relagio aos gestos realizados em cenas de atengio con-
junta, Eilan (2005) assinala que, por volta do final do periodo
de 10 e 12 meses de idade, criangas comegam a usar outros ges-
tos, como mostrar e dar objetos para adultos. Carpenter; Nagell;
Tomasello (1998) acreditam que a habilidade de usar esses gestos
intencionalmente acontece no préprio contexto da atengio con-
junta, que envolve a referéncia triangular da crianca, do adulto e
do objeto ou evento do qual compartilham a atengdo. Assim, tais
gestos sio triddicos a medida que sdo usados para mostrar ao outro
alguma entidade externa e sdo declarativos, jd que sdo usados no
contexto atencional para atrair e dirigir a atencio do outro para
alguma entidade externa (TOMASELLO, 2003, CARPENTER;
NAGELL; TOMASELLO, 1998.). Desse modo, esses gestos
constituem-se como elementos fundamentais em situagdes de
atencdo conjunta, pois tém a func¢io de compartilhar a atengio
com o outro (TOMASELLOQO, 2003; CARPENTER; NAGELL;
TOMASELLO, 1998; CORKUN; MOORE, 1995), sinali-
zando estados mentais de interesse e aten¢io (SLAUGHTER;
PETERSON).

Estes gestos declarativos diferenciam-se daqueles encontra-
dos nas interagdes iniciais entre a mie e o bebé, nas quais os pri-
meiros gestos do bebé sio diddicos, pois nio ha objeto externo
envolvido (TOMASELLO, 2003), e imperativos, pois sdo usados
para referir ao que a crianga deseja (TOMASELLO, 2003).

A concepgio dos gestos como precursores dos performati-
vos da lingua (declarativos e imperativos) foi adotada por Bates;
Camaioni e Volterra (1975). Tais gestos foram denominados de
protodeclarativos e de protoimperativos. Os primeiros sdo reali-
zados pela crianga para indicar um objeto a seu parceiro; e ji os
protoimperativos sdo realizados pela crianga para obter algo.

Dentre as diferentes manifestacoes de gestos declarativos, o
apontar tem ocupado lugar de destaque em diferentes estudos,
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conforme mencionado. Desse modo, esse gesto, usado como um
recurso importante em cenas de atengdo conjunta, é um elemento
déitico relevante para estabelecimento da referéncia linguistica
nas interagoes.

Para dirigir e atrair a atengio do outro para um objeto locali-
zado no espaco em que ocorre a interagdo entre os interlocutores,
termos déiticos espaciais (isso, aquilo, ali, aqui) podem vir associa-
dos a esse gesto déitico, uma vez que, assim como diz Cavalcante
(1994), tais termos estdo fortemente relacionados 2 nogio de refe-
réncia linguistica.

Nesse sentido, o uso dos termos déiticos espaciais, assim como
o olhar direcionado e o gesto de apontar sio considerados pistas
de referéncia, que funcionam como recurso essencial para diri-
gir a aten¢do do interlocutor, estabelecendo uma cena de atengio
conjunta.

Em relagio a esse gesto especifico, Cavalcante (1994, 2010)
realizou estudo do tipo longitudinal com uma crian¢a com
desenvolvimento tipico, no qual observou a trajetéria gestual do
apontar da crianga. Os resultados mostraram uma diversidade na
configuragio fisica do gesto de apontar. Além do gesto de apontar
convencional (extensdo de brago e dedo indicador em dire¢do a
um objeto) e do apontar exploratério (apontar convencional com
o dedo indicador tocando no objeto que o gesto discrimina), a
autora evidenciou outras configura¢ées deste gesto, ampliando
suas tipologias morfolégicas, entre elas: apontar com dois dedos,
apontar com trés dedos, apontar com toda a mio e insisténcia
gestual, que envolve o apontar convencional em cadeia, ou seja,
um apds o outro, em dire¢do ao objeto discriminado.

Butterworth (1995) afirma que as criangas utilizam o gesto
de apontar quando sdo atraidas por objetos ou eventos interes-
santes e desejam compartilhd-los com os outros. Liszkowski et al.
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(2004) realizaram um estudo com setenta e cinco infantes entre
11 e 13 meses, do qual observaram que o surgimento do apontar
com a finalidade descrita, a qual se relaciona a funcionalidade do
gesto declarativo, ocorre por volta dos 12 meses, momento em que
a crianca compreende que os outros possuem estados psicolégi-
cos que podem ser dirigidos e compartilhados. Para os autores, os
gestos de apontar sio usados pelas criangas com duas finalidades:
uma delas é para direcionar a ateng¢io do adulto para um evento
interessante e a outra seria utilizada para fazer um comentdrio
sobre o evento que a crianga e o adulto j estdo prestando atengio.

Essas duas finalidades que os autores levantam sobre o uso do
gesto de apontar relacionam-se ao desejo/motivagdo do sujeito
de compartilhar com seu interlocutor a aten¢io e o interesse, a
primeira seria para estabelecer o inicio desse compartilhamento
e a segunda para manter a aten¢io e o interesse reciproco para o
evento ji compartilhado.

Em suma, Jones, Carr e Feeley (2006) mencionam que para
iniciar a aten¢do conjunta, o olhar dirigido para um objeto ou o
uso de gesto convencional (apontar, mostrar) ¢ um recurso comu-
mente adotado pelas criangas para direcionar a atengdo do adulto
para tal objeto, enquanto que a alternagio do olhar com o uso
associado do gesto configura-se como uma forma mais sofisticada
de inaugurar a atenc¢do conjunta. Esses recursos diferenciados
podem vir acompanhados por comentdrios.

H4 uma diversidade de recursos para o estabelecimento da
aten¢io conjunta: os movimentos do olhar, a orientag¢io da cabega,
os gestos déiticos, entre eles o apontar; e as vocalizagoes.

A fixagdo visual, o gesto de alcancar-pegar, o apontar e as
vocalizagbes podem funcionar como sinalizadores do foco de
atengio estabelecido pela crianca, que, por sua vez, podem dire-
cionar a ateng@o do outro para que compartilhe a mesma atengio
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e, assim sucessivamente, como um processo continuo de inversao
de papéis.

Estudos  (CARPENTER; TOMASELLO,  2000;
PERISSINOTO, 2003; WHITMAN, 2015; ANDRADE,;
FARIA, 2017) tém identificado prejuizos no uso do gesto déitico
de apontar em criangas autistas. Apesar disso, conforme obser-
vam Menezes e Amorim (2015), iniciativas de estabelecer uma
ateng¢do conjunta com seu parceiro interativo, assim como enga-
jamento nas cenas, enquanto resposta a a¢do desse parceiro de
compartilhar um foco comum, foram encontradas nessas criangas.
Desse modo, como se caracterizam os gestos déiticos em cenas de
atengdo conjunta?

Neste estudo, pretendemos compreender a gestualidade no
autismo, com foco nos gestos déiticos a partir de um estudo de
caso de duas criangas autistas em contextos de atengdo conjunta.
Para isso, focaremos nossa anilise nas iniciativas das criancas de
estabelecer uma atengio conjunta com seu parceiro interativo.

A seguir, descreveremos os aspectos metodolégicos deste
estudo proposto, que focalizara a iniciativa de atengio conjunta
por duas criangas autistas no Grupo de Estudos e Atendimento
a0 Espectro Autista (GEAUT) do Programa de Pés-Graduagio
em Ciéncias da Linguagem (PPGCL) da Universidade Catélica

de Pernambuco.

Aspectos metodolégicos para a analise
da gestualidade da crianca autista

Objetivamos, neste artigo, analisar a gestualidade no processo
de atengdo conjunta, ou seja, os gestos déiticos na matriz mul-
timodal da linguagem de criangas autistas. Para isso, realizamos
um estudo de natureza qualitativa que, segundo Del Ré (2012),
envolve uma descoberta exploratéria e descritiva, na qual ha uma
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observacio subjetiva e nio controldvel do pesquisador. Para tal
investigacdo, o corpus foi constituido de exemplos ilustrativos de
interagdes entre criangas autistas e diferentes parceiros interati-
vos (pesquisadoras e professoras da Pés-Graduagio em Ciéncias
da Linguagem, bolsistas e voluntdrios de inicia¢io a pesquisa dos
cursos de Fonoaudiologia e de Letras), que ocorreram no Grupo
de Estudos e Atendimento ao Espectro Autista (GEAUT)
do Programa de Pés-Graduagio em Ciéncias da Linguagem

(PPGCL) da Universidade Catélica de Pernambuco.

Com o propésito de discutir a gestualidade de criangas autis-
tas, realizamos uma pesquisa qualitativa do tipo estudo de caso
a partir da andlise de cenas interativas registradas no banco de
dados* do GEAUT, que estdo relacionadas a atengdo conjunta
inaugurada por duas criangas autistas com Transtorno Espectro
Autista, as quais chamaremos por Igor e Caio, que sdo nomes
ficticios para preservar a identidade de cada um, respeitando os
principios éticos da pesquisa cientifica.

Para a analise dos gestos déiticos das criangas autistas a par-
tir de uma perspectiva multimodal da linguagem, seguimos as
seguintes etapas:

ETAPA 1: Selecionamos os registros videografados do banco
de dados do GEAUT, nos quais as criangas autistas procuravam
dirigir a atencio de seu parceiro interativo para algum foco ou
para atingir algum objetivo.

ETAPA 2: Descrevemos a gestualidade e transcrevemos as
produgdes vocais, quando presentes, das criancas autistas para
compreendermos a dinmica gestual e sua relagdo com a produgio

4 Esse banco de dados foi constituido apds aprovagio do Comité de
Etica da Universidade Catélica de Pernambuco (UNICAP), sob o pro-
cesso nimero 012/2012 - CAAE 04020212.8.0000.5206.
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vocal, assim como a morfologia e papéis dos gestos déiticos das
criangas autistas em cenas interativas.

Para anilise da gestualidade numa perspectiva multimodal,
utilizamos o software EUDICO Linguistic Annotator (ELAN)
para transcri¢io dos dados, pois essa ferramenta possibilita rea-
lizar as transcri¢es dos aspectos multimodais da linguagem no
tempo exato de sua ocorréncia, registrando com precisio a dura-
¢do do fluxo da fala e a do gesto, especificando seu tempo inicial
e o final’.

tc * Logesda | Leakan | Rocashecedor de Asdlo * Video Recognizer | Wotadadas | Camiraes

[
ALt
Jnae G am | = @ " 100

weincrsae:

ODBGIO | GesOnm | G0LGhTo)  weCOfa @ISt COOHBGE) | desodlamy 098etzond s

Figura 3 - Exemplo do Elan
Fonte: As autoras (2018).

ETAPA 3: Para anilise minuciosa dos gestos déiticos realiza-
dos pelas criangas autistas, apresentamos uma sequéncia das fases
gestuais a partir da captura das telas.

ETAPA 4: Adotamos como categorias de andlise os compo-
nentes do envelope multimodal (olhar, gestos e fala), propostos por

5E possivel ter acesso a mais informagées no manual do ELAN, que pode
ser acessado na pagina http://www.mpi.nl/tools/elan/ELAN_Manual.pdf.
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Avila Nobrega (2010) e Avila Nobrega; Cavalcante (2012) e as
fases gestuais, consideradas por Kendon (1980) e McNeill (1992):

preparagdo, pré-curso, curso, pés-curso e retragao.

