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RESUMO

Esta dissertagdo esta inserida nos estudos desenvolvidos no Laboratério de Linguistica
Cognitiva e Estudos de Gesto (LabGest) e tem como propoésito identificar e analisar a frequéncia
e a fungdo dos gestos de apontar e dos gestos representacionais produzidos por criangas de 3
anos de idade com Trissomia 21, em contexto de contagdo mediada de uma narrativa ficticia.
Para isso, executamos uma coleta primaria de sessdes de atendimento a duas criangas, no
Laboratério de Estudo e Pesquisa em Neurolinguistica (LAPEN). Selecionamos 41 ocorréncias
gestuais dessas criangas, distribuidas em amostras que nomeamos como 1 e 2. Inicialmente,
inter-relacionamos pressupostos tedricos desenvolvidos pela Neurolinguistica e pela Psicologia
do Desenvolvimento, especificamente com base em Vigotski (1987; 1991), pois consideramos
crucial a discussdao do aspecto social no desenvolvimento psicoldgico infantil. No ambito da
Linguistica Cognitiva e dos Estudos de Gestos, partimos da discussdo tedrica proposta por
McNeill (2005, 2016), a fim de embasar, sobretudo, as discussdes a respeito da co-
expressividade entre gesto e fala, bem como a respeito dos distintos pontos de vista que podem
ser assumidos em narrativas (McNeill, 1995[1992]). Nesse cenario, os catchments, mecanismos
gestuais de coesdo (McNeill, 2005), também se mostram Ttteis para a discussdo. Em
consonancia, o arcabouco teorico que fundamenta a categorizagao dos gestos adotada neste
trabalho, assim como o embasamento metodologico para a descricdo e andlise da forma e
funcdo gestuais inclui a proposta dos Métodos de Andlise Gestual, (Miiller, no prelo). Os
resultados evidenciaram que os gestos representacionais foram mais frequentes na primeira
amostra e os gestos de apontar, mais frequentes na segunda. De maneira geral, em contexto de
contacdo mediada de narrativa ficticia, os gestos representacionais e os gestos de apontar
exercem duas grandes fungdes: a primeira e principal funcdo verificada foi a substituicdo do
enunciado verbal pelo enunciado gestual; a segunda fungdo foi a apresentacdo das ideias
associadas a narrativa selecionada, que denotam especificidades dos catchments para a
manutengdo e retomada dos personagens, assim como demonstram empiricamente a dialética

imagem-linguagem (fala-gestos) nas produgdes narrativas de criancas com T21.
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Linguistica Cognitiva; Trissomia 21; Cogni¢ao Infantil; Analise de Gestos.
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ABSTRACT

This master’s thesis is part of studies developed at the Laboratory of Cognitive Linguistics and
Gesture Studies (LabGest) and aims to identify and analyze the frequency and function of
pointing gestures and representational gestures produced by 3-year-old children with Trisomy
21, in the context of mediated telling of a fictional narrative. To this end, we carried out a
primary collection of care sessions of two children, at the Neurolinguistics Study and Research
Laboratory (LAPEN). We selected 41 gestural occurrences from these children, distributed in
samples that we named as 1 and 2. Initially, we interrelated theoretical assumptions developed
by Neurolinguistics and Developmental Psychology, specifically based on Vygotski (1987;
1991), as we consider the discussion of the social aspect in child psychological development.
Within the scope of Cognitive Linguistics and Gesture Studies, we start from the theoretical
discussion proposed by McNeill (2005, 2016), in order to support, above all, discussions
regarding the co-expressiveness between gesture and speech, as well as regarding the different
viewpoints that can be assumed in narratives (McNeill, 1995[1992]). In this scenario,
catchments, which are gestural mechanisms of cohesion (McNeill, 2005), also prove to be
useful for the discussion. Accordingly, the theoretical framework that underpins the
categorization of gestures adopted in this work, as well as the methodological basis for the
description and analysis of gestural forms and functions, includes the proposal for Methods for
Gesture Analysis, (Miiller, in press). Results showed that representational gestures were more
frequent in the first sample and pointing gestures were more frequent in the second one. In
general, in the context of mediated storytelling of a fictional narrative, representational gestures
and pointing gestures perform two major functions: the first and main function verified was the
replacement of the verbal utterance by the gestural utterance; the second function was the
presentation of the ideas associated with the selected narrative, which denote specificities of
the catchments for the maintenance and resumption of the characters. The catchments also
empirically demonstrate the image-language (gesture-speech) dialectic in the narrative

productions of children with T21.

KEYWORDS

Cognitive Linguistics; Trisomy 21; Child Cognition; Gesture Analysis.
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1 INTRODUCAO

Nas tultimas quatro décadas, os Estudos de Gestos em inter-relagdo com a Linguistica
Cognitiva tém sido fortemente desenvolvidos e explorados por diversos pesquisadores pelo
globo. Isto porque os estudos desta natureza lancam luz sobre o funcionamento de faculdades
mentais que transcendem os aspectos linguisticos, isto é, o estudo dos gestos envolve aspectos
extralinguisticos, preconizados pela Linguistica Cognitiva a partir da integragdo de dominios
diversificados, como a experiéncia, o pensamento € o corpo. Isto possibilita que seja
estabelecido um didlogo entre diversas areas do conhecimento, resultando, assim, em um estudo
interdisciplinar que explique fendémenos de natureza multimodal, tais como as ocorréncias
verbo-gestuais.

Nesse contexto, verifica-se, desde os primeiros meses de vida, a experiéncia
corporificada, como a produ¢do do gesto de apontar em contextos de interagcdo entre mae e
bebé. Tal ocorréncia perpetua-se ao longo das nossas vidas. Neste trabalho, o foco de andlise
estd direcionado a producao (verbo-)gestual de duas criancas de 3 anos de idade com Trissomia
21. Embora haja evidéncias da literatura acerca dos gestos produzidos por esses sujeitos (c.f.
Avila-Nobrega, 2010), sabe-se que ainda ha questdes a serem exploradas.

Inicialmente, foi cogitada a possibilidade de analisar producdes gestuais multimodais
de criangcas com desenvolvimento tipico, para, apds isso, analisar producdes gestuais de
criangas com desenvolvimento atipico de linguagem. O foco, entdo, seria uma analise
comparativa que envolvesse a identificacdo de gestos metaforicos e de repeticao gestual em
ambos os grupos, em contexto de recontacao de narrativa ficticia, por isso, a proposta inicial
foi intitulada: “Perspectiva gestual da complexidade dos enunciados multimodais: processos
cognitivos de criangas tipicas e com Sindrome de Down”. Logo, além da reformulagao referente
ao titulo deste trabalho, reformulamos, também, o tipo de andlise realizada. Sendo assim, o
corpus deste trabalho foi constituido com base em estudos de caso.

As discussoes acerca desta tematica, realizadas no Laboratorio de Linguistica Cognitiva
e Estudos de Gesto (doravante, LabGest), favoreceram que ambas as altera¢des supracitadas
fossem feitas apos uma revisao de literatura mais precisa e acurada acerca de dados empiricos
de sujeitos com T21, bem como apds uma visita que minha orientadora e eu fizemos ao
Laboratério de Estudo e Pesquisa em Neurolinguistica (LAPEN). Essas etapas foram cruciais
para que houvesse uma reformulagdo de pesquisa, compativel com a realidade das criangas com

T21, fornecendo, assim, maior propriedade para abordarmos a multimodalidade na fala dessas
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criangas. Dessa forma, apds refletirmos sobre uma nova formulagdo, decidimos elaborar novas

perguntas da pesquisa, tais como:

1. Como os gestos de apontar e os gestos representacionais co-ocorrem com a fala de
criangas de 3 anos de idade com Trissomia 21 a partir da (re)contacdo de narrativas ficticias?

la. Quais sdo as formas e fun¢des desempenhadas pelos gestos de apontar e pelos gestos
representacionais produzidos por criangas com Trissomia 21 em narrativas ficticias?

Ib. Com que frequéncia os gestos de apontar e os gestos representacionais estao

inseridos em enunciados produzidos por criangas com trissomia 21 em contexto de narrativas?