Igor, uma das criangas participantes deste estudo, possui qua-
tro anos de idade e apresenta Transtorno do Espectro Autista.
Comegou a participar do GEAUT no més de maio de 2017, mas
os registros videografados iniciaram em agosto de 2017, totali-
zando sete videos. Em relacio a sua linguagem, a crianca verbaliza
blocos de enunciado, realiza gestos, expressoes faciais e estabelece
contato visual, mas néo sustenta por muito tempo o olhar muituo
na interagdo; além disso, apresenta estereotipias motoras e, em
alguns momentos, fala ecoldlica.

Caio, outra crianga participante deste estudo, possui cinco anos
e foi diagnosticado com Transtorno do Espectro Autista. Iniciou
sua participa¢do no GEAUT em outubro de 2015, porém deixou
de frequentd-lo por mais de um ano. A partir de 2017, passou a
comparecer semanalmente para as atividades do GEAUT, as fil-
magens das interag¢des da crianga comecaram em agosto de 2017,
totalizando seis videos com a participagio de Caio. A crianga
apresenta vocaliza¢bes, bem como realiza movimentos corpo-
rais, expressoes faciais, olhares e estereotipias motoras durante a
intera¢do. A crianga apresenta rara iniciativa de intera¢do com as
pessoas e demonstra bastante interesse por objetos, possuindo o
hibito de manused-los, colocd-los na boca e de mordé-los.

Gestos déiticos em contextos de ateng¢do conjunta: uma
analise da matriz multimodal da linguagem

Neste tépico, analisaremos alguns fragmentos referentes a

cenas interativas, nas quais hd iniciativas das criangas para estabe-
lecer um foco de atengio conjunta com seu interlocutor ou dirigir
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seu comportamento para atender seu interesse na cena interativa.
Nessas andlises, buscamos compreender a gestualidade, ou seja,
os gestos déiticos na matriz multimodal da linguagem dessas
criangas.

Os quatro exemplos ilustrativos abaixo mostram a iniciativa
de Igor de direcionar a atengio de seu interlocutor para o foco
da interagdo, bolha de sabdo nos dois primeiros exemplos ilustra-
tivos, tela do computador no segundo e Rosa com a mascara no
quarto exemplo.

Exemplo ilustrativo I: Igor faz bolhas de sabdo e chama a
atengio da voluntéria do curso de Fonoaudiologia (Luana) a par-
tir do gesto déitico de apontar integrado a produgio vocal.

Fase 1 Fase 2 Fase 3 Fase 4

Figura 4 - Gesto de apontar com objeto
Fonte: As autoras (2018).

Fase 1 — Preparacao: braco esquerdo em movimento no sen-
tido horizontal, olhar direcionado para a bolha de sabdo.

Fase 2 — Curso: brago esquerdo estendido para a bolha com a
haste do sopra-bolhas na mao, corpo em discreto movimento para
a lateral, olhar para a bolha de sabdo. Simultaneamente ao gesto,
a crianga produz: “6ia”.

Fase 3 — Meio do curso: mio esquerda estitica e brago
esquerdo semifletido, corpo inclinado para o lado esquerdo, olhar
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direcionado para a bolha de sabdo, enquanto conclui a sequéncia
do bloco do enunciado: “Uma bolha pequena”.

Fase 4 — Retragao: corpo retorna para a posi¢ao inicial, brago
esquerdo em movimento descendente e olhar direcionado para a

bolha de sabio.

No exemplo ilustrativo I, constatamos o funcionamento sin-
cronico do olhar dirigido para o foco da interagdo, que ¢ a bolha
de sabdo, e do gesto de apontar com o objeto, pois esse gesto
déitico foi realizado com o apoio da haste do sopra-bolhas dire-
cionada para o foco interacional.

A integragio desses componentes multimodais (olhar e ges-
tos) tende a enfatizar a iniciativa de Igor de atrair a atengdo do seu
parceiro interativo para a bolha de sabdo. Logo, na fase do curso
gestual, podemos evidenciar o olhar déitico associado ao gesto
déitico e declarativo, caracterizado pelo apontar com o objeto e
integrado a produgio vocal “6ia”. Esses aspectos multimodais da
linguagem tiveram o papel de direcionar a atenc¢do do parceiro
interativo para a bolha de sabao.

Na sequéncia temporal, Igor permaneceu com o olhar voltado
para a bolha de sabdo e com a manuteng¢do do curso do gesto
déitico, ou seja, com o apontar com o objeto dirigido e estdtico na
fase do meio do curso gestual para o foco da interagio. A criancga
incorporou na matriz multimodal da linguagem o plano vocal, ao
completar o bloco de enunciado no continuo de fala: “Uma bolha
pequena’.

A permanéncia do olhar dirigido e do curso do gesto déitico
pode ter contribuido para a emergéncia da produgio vocal, indi-
cando a ocorréncia do ponto de saliéncia entre a gestualidade e
fala da crianca na fase do curso dos gestos déiticos.

O olhar dirigido e os gestos déiticos direcionados para o
foco da interag¢do, assim como a produgdo vocal incorporada,
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mostraram o funcionamento multimodal da linguagem da crianca
diante da iniciativa de atrair a atengdo de seu interlocutor para o
foco da interagdo. O engajamento deste na cena foi observado
pelo direcionamento do seu olhar para a bolha. Constatamos que
Luana movimenta a cabega, acompanhando com o olhar para o
foco que Igor dirige seu gesto de apontar. Por outro lado, a crianga
nio dirigiu seu olhar ao interlocutor, nem realizou a alternin-
cia do olhar entre objeto e seu parceiro interativo como forma
de verificar a aten¢do deste na cena interativa. Desse modo, con-
forme observam Carpenter; Tomasello (2000), diante da auséncia
da alternincia do olhar nido é possivel afirmar que a crianga reali-
zou um engajamento coordenado.

Exemplo ilustrativo II: Igor faz bolhas de sabdo, enquanto
José (bolsista de iniciagdo cientifica do curso de Letras) estoura as
bolhas e observa a crianca.

Fase 1 Fase 2 Fase 3 Fase 4
Figura 5 - Gesto de apontar com a cabeca
Fonte: As autoras (2018).

Fase 1 - Preparacio: dedo indicador da mio esquerda esten-
dido para o espago interativo, mas sem dirigir para a bolha, reci-
piente do sopra-bolhas na mio esquerda e haste na méo direita,
olhar direcionado para a bolha de sabdo, que flutua no interativo.

Fase 2 — Curso: dedo indicador da mio esquerda direcio-
nado para o espago interativo, recipiente do sopra-bolhas na mio
esquerda e haste na mio direita, corpo inclinado para frente, cabeca
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e olhar direcionados para o local da bolha. Simultaneamente a
esse gesto déitico, a crianca produz vocalmente: “Uma”.

Fase 3 — Pés-curso: mantém o objeto na mio esquerda com
o dedo indicador estendido, o olhar, corpo e cabega direcionados
para a bolha. Na mesma sincronia da manutengio do gesto déi-
tico, Igor emite: “bolha”.

Fase 4 — Retragdo: corpo e cabeca em movimento para a
posicdo inicial, olhar dirigido para o chio, o objeto é mantido na
mio esquerda com o dedo indicador estendido.

No exemplo ilustrativo II, ocorreu um contexto semelhante
ao fragmento anterior, Igor procurava chamar a atenc¢do do seu
interlocutor para a bolha de sabdo. Inicialmente, a crianca apenas
dirigia seu olhar para a bolha e segurava o recipiente com a mio
esquerda e o dedo indicador estirado para o espago interativo.
Serd que essa posi¢io do dedo, jd indicaria a ocorréncia do gesto
déitico? Nio ¢é possivel afirmar isso, pois o dedo indicador per-
maneceu na mesma posi¢do, sem nenhuma movimentagio para a
dire¢do da bolha de sabdo. Por outro lado, na sequéncia da cena,
surge um gesto que assumiu o papel de déitico espacial, que foi o
direcionamento da cabega para a bolha.

Na cena interativa, o olhar dirigido e a gestualidade da cabeca
funcionaram como déiticos realizados por Igor para atrair a aten-
¢do do seu parceiro interativo para a bolha de sabdo. Desse modo,
o direcionamento de cabega, isto é, 0 apontar com a cabega, que
assumiu uma nova configuragio e morfologia do gesto de apontar,
exerceu o papel do gesto déitico e declarativo para atrair a aten-
¢do do interlocutor.

Além do olhar dirigido e do gesto déitico com a cabega na
tentativa de direcionar a aten¢do do parceiro para a bolha de
sabdo, no curso e no pés-curso do gesto, Igor acionou o plano
vocal ao emitir: “Uma bolha!”, especificando, em sua fala, o foco
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de aten¢io que procurava compartilhar com o interlocutor. Logo,
ocorreu ponto de saliéncia entre o gesto e a fala da crianga, mos-
trando uma sincronia gestuo-vocal do curso ao pés-curso do gesto
déitico, caracterizado pelo gesto de apontar com a cabega asso-
ciado a0 movimento do corpo.

Exemplo ilustrativo I1I: Igor e Luana (voluntdria do curso de
Fonoaudiologia) realizam uma atividade no computador relacio-
nada 4 narrativa de histdria a partir de uma sequéncia de imagens.

Fase 1 Fase 2

Figura 6 - Gesto de apontar com o queixo

Fonte: As autoras (2018).

Fase 1 - Curso: movimento discreto do queixo para frente
e para cima, em dire¢do a imagem da maci, olhar para a tela do
computador, enquanto produz: “Olha”.

Fase 2 - Retrag¢do: movimento do queixo para tris, retor-
nando a sua posi¢do inicial, o olhar direcionado para a tela do
computador.

No exemplo ilustrativo III, observamos uma nova morfolo-
gia do gesto déitico: o apontar com o queixo, que teve a fung¢io
de indicar a localizagio do foco da intera¢do. Ndo aconteceu a
fase de preparagio do gesto, a primeira fase gestual jd foi carac-
terizada pelo seu curso, que apresentou ponto de saliéncia entre
gesto e produgio vocal. O olhar dirigido a4 imagem da tela, o
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gesto realizado com o queixo, e a produgdo vocal “Olha” revelam
o funcionamento da matriz multimodal da linguagem da crianca
autista ao direcionar a aten¢io do seu parceiro interativo.

Além de indicar o direcionamento do foco, que a crianga pre-
tende compartilhar com seu interlocutor e de seu papel declara-
tivo de atrair a atengdo do parceiro interativo, a gestualidade com
queixo pode ter contribuido para informar a palavra nio pronun-
ciada no continuo de fala, ou seja, Igor emitiu a holéfrase “olha”,
pois a emissdo desta palavra teve o sentido de enunciado com-
pleto a partir do gesto com o queixo que indicou a palavra maga.

Logo, hi ocorréncia de dois papéis gestuais na mesma mor-
fologia gestual, o papel declarativo de atrair a atengio do inter-
locutor e o papel déitico integrado a fala e ao olhar dirigido, que
indicou a localiza¢io do foco atencional. O olhar direcionado da
voluntdria de Fonoaudiologia para a tela do computador serve
como pista de seu engajamento na cena interativa.

Exemplo ilustrativo IV: Igor observa Rosa (bolsista de ini-
ciagio cientifica do curso de Fonoaudiologia) com uma mdscara e
procura chamar a atengdo de Rebeca (pesquisadora do Programa
de P6s-Graduagio em Ciéncias da Linguagem) para Rosa através
do apontar convencional.

Fase 1
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Fase 3 Fase 4

Figura 7 - Gesto de apontar convencional
Fonte: As autoras (2018).

Fase 1 — Pré-preparaciao: toque realizado no ombro de
Rebeca trés vezes, olhar breve dirigido a ela, enquanto produz
vocalmente: éié.

Fase 2 — Preparacio: braco direito semifletido e olhar dire-
cionado para Rosa.

Fase 3 — Curso: braco direito estendido e mio produzindo o
gesto de apontar com o dedo indicador dirigido para Rosa e olhar
direcionado para a mesma direcdo, enquanto produz o bloco de
enunciado: “o que ¢ aquilo?”.

Fase 4 — Retragdo: brago direito em movimento descendente,
voltando a lateral do corpo na altura da cintura, olhar direcionado

para Rebeca.

No exemplo ilustrativo IV, para chamar a atengio de Rebeca,
que estava com o olhar direcionado para outra crianga, Igor tocou
trés vezes em seu ombro ao mesmo tempo em que disse: “€ié”.
Na auséncia da troca de olhares, o toque, conforme afirma Fonte
(2011), pode assumir o estatuto do olhar e ter o papel de convocar
o interlocutor para a interagio. O gesto titil associado 4 produgio
vocal da crianga repercutiu na mudanga do foco visual de Rebeca,
que dirigiu seu olhar para Igor.

Ap6s atrair a atengio de Rebeca, Igor elevou seu brago direito
e mudou seu foco visual, direcionando seu olhar para Rosa, o que
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podemos observar na fase de preparagio do gesto déitico, na qual
Rebeca emitiu “oi” com o olhar para Igor.

Na sequéncia temporal, a crian¢a manteve o olhar para Rosa
e, com o brago direito estendido, realizou o gesto déitico, carac-
terizado pelo apontar convencional com o dedo indicador da
mio direita. Esse gesto déitico teve papel declarativo ao indicar
a localizagdo do foco atencional. Nessa fase do curso do gesto,
Igor realizou a atengio direta e produziu vocalmente o bloco do
enunciado: “o que ¢ aquilo?”. Rebeca, por sua vez, acompanhou
visualmente o gesto de apontar realizado por Igor e elevou as
sobrancelhas, passando a direcionar seu olhar para o foco apon-
tado. Logo, aconteceu a atengdo conjunta entre Igor e Rebeca.

Na fase de retragdo gestual, Igor dobrou os bragos, abaixan-
do-os e encerrando a permanéncia do gesto déitico e alterou seu
foco visual ao direcionar seu olhar para Rebeca. Essa mudanga do
direcionamento do olhar possibilitou que ele verificasse a atengio
de Rebeca para o foco da atenc¢ido. Rebeca mantém as sobran-
celhas elevadas e o direcionamento do seu olhar para o foco da
interagio.

Diferentemente das cenas anteriores, nesta, Igor realizou
a alternancia do olhar entre Rosa, o alvo apontado, e Rebeca,
seu interlocutor, ou seja, realizou a atengdo de verifica¢io. Essa
mudanga de dire¢do do olhar possibilita detectar o foco atencio-
nal do interlocutor.

A seguir, discutiremos quatro exemplos ilustrativos de uma
Unica cena interativa® relacionada ao interesse de Caio em comer
bolachas, para compreender a gestualidade da crianga, focando

6 Essa foi a tnica cena em que Caio realizou gesto déitico com a inicia-
tiva de dirigir a aten¢do do outro para determinado objetivo.
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nossa andlise nos gestos déiticos, de forma a discutir sua morfolo-
gia e fun¢des na cena interativa.

Exemplo ilustrativo I: Caio conduz a mido de Luana para o

local do pote de bolachas.

Fase 3 Fase 4
Figura 8 - Gesto de apontar com o brago do parceiro interativo
Fonte: As autoras (2018).

Fase 1 — Preparagio: brago direito semifletido pegando na
mio esquerda de Luana, olhar dirigido para Luana.

Fase 2 — Curso: estende o brago direito de Luana para a dire-
¢do do armdrio, movimenta a cabega para cima, curvando o pes-
cogo para tris e olhar dirigido para cima do armario.
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Fase 3 — Meio do curso: poe a mio direita de Luana na parte
de cima do armirio, mantém a cabeca direcionada para cima e o
olhar dirigido para o armdrio.

Fase 4 — Retragio: Solta a mio de Luana e movimenta o
brago em sentido descendente, mantém o olhar e a cabega dire-
cionados para cima do armario.

Durante as fases do gesto déitico realizado por Caio, inicial-
mente, a crianca dirigiu seu olhar para Luana e pegou a sua mio,
sinalizando a preparagio do gesto. Simultaneamente, Luana rea-
lizou contato visual com Caio e produziu um bloco de enunciado:
“me diz o que vocé quer?”

No curso gestual, Caio alterou seu foco visual, passando a olhar
para cima do armdrio, movimentou a cabega para cima e direcio-
nou o brago de Luana para o local do pote de bolachas. A con-
dugio da mio do parceiro interativo para a localizagio de objeto
de seu interesse é comum em criangas autistas. Concebemos esse
movimento de direcionar o brago da estagidria para o pote de
bolachas como um gesto déitico, substituindo o apontar conven-
cional, pois indicou o objeto no espago interativo. Nesse caso,
terfamos o apontar com o brago do parceiro interativo. Desse
modo, integrado ao gesto manual, o olhar e o direcionamento da
cabec¢a também poderiam exercer uma fungio déitica. Nessa fase,
gestual, Luana acompanhou visualmente o gesto déitico realizado
por Caio com o brago dela.

No meio do curso gestual, com a cabega e olhar direcionados
para o pote de bolachas, Caio colocou a mio direita de Luana no
local em que se encontrava o pote de bolachas. Nessa fase ges-
tual, Luana direcionou seu olhar para o foco atencional da crianga,
enquanto disse: vamos procurar aonde? Esse momento da dina-
mica gestual da crianga revelou o olhar compartilhado entre Caio
e Luana para o mesmo foco da interagio.
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Além do papel déitico da gestualidade e do olhar da crianga
autista, podemos perceber o papel imperativo diante do movi-
mento de direcionar o brago de Luana para o pote de bolachas,
uma vez que gestos imperativos, segundo Tomasello (2003) e
Slaughter; Peterson e Carpenter (2009), sdo realizados com a fun-
¢do de referir o que se deseja na cena interativa, que no caso, foi
comer bolachas.

Exemplo ilustrativo II: Caio movimenta o braco de Luana
para aproximd-lo do local do pote de bolachas.

Fase 1 Fase 2 Fase 3
Figura 9 - Gesto déitico de movimentar o brago do parceiro interativo
Fonte: As autoras (2018).

Fase 1 — Preparagcdo: mio direita espalmada tocando no
brago esquerdo de Luana, cabeca e olhar direcionados para cima
do armario.

Fase 2 — Curso: mio direita com os dedos curvados movi-
menta o brago esquerdo de Luana para o lado direito.

Fase 3 — Retracao: brago direito semifletido em movimento
descendente para a lateral do corpo na altura de cintura.

Antes do curso do gesto déitico, em sua fase de preparagio,
o direcionamento da cabeca e do olhar jd serviu como pista do
foco atencional da crianca. Nessa fase gestual, Luana, com o olhar
para a crianca, questionou: quer o qué? A crianga respondeu a
esse questionamento a partir de um gesto déitico peculiar, carac-
terizado pelo ato de movimentar o brago esquerdo de Luana no
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sentido da direita, que serviu de orienta¢do para o local do pote
de bolachas. Esse movimento realizado pela crianga caracterizou
uma gestualidade déitica e imperativa, pois teve o papel de indi-
car o objeto de seu interesse.

Na retrac¢do gestual, a crianga manteve o olhar dirigido para o
pote de bolachas e elevou mais a cabega. Desse modo, Caio per-
maneceu com seu foco atencional dirigido para o pote de bolacha.
Esse direcionamento do olhar da crianga possibilita contemplar
o objeto de interesse e detectar a atengdo tatil de Luana para o
mesmo objeto. Ao realizar o apontar exploratério com a mio
espalmada, Luana perguntou a Caio: “¢ isso é?” com o olhar dire-
cionado para ele. Logo, hd uma aten¢io conjunta entre Caio e
Luana, mediada pelo olhar ou pelo toque, respectivamente.

Exemplo ilustrativo III: Caio toca com a palma da mio no
pote de bolachas, confirmando seu interesse em comer bolachas.

Fase 2 Fase 3

Figura 10 - Gesto de apontar exploratério com a palma da mio

Fonte: As autoras (2018).

Fase 1—Preparagio: brago direito semifletido lateral ao corpo
na altura da cintura, braco esquerdo apoiado no armirio, cabeca
direcionada para baixo e olhar para o pote de bolachas.

Fase 2 — Curso: brago direito direcionado para cima na altura
do pote de bolachas, mio direita espalmada toca no pote, sorriso
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e olhar direcionados para o interlocutor, enquanto produz vocal-
mente “sim”’.

Fase 3 — Retragio: braco esquerdo préximo ao pote de bola-
chas em movimento descendente, mio direita com dedos curva-
dos toca no pote, sorriso e olhar direcionados para esse objeto.

No exemplo ilustrativo III, Luana segurou o pote com as duas
mios e perguntou a Caio: “Quer isso?”. Ao concluir seu questio-
namento, bateu na tampa duas vezes com a mio direita. A crianca
acompanhou visualmente o gesto de Luana, pois manteve seu
direcionamento do olhar para o pote de bolachas. Esse foco visual
alterou na fase do curso gestual, na qual a crianca e Luana reali-
zaram um olhar mutuo.

A resposta de Caio ao questionamento foi realizada a partir
da integrac¢do dos planos multimodais da linguagem: vocal e ges-
tual, uma vez que produziu vocalmente “sim”, sorriu, direcionou
o brago para o objeto e tocou com a palma da mio no pote em
sincronia temporal e semantica, conforme observamos na fase do
curso gestual. Nessa fase, esse gesto tatil pode ter ocupado o esta-
tuto do apontar exploratério com a palma da mao ao indicar o
interesse pelo objeto, apresentando um papel imperativo.

Na sequéncia temporal, Luana emitiu “biscoito?” com entona-
¢do de pergunta, Caio, por sua vez, confirmou seu interesse pelo
sorriso, assim como constatamos na fase de retragdo gestual da
crianca. Vale salientar que Caio e Luana direcionaram o olhar
para o pote de bolachas, compartilhando do mesmo foco atencio-
nal na cena interativa.

7 Essa produgio vocal foi a Gnica com conteddo seméntico evidente na
lingua portuguesa realizada no GEAUT pela crianga até o momento.
Ela emite apenas vocaliza¢ées com sonoridade.
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Exemplo ilustrativo IV: Caio e Igor, interessados na bolacha,
realizam gestos déiticos diferentes para obter o alimento.