Para responder a essas perguntas, estabelecemos os seguintes objetivos:

1 Identificar e descrever os gestos de apontar e 0s gestos representacionais presentes em
enunciados multimodais de criangas com T21;

2 Indicar a frequéncia com que os gestos de apontar € os gestos representacionais
aparecem nos enunciados infantis;

3 Descrever e analisar como os gestos de apontar e os gestos representacionais funcionam
nos enunciados multimodais infantis, a partir de contexto de interacdo baseado em
narrativas ficticias;

4 FElucidar o funcionamento dos gestos de apontar e dos gestos representacionais na

produgdo interativa de enunciados multimodais de criangas com T21;

A composi¢ao deste trabalho tem como embasamento a interdisciplinaridade pautada na
Linguistica Cognitiva, aliada aos Estudos de Gestos; e na Neurolinguistica, aliada a Psicologia
do Desenvolvimento. Em primeiro lugar, conceitos basilares da Neurolinguistica sao
indispensaveis para o nosso propdsito de pesquisa; por isso, na Secdo 2, abordamos
caracteristicas gerais da composi¢do do genotipo e das caracteristicas fisicas especificas de
individuos com T21, para, entdo, relacionarmos essas informag¢des com implicagdes no
desenvolvimento cognitivo dessas criangas. Apresentamos também as divisdes do cérebro
segundo Luria (1981) e seu entendimento sobre as fungdes cerebrais. Esse didlogo também ¢
feito para explicitar que a configuragdo atipica das criangas com T21 possui suas peculiaridades,
que precisam ser consideradas, mas ndo ¢ inteiramente determinante para a aprendizagem e o

desenvolvimento cognitivo dessas criangas.
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Em segundo lugar, autores da Psicologia do Desenvolvimento mostram-se uteis em dois
momentos: assim, na Se¢do 3, em um primeiro momento, consideracdes sobre o carater social
e interativo na comunicagdo de criangas com Trissomia 21 sdo elucidados. Para isso,
recorremos a autores classicos da Psicologia, como Piaget (1969; 1970) e, sobretudo, Vigotski
(1987; 1991) e, que abordam, respectivamente, tanto o aspecto mental, relacionado ao
pensamento; quanto o aspecto da experiéncia das criangas com o outro (interlocutor) e com o
mundo no seu desenvolvimento cognitivo. J4 em um segundo momento, com base em Vigotski
(1987), apresentamos como os postulados do autor sobre questdes gestuais/dindmicas da
linguagem podem ser associados ao sistema linguistico/estatico e, entdo, constituir uma
abordagem dialética caracterizada, na Linguistica Cognitiva, por McNeill (2005, 2016). Com
isso, compreendemos que ¢ possivel estabelecer uma articulagdo entre as areas do
conhecimento da Neurolinguistica, da Psicologia do Desenvolvimento, da Linguistica
Cognitiva e dos Estudos de Gestos, a fim de realizar uma andalise que considere ndo apenas
aspectos gestuais, isoladamente, mas também, o individuo diante do seu contexto social, de
suas especificidades bioldgicas e dos estimulos do meio, sejam visuais, auditivos etc.

Por fim, ainda na Secdo 3, apresentamos questdes relativas a categorizagao de gestos,
ancoradas, sobretudo, no aporte teoérico que fundamenta o Métodos para Analise de Gestos
(MAG) — desenvolvido por Miiller (2010), em que a autora propde a categoriza¢ao de gestos
em representacionais (depictive) e gestos de apontar. Além disso, o método mostra-se
particularmente util para a identificacdo e a andlise de unidades gestuais, aliando parametros de
forma gestual, como a configuragdo das maos e palmas; e parametros de funcio gestual, como
os modos representacionais gestuais. Sendo assim, além de fornecer direcionamentos teorico-
metodoldgicos para alcangarmos 0s nossos objetivos de pesquisa, esses parametros gestuais
também podem ser associados ao aporte tedrico desenvolvido por McNeill (2005),
especialmente quando abordamos os conceitos de ponto de vista gestual e de catchment ao final
da Sec¢do 3. Os catchments mostram-se Uteis para nossa investigacdo, uma vez que denotam
mecanismos coesivos em ocorréncias multimodais, por exemplo, a coesdo por manutengado, que
consiste na retomada de personagens e de acdes desempenhadas por elas, os catchments
exprimem, também, um padrdo gestual recorrente, a depender do tema discursivo.
Apresentamos, entdo, caracteristicas dos catchments, cuja analise fornece interpretagdes mais
elaboradas dos dados, indicando aspectos cognitivos que ndo estdo, necessariamente, na
superficie das producdes de narrativas orais pelas criangas com T21.

Na Secao 4, a metodologia deste trabalho ¢ explicitada. Inicialmente, caracterizamos a

pesquisa como estudo de caso, assim como expomos um quadro de desenvolvimento da crianga
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entre 36 e 40 meses. Apods i1sso, apresentamos a nossa pergunta de pesquisa e 0s objetivos que
desejamos alcangar com essas perguntas. Em relacdo a selecdo dos participantes e a selecdo da
narrativa, descrevemos seus pontos principais por meio de quadros e figuras, que deixam claros
o perfil dos participantes, assim como a organiza¢do do ambiente de gravacao dos dados. Na
selecdo da narrativa, expomos também as figuradas utilizadas durante as sessdes individuais de
contacdo da histéria, bem como o passo a passo feito pela mediadora em cada um dos
atendimentos.

Essas caracteristicas foram consideradas em nossas analises, bem como sistematizadas
em trilhas de andlise no software ELAN, também descritas na secdo em questao. Além disso,
descrevemos a operacionalizagdo do conceito de ponto de vista gestual na narrativa, tal como
caracterizado por McNeill (1995[1992]), pois acreditamos que essa operacionalizacdo também
constitui um passo importante na elucidacdo dos nossos objetivos de pesquisa, uma vez que 0s
diferentes pontos de vista tendem a apresentar diferentes categorias de gestos a serem
produzidos (c. f. Turner; Avelar; Mendes-de-Oliveira, 2017).

Por fim, na Se¢do 5, realizamos a analise multimodal das ocorréncias gestuais das
amostras videogravadas. Inicialmente, aplicamos os pressupostos metodologicos presentes no
MGA, desenvolvido por Miiller (2010, no prelo), com o propdsito inicial de identificar e
descrever os parametros de forma das ocorréncias gestuais das criangas. Além disso,
acrescentamos a descricdo dos seguintes parametros: transcricdo da fala da mediadora,
transcri¢do da fala da crianga, tipo gestual — gesto representacional, gesto de apontar ou outro
—, fun¢do do gesto — gesto do ponto de vista do observador, gesto do ponto de vista da
personagem, gesto dé€itico locativo prototipico, gesto de negacdo — e presenca ou ndo de
catchment. A partir disso, foi possivel interpretar os resultados obtidos de duas formas: em
primeiro lugar, descrevendo as ocorréncias mais frequentes em cada amostra; em segundo
lugar, contrastando esses resultados, para indicar especificidades cognitivas de cada crianca, no
contexto especifico da narrativa selecionada, enfocando as diferentes fungdes desempenhadas

pelos gestos produzidos.
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2 TRISSOMIA DO CROMOSSOMO 21 (T21) OU SINDROME DE DOWN (SD):
INCIDENCIAS DE CARACTERISTICAS FiSICAS E COGNITIVAS NO
DESENVOLVIMENTO DA LINGUAGEM

Nessa secdo, um panorama geral acerca da Trissomia do cromossomo 21 (doravante,
T21) sera apresentado, com énfase na regularidade com que questdes fenotipicas e cognitivas
estdo inseridas no desenvolvimento da linguagem de criangas com T21. Sabe-se que algumas
especificidades de criangas com T21 englobam caracteristicas anatomo-fisiologicas desses
individuos, enquanto as questdes cognitivas relacionam-se, por exemplo, com o raciocinio
l6gico. Em sintese, ambos esses fatores sdo fundamentais para a compreensao de como ocorre
o desenvolvimento da linguagem em criangas com Sindrome de Down (SD), haja vista
evidéncias da literatura que enfatizam a forte relagdo entre caracteristicas fisicas especificas e
a cogni¢do dessas criangas com o seu desenvolvimento linguistico.

Além disso, a interacdo ¢ a multimodalidade também sdo cruciais para o objeto de
analise desta dissertacdo, logo, ao final dessa secdo, a interacdo multimodal é apresentada como
uma forma de comunicagao indissociavel dos processos de significacao das criangas com T21,
considerando seu aspecto imagético e concreto, bem como seu cardter social de
compartilhamento de experiéncias, por exemplo. Portanto, com o proposito de detalhar tais
ocorréncias supracitadas, essa secdo estd dividida em duas subsecdes. Na primeira secdo, €
apresentado um percurso histérico, bem como caracterizagdes genéticas e fenotipicas da
Trissomia 21. Na segunda secdo, sdo caracterizadas as especificidades cognitivas e de
desenvolvimento da linguagem de criangas com T21, onde focaliza-se, numa subsec¢do

especifica, o desenvolvimento da linguagem e interacdo multimodal.

2.1 Percurso historico, caracterizagdes genéticas e fisicas especificas da Trissomia-21

Os aspectos associados ao desenvolvimento fisico de sujeitos com Trissomia 21 foram,
historicamente, na literatura, fortes indicadores de uma maior concentracao de profissionais da
area da saude nas investigagdes que envolvam sujeitos em tal condi¢do. Contudo, ndo apenas
aspectos fisicos constituem essas pessoas, tampouco apenas profissionais de saude estdo
envolvidos nas pesquisas de T21. Atualmente, sabe-se que ha questdes tdo importantes quanto
os aspectos fisicos e etiologicos de individuos com T21, tais como sua qualidade de vida,
interagdo social, desenvolvimento da linguagem, garantia de direitos etc. Indubitavelmente, isto

requer a participacdo de profissionais de diferentes areas do conhecimento nas investigagdes e
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posteriores contribui¢des aos estudos inerentes a pessoas com T21, por exemplo, pesquisadores
da Educacio, do Direito, da Linguistica, da Fonoaudiologia, dentre outros.