Figura 11: apontar com toda a mio x apontar convencional

Fase 1 Fase 2/Fase 1 Fase 3/ Fase2 Fase 4/ Fase 3
Figura 11 — Fases de Caio
Fonte: As autoras (2018).

Fases gestuais de Caio:

Fase 1- Preparacio: braco direito semifletido em movimento
ascendente e mio direita semiaberta em forma de “C”, braco
esquerdo flexionado com a mio sobre a boca, cabe¢a e olhar dire-
cionados para cima do armario.

Fase 2 — Curso: brago direito para cima e mio direita com
dedos dobrados, brago esquerdo semifletido em movimento
ascendente e mio esquerda em forma de “C”, cabega e olhar dire-
cionados para cima do armario.

Fase 3 — Meio do curso: brago direito para cima e mio em
forma de “C”, brago esquerdo em movimento descendente, cabega
e olhar direcionados para cima do armdrio.

Fase 4—Retragao: bragos flexionados préximos a boca, cabeca
e olhar direcionados para cima do armdrio.
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Fases gestuais de Igor

Fase 1- Curso: bracos em movimento ascendente com o
dedo indicador direcionado para cima do armadrio, cabeca e olhar
também dirigidos para cima, enquanto produz vocalmente: “eu
quelu...”.

Fase 2 — Novo curso: braco esquerdo em movimento descen-
dente e brago direito em discreto movimento descendente, mao
espalmada tocando no brago de Luana, cabega e olhar direciona-
dos para cima do armadrio, enquanto completa o bloco do enun-
ciado: “também”.

Fase 3 — Retragdo: brago direito semifletido em movimento
para trds, cabeca e olhar direcionados para cima do armario.

Esse tltimo exemplo ilustrativo mostra a participagdo de
Caio e de Igor na cena, ambos, interessados pela bolacha, dire-
cionaram o olhar para o local do pote de bolachas, mas cada um
realizou um gesto déitico e imperativo diferente.

O gesto realizado por Caio foi caracterizado pela elevagio dos
bragos na dire¢io do pote de bolachas, que consideramos como
um gesto de alcangar ou de apontar com toda a mao. No inicio do
curso gestual, a crianga direcionou ambas as mios, enquanto que,
no meio do curso, manteve apenas a mao direita. J4 a gestualidade
de Igor pos em evidéncia gestos de apontar com o dedo indica-
dor com as duas maos. Logo, houve uma co-ocorréncia do gesto
de apontar convencional realizado por Igor em sincronia com o
bloco de enunciado: “eu quelu”. Esses gestos sdo déiticos, assim
como o olhar, ao assumirem o papel de direcionar a atencio do
interlocutor para o local do pote de bolachas, bem como exercem
um papel imperativo ao indicarem seu interesse a Luana com o
objetivo de receber dela a bolacha.
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Apesar da configuragio morfoldgica diferente dos gestos de
apontar realizados por cada uma das criangas. Esses gestos tive-
ram papéis semelhantes: déitico e imperativo. Em todas as fases
gestuais, o direcionamento do olhar dos parceiros interativos
estava voltado para o mesmo foco, o pote de bolachas. Logo, eles
compartilharam o mesmo foco de atengio.

Para sintetizar os dados discutidos, apresentaremos um quadro
com as seguintes especificidades: tipo de olhar, morfologia e papel
do gesto déitico das criancas autistas nas cenas de ateng¢do conjunta.

Quadro 1 - Olhar e gesto de apontar na atengio conjunta | IGOR | CAIO
OLHAR DEITICO

OLHAR DE VERIFICACAO

OLHAR ALTERNADO

OLHAR MUTUO

GESTO DE APONTAR CONVENCIONAL

GESTO DE APONTAR COM TODA A MAO

GESTO DE APONTAR EXPLORATORIO COM A
PALMA DA MAO

GESTO DE APONTAR COM A CABECA
GESTO DE APONTAR COM O QUEIXO

GESTO DE APONTAR COM OBJETO

GESTO DE APONTAR COM O BRACO DO
PARCEIRO INTERATIVO

ATO DE MOVIMENTAR O BRACO ESQUERDO
DO PARCEIRO INTERATIVO

PAPEL DEITICO
PAPEL DECLARATIVO
PAPEL IMPERATIVO

Fonte: As autoras.
*Na legenda, a cor cinza indica presenga e a branca, auséncia.
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A partir da anilise dos gestos déiticos das criangas autistas em
cenas de aten¢io conjunta, constatamos tipos de olhares distintos:
olhar déitico nas duas criangas, olhar alternado e olhar de veri-
ficagdo apenas em Igor, enquanto que o olhar mituo aconteceu
apenas nas cenas interativas entre Caio e Luana. O gesto déitico,
caracterizado pelo apontar, apresentou variagées morfolégicas nas
duas criangas. Igor realizou o apontar convencional, o apontar
com a cabega, o apontar com o queixo e o apontar com o objeto.
Ja Caio apresentou o apontar com toda a mio, o apontar explo-
ratério com a palma da mio e o apontar com o braco do parceiro
interativo, bem como movimentou o brago do parceiro interativo.
Apesar dessas variagdes morfoldgicas, o apontar assumiu a fungio
de déitico espacial ao indicar a localizagio do foco de atengdo ou
o interesse da crianga na cena de atengio conjunta. Desse modo, o
apontar enquanto gesto déitico incorporou, em cenas de atengio
conjunta, o papel declarativo ou imperativo em Igor e o papel
exclusivamente imperativo no caso de Caio.

Consideragoes finais

Estudar os gestos déiticos de criangas com Transtorno do
Espectro Autista em cenas de atengdo conjunta é um caminho
produtivo para compreender as iniciativas dessas criangas de dire-
cionar a atengdo ou o comportamento do seu parceiro interativo
em cenas de aten¢io conjunta.

Os gestos e olhares déiticos sinalizaram iniciativas de atencio
conjunta por parte das criangas autistas, coatuando em sincronia
semantica e temporal para o direcionamento do interlocutor ao
foco de atengio ou de interesse da crianga.

Os dados mostraram que hd uma riqueza na gestualidade das
criangas autistas, afastando-se da concepgio linguistica tradicional
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marcada por discursos que negam a linguagem dessas criangas:
“ndo usam gestos”, “ndo sorriem”, “ndo realizam troca de olhares”.
Além disso, hd uma tendéncia na literatura de considerar que os
movimentos corporais de criangas autistas restringem-se as este-
reotipias motoras, que também sdo negadas enquanto linguagem.
Em contrapartida, este estudo revelou que a linguagem na espe-
cificidade do autismo apresenta uma riqueza de aspectos mul-
timodais, incluindo sorrisos, olhares, gestos e produgdes vocais.
No funcionamento multimodal, hd uma diversidade de gestos de
apontar, que sdo constitutivos da aquisi¢do da linguagem e contri-

buem para o processo de referéncia linguistica.

Neste estudo, a andlise dos gestos déiticos dessas criangas e
sua relagdo com o olhar e a produgio vocal, quando presente, em
cenas de ateng¢do conjunta, poderdo contribuir para o reconheci-
mento por parte dos parceiros interativos dessas criangas, seja no
ambiente familiar, escolar ou clinico, de outras morfologias do
gesto de apontar enquanto gesto déitico.

A gestualidade e o olhar na especificidade do autismo preci-
sam ser compreendidos e ressignificados pelos parceiros intera-
tivos, de forma que reconhe¢am cada movimento corporal e de
olhar de criangas autistas enquanto linguagem constitutiva de
sentido. Logo, o outro tem um papel fundamental, e reconhecer
as peculiaridades da crian¢a com Transtorno do Espectro Autista
poderd favorecer a movimentagio dela na/pela linguagem e novas
iniciativas de interagdo pelas criangas, ji que seus gestos déiticos
sdo compreendidos e geram efeito de sentido no seu interlocutor
ao dirigir sua aten¢io ou seu comportamento para o foco de inte-
resse da interagio.

Conceber morfologias nio convencionais dos gestos déiti-
cos enquanto iniciativa de engajamento conjunto implica em
considerar a crianga autista como sujeito de linguagem, distan-
ciando-se da concepgio linguistica tradicional baseada na relagio
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linguagem e comunicagio que nega a linguagem na especificidade
do autismo.
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LEXICOGRAFIA PEDAGOGICA
E LETRAMENTO/
ALFABETIZACAO DO SURDO:

POR UM DICIONARIO ESCOLAR

(4

CAPITULO 11

Erika Lourrane Leéncio Lima (IFPI)

Introdugio

Este artigo problematiza a distribui¢do e uso do Diciondrio
Enciclopédico Ilustrado Trilingue: Lingua Brasileira de Sinais —
LIBRAS (Deit-Libras), nas séries iniciais do ensino fundamental
e aponta as contribui¢des do diciondrio escolar de Libras para o
letramento/alfabetiza¢do do aluno surdo.

Ao longo do texto, é oferecida uma visio geral sobre a
Lexicografia Pedagégica e os diciondrios escolares da Lingua
Portuguesa (LP) no Brasil, para, em seguida, problematizar a dis-
tribuicdo do Deit-Libras em turmas de 12 a 42! série (1° ao 5°
ano) da escola publica e, por fim, militar em favor da adogdo do
diciondrio escolar nestas turmas.

A partir da experiéncia das escolas brasileiras com a utili-
zagdo de outra tipologia de dicionario da LP, que ndo a tipolo-
gia de diciondrio escolar, serd discutida situagdo andloga com a
entrega do Deit-Libras, 32 edigdo de 2006, as escolas. Durante as

1 Turmas referentes ao periodo do processo de alfabetiza¢do inicial e
consolidagio do dominio da escrita. Ver, a respeito, BRASIL. SEB.
MEC. Edital do PNLD 2012, Brasilia, 2012.
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discussoes, além de esclarecer sobre o uso, fungbes e caracteris-
ticas dos diciondrios padrio e escolar, deseja-se estimular a cria-
tividade e autonomia do docente para que o referido seja capaz
de adaptar e produzir materiais didaticos baseados nos principios
de organizacio do diciondrio escolar voltado para o letramento/
alfabetizag¢io do surdo.

De um ponto de vista teérico, este artigo se insere no ambito
da Lexicografia Pedagdgica, dos Estudos Linguisticos na drea
de Surdez e da Pedagogia. Os autores utilizados nas discussoes
foram, principalmente: Krieger (2006; 2010); Felipe (2012); Silva
(2015); Sofiato e Reily (2014).

Lexicografia Pedagégica e uma visao panorimica sobre
dicionarios escolares de Lingua Portuguesa no Brasil

A Lexicografia Pedagdgica, também conhecida como
Lexicografia Diditica, é a drea do conhecimento que estuda o
uso dos diciondrios e suas contribui¢des para o ensino. Essa drea é
oriunda da Lexicografia, ciéncia inserida na Linguistica Aplicada,
sendo dividida em Lexicografia pritica e teérica (SEABRA,
2011); (WELKER, 2011). Como campo pritico, Zavaglia (2012,
p.234) aponta que a Lexicografia permite “inventariar palavras,
unidades léxicas, de se escrever sobre elas, de descrevé-las, de clas-
sifici-las, de ordend-las, de organizd-las nos chamados verbetes”
para constitui¢do de modelo de diciondrios diversos. Portanto, a
atividade prética ird referir-se 4 produgio de diciondrios padrio,
diciondrios monolingues, bilingues, do tipo thesaurus, de usos,
escolares, especializados etc.

Enquanto teoria, a Lexicogréfica toma por “objeto de estudo
os problemas tedricos e praticos relativos 4 producio e elabora-

¢do de diciondrios” (HWANG, 2010, p.33), bem como a prépria
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critica e a histéria. Apesar de a Lexicografia Pedagégica ser relati-
vamente recente, assim como a Lexicografia da Lingua de Sinais
- LS, seus estudos vém se desenvolvendo em razio da importin-
cia do diciondrio para a aprendizagem da LS e da Lingua Oral

- LO.

Ao tragarem um panorama lexicogrifico sobre os diciondrios
escolares no Brasil, Damim e Peruzzo (2006) apontam que a tipo-
logia de diciondrio mais adotada nas escolas brasileiras, até o ano
de 2004, foi o minidiciondrio, principalmente, pelas facilidades:
portabilidade e menor volume que a obra oferece (KRIEGER,
2010; KRIEGER; WELKER, 2011). Em Libras, ao contririo,
foi adotado o Deir-Libras, com dimensées de uma enciclopédia
e dividido em dois grossos volumes (846 piginas, no primeiro; e
774 paginas, no segundo volume), distribuido em 2006 as escolas

pelo Ministério da Educagio (MEC).

As escolhas para os diciondrios de ambas as linguas e séries (12
a 42 série ou 1° a0 5° ano) ocuparam polos completamente opos-
tos, tanto por dimensdes, quanto por critérios de classificagdo. De
acordo com Krieger e Welker (2011), um diciondrio classificado
como escolar, também conhecido como diciondrio diditico, deve
possuir as seguintes caracteristicas: a. obra para ensinar; b. ade-
quada ao perfil do aluno; c. sele¢io de entradas adequada ao nivel
vocabular; d. linguagem e forma gréfica clara.

Segundo o PNLD, no Brasil, os diciondrios considerados
escolares devem ter entre 500 a 100 mil verbetes. Estes dicio-
narios sio elaborados segundo o propédsito pedagégico, a etapa
de ensino, o tamanho da nomenclatura e as informagdes que
devem reunir? (SAEB/MEC, 2005). Além da classificagio de
tipos de diciondrios escolares do MEC (BRASIL, 2012), Damim

2 Ver o livro: Dicionarios escolares: politicas, formas e usos. Elaborado
por Egon Rangel (BRASIL, 2012).
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e Peruzzo (2006) apontaram uma segunda divisdo com até cinco
tipos: diciondrio escolar infantil; diciondrio escolar para inician-
tes; diciondrio escolar padrio; diciondrio escolar mini; dicionario
escolar enciclopédico.

Dentre as variadas classificagdes, Krieger ¢ Welker (2011)
declaram que a boa sele¢io de um diciondrio escolar dependera
de escolhas adequadas, baseadas em objetivos pré-definidos para
cada série.

Antes de o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD)
passar a avaliar os minidiciondrios em 2001, eles eram seleciona-
dos nas escolas sem nenhum conhecimento teérico no campo da
Lexicografia e nenhum critério pedagégico adequado a série e aos
objetivos do ensino (KRIEGER, 2010). A auséncia da disciplina
de Lexicografia no curriculo dos cursos de licenciatura contri-
buia, em grande medida, para que as escolhas fossem feitas sem
nenhuma espécie de crivo.

A praticidade, em virtude do tamanho reduzido, tornava-se
sinénimo de didatismo. Apesar da predilecdo das escolas por esse
tipo de diciondrio, Krieger (2010) declara que ndo é possivel con-
siderar que estes sejam os melhores, uma vez que tais matérias,
geralmente, tinham baixo critério metodolégico, seja pela inade-
quagio ao nivel do ensino, seja pela falta de articulagdo entre os
contetdos e pela falta de correlagio com o vocabulidrio utilizado
nos textos verbais e nao verbais de uso linguistico e pragmdtico
do aluno.

Tradicionalmente, os diciondrios padrio desempenharam nas
sociedades uma func¢do marcadamente politica para unificagio
e fortalecimento da lingua nas sociedades, logo sua relagio com
o ensino nio ¢é apenas pedagdgica, normativa e descritiva. Nao
foi 4 toa que o diciondrio se tornou alvo do Plano Nacional do

Livro Didético (PNLD), a partir do ano 2000, com edi¢des do
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programa nos anos de 2001 a 2004 (minidiciondrio) e 2005 e
2006 (diciondrio escolar®). Como uma forma de adequar os dicio-
ndrios ao publico e diminuir as dificuldades das escolas e pro-
fessores no momento da escolha e do uso pedagégico, o MEC
instituiu politicas publicas para valorizagio e melhorias da quali-
dade dos dicionarios.

Como foi dito, de 2001 a 2004, foi utilizada uma tGnica tipolo-
gia de diciondrio, o minidiciondrio, e, apenas nestes trés primeiros
anos, foram distribuidos uma média de 38,9 milhées de dicio-
ndrios a alunos da 12 a 42 série do primeiro segmento do ensino
fundamental de oito anos (FNDE/MEC, 2005). Neste periodo,
os resultados de leitura no ensino fundamental, divulgados pelo
Sistema Nacional de Avaliagio Basica — SAEB sairam abaixo da
média, sem indicativo de nenhuma melhoria na média de apren-
dizado de Lingua Portuguesa e leitura.

A clara insatisfagdo com os resultados apontados provocou a
reavalia¢do do sistema e das obras adotadas, provocando a imple-
mentagio, a partir de 2005, de um novo projeto que visava ade-
qué-las a faixa etdria e ao nivel de ensino. Ao todo, a Universidade
Federal de Minas Gerais (UFMG), orientada pela Secretaria de
Educagio Basica (SEB), selecionou 18 (dezoito) dicionarios dis-
tribuidos em trés tipos, listados no quadro a seguir:

3 Neste periodo, foi classificado em trés tipos de diciondrios escola-
res quanto ao tamanho da nomenclatura e o nivel de escolarizagio

(RANGEL, 2011).
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Quadro 1 - Tipos de diciondrio — PNLID/2005

Tipo de Etap.a do .
diciondrio ensino Caracterizagio
(8 anos)
lae 20 e Minimo de 1.000, miximo de 3.000 verbetes;
Tipo 1 série e Adequado a introdugio do alfabetizando ao
' género do diciondrio.
3ac 4o e Minimo de 3.500, miximo de 10.000 verbetes;
Tipo2 L. e Adequado a alunos em fase de consolidagio do
série - .
dominio da escrita.
e Minimo de 19.000 e miximo de 35.000 verbetes;
34 e 4a e Orientado pelas caracteristicas do diciondrio
Tipo 3 ,e. adrio®;
série p
e Direcionado aos alunos que ji comegaram a
dominar a escrita.

Fonte: Elaborado com base em Rangel (2011) e FNDE/MEC (2005).

Com a permanéncia da avaliagdo dos diciondrios do PNLD,
em 2006, e posteriormente em 2012, o MEC promoveu novas
mudangas. As principais motiva¢oes foram: a. suprir a caréncia da
formagdo em cursos superiores que nio contemplassem a disci-
plina de Lexicografia ou temas correlatos nas ementas dos cursos;
b. ampliar o nimero de etapas do ensino, beneficiadas pelo pro-
grama; c. readequar o nimero de verbetes e tipos de informagdes
conforme o nivel e objetivo de ensino de lingua materna.

Com o intuito de continuar combatendo esses problemas,
ainda em 2006,0 MEC comegou a distribuir o manual, Diciondrios
em sala de aula, elaborado para orientar o professor. Além deste
material, em 2012, também foi publicado o manual intitulado:
Com direito a palavra: diciondrios em sala de aula, elaborado por

4 De acordo com a classificagio de Haensch (1982) quanto ao formato,
um diciondrio é padrio quando possui mais ou menos 50 mil unidades
lexicais na sua nomenclatura (PARREIRA DA SILVA, 2007).
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Rangel (BRASIL, 2012), sob orienta¢do do préprio Ministério.
Diferentemente do primeiro, este foi enviado tanto as escolas do
ensino fundamental, quanto as do ensino médio seguindo a dis-

tribui¢do do Quadro 2:

Quadro 2 - Tipos de diciondrio

e B . 1° ano do Ensino
Dicionarios de Tipo1
Fundamental

Minimodesooemaximode1.ooo verbetes; -
Proposta lexicografica adequada as demandas
do processo de alfabetizagdoinicial.

s - 2°aos5°anodo
Dicionarios de Tipo 2 >

Minimo de 3.000 e maximo de 15.000 verbetes;
Proposta lexicografica adequada a alunos em
fase de consolidacio do dominio tanto da es-

L Ensino Fundamental . . - N :
crita quanto da organizacao e da linguagem

tipicas do génerodicionario.

=  Minimodei19.000 e maximo de35.000 Vverbetes;

6° 20 9° a = Propostalexicografica orientada pelas caracte-
0 9°anodo

R risticas de um dicionario padrao de uso escolar,
Ensino Fundamental

Dicionarios de Tipo 3
porém adequada a alunos dos ultimos anos do

ensinofundamental.

= Minimo de 40.000 e maximo de 100.000 ver-
betes; s
1° ao 3° ano do = Proposta lexicografica prépria de um dicio-

nario padrao, porém adequada as demandas

Dicionario de Tipo 4 Ens Médi
nsmo edio

escolares do ensino médio, inclusive o profis-
sionalizante.

Fonte: SEB/MEC (BRASIL, 2012, p.19).

Quatro acervos de diciondrios escolares foram enviados as
escolas junto ao manual que se encontrava dividido em duas
se¢des: 1) uma parte tedrica, que traz discussdes sobre o conceito
de diciondrio, suas contribui¢des, tipos e caracteristicas e 2) outra
prética, que apresenta uma série de sugestoes de atividades para
serem desenvolvidas com o diciondrio.

Uma retrospectiva sobre as experiéncias da escola com relagio
as politicas publicas aplicadas para a disseminagio e uso do mini-
diciondrio e do diciondrio escolar de Lingua Portuguesa foi desen-
volvida até este ponto do texto porque tais relatos contribuem
para as discussdes em torno da problemdtica do uso e inadequa-
¢do da tipologia do Deiz-Libras para a alfabetizagio/letramento
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da crianga surda. Deste modo, com base na situa¢io dos minidi-
ciondrios de LP adotados entre 2001 e 2004, serd realizado, no
tépico seguinte, um contraponto com o Deit-Libras, adotado pelo

MEC e enviado para as salas de aula no ano de 2006.

A Lexicografia e o Dicionario Padrao de Libras

Ao tratar de diciondrios, Lara (1992, p.20) assinala que “o
diciondrio representa a memoria coletiva da sociedade e é uma
de suas mais importantes institui¢des simboélicas”. No Brasil, por
interesses meramente colonizadores, as primeiras manifestagdes
lexicograficas da Lingua Portuguesa aconteceram em meados
do século XVI, em forma de listas bilingues (portugués-tupi)
(NUNES, 2006).