Avila-Nobrega (2021) explicita que o mais importante em todas as areas do
conhecimento que se dedicam a investigacao acerca da T21 ¢ o olhar para além da condi¢ao
genética. Assim, duas questdes de suma importancia surgem nesse contexto, o cerne da primeira
questdo ¢ a relevancia de visualizar o panorama historico geral da sindrome, ja o cerne da
segunda questdo ¢ visualizar como essas construgdes histdricas estdo conectadas aos
esteredtipos de pessoas acometidas com a T21, sobretudo em relagdo a linguagem e a concepgao
dessas pessoas considerando sua individualidade, de modo a eximir, portanto, o olhar
estabelecido como hegemonico da sindrome, em que a patologia/doenca, termos ja utilizados
na literatura médica, sobressai-se.

Destarte, no ambito historico, com base em Avila-Nobrega (2021), uma das formas de
visualizacdo da T21 ¢ a recorréncia a representagdes artisticas de culturas diversas, como
esculturas, pinturas, estatuetas etc., que sdo indicios materiais da ocorréncia da Trissomia 21 ja
em épocas remotas, 0s quais corroboram como possivel comprovagao histérica, muito embora
haja discordancia entre muitos historiadores de que de fato diversos desses achados sejam
comprovagoes de sujeitos com T21, haja vista as influéncias contextuais das épocas nas quais
esses sujeitos foram retratados. Essas obras artisticas podem remontar como pessoas com T21
eram vistas e/ou representadas em diferentes épocas e regides do globo.

Uma outra forma de visualizacdo historica ¢ a recorréncia aos fatos registrados
verbalmente, assim, na historia da constru¢do de conhecimento cientifico, especificamente em
relacdo a Trissomia 21, pesquisadores apontam que apenas ha dois séculos foram feitos os
primeiros registros desta condi¢do genética, porém evidéncias de épocas remotas ja abordavam
esta questdo, como achados arqueolédgicos, esculturas e pinturas, bem como desenhos dos
Olmecas, “habitantes que viveram na regido conhecida hoje como Golfo do México de 1500
a.C. a 300 d.C., que representavam criangas e adultos com caracteristicas distintas de sua tribo
e semelhantes as dos individuos com a sindrome” (Schwartzman, 2003). Embora os primeiros
trabalhos cientificos de T21 tenham sido publicados apenas no século XIX, para Stratford
(1989), esta alteracdo genética existe desde a génese da espécie humana, recorrente em 1 a cada
700/900 vivos, sem qualquer tipo de influéncia, de credo, classe social, clima e tampouco de
raga. (Avila-Nobrega, 2021)

Pietricoski e Justina (2020) elucidam que os primeiros documentos escritos
concernentes a Sindrome de Down surgiram apenas em 1838, majoritariamente por uma

publicacio do psiquiatra francés Jean-Etienne Dominique Esquirol (1772 — 1840), em um texto
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sobre Malades mentales, publicado em Paris, em 1838. Ainda assim, para Stratford (1989), ha
duvida concernente a veracidade em relacdo a descricdo de Esquirol com a condigdo particular
da Trissomia 21, como conhecida atualmente. Para o autor (1989), a linguagem de Esquirol era
fantasiosa e extravagante. Além disso, partia do pressuposto de que educar deficiente mental
era perda de tempo.

Em 1846, oito anos apds a publicacdo de Esquirol, o0 médico Edouard Séguin descreve
um paciente que aparentemente possui T21, dessa forma, fornece uma caracterizagdo dada
atualmente a individuos nesta condigdo, os quais possuem “pele branca leitosa, rosea com
escamacdes; as imperfeicdes de sua pele ddo um aspecto inacabado dos dedos truncados e do
nariz; labios e lingua rachados, conjuntiva ectopica vermelha, sobressaindo-se para compensar
a pele encoberta da margem das palpebras”. Além disso, 0 médico caracterizava esta condi¢ao
intelectual como idiotia furfurdcea, (Puschel, 1983)

E importante destacar que Séguin possuia um senso-critico acurado, considerando seu
posicionamento contra a superficialidade de outros médicos que eram seus contemporaneos,
uma vez que observou a falta de analise com profundidade de muitos acerca desta tematica
(Pessoti, 1984). Outrossim, Stratford (1989) apresenta que Seguin foi um pioneiro da educagao
especial, desenvolvendo o que hoje pode ser visualizada como uma das primeiras escolas
especiais da historia.

Todavia, apenas em 1866, vinte anos ap6s as contribui¢des de Séguin, a T21 foi
sistematizada pelo médico John Langdon Haydon Down, esta foi uma mudanca significativa
na compreensdo desta condi¢do genética, haja vista que, anteriormente a proposta inovadora de
John Down, a T21 era tida pela comunidade cientifica da época como uma condicao psiquiatrica
denominada “idiota”.

Em termos de nomenclatura, destaca-se o fato de que palavras como “imbecis”,
“idiotas”, “mente fraca” eram comumente utilizadas naquela época por médicos
contemporaneos do John Down para referéncia a pessoas com deficiéncia, inclusive o proprio
John Down publicou artigos utilizando esta nomenclatura, sendo diversas vezes considerado
racista por suas descrigdes de cunho étnico classificatério, a qual, por vezes, “classificava”
sujeitos com a sindrome ora como seres menos desenvolvidos, ora como seres separados
racialmente por suas caracteristicas fisicas. Sabe-se que tanto em tempos remotos quanto na
contemporaneidade, os termos supracitados carregam preconceito social, considerando a
cultura, espaco e tempo de cada sociedade.

Por exemplo, o termo “idiota” na Grécia antiga era utilizado para pessoas que ndo

possuiam vida politica, sem expressao na sociedade, ja no periodo helénico, 0 mesmo termo era
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usado de forma depreciativa, para pessoas que faziam afirmagdes sem fundamentagdo. Na
Roma Antiga, pessoas com deficiéncia mental eram consideradas sub-humanas, muitas vezes
abandonadas e até mesmo legitimadas a morte. Ja na era Crista foi considerado que as pessoas
deficientes também tém alma, por isso, ndo poderiam ser eliminadas, nesse mesmo periodo,
termos como imbecil, idiota e débil mental passam a designar pessoas com deficiéncia.
(Ghirello-Pires, 2011)

Adicionalmente, Gould (2004), um importante paleontélogo americano afirma que o
médico Down acreditava ter estabelecido uma relagdo entre o grau de severidade de individuos
com T21 e seu desenvolvimento e inferioridade, sendo que quanto mais severa fosse a
deficiéncia mental, mais inferior seria raga e mais profunda a suspensdo do seu
desenvolvimento. Nesta percep¢ao, a expressao idiotia mongoldide (Stratford, 1989) utilizada
naquela época era relacionada ndo apenas as caracteristicas fisicas de individuos com T21,
contudo, também, percebe-se que sua utilizacdo envolvia questdes como o racismo da época, a
pretensa soberania do povo britanico e a crenga na existéncia de ragas inferiores, diante disso,
Ghirello-Pires (2011) salienta que o termo idiotia foi estabelecido fortemente, naquela época,
sendo utilizado até recentemente na literatura médica.

Entretanto, tais percal¢os ndo foram limitadores da importante sistematizagdo do
médico John Down. Dessa forma, houve, também, descrigdao e documentacao das caracteristicas
fisicas, clinicas e cognitivas de individuos com a sindrome, observaveis, por exemplo, em
artigos como “Observagdes sobre uma classificacdo étnica de idiotas” langado em 1866 e
“Sobre a educagdo e o treinamento dos fracos de mentes” em 1876. Com esses artigos,
Pietricoski e Justina (2020) enfatizam que John Down ndo conseguiu estabelecer a causa da
condi¢do, porém verificou que criangas ja nasciam com alteragdes e caracteristicas,
classificando-a, portanto, como uma condi¢do congénita. Além disso, o médico também
desenvolveu propostas de educacdo e de inser¢do social desses individuos.

A mudanga supracitada, promovida pelo trabalho de John Langdon Down, além de
significativa, também representou um avango cientifico, pois o estudo clinico da sindrome
possibilitou que complicagdes como a cardiopatia nesses sujeitos fosse estudada a fim de
desenvolver tratamentos especificos. Portanto, Down contribuiu pertinentemente com o0s
estudos acerca da Sindrome de Down, no século XIX, porque descreveu e sistematizou a
sindrome como uma condig¢ao clinica singular e diferenciada. O cientista, entdo, potencializou
a disseminacdo de conhecimentos conectados aos cuidados e tratamentos dos sujeitos com a

sindrome.
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A literatura médica mostra que, mesmo com algumas suposi¢des de que a SD poderia
ser resultado de uma configuragdo genética (Pueschel, 2002), havia concepgdes equivocadas
em relacdo a sindrome, no inicio do século XX. Assim, alguns médicos acreditavam que, na
gestacdo, a SD poderia ser explicada pelo contato da progenitora a condi¢des externas, que, na
época, de fato, influenciavam em outras nuances patologicas, por exemplo, o alcoolismo, a
sifilis, a tuberculose etc. Entretanto, a contribuicdo genética se sobressaiu na concepg¢do desta
sindrome, sendo tida até hoje como a sua forma proeminente de explicagdo.