Se comparada as linguas orais, a Lexicografia da Lingua de
Sinais Brasileira é recente. Dentre outras razdes, isso se justifica
M )

principalmente, por quatro motivos:

1. Influéncia da Educagio e da
Lexicografia francesa sobre o Brasil
no século XIX;

2. Recente reconhecimento da Libras
como uma lingua oficial no pais, con-
forme a Lei n° 10436, ratificada em
22 de dezembro de 2005;

3. Institucionaliza¢do da Libras, por
meio do Decreto n° 5626, de 22 de
dezembro de 2005, que desencadeou o
processo de liberagio dos direitos lin-
guisticos da comunidade surda, como
o acesso a educagio na prépria lingua;

4. Acréscimo da disciplina de Libras ao
curriculo dos cursos do magistério
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de nivel médio e superior, Pedagogia,
Fonoaudiologia e aos demais cursos
como disciplina optativa mediante o

Decreto n° 5626/05 (BRASIL, 2005).

As primeiras manifesta¢des e registros lexicogréficos da Libras
ocorreram em forma de glossarios bilingues. De modo geral, estas
obras traziam o sinal, a palavra em Lingua Portuguesa e a prescri-
¢do ou a descri¢do do sinal. De acordo com as paginas introduté-
rias das obras (GAMA, 2011); (OATES, 1983); (SOCIEDADE
TORRE DE VIGIAS, 1992), o principal objetivo do material era
prestar-se para o ensino dos sinais a surdos e ouvintes interessa-
dos em se comunicar por meio da lingua de sinais.

Apés a publicagio dos primeiros diciondrios monolingues da
LP do Brasil, surgiu, no século XXI, o primeiro diciondrio geral
da Libras, o Diciondrio Enciclopédico Ilustrado Trilingue: Lingua
Brasileira de Sinais (LIBRAS), abreviado por nds, pela sigla Deiz-
Libras. A obra, publicada, em 2001, por Fernando César Capovilla
e Walquiria Duarte Raphael, ao contrario de como se denomina
¢ um diciondrio de lingua geral, conforme a classificagio de
Haensch (1982) e ndo um diciondrio enciclopédico (referente a
coisas) e trilingue (lematiza o léxico em trés linguas e fornece seus
equivalentes na dire¢do L1-L2 e vice-versa).

Para ser um diciondrio trilingue de ‘Libras’, a obra deveria
possuir entradas com o léxico da Libras e seus respectivos equi-
valentes em lingua portuguesa e em ASL. No entanto, o léxico
em inglés funciona como equivalente da LP, conforme indicam

- ~ 5 ~ « . ~
(em todas as edigdes’) os autores na se¢io “Orientagdes para

5 Edi¢coes do Deit-Libras: (CAPOVILLA,; RAPHAEL, 2001a; 2001b;
2006); (CAPOVILLA; RAPHAEL; MAURICIO, 2009; 2011;2012);
(CAPOVILLA et al., 2017).
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Uso do Deit-Libras™ “os verbetes do portugués e do inglés que
correspondem ao sinal, o que permite indexar alfabeticamente
os sinais e traduzir da Libras para o Portugués e para o Inglés”

(CAPOVILLA; RAPHAEL, 2006, p.39).

A informagio prestada pelos autores sugere que a Libras
equivale a lingua de partida e a Lingua Portuguesa e o Inglés
equivalem 2 lingua de destino. Caso esta configuracio fosse efe-
tiva, o diciondrio poderia ser apontado, conforme as defini¢oes de
Haensch (1982), como um diciondrio multilingue unidirecional.
Multilingue se possuisse “mais de duas linguas™ (HAENSCH,
1982, p.512) e unidirecional se, como o préprio nome ji diz, pos-
suisse uma unica dire¢do: L2 (segunda lingua ou lingua estran-
geira) — L1 (primeira lingua ou lingua materna). Efetivamente,
com base na organiza¢io do diciondrio, o inglés é equivalente
apenas do portugués denotando uma espécie de subdiciondrio. Se
dividida quanto aos equivalentes e suas fun¢des, estranhamente,
ha na obra um diciondrio bilingue (Inglés-Portugués) contido em
outro diciondrio, também, bilingue (Portugués-Libras).

Mais uma vez, estas andlises confirmam a hipétese de que
o diciondrio nio corresponde ao tipo trilingue e que, dentro
de alguns limites, se trata de um diciondrio bilingue de Lingua
Portuguesa com equivalentes em Libras. Como as informagoes
verbais e ndo verbais do verbete prescrevem e descrevem os usos
da Libras, o Deit-Libras, na verdade, deve ser classificado como
um diciondrio geral do tipo padrio (HAENSCH, 1982), quanto

a sua funcio.

Se a classificagio de Biderman (1994; 1998) for considerada
apenas pelo critério da extensio da nomenclatura (diciondrio geral,

6  “el de mds de dos lenguas” (HAENSCH, 1982, p.521).
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padrio, escolar, infantil)’, ndo é possivel classificar o Deiz-Libras
do ano de 2006 nem como um diciondrio do tipo escolar (15 a
30 mil léxicos) ji que o referido possui apenas 9.5008 verbetes em
Portugués-Inglés-Libras (CAPOVILLA; RAPHAEL, 2006).
Porém, se for considerada a classificagio da tipologia quanto a
fungio da obra, ao invés do tamanho da nomenclatura, é possivel
defini-lo, seguramente, apoiando-se em Parreira da Silva (2007),
como um diciondrio geral em virtude do seu caréter linguistico ao
invés de enciclopédico ou mesmo parcial (diciondrio de regiona-
lismos, de formas homonimas, de rimas): “Um diciondrio geral,
embora com limitagdes, deve conter uma selegio representativa
do vocabuldrio mais usual de uma lingua. ‘Vocabularios parciais’
sdo subconjuntos de unidades lexicais” (PARREIRA DA SILVA,
2007, grifo do autor).

Corroborando com este perfil, Sofiato e Reily (2014) apon-
tam que o Deir-Libras seria, até entdo, a inica obra da lingua com
um conjunto de variadas informagdes linguisticas contendo acep-
¢do(des), uso(s), derivagio(des) e classificagdo gramatical nas cha-
ves dos verbetes como, comumente, ocorre nos diciondrios gerais.

Além do Deit-Libras, o Diciondrio Ilustrado de Libras, 2011,
(doravante DIL), publicado por Flavia Brandao (2011) e reim-
presso em 2016, também possui szazus de diciondrio de lingua.
Consideravelmente menor (3212 sinais e 7800 palavras da lin-
gua portuguesa) em nomenclatura do que o Deiz-Libras, possui
maior dimensdo no verbete, maior volume de paginas e tipos de

7 Dicioniério geral ou tesouro (tenta abranger todo o léxico de uma lin-
gua); diciondrio padrio (possui em torno de 50.000 palavras-entrada);
diciondrio escolar (contém aproximadamente de 15.000 a 30.000
vocdbulos; diciondrio infantil (comporta de 4 mil a 5 mil palavras)
(BIDERMAN, 1994; 1998).

8  Valor correspondente ao vocabulario do léxico da lingua portuguesa e

do inglés (CAPOVILLA; RAPHAEL, 2001).
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informagées (fonético-semantico-sintdtico-pragmadticas), com-
parados as produgdes lexicogrificas do século XIX e XX.

Em 2006, a terceira edi¢io do Deit-Libras foi adotada e dis-
tribuida pelo MEC como material diddtico complementar para as
escolas publicas brasileiras. No préprio preficio de apresentagio
da obra, os autores fizeram, de antemao, o registro completo sobre
os dados do investimento a serem aplicados, na época, pelo Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educa¢io (FNDE). Os autores
declararam:

Com tiragem inicial de 11 mil exemplares,
esta presente terceira edi¢io devera ser dis-
tribuida exclusivamente pelo Ministério
da Educagio (MEC) com recursos do
Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educa¢io (FNDE) inicialmente a cerca
de 8.500 escolas espalhadas em 27 uni-
dades da federacdo, beneficiando cerca
de 37 mil estudantes brasileiros com
surdez severa ou profunda matriculados
no ensino publico, com vistas a assegu-
rar-lhes o direito de uso e aprendizagem
da Libras, numa perspectiva bilingue,
conforme determina a Lei n° 10.436/02
(CAPOVILLA; RAPHAEL, 2006, p.29).

Prover as escolas com diciondrios de Libras nio fornece
garantias de que os indices de analfabetismo do surdo diminuirio.
Por mais bem intencionado que o governo estivesse, ele ja havia
obtido resultado das dltimas avaliagoes do PNLD e verificado que
a solugdo nio estava em distribuir diciondrios indiscriminada-
mente, mas, previamente, montar um plano que fosse de encontro
com as necessidades do aluno e do professor.
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Além da pouca habilidade com diciondrios, de um modo geral,
no caso do ensino da Libras, ainda hd o agravante de que o pro-
fessor ndo possui formagao na lingua. Para utilizar o Deiz-Libras a
contento, o consulente necessita ter conhecimentos bdsicos sobre
a fonética e a morfologia da Libras, além, é claro, de dominar a
lingua. Deste modo, a inabilidade no uso do diciondrio de LS
pode justificar-se, dentre alguns motivos, pela: 1. falta de acesso
a Libras; 2. “falta de conhecimento em Lexicografia Teérica ou
Metalexicografia, disciplina que, raramente, integra os curriculos
de formagio de professores” (KRIEGER, 2010, p.299); 3. difi-
culdades para compreender as imagens pictéricas que ilustram os
sinais.

Sobre este ultimo ponto, Sofiato e Reily (2014), por meio de
um estudo que comparou as imagens pictéricas de cinco obras
lexicograficas da Libras, constataram que a fragilidade da ilus-
tragdo dos sinais pode dificultar a interpretacdo da execugdo do
sinal e, por conseguinte, anular o papel da obra e comprometer o
ensino dos sinais.

Atualmente, os diciondrios e os glossirios sdo os recursos
didaticos mais utilizados e difundidos no meio académico para
o ensino da Libras. Apesar das limita¢des, alunos e professores
recorrem ao diciondrio para tirar daividas, principalmente sobre a
execucdo do sinal. Muitas vezes, a falta de conhecimento e habili-
dades com os simbolos graficos (setas indicativas de movimento,
diregio, repeti¢io, outros), marca¢des numéricas, além da despa-
dronizagio dos verbetes, limitam o consulente, que acaba se esfor-
¢ando para compreender apenas os sinais.

Diante deste quadro, é primordial que o MEC incentive a
pesquisa e a produgio de diciondrios do tipo escolar, submeta os
novos titulos, antes da compra para distribui¢do, a avaliagio de
lexicégrafos e especialistas e, consequentemente, amplie o acesso
ao curso de idioma e ao de Letras-Libras.
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Na apresentagio do Deiz-Libras, Sacks (2000) enaltece o valor
da obra e comemora o inicio de uma tradi¢io de obras lexicogra-
ficas da lingua, a0 mesmo tempo em que evidencia que se nio
houver a valorizagdo da formagio do professor, o objetivo final da
obra nio serd alcan¢ado. Ao contririo, se houver:

Os surdos se tornardo fluentes em leitura e
escrita, e nés poderemos assistir ao emergir
de escritores e artistas Surdos, de intelec-
tuais e cientistas Surdos, de um vigoroso
Teatro de Surdos, e de outras realizacoes
— uma perspectiva e uma cultura inteira
que s6 pode vir a enriquecer a nossa pré-

pria (SACKS, 2000 apud COPOVILLA;
RAPHAELL, 2000, p.17).

Sacks (apud COPOVILLA; RAPHAELL, 2000) é prudente
quando utiliza a conjungdo condicional “se”, pois sio muitos os
problemas a serem superados por docentes, alunos, familia etc.
Essa condicio se agrava principalmente porque a tipologia dis-
tribuida nas escolas nio estd de acordo com os objetivos, nivel de
ensino, vocabuldrio do aluno e estrutura lexicogrifica adequada
aquele que estd vivenciando o processo de inicia¢do ou consolida-
¢do de letramento e alfabetizagio na Libras.

Na secdo seguinte, sdo destacadas as caracteristicas e contri-
bui¢des do diciondrio escolar de lingua de sinais para o aprendi-
zado da lingua materna do surdo. Para minimizar os efeitos da
auséncia de uma obra deste tipo na sala de aula, ao final serdo
apresentadas sugestdes para elabora¢io de materiais com fungoes
similares ao diciondrio escolar para as séries iniciais do ensino
fundamental.
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Contribui¢ées e propostas para elaboragio de recursos
didaticos baseados no modelo de dicionario escolar

O dicionirio do tipo escolar ¢ um excelente aliado ao profes-
sor quando o assunto se trata de letramento alfabetizagao, pois os
diciondrios do tipo 1 e 2 favorecem a aquisi¢do do vocabuldrio, a
consolidagio do letramento/alfabetizagio e o desenvolvimento de
habilidades em leitura e escrita.

Mediante estudo sobre o processo de aquisi¢io da lingua-
gem por criangas surdas, Felipe (2012), ao citar Goldin-Meadow;
Feldman (1975); Feldman; Goldin-Meadow; Gleitman (1978);
Goldin-Meadow; Mylander (1983, 1984), refere-se ao processo
de aquisi¢io das linguas visuais-sinalizadas como andlogo ao
das linguas orais-auditivas. Em ambos os sistemas linguisticos,
a aquisi¢do da lingua ocorre durante as trés fases’ de desenvolvi-
mento e quanto mais cedo for iniciado o contato com a lingua,
mais natural ela serd.

Assim como prevé o Decreto 5626/05, a Libras ¢ a lingua de
instru¢do do surdo, logo a sua segunda lingua é o portugués, na
modalidade escrita. Neste jogo de trocas entre linguas, tanto uma
lingua como a outra ocupa um papel importante em determi-
nado momento. Para Silva (2015), os altos indices de defasagem
em leitura e escrita do surdo, filho de pais ouvintes, justificam-
se, segundo pesquisas (QUADROS, 1997; RUIZ; ORTEGA,
1993; PETITTO; MARANETTE, 1991), pela falta de contato
dos primeiros com o meio, ou seja, pela auséncia de experiéncias
visuais, acessiveis na sua lingua, a lingua de sinais.

9  Primeira fase: fase que se assemelha ao balbucio; Segunda fase: cons-

trugdo de frase de uma palavra; Terceira fase: construcio de frases de
duas palavras (FELIPE, 2012).
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Se adquirida no seio da familia’® e explorada no ambiente
escolar, a lingua ird gerar um estado de pertencimento e iden-
tidade que colocard a pessoa surda numa posi¢do de poder tal
qual um sujeito falante (GLADIS, 2009). O dicionério ¢ um dos
instrumentos que, potencialmente, conduz o surdo a este estado
e favorece o fortalecimento linguistico-cultural da comunidade
surda.

Quando adequadamente utilizados, além de desempenhar
fungbes sociocognitivas e histérico-culturais, agregam valor dida-
tico entre as abordagens da aprendizagem (SANTOS, 2005). Na
abordagem cognitiva, por exemplo, seu uso gera autonomia, cara-
ter interacional entre o sujeito e o objeto, e autorregulagem do
conhecimento. Enquanto na abordagem sociocultural, as ativida-
des com o diciondrio escolar favorecem a reflexdo critica sobre
a lingua e o léxico diatépico", diastritico’® e diafdsico”, dentre
outros. Nesta pedagogia, o trabalho com dicionarios deve ser
comprometido com a sociedade e a sua cultura.

Para fazer uso do dicionidrio escolar em sala de aula, é necessi-
rio ndo apenas conhecer as abordagens de ensino e aprendizagem,
mas também os tipos de diciondrios escolares indicados para cada

10 Surdos filhos de pais ouvintes adquirem sinais caseiros, uma espécie
de cédigo para comunicagio entre a familia, que nio corresponde a
Lingua de Sinais. O uso desta estratégia retarda o aprendizado da legi-
tima lingua sinalizada e compromete o bilinguismo da crianga surda
(Ver GLADIS, 2009).

11 Leéxico equivalente a regides e paises especificos. No diciondrio, o voca-
buldrio diatépico relaciona-se a variagio espacial de uma regido para a
outra. Ele é indicado por uma marca de uso (WELKER, 2004).

12 Equivale ao léxico chulo, familiar, coloquial, elevado etc., utilizado nas
diferentes situagoes de vida (WELKER, 2004).

13 O léxico diafisico corresponde ao uso formal ou informal da lingua.
Assim como os demais, cada um destes microssistemas recebe uma
marca de uso para diferencid-lo das demais informagoes do verbete.
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série e etapa do ensino e para aqueles que nio sdo escolares, mas
de uso geral ou técnico-cientifico. Para Krieger e Welker (2011),
um dos desafios para a inser¢do dos diciondrios a0 mundo escolar
reside justamente nestes pontos.

Conforme os autores (KRIEGER, WELKER, 2011), ainda
existem muitas dividas e confusées em torno do diciondrio esco-
lar, destinado aqueles que ainda nio alcangaram uma competéncia
linguistica suficiente em sua lingua materna ou em sua segunda
lingua. Por isto, antes de escolher um diciondrio escolar, é neces-
sdrio, acima de tudo, que o docente conhega bem os objetivos
e caracteristicas do material especifico para as séries iniciais do
ensino fundamental.

Apesar de a Libras ainda ndo dispor, até o0 momento, de um
diciondrio desta tipologia, sugere-se que as escolas elaborem seus
materiais diddticos adaptados (fichas de sinais, pranchas, listas
de vocibulos, outros), prioritariamente junto aos alunos surdos.
Para facilitar esta produgio, algumas orientagbes sio indicadas
com base na Lexicografia e tomam por referéncia o manual do
MEC: Com direito a palavra: diciondrios em sala (BRASIL, 2012),
o dicionario Meu primeiro livro de palavras: um diciondrio ilustrado
do portugués de A a Z (BIDERMAN, 2011) e a classificagdo de

Damim e Peruzzo (2006) para diciondrio escolar infantil.

Considerando que o Deis-Libras é a principal obra utilizada
no ensino, serdo apresentados, a seguir, dois recortes de verbetes
extraidos do material a fim de destacar as decisdes que nao con-
dizem com o perfil do aluno tratado e para orientar o docente
quanto a organizag¢io dos materiais didéticos.

A principio, é necessério esclarecer que as contribuicoes do
Deit-Libras sao reais para o aluno que ji domina a Libras e o
portugués e que busca apenas consultar a classifica¢do gramatical,
acepgdes e uso das palavras. Para o alfabetizando, jd nio é possivel
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atribuir a obra o mesmo valor, primeiro porque para utilizar este
diciondrio, o falante precisa conhecer o alfabeto e saber ler pala-
vras, jd que as palavras-entrada do verbete correspondem ao Iéxico
da LP (ver figura 1), ao tempo que se organizam em ordem alfa-

bética (ver figura 2). (CAPOVILLA; RAPHAEL, 2006).

Para o perfil do consulente que estd sendo discutido, o ade-
quado seria que o diciondrio tomasse a lingua de sinais como refe-
réncia para a metalinguagem e nio ao contririo como ¢é possivel
ver nas figuras 1 e 2, a seguir:

pPalavra-entrada

- | I
i shav, shaw owe ), cxsa (implds: shae, that ome )
pron. demonsirative m. Indico individus ou objeto gue extd wm powco divvante de guem fola ow »

s préaimo de sew inerioowor, tanio ew lermos de lagar como de tempo. Em portugwls, designa o individ
objeto aurenie ou wm powce distante de quem fola ow sinaliza. Asvive, “esse™ eqiivale 20 promome “aguele.” Po
outro lado, “exte” devigna o Individeo ou objeso presense ow prisims de guem fola ow sinclize. Aléwe dsso,
“exse " designg 0 Individeo ou obeTO @ Que BOs referimas mo inicio, enguanto que “eite " designe o individuo ou
cbjeto a gue nox referimos por iltime. O sinel agui represensads se refere oo proncee portagels “exze™ gue
represenss individeo ou objero ww powco dissamte de quem fola, ou mencionads mo inkcio da fole. Ex.: Exve
PrOfeto gue vord apresentow anies & mwivo bow, mas este ogui gue cle exsd opresentondo agore £ ainda wmelthor. x
. Individwo que nio se momela, ow cufo nowe se ignora. Fadono. Beltrono. Sicrans. Ex.: Exse de preto parece
ser © move professov. Lssa: pron. demonstrative f. Indica peisoa ou coisa gue easd wn powco distense da persoa
G fola ou rinalice mas prisima de sew Interlocsior, nso em Termos de lupar como de tempo. Em portugwls,
dezigng G pessod ow Colsa ausente ow ww powco distonte de guem fala ow simaliza. Assim, “essa”™ egliivele oo
promome “aguele.” Por outro lada, "esta” designg a pesson ou colsa presente ou préuima de quem fola ou
sinalive. Aldm dixzo, “exna™ devigne a pessoa ow colsa a gue nos referimos ne Nk, enguanse gue “esta”™
designe @ pessoa ou coira @ gue mox referimor por Wtimo, O sinel ogwl representado se refere oo promome
portugels “exsa” gue represesia peisoa ou cobia s powce distante de guom fola. ou mencionada mo Inicio da
fale. Ex: A bolsa e @ carteira gue Raviem 3ido roabadas foram devolvidas, sendo que exsa (@ bolsa) essava vachs
5. L Pessoa que ndo 3¢ momeio, ou cxjo nome 3¢ ignove. Fulana, Bel Sicrane. Ex.: Essa de preto parece ser
a mna peofersora.

Farer o sinal de aquele(a).

Figura 1 - Palavra-entrada da cabega do verbete
Fonte: (CAPOVILLA; RAPHAEL; MAURICIO, 2006, p.620).
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(1= 1o W

RCLE

= @ 2) (elge ow alpwie muko diferente) (nglds: sronge. obd. pecwliar, eccenvic, froad. frookish,

ol m () xm (L) Que 0w quem & muito extronhe, tslmente fora d comees, excintricofa) extrambdéicofal
Pecnliar, que se encontes roramente, que ado cortema freghentar determinads lovel ou grape. Algo sbsanda
Incomcebivet, Ex: Aquele repat de cneca ma cobege & mwivs esquisiv, nlo soke? Ex.: Quem & aguele esquisivs 1
semnks, que confundin @ (meca com o chapde ?