Nesse contexto, destaca-se a percepcao da crianga no seu desenvolvimento: ela percebe,
ora no contato com seus responsaveis, ora no contato com outras criangas, na escola ou em
outros espacos de interagdo social, que, por exemplo, o seu cabelo, a cor da sua pele, as suas
caracteristicas faciais etc., ndo sdo os mesmos que os do outro; portanto, ha diferencas que a
torna um ser Unico. Essas diferencas sdo explicadas pelos genes, blocos construtores
microscopicos, que compdem o ser humano. A configuragdo dos genes da crianga com
Sindrome de Down também ¢ diferente, especialmente porque ela possui uma especificidade
em um dos seus cromossomos, uma grande fita com genes diversos. Com os avancgos cientificos
e tecnoldgicos iniciados na segunda metade do século XX, foi possivel a identificacdo de 46
cromossomos que compodem o nucleo da célula humana.

Contudo, em 1958, Jerdme Lejeune observou que esse padrdo ndo era o mesmo em
criangas com Sindrome de Down (SD), pois, nessas, o cientista percebeu que havia 47
cromossomos: esta alteracdo é do cromossomo 21, 0 menor cromossomo presente na célula
humana, ocupando 1.5% do seu genoma (Sinet, 2000). Assim, biologicamente, em relagdo a
configuragdo genética, os avangos cientificos e tecnoldgicos permitiram a identificacdo de um
cromossomo extra em cada uma dos trilhdes de células dos sujeitos com a sindrome. Dessa
forma, durante a divisdo cromossdmica erronea durante a meiose ao invés de 46 cromossomos,
individuos com Sindrome de Down (SD) possuem 47, sendo que a alteracdo genética ¢
originada do zigoto com trés cromossomos 21, assim, ao invés de possuirem dois cromossomos,
assim como todos os outros 25 pares, ha trés cromossomos (trissomia) 21, o que causa um
desequilibrio genético e determina algumas caracteristicas fisicas dos individuos com a
sindrome, sendo distintas de outras criangas, em consequéncia, isto acaba influenciando em
aspectos relacionados ao seu desenvolvimento cognitivo e linguistico (Kozma, 2007). Ademais,
Stratford (1989) classifica a sindrome como irreversivel, pois esta alteragdo organica ocorre na
fase de desenvolvimento embrionario.

Geneticistas observaram que os cromossomos sao configurados de trés formas distintas

na Trissomia 21: trissomia padrao, translocagdo e mosaicismo. Consequentemente, embora haja
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dificuldade intelectual entre pessoas com diferentes tipos, o grau dessa dificuldade pode variar
entre médio ou moderado, por exemplo. Por um lado, a primeira forma, a trissomia padrao, ¢
caracterizada pela presenca de trés pares de cromossomos 21 em todas as células humanas, o

que ¢ comum em 95% das pessoas com a deficiéncia, como ilustrado na Figura 1.

Figura 1 — Caridtipo de cromossomos com trissomia do 21 por ndo-disjunc¢ao
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Fonte: Kozma (2007).

Por outro lado, as criancas com translocagdo, possuem um total de 46 cromossomos em
cada célula. Entretanto o cromossomo 21 esta associado a outro cromossomo, o que resulta em
um total de trés cromossomos 21 presentes em cada célula. Nesse caso, observa-se que o
terceiro cromossomo 21 esta translocado, ligado a outro, geralmente, o 14, 21 ou 22. Por fim,
0 mosaicismo ocorre em apenas 1% das criancas com Sindrome de Down. Esta varia¢ao
caracteriza-se pela presenca de células com 46, e células com 47 cromossomos, logo apés o
nascimento do bebé. Nesse ultimo caso, cientistas afirmam que o desempenho intelectual dessas
criangas ¢ mais proeminente, quando comparados ao de criangas com o0s outros dois tipos.
(Pueschel, 2002)

Fenotipicamente, sabe-se que os individuos com Trissomia 21 t€ém diversos 6rgaos
afetados em detrimento da alteragdo do genoétipo, isto €, o cérebro, musculos, coragdo, estrutura
esquelética e sangue (Chrast ef al., 2000). Portanto, a crianga com Sindrome de Down apresenta

algumas caracteristicas detectaveis por meio de ultrassonografia ou logo apds o nascimento,
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por exemplo, "inclinacdo obliqua dos olhos, presenga de prega palmar unica, face achatada,
hipotonia generalizada, problemas cardiacos e respiratorios, deficiéncia mental" (Ghirello-

Pires; Labigalini, 2010, p. 359). Algumas dessas caracteristicas podem ser observadas na Figura
2:

Figura 2 — Algumas caracteristicas fisicas comuns da Trissomia 21
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Fonte: Down Syndrome?

Nesta perspectiva, destacam-se, em quase todos os casos, algumas caracteristicas
clinicas dos sujeitos com Trissomia 21. Por exemplo: atrasos no desenvolvimento cognitivo,
que também podem ocorrer em criangas com desenvolvimento tipico, bem como caracteristicas
fisicas observaveis ja no nascimento das pessoas com T21, tais como: diferengas na face, que
“pode ser levemente mais alargada e sua ponta nasal mais plana que o usual” (Kozma, 2007, p.
28). Sendo assim, os narizes de criangas com T21 tendem a ser menores que os de outras
criangas; ja os olhos podem parecer inclinados para cima, denominado pela literatura médica
de fissuras palpebrais obliquas; adicionalmente, a boca do bebé com T21 pode ser pequena e o

céu da boca pouco profundo. Essas caracteristicas, associadas a hipotonia muscular, podem

? Disponivel em: cdc.gov/ncbddd/birthdefects/downsyndrome.html. Acesso em: 29 jan. 2023.
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fazer com que a lingua parega grande em relacdo a boca. Por fim, os dentes podem nascer com
atraso e fora da ordem tipica e as orelhas podem ser pequenas e suas pontas podem dobrar-se.
J& as cabegas de sujeitos com T21 sdo menores que as cabegas de pessoas com desenvolvimento
tipico. Entretanto, Kozma (2007, p. 29) enfatiza que, embora haja tal variacdo, a cabeca do
sujeito com a sindrome ainda se enquadra na variagdo normal em relagdo ao corpo.

Algumas caracteristicas cognitivas, bem como caracteristicas fisicas, mais
especificamente a hipotonia muscular, associada ao tamanho da boca, podem ocasionar
comprometimentos da linguagem em niveis linguisticos diversos, por exemplo, o
morfossintatico, fonoldgico, semantico, pragmadtico etc (Strazulla, 1953). Dentre essas
caracteristicas, a literatura tem mostrado que, no nivel de organizagdo cerebral, os atrasos
cognitivos estdo presentes em todos os casos de Trissomia 21. Observa-se, sobretudo, que ha
mudangas neuropatoldgicas nessas pessoas semelhantes & Doenca de Alzheimer (Dierssen et
al., 2003), dentre as quais destaca-se o estilo de fala telegrafica, cuja caracteristica principal ¢
a supressdo de categorias funcionais do discurso; entretanto, para alguns linguistas, esta
especificidade da fala telegrafica exerce uma func¢do efetiva de construg¢do intermediaria na
comunicagdo entre criangas com T21 e adultos. Na se¢do 2.2, é elucidado detalhadamente o
funcionamento da fala telegrafica, assim como sua ocorréncia em enunciados de criangas com

T21.

2.2 O cérebro humano e o desempenho de propriedades distintas da linguagem

O funcionamento do cérebro humano tem sido objeto de discussdo a partir de diferentes
frentes. Consideramos, nesta dissertacdo, a concepcao de cérebro com base na abordagem
tedrica neuropsicologica, porque esta concepg¢do ¢ basilar para a abordagem do
desenvolvimento linguistico-cognitivo infantil, sobretudo de criangas com T21, preconizada
pela Neurolinguistica. Com isso, enfatizamos a crucial contribuicdo do psicologo soviético
Alexander Luria para os estudos das ciéncias da natureza, medicina, fonoaudiologia e educagao.
Esse autor compartilhava das ideias de Vigotski, tendo sido seu colaborador. Nisto, destaca-se,
também, sua contribui¢do para os estudos no campo da educagdo, mais especificamente, da
Psicologia do Desenvolvimento.

Luria ganhou notoriedade acentuada devido a sua concep¢do dindmica do cérebro
humano, na qual seu funcionamento ¢ sistémico; isto ¢, as areas especializadas trabalham em
conjunto. Sendo assim, 0s processos mentais para o autor “ndo estdo ‘‘localizados’’ em estreitas

e circunscritas areas do cérebro” (Luria, 1981, p. 27). Dessa forma, o autor corroborou com um
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grande avango nos estudos neuroanatomofisioldégicos, uma vez que ele foi contra uma
perspectiva que defendia que as partes cerebrais funcionassem independentemente. Segundo
Luria (1981), os processos mentais podem ser considerados como sistemas complexos, pois
partes anatdmicas distintas do cérebro funcionam e se interrelacionam em cooperacao, de forma
organizada. Nesse sentido, para o autor, o cérebro ¢ composto de unidades funcionais basicas,
sendo responsaveis, também, pela atividade mental.

Dessa forma, o autor agrupou essas unidades como Unidades Funcionais I, II e III. Cada
uma dessas unidades exibe uma estrutura hierdrquica propria, sendo caracterizada por, pelo
menos, trés zonas corticais, construidas uma acima da outra. Para Luria (1981), a 4rea da zona
primaria recebe impulsos da periferia ou os enviam para ela. J& na drea da zona secundaria
ocorre a chegada de informagdes que posteriormente sdo processadas. Por fim, na area da zona
terciaria, estdo os ultimos sistemas dos hemisférios cerebrais, encarregados pelas atividades
mentais mais complexas, sendo que esta zona requer o envolvimento de vdarias outras areas
corticais.

Nesse sentido, Kagan e Saling (1997) asseveram que, embora existam fungdes
singulares e especificas em cada unidade, os processos cognitivos dependem da colaboragdo
entre todas as trés unidades. Em suma, a Unidade I, em sua estrutura, envolve o tronco
encefalico e tem como fung¢do a regulagdo do ciclo de sono e vigilia (atividade consciente).
Além disso, ela ¢ responsavel pelo tonus cortical. Por outro lado, para Luria (1981), a Unidade
IT recebe, analisa e armazena estimulos de natureza auditiva, tatil-cinestésica e visual, que
engloba os lobos temporal, occipital e parietal. Por fim, a Unidade III ¢ constituida pelos lobos
frontais que, para Luria (1981), possuem uma importante fun¢do na formagdo da atividade
consciente, sendo esta ultima unidade desenvolvida e maturada ontologica e filogeneticamente.

Na Unidade IIl encontra-se, também, a regulagdo e producdo da linguagem, a
programacao de acdes, o controle de conduta e autocontrole, por exemplo (Luria, 1981). O
quadro 3 sintetiza algumas das caracteristicas mais importantes em cada uma das Unidades
propostas por Luria, bem como das zonas corticais relacionadas aos sistemas da fala e da

linguagem, em relacdo a funcdo do hemisfério esquerdo/dominante.
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Quadro 1 — Umidades Funcionais I, 1T e III

Mantém o nivel ideal de tonus cortical necessario para o funcionamento dos sistemas da fala
UNIDADE | e da linguagem

UNIDADE Il ZONA PRIMARIA ZONA SECUNDARIA ZONA TERCIARIA

Analisador auditivo Recebe impulsos auditivos Reconhecimento e proces- Integrag@o de input sucessivo
samento de sons da fala ou
fonemas

Analisador visual Recebe impulsos visuais Fungbes gnésticas visuais

Analisador tatil- Recebe impulsos sensoriais Fungdes gnésticas tatil-

cinestésico cinestésicas

UNIDADE Ill ZONA PRIMARIA ZONA SECUNDARIA ZONA TERCIARIA
Canal de saida para Planejamento de movimento Regulagao e verificagao de
movimento comportamento complexo

Fonte: Kagan e Saling (1997, p. 38).

No quadro 1, percebe-se zonas corticais primarias, secundarias e terciarias nas Unidades
IT e III. Luria (1981) defende que as formas mais complexas da atividade mental estdo presentes
na zona cortical tercidria. Além disso, o psicologo contrasta essas Unidades, explicitando que
os processos da Unidade III, diferentemente da Unidade II, comecam na zona terciaria, nivel
tido pelo autor como o mais complexo da hierarquia funcional, pois, nela, os planos sao
formados, para que sejam, entdo, realizados/executados pelas estruturas da zona primaria.

Para Luria (1981), um dos fatores que torna o cérebro animal diferente do cérebro
humano, em termos de funcionamento, ¢ o fato de que a localizacdo dos processos mentais nao
¢ restrita a uma unica zona. Por exemplo: no processo de aprendizagem da escrita, diversas
areas do cérebro sdo requisitadas. O autor (1981) apresenta que ha mudanga da organizagao
cerebral no processo de aprendizagem da escrita, uma vez que, nas primeiras etapas de
aprendizagem, impulsos elétricos cerebrais isolados sdo necessarios para cada grafema, até que
haja a sua memorizagdo; assim, com o dominio da escrita, proporcionado pela pratica, existe
uma alteragdo na organizagdo cerebral, bem como em sua estrutura funcional; isto é, areas
recrutadas essencialmente nos primeiros estagios, tais como as areas auditiva e visual, ndo sao
recrutadas da mesma forma em etapas avancadas. Dessa maneira, Luria (1981) afirma que tal
atividade depende de um sistema diferente de zonas que operam em concerto.

A teoria acerca das fungdes mentais superiores desenvolvida por Luria (1981) foi
fortemente influenciada pela fundamentagao teérica de Vigotski. Isso € evidente nas proprias
palavras do autor (1981, p. 17). Dessarte, verifica-se a relagdo de estagios iniciais e avangados
de processos mentais basicos e superiores com diferentes graus de complexidade, sendo que as
estruturas mais complexas estdo em estdgios mais avangados e coordenadas com outras

atividades estruturalmente superiores:
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Como Vigotski (1960) mostrou ha algum tempo, durante a ontogénese ndo é
apenas a estrutura dos processos mentais superiores que muda, mas também a
sua inter-relacdo, ou, em outras palavras, a sua “organizacdo interfuncional”.
Enquanto nos estdgios iniciais de desenvolvimento uma atividade mental
complexa repousa sobre uma base mais elementar e depende de uma fung¢éo
“basal”, em estdgios subsequentes ela ndao apenas adquire uma estrutura mais
complexa, mas também comeca a ser desempenhada com a participagdo
estreita de formas de atividade estruturalmente superiores.

Qualitativamente, para Vigotski (2001), as func¢des superiores sdo mais complexas em
relacdo as fungdes primarias (bésicas). Além disso, elas podem ser controladas
voluntariamente, sendo a memoria, a percep¢do, o pensamento e a linguagem algumas das
fungdes superiores. Vigotski elucida que uma caracteristica em comum entre essas fungdes ¢ o
emprego do signo linguistico “como meio fundamental de orienta¢do de dominio nos processos
psiquicos” (Vigotski, 2001, p. 162). Portanto, as fungdes mentais superiores sdo exclusivas ao
ser humano, diferenciando-o dos animais (Pino, 2000; Oliveira, 1991).

Com isso, observa-se que tanto para Luria, quanto para Vigotski, os processos mentais
superiores sdo resultados das relagdes sociais € ndo apenas da maturagdo biologica. Por isso,
para autores como Pino (2000), nesse quadro teorico, deve-se buscar uma compreensao sobre
como o meio social age sobre a crianga, ao invés de determinar como a crianga se comporta
nele. Nesse sentido, Vigotski defende a compreensio dessas mesmas fungdes superiores a partir
do viés histérico-cultural, considerando também sua relagdo com fatores biologicos.
Adicionalmente, a linguagem exerce um papel importante nesse cendrio, uma vez que ela € “um
dos momentos fundamentais na constru¢do das formas superiores de atividade intelectual”
(Vigotski, 2001, p. 174).

Na abordagem cognitivista, a linguagem ndo ¢ independente de outras faculdades
mentais. Em outras palavras, esta proposta tedrica possibilita uma visdo integradora da
linguagem que ndo distingue o conhecimento linguistico do conhecimento ndo linguistico. Isto
significa que, tanto a linguagem, quanto o pensamento e experiéncia, estdo relacionados
intrinseca e sistematicamente nos processos de significagdo e de integragdo entre diferentes
dominios do conhecimento. Com isso, destaca-se a relagdo pensamento-fala, cuja transicdo de
um para o outro, segundo Vigotski (1986), leva a construgdo do significado. O autor enfatiza
os diferentes funcionamentos de cada uma dessas ocorréncias: enquanto a fala pode ser
separada em unidades, o pensamento ocorre como um soO. Assim, ambas as dimensdes

constituem a lingua:
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O pensamento, diferentemente da fala, ndo consiste em unidades separadas.
Quando desejo comunicar o pensamento de que hoje vi um menino descal¢co
e de camisa azul correndo pela rua, ndo vejo cada item separadamente: o
menino, a camisa, sua cor azul, sua corrida, a auséncia de sapatos. Concebo
tudo isso em um s6 pensamento, mas coloco em palavras separadas [...]. Na
mente, todo o0 pensamento estd presente a0 mesmo tempo, mas na fala ele tem
que ser desenvolvido sucessivamente...a transicdo do pensamento a palavra
leva ao significado (Vigotsky, 1986, p. 251).2

Sabe-se que os processos cognitivos, responsaveis pelo raciocinio légico, desempenham
um papel crucial nos processos linguisticos que ocorrem no cérebro humano, englobando
diferentes facetas da lingua(gem), por exemplo, aspectos verbais (a fala, a escrita) e ndo-verbais
(expressoes faciais, gesticulacao). Nesta perspectiva, destacam-se duas importantes dimensodes
que estao envolvidas nos processos cognitivos: as dimensdes estatica e dindmica, abordadas por
David McNeill (2005, 2016). O autor desenvolve um raciocinio que possibilita a compreensao
dessas dimensodes funcionando como uma unidade e originando o ponto de convergéncia,
conceito que serd abordado de modo detalhado e especifico ao longo dessa sec¢ao.

Destarte, por um lado, o foco dado a tradig¢do estatica ¢ baseado na corrente do linguista
e filésofo suico Ferdinand de Saussure (1857 — 1913), cujo embasamento tedrico solidificou
os estudos da lingua como ciéncia, de modo sistematizado, o que € nomeado de linguistica. Por
outro lado, o foco dado a tradi¢do dindmica ¢ baseado nos pressupostos teoricos do psicélogo
russo Lev Vigotski (1896 — 1934). Esta dimensao possui aspectos distintos da tradi¢ao estatica,
uma vez que ¢ considerada a atividade da lingua, ou seja, um processo, dependente das intui¢des

das formas linguisticas do falante em momentos especificos (McNeill, 2005).

2.3 Especificidades cognitivas e de desenvolvimento de linguagem em criancas com T21

Inicialmente, em termos de desenvolvimento tipico de criangas entre 0 € 5 anos de idade,
a elucidacao de algumas questdes sdo imprescindiveis para, posteriormente, contrasta-las com
o desenvolvimento atipico de sujeitos com Trissomia 21. Em um panorama geral, verifica-se
grandes mudangas tanto em criangas com desenvolvimento tipico, quanto em criangas com

desenvolvimento atipico. Ja nos primeiros meses de vida, o recém-nascido ¢ indefeso, seja com

3 Thought, unlike speech, does not consist of separate units. When I wish to communicate the thought
that today I saw a barefoot boy in a blue shirt running down the street, I do not see every item separately:
the boy, the shirt, its blue color, his running, the absence of shoes. I conceive of all this in one thought,
but I put it into separate words.(...) In [the] mind the whole thought is present at once, but in speech it
has to be developed successively ...the transition from thought to word leads through meaning
(Vygotsky, 1986, p. 251).
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ou sem a Trissomia 21. Além disso, com o passar dos anos, ele se torna uma crianga com
diversas habilidades individuais, relacionadas a socializagdo com outros, cooperacao,
comunica¢do com a lingua falada, bem como outras atividades realizadas diariamente, como
subir escadas, correr, vestir-se etc. Buckley e Sacks (2012) argumentam que, mesmo sabendo
que essas atividades dependem, muitas vezes, da supervisdo de um adulto, o progresso
adquirido por criangas com desenvolvimento tipico € significativo, sobretudo porque esse
progresso nao ¢ resultado de um ensino planejado especificamente (passo a passo), embora haja
algumas poucas excecdes, como o ensino da leitura.

Adicionalmente, os autores defendem que o desenvolvimento dessas habilidades pela
criangca com DT ¢ fruto do encorajamento da familia e de responsaveis diretos, bem como pela
inser¢do desses individuos no mundo cotidiano de suas familias. Dessa forma, atitudes
responsivas, sensiveis e recompensadoras das figuras de cuidado em relagdo a crianga com
desenvolvimento tipico sdo corriqueiramente associadas ao progresso em tarefas cotidianas.
Sendo assim, infere-se que o ensino explicito pelos pais ndo € o ponto mais forte nesse processo
de mudangas no desenvolvimento tipico na diade pai/mae-crianga.

Em contraste, Buckley e Sacks (2012) enfatizam que um grande avanco nos anos 60 foi
o reconhecimento de que nem sempre uma pessoa com dificuldades de aprendizagem adquirira
as habilidades usualmente adquiridas até os 5 anos de idade, sem o ensino explicito; ou seja,
muitas vezes, para que uma crianga com desenvolvimento atipico adquira novas habilidades, ¢
necessario um ensino minucioso, cuidadoso e facilitado, diferentemente daquela com
desenvolvimento tipico, que terdo aprendizagem facilitada ja pelo ambiente social o qual estao
inseridas.

Ambos os desenvolvimentos, tipico e atipico, sdo intimamente modulados e
influenciados pela interacdo e pela presenga do outro, por isso, 0s genes no nascimento nao sao
determinantes do desenvolvimento. Portanto, para que um bebé se desenvolva, ele/ela deve
armazenar aquela experiéncia que teve com o outro e praticd-la como novas habilidades
(Buckley; Sacks, 2012). Os autores exemplificam, também, o oposto desse cenario, ressaltando
que um bebé posto em um dado orfanato, por exemplo, sem brinquedos e pouco contato com
humanos ndo sorriria, conversaria ou se sentaria na idade adequada. Portanto, o
desenvolvimento ¢ resultado ndo apenas da biologia da crianca e do seu potencial inato de
aprendizagem, mas também das oportunidades sociais de aprendizagem que ela experiencia.

Além disso, os autores afirmam que o desenvolvimento do cérebro, assim como seu
funcionamento, fornece o suporte para todas as atividades da crianga, sendo, indubitavelmente

um processo dindmico e continuo, influenciado por inputs. Nesse sentido, de acordo com novas
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aprendizagens, ha armazenamento de novas informagdes e mudanca de estrutura cerebral, ou
seja, o funcionamento fisioldgico ¢ parcialmente dependente do aspecto social e interativo.
Nesse sentido, a interagdo comega nos primeiros contatos do recém-nascido com a mae e se
perpetua em outras esferas sociais, seja com outros membros familiares e figuras de cuidado;
seja com os colegas de classe na pré-escola ou escola, como especificado no quadro 2, onde
observamos caracteristicas das etapas de desenvolvimento tipico de criangas. Nesta tabela, ha
um panorama geral do processo de desenvolvimento entre 0 e 5 anos de idade, que engloba
aspectos motores, sociais, de fala e linguagem, de autoajuda, de comportamento, de relagao
com os numeros, de leitura, memoria e pensamento das criancas que se desenvolvem
tipicamente.

Para esta dissertacdo e posterior relagdo com o desenvolvimento atipico de criangas com
T21, considerando a multimodalidade, destacam-se os aspectos social, motor ¢ de fala e
linguagem. No quadro, verifica-se que ja nos primeiros meses de vida, a atencdo compartilhada,

J4

que envolve o contato visual, bem como o manuseio de objetos ja ¢ presente no
desenvolvimento tipico do recém-nascido e amadurece ao longo dos anos, por exemplo, na
interagdo com pessoas em espagos diversos e utilizacdo de gestos que coocorrem com a fala
para fazer referéncia aos objetos/mundo. Nesta fase, também se destaca o inicio da construgdo

de frases.

Quadro 2 — Panorama geral do desenvolvimento tipico do nascimento aos 5 anos de idade

Nascimento 1 ano 2 anos 3 anos 4 anos 5 anos
Familia >  Mundo social Pré-escola Escola
i sorriso/contato visual  jogos individuai brincadeiras participagdo em
Social / jogos individuais conslaol mesmo. jogos com colegas ppicis
Motor alcangar/ agarrar  rolar/sentar/ficar em pé/caminhar  subir em escadas correr pular
segurar/manipular colorir desenhar/escrever
 Falae sorriso, balbucio, palavras frases com palavras-chave sentengas e gramatica
linguagem
Auto-ajuda alimenta-se usa xicara colher garfo faca veste-se vai ao banheiro
Comportamento importancia da rotina pais mno comando aprendizagem do capaz de cooperar e obedecer
auto-controle comandos
Numeérico experiéncia de contagem aprendendo a contar
Leitura experiéncia de livros e estérias aprendizagem da
leitura
Meméria e participagdo imitagdo escolha recordagdo de eventos e aprendizagem e
pensamento atividades habilidades de pensamento

Fonte: Buckley e Sacks (2012, tradugdo nossa).

Em criangas entre 0 e 5 anos com Trissomia 21, o perfil especifico de desenvolvimento

¢ variavel em termos de ritmo de progresso. Por exemplo, em um grupo de 100 criangas com
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desenvolvimento tipico, havera ampla diversidade de habilidades, comportamentos,
personalidades e aparéncias; igualmente, em um outro grupo de 100 criangas com T21, a mesma
diversidade desses mesmos aspectos sera discriminada. Outrossim, como qualquer outra
crianga, a crianga com T21 ¢ fortemente influenciada por suas oportunidades de aprendizagem
(Buckley; Sacks, 2012). Assim, pondera-se o perfil de pontos fracos e pontos fortes que criancas
com Trissomia do cromossomo 21 tendem a possuir em areas diversas, o que implica o seu
desenvolvimento social, a sua aprendizagem social, o seu desenvolvimento motor, o seu
desenvolvimento da fala e linguagem verbal e ndo-verbal, o seu desenvolvimento da memoria
e seu comportamento social.

Por um lado, o desenvolvimento social, bem como a aprendizagem social de criangas
com T21 sdo pontos fortes, haja vista seu potencial de aprender em situagdes
sociocomunicativas com adultos e semelhantes. Por outro lado, o seu desenvolvimento motor
apresenta tanto pontos fracos, por exemplo, a dificuldade de escrever, quanto pontos fortes,
como a utilizacdo de gestos na comunicagdo. Com isso, verifica-se que, se comparados a
criancas com desenvolvimento tipico, a linguagem nao-verbal ¢ menos atrasada que a
linguagem verbal, o que configura a linguagem verbal como sendo a 4rea com atraso mais
significativo em criancas com T21 nesta faixa etaria (0-5). Isso resulta em dificuldades na
inteligibilidade da fala, fomentada pela alta incidéncia de dificuldade na escuta (Buckley;
Sacks, 2012).

Os estimulos diarios especificados no inicio desta secdo configuram-se como essenciais
ao desenvolvimento infantil; porém, sabe-se que as dificuldades enfrentadas por criangas com
T21 estdo também conectadas aos padrdes neuronais € ndo apenas a falta de estimulos em
alguns casos. Os neur6nios sdo os blocos construtores do sistema nervoso central, composto
pelo encéfalo e medula espinhal. Todos os movimentos do corpo humano, memoria, linguagem
etc. estdo armazenados e sdo controlados por esse sistema. Contudo, ha evidéncias de que esses
padrdoes, em criangas com T21, sdo divergentes dos observados em criangas com
desenvolvimento tipico. Especificamente, em individuos com T21, hd uma redu¢do no numero
total de neurdnios da arborizacdo dendritica e atraso na mielinizagdo de fibras intercorticais,
em decorréncia do tamanho menor das areas frontal, temporal e occipital do sistema nervoso,
quando comparados a outros sujeitos (Wisniewski; Kida, 1994). Essas andlises sdo importantes
para compreender particularidades das pessoas com T21 de modo singular, e, inclusive, a
relacdo entre memoria e linguagem nesses sujeitos.

Nesse ambito, destaca-se também alteracdes na Memoria de Curta Duragdo (MCD) bem

como na Memoéria de Longa Duragdo (MLD) (Sampedro, 1997). Por isso, essas criancas
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apresentam dificuldade na memorizagdo de palavras. Porém, em contraste, existe uma
facilidade com o desenvolvimento de aspectos ndo-verbais, como a modalidade visual.
Complementarmente, os estudos neurolinguisticos mostram que fungdes corticais como a
memoria, a atencdo, a percepcdo e a linguagem sdo cruciais para o desenvolvimento
comunicativo, bem como para a cogni¢do. A quantidade exacerbada de informacdes presentes
no cromossomo 21 resulta em um desequilibrio no cérebro de criangas com Sindrome de Down.
Consequentemente, ocorre uma mudanga tanto em sua fun¢do quanto em sua estrutura (Buitink;
Kemmes, 1986).

De fato, alguns autores, dentre eles Florez et al. (1997), enfatizam que a crianga com
Trissomia 21 esta suscetivel a pouca iniciativa, tendéncia a distracdo, dificuldade em manter a
atengdo e escassa exploracdo. Entretanto, destaca-se a capacidade adaptativa do sistema
nervoso central, bem como sua habilidade de modificar a organizagao estrutural e funcional do
circuito neuronal, o que origina comportamentos complexos. Esta propriedade de alteragdes
estruturais em resposta a experiéncia e como adaptacao a estimulos repetidos do meio externo
¢ chamada de plasticidade cerebral (Kandel; Schawartz, 2003; Kolb; Whishaw, 2002). Nesta
perspectiva, Feuerstein (1980), Mantoan (1997), Vigotski (1998) dialogam com a ideia da
neuroplasticidade, afirmando que o desenvolvimento cognitivo da crianga ocorre da sua
interagdo com o ambiente; sugerindo o meio como mediador da aprendizagem.

Entretanto, conforme destacam Graminha e Martins (1997), ha riscos capazes de
comprometer o desenvolvimento das criangas com Sindrome de Down, por exemplo, risco
bioldgico: referindo-se a eventos pré, peri e pds-natais, isto €, danos que “ resultam em dano
bioldgico e que podem aumentar a probabilidade de prejuizo no desenvolvimento” (Graminha;
Martins, 1997, p. 259); risco estabelecido, que englobam desordens médicas definidas,
principalmente as de origem genética; e risco ambiental, que envolve condi¢des precdrias de
satude bem como poucos recursos sociais. Essas questdes sdo importantes porque impactam a
experiéncia da crianga com o mundo e trazem dois pontos pertinentes para a analise realizada
nesta dissertagao.

A primeira questdo ¢ que pode haver divergéncia de idades e dados obtidos em termos
qualitativos, ou seja, algumas criangas mais velhas podem apresentar caracteristicas observadas
em criancas mais novas e vice-versa, haja vista os impactos cumulativos, positivos ou
negativos, da experiéncia da crianca. Fidler (apud Silva, 2006) afirma que defasagens na
cogni¢ao das criancas com Sindrome de Down podem ser minimizadas por meio da
compreensdo de caracteristicas fisicas especificas, isto €, sujeitos com SD possuem

particularidades as quais ndo devem ser tidas como limitadoras do seu processo de
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aprendizagem, na iminéncia de inviabilizar o estimulo de profissionais e cuidadores, o que
inviabilizaria, consequentemente, o reconhecimento da crianca de suas proprias
potencialidades.

Portanto, quando profissionais e cuidadores percebem os processos de desenvolvimento
particulares de cada individuo, tanto como suas necessidades proprias (Bissoto, 2006), as a¢des
educacional e terapéutica passam a funcionar como facilitadoras do desenvolvimento
linguistico-cognitivo e social da crianga com SD, uma vez que possibilitam o seu engajamento
por meio do reconhecimento de sua capacidade e potencialidades, por meio das relagdes
estabelecidas com o outro.

Desta maneira, a segunda questdo ¢ que, em contextos sdcio-comunicativos de
interagdes entre adultos e criangas com Trissomia 21, as caracteristicas fisicas especificas sao
importantes para observagdes e andlises, uma vez que viabilizam o foco e énfase no que a
crianga pode desenvolver. Em contraste, ainda segundo Fidler (2005), intervengdes nas quais o
oposto ¢ feito, ou seja, o foco ¢ dado apenas aos déficits do desenvolvimento fisico especifico,
o efeito ndo ¢ o mesmo, uma vez que a capacidade e potencialidade da crianga com T21 estaria
sendo suprimida pelo fato de que ela possui algumas caracteristicas fisicas especificas da
sindrome. Com isso, a compreensdo de que caracteristicas fisicas da crianga com T21 ndo sdo
tidas como uma limitagdo viabiliza frames diversificados de situagdes interacionais as quais o
seu desenvolvimento ¢ favorecido.

Adicionalmente, analises de mecanismos linguisticos associados a elementos
extralinguisticos, por exemplo, a correlagdo entre fala e gesto, compdem a multimodalidade de
cunho cognitivo e sdo intrinsecamente conectadas a experiéncia do falante. Nesse sentido,
observa-se que ja nos primeiros anos de vida o primeiro contato do ser humano com o mundo
concretiza esta experiéncia. Sendo assim, Martelotta e Palomanes (2010) elucidam esse carater
integrador da experiéncia na constru¢do da significagdo referente ao mundo cultural onde o
sujeito esta inserido.

Na Linguistica Cognitiva, portanto, existe uma forte relacdo entre mente, corpo e
mundo, o que estabelece a base para os sistemas conceptuais do ser humano. Em outras
palavras, a significagdo ¢ construida através do conjunto de conhecimentos estruturados pelo
falante com base em sua experiéncia e cultura. Esta fundamentacgdo teorica langa luz sobre o
funcionamento da linguagem infantil e infanto-juvenil, haja vista as grandes transformagdes
fisicas, emocionais e comportamentais ocorridas entre 0 e 12 anos de idade, essas mudangas

sdo permeadas pela experiéncia, pensamento e cognicao dessas criangas.
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Diante desta perspectiva, a teoria do psicélogo Piaget dialoga com o desenvolvimento
linguistico-cognitivo da crianca com Trissomia 21, especificamente porque o psicélogo ndo se
atentou apenas a analise de objetos externos, tampouco unicamente de estruturas performadas
no interior do sujeito. Ao invés disso, epistemologicamente, Piaget (1969) enfocou estruturas
construidas progressivamente em um continuo de interag@o entre o sujeito € o0 mundo externo,
0 que envolve a crianca, o adulto e os objetos do mundo, descrevendo, portanto, o
desenvolvimento tipico das criangas de 0 a 12 anos, desta maneira, o autor viabilizou um
panorama geral com os aspectos principais desse desenvolvimento.

Segundo o autor, de 0 a 7 anos, a crianga esta na fase egocéntrica, cuja mente ¢é
individual e o mundo gira em torno dela. Esta fase ¢ formada por dois subperiodos: de 0 a 2
anos, em que a inteligéncia sensdrio-motora existe numa estrutura externa da linguagem e na
necessidade de compreensao de suporte empirico etc., de 2 a 7 anos, onde ha uma inteligéncia
pré-operatoria a qual a crianca faz julgamentos com base em percepgdes, imagens € intui¢ao.
Além disso, entre 7 ¢ 11 anos, a crianca entra no estagio das operagdes concretas, organizando
estruturas l6gicas que podem ser manipuladas na pratica. Por fim, a partir dos 12 anos a crianga
entra no periodo operatorio formal, tendo a capacidade de abstragdo (Piaget, 1970). O Quadro
3 sintetiza as caracteristicas principais de cada idade e os estagios de cada uma delas.

A teoria desenvolvida pelo psicoélogo pode funcionar como parametro observacional de
aspectos cognitivos de criancas com T21, uma vez que engloba caracteristicas especificas para
cada fase infantil, o que pode funcionar tanto para a crianca com desenvolvimento de linguagem
tipico, quanto para a crianca com desenvolvimento atipico, como as criangas com T21. Esse
tipo de observagao pode indicar, dentre outros aspectos, o fato de que o tempo do processo de
desenvolvimento linguistico-cognitivo dessas criangcas pode variar, dependendo das

particularidades do individuo e seu grau de severidade.

Quadro 3 — Estagios de desenvolvimento da crianga, segundo Jean Piaget

ESTAGIO IDADE CARACTERISTICAS

As criangas adquirem capacidade de
administrar seus reflexos basicos
para que gerem acgdes prazerosas ou
vantajosas. E um periodo anterior a
Sensoério-motor 0-2 anos linguagem, no qual o bebé
desenvolve a percepgdo de si mesmo
e dos objetos a sua volta.

Caracteriza-se pelo surgimento da
capacidade de dominar a linguagem
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ESTAGIO IDADE CARACTERISTICAS

e a representacdo do mundo por
meio de simbolos. A crianga
Pré-operacional 2-7 anos continua egocéntrica e ainda nédo ¢é
capaz, moralmente, de se colocar no
lugar de outra pessoa.

Tem como marca a aquisicdo da
nog¢do de reversibilidade das agdes.
Surge a ldogica nos processos
mentais e a habilidade de
Operagdes concretas 7-11 anos discriminar ~ os  objetos  por
similaridades e diferencas. A crianca
j& pode dominar conceitos de tempo
€ numero.

Essa fase marca a entrada na idade
adulta em termos cognitivos. O
adolescente passa a ter o dominio do
pensamento 16gico e dedutivo, o que
Operagdes formais 12 anos o habilita a experimentagdo mental.
Isso implica, entre outras coisas,
relacionar conceitos abstratos e
raciocinar sobre hipdteses.

Fonte: Ferrari (2012, p. 3).

Infere-se, entdo, que tanto a experiéncia, para a atribui¢do de significado ao mundo,
como apresentado por Taylor (1983), quanto o estidgio das operagdes concretas, cujo foco é o
envolvimento de estruturas logicas que podem ser manipuladas na pratica, que ocorre entre 7 €
11 anos, apresentada por Piaget (1970), podem ser ponderadas no desenvolvimento cognitivo
da crianga com T21, especialmente porque esses estudos envolvem aspectos concretos do
mundo, os quais possibilitam a manipulagdo e contato direto com objetos reais. Em relagao as
criangas com T21, Appleton (2002) relaciona essas concepgdes abstrata e concreta, apontando
uma dificuldade dessas criancas de lidarem com conceitos abstratos.

Porém, frisamos que embora os estudos desenvolvidos por Piaget tenham considerado
que a lingua estd em construcdo e que existe o interno € o externo, o autor assumia um
posicionamento construtivista ou cognitivista, isto €, com a suas andlises acerca da cognicdo e
inteligéncia das criancas, Piaget preconizou periodos especificos que precediam outros
periodos, sendo, portanto, tidos como desenvolvimento cumulativo, pois a capacidade para
adquirir linguagem passava por um caminho maturacional consecutivo ascendente, em que as

estruturas envolvem superacgdo e conservagao da anterior, logo, o autor se posicionava em um
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aporte de ideias que envolvem fungdes mentais fixas e imutaveis, que excluia de forma
temporaria o social, portanto, o olhar de Piaget sobre a cogni¢do humana era psicobioldgico.

Nesse cenario, compreendemos a relevancia dos estudos de Piaget para a constituicdo
de analises pioneiras da cogni¢do dos sujeitos, contudo alguns autores, como Duarte (2001),
apontam que Piaget partia do individual para o social, por esse motivo, as teorias desenvolvidas
por Piaget ndo sdo efetivamente aplicadas aos dados analisados nessa dissertagdo, pois, em
contraste, almejamos uma teoria que tenha como ponto de partida o externo para o interno,
enfocando assim em um olhar medicinal (organico) e psicopedagdgico (na perspectiva social),
por isso a realidade socio-historico-cultural na qual os sujeitos estdo inseridos € crucial, sendo
este um posicionamento adotado por Vigotski e de interesse para esta dissertagdo, uma vez que
engloba um estimulos externos, seja fisicos (mediados), seja humanos (interacional), que
podem influenciar fortemente o desenvolvimento precoce da linguagem pelas criangas.

Desta forma, em contraste aos estagios de desenvolvimento elaborados por Piaget, ainda
no ambito da Psicologia, em termos de desenvolvimento tipico (DT) e desenvolvimento atipico,
especificamente de criangas com T21, enfocamos uma outra concepgao de desenvolvimento da
linguagem, fundamentada em uma periodizag@o historico-cultural. Saccomani (2019) afirma
que a concepgao de desenvolvimento que fundamenta a periodizagao € historica e cultural, logo,
a subjetividade ndo pode ser compreendida independentemente do modo pelo qual o sujeito
esta inserido na sociedade. Isto ratifica a fungdo da educagdo escolar na sociedade de classes,
sintetizada em socializar conhecimentos historicamente acumulados para todos, contribuindo,
assim, para as possibilidades maximas de desenvolvimento dos sujeitos.

Com isso, a autora (2019) explicita que, na periodizagdo, a idade cronoldgica ¢ apenas
referencial, sendo, portanto, ndo determinante, considerando que a transi¢do de um periodo para
outro ndo ocorre naturalmente, isto €, ha dependéncia das condi¢des de vida e educagdo dos
sujeitos em relagcdo ao seu desenvolvimento. Além disso, frisamos que os aspectos gerais desta
periodizacdo elucidados nesta dissertagdo sdo aplicaveis tanto a criancas com DT quanto a
criangas com T21.

No ambito pedagdgico, por exemplo, verifica-se que, em cada momento especifico de
desenvolvimento, hd uma atividade-guia capaz de orientar o desenvolvimento psiquico do
individuo em cada periodo, direcionando, assim, a mudancas psicoldgicas decisivas. Ao mesmo
tempo, hd uma coexisténcia de outras atividades, exercendo, contudo, fun¢do secundaria na
promog¢do do desenvolvimento. A atividade-guia viabiliza a movimentacdo de processos

psiquicos, que resulta na transformacao da relacdo do sujeito com o mundo, com seu modo de
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ser e, consequentemente, direciona mudangas psicoldgicas decisivas, o que cria premissas para
formagdo de novos tipos de atividade (Saccomani, 2019).

A autora (2019) argumenta que a pratica pedagogica nesse cendrio favorece que o
sujeito tome a atividade-guia como um instrumento, com base em suas conquistas e
possibilidade de desenvolvimento em cada idade. Além disso, o periodo seguinte deve ser tido
como referéncia. Desta maneira, as atividades-guia que se aproximam podem ser engendradas.
O educador, nesse cenario, deve explorar elementos capazes de impulsionar a transicdo de um
periodo a outro. Com isso, no arcabougo tedrico-metodolégico da periodizagdo histérico-
cultural, frisamos os trés primeiros periodos de desenvolvimento infantil, com enfoque em
aspectos da linguagem desta populagdo.

Portanto, em primeiro lugar, abordamos brevemente o primeiro ano de vida, que ¢
caracterizado pela comunicagdo emocional direta, o que configura a etapa pré-linguistica. A
partir disso, buscamos evidenciar o funcionamento da comunica¢do emocional, conectada
diretamente a atividade objetal manipulatéria, que resulta na linguagem autonoma. Em segundo
lugar, enfatizamos a atividade objetal e a conexdo entre linguagem — neste caso, fala — e
pensamento na primeira infincia. Por fim, apresentamos a idade pré-escolar, que estd
fortemente associada a internalizagdo da linguagem — neste caso, novamente, fala. No Quadro
4, apresentamos, de forma esquematizada, as caracteristicas principais