Farer @ sinal d¢ extranboda) () (alpe ow slgpudm muko dferemte)

P~
< I I

[ that. thar one ), e (lngidn: thae, ihet ame

v demomitrntive m. Indice individeo ou cbjess gue e13d wm posco disonte de quem fola ou sinelio,
mas prosimo de s interiocusor, 5m00 em serwss de bupar como de sompu. Em povsagds, desigan o individue ou
objrso curente ow e powco disnwve de quem fala ow sineliza. Aisiee. “esse ™ eghivele ao promeme “aquele.” Por
owire bndo, “este™ devigna o individeo om objets presente ou privimo de quem folo ou vinalive. Aldw dvo
“erse” dexipag o Individus ou objese & que ou referimos no IECK, enguinio gue “este” desipna o Individes ou
objess & que nou referimos pov i, O sinal aqui represendods se refere oo promome porsagels “exve” gee
repeesonts individeo cu cbjeto wm powce dissanse de quem fola, cu mencimado o inicks da fole. Ex Esse
Projeto gue vocd apeesentow anies £ maive bow, s exve apel gue dle ¢ preseniando eporo ¢ ainde methor. 3
. Individes gue nio se momelo, ou cufo mome 3¢ Ipnora. Fulono. Bebrano. Sicrame, Ex.: Exve de poeso pavece
ser 0 movo profensor. Exaa: prow. desonstrative [ badicn pessos o ooiva gue exd s powco dissonse s pessos
v Sl ow sinalioe was prduies de sow Inserlocnton, Janie om ievwid de lugor como de dempo. Em portugwis,
Aesign & Pessin ow Clae aurenie ow am powco divtente de guem fida ow sinelize. Asbm, “ema” cgiivele oo
promome “oguels * Por outro lado, “exta” desiges @ pessoa ow colna presense ou pefuima de quem folo ou
sinaliva. Aldws Bso, "enna” Sexigna @ Pessod o ONN @ que s referimos we Ik, copeanie et “esa”
Aexigea @ pessod o colsa & gue non referimes por dltime. O sinal ogui represestods se refere 0o proecese
povinpels “c1sa” gue represonta pessos ou colae e powco dsanse de guem fola, ow mencionada ne Inicks de
Sala Ex.; A bolas ¢ @ carveirg que Naviam side rowbadas forem devolvidas, sondo gue ¢33 (@ bolsa) estove vacha.
5 J Pessons gue mlo se moweia, ou enjo nome se ipnora. Falane. Beltrona. Serone. Ex - Exsa de preto parece ser
& move profeisona
Faser 0 wnal de mgueie(n)

Emordemalfabdética

Figura 2 - Ordenacio da nomenclatura ;
Fonte: (CAPOVILLA; RAPHAEL; MAURICIO, 2006, p.620).

Um modelo adequado a alfabetizagdo deve ser o inverso do
ilustrado na figura 2. O professor que desejar elaborar seu préprio
material diddtico pode optar pela ordem semasiol6gica'®, e orga-
nizar o vocabuldrio (previamente investigado entre os livros dida-
ticos, fontes textuais utilizadas em sala e o cotidiano do aluno) por
campos semdnticos. Para atender a necessidade visual do surdo,

14 A organizagio da nomenclatura parte de defini¢des e significados ao
invés do léxico. No diciondrio de ordem semasioldgica, a crianga “pode
consultar o diciondrio a partir de campos de significagio” (DAMIM,;

PERUZZO, 2006, p. 101).
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todos os elementos da pagina devem ser colocados: a. em local de
destaque; b. em lingua de sinais; ¢. com legenda em portugués. As
legendas, numeragdes, recursos graficos e ilustragoes, também, sdo
bem-vindos ao longo do verbete. Elas fornecem dinamicidade e
separam as informagdes umas das outras.

Na produgio de pequenos glossirios, a defini¢do deve receber
um cuidado especial. Também deve ser identificada por definicées
oracionais, que “se organizam como um pequeno enunciado expo-
sitivo ou narrativo, em linguagem simples, coloquial e interativa
muito préxima da realidade” (BRASIL, 2012, p.27). Essas defini-
¢oes funcionam tanto para definir como para exemplificar os usos
do vocabulério.

Observando a microestrutura do Deis-Libras, por exemplo, é
possivel perceber que a defini¢do nio possui linguagem coloquial,
préxima a oralidade da crianga, além disto, a quantidade de textos
verbais é extensa, superior aos textos nio verbais (ver figura 3). As
imagens ilustrativas do significado nem sempre sio claras para
cumprir seu papel:

o N B
2

[esse Tingles: thar, that one), essa (inglés: that, that one):
Essc: pron. demonstrativo m. Indica individuo ou objeto que esté um pouco distante de quem fala ou sinaliza,
mas préximo de seu interlocutor, tanto em termos de lugar como de tempo. Em portugués, designa o individuo ou
objeto ausente ou um pouco distante de quem fala ou sinaliza. Assim, “esse” eqiiivale ao pronome “aquele.” Por
outro lado, “este” designa o individuo ou objeto presente ou préximo de quem fala ou sinaliza. Além disso,
“esse” designa o individuo ou objeto a que nos referimos no inicio, enquanto que “este” designa o individuo ou
objeto a que nos referimos por iiltimo. O sinal aqui representado se refere ao pronome portugués “esse” que
representa individuo ou objeto um pouco distante de quem fala, ou mencionado no inicio da fala. Ex.: Esse
- |projeto que vocé apresentou antes é muito bom, mas este aqui que ele estd apresentando agora é ainda melhor. s.
m. Individuo que ndo se nomeia, ou cujo nome se ignora. Fulano. Beltrano. Sicrano. Ex.: Esse de preto parece
ser 0 novo professor. Essa: pron. demonstrativo f. Indica pessoa ou coisa que 1 pouco distante da pessoa
que fala ou sinaliza mas préxima de seu interlocutor, tanto em termos de lugar como de tempo. Em portugués,
designa a pessoa ou coisa ausente ou um pouco distante de quem fala ou sinaliza. Assim, “essa” egiiivale ao
pronome “aquela.” Por outro lado, “esta” designa a pessoa ou coisa presente ou préxima de quem fala ou
sinaliza. Além disso, “essa” designa a pessoa ou coisa a que nos referimos no inicio, enquanto que “esta”
designa a pessoa ou coisa a que nos referimos por iltimo. O sinal aqui representado se refere ao pronome
portugués “essa™ que representa pessoa ou coisa um pouco distante de quem fala, ou mencionada no infcio da
fala. Ex.: A bolsa e a carteira que haviam sido roubadas foram devolvidas, sendo que essa (a bolsa) estava vazia.
s. f. Pessoa que ndo se nomeia, ou cujo nome se ignora. Fulana. Beltrana. Sicrana. Ex.: Essa de preto parece ser
a nova professora.

Fazer o sinal de aquele(a).

"))

Texto ndo verbal

Texto verbal

Figura 3 - Ordenagio da nomenclatura ;
Fonte: (CAPOVILLA; RAPHAEL; MAURICIO, 2006, p.620).

320



Quando Cano e Damim (2011) pontuam alguns recursos que
podem compor a microestrutura®® desses materiais, eles citam:
os simbolos, siglas, ilustracdes, tabelas, mapas, fotografias, grafi-
cos e equagdes. Para eles (CANO; DAMIM, 2011), quanto mais
diverso, com mais informagdes verbais e ndo verbais e mais lin-
guistico e enciclopédico for, mais adequado e mais produtivo serd.
Dada a modalidade visual-espacial da lingua de sinais este tipo de
diciondrio é o mais adequado as necessidades dos alunos surdos.

Se o professor optar por produzir um material com a nomen-
clatura organizada na ordem onomasiolégica, a unidade fonética
ou quirémica’ (STOKOE, 1960) é que guiard a pesquisa no
diciondrio. Outra boa op¢do para o ensino sio os diciondrios inte-
rativos. Neles, os sinais ou outros elementos da pigina podem
ser movimentados pelo aluno e as pdginas podem conter maior
riqueza de recursos.

Pelo limitado espago ndo foi possivel trazer a ilustragdo de
outras produgdes baseadas no modelo do diciondrio escolar. Além
das propostas apresentadas, outras podem ser indicadas, inclu-
sive para uso em outras dreas do conhecimento, lembrando que
o diciondrio diddtico ndo ¢é 1til apenas para o ensino da Libras
ou da Lingua Portuguesa, ele pode e deve ser utilizado por todas
as outras disciplinas, assim como os materiais confeccionados
pelo(s) professor(es) de diferentes bases curriculares.

15 Estrutura que contém as informagdes sobre a palavra-entrada
(WELKER, 2004).

16 Equivalente aos pardmetros da lingua de sinais: configuragio de mio,
movimento, ponto de articulagio, orientagdo da palma da mio e expres-
s6es ndo-manais (STOKOE, 1960).
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Reflexoes finais

A produgio de diciondrios ainda ¢ muito recente no Brasil, e,
como consequéncia, até o momento, o MEC ainda nio dispde de
um programa especifico para orientagio dos lexicégrafos e edito-
ras quanto a produgio de diciondrios escolares de Libras.

Neste artigo, foram problematizadas as questdes concernentes
ao uso do diciondrio de Libras adequado ao letramento/alfabeti-
zagdo do aluno surdo. Perpendicularmente, a Lingua Portuguesa
e a Libras adotaram, inicialmente nas escolas, tipologias de dicio-
ndrios sem ponto de vista critico. As interven¢des do MEC por
meio do PNLD, com vistas 2 melhoria dos resultados de leitura
e escrita, j4 puderam ser sentidas na lingua oral e quanto aos de
Libras, o mesmo nio pode se dizer.

Por isso, ao longo do texto, buscou-se mencionar o uso, carac-
teristicas e contribuicdes do diciondrio escolar para a alfabetiza-
¢ao/letramento do surdo para, por fim, procurou-se apresentar
propostas para elaboracdo de recursos diddticos baseados nos
principios e critérios para constitui¢io de um diciondrio escolar
para linguas visuais.

A partir da proposi¢do destes materiais para uso didatico, foi
possivel verificar que a elaboragio de tais produtos ¢ possivel e que
devem ser exclusivos para as turmas as quais eles foram elabora-
dos. A produgio requer conhecimentos na drea de Lexicografia e
dominio do léxico em todas as suas dimensdes, inclusive pragma-
tica. Além disto, o docente deve estar atento 2 atualizagdo do seu
material, dado que a lingua é viva e estd em constante movimento.

Além do mais, as préprias sugestdes que foram dadas até aqui
para a elaboragio de recursos de origem lexicogrifica, ndo se cons-
tituem como um produto pronto e acabado, visto que a cada novo
olhar do lexicégrafo, professor e/ou turma, novas possibilidades,
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mudancas e melhorias se abrem ao trabalho. A perspectiva é que a
demanda por fontes desta natureza aumente e incentive a produ-
¢do e comercializagio desta tipologia de diciondrio para que, em
breve, a dicionaristica da Libras, também, seja contemplada pelo
PNLD e, por conseguinte, alunos e professores tenham acesso a
genuinos diciondrios escolares de Libras.
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(Footnotes)

1 De acordo com a classificagio de Haensch (1982) quanto ao
formato, um diciondrio é padrio quando possui mais ou menos
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SILVA, 2007).
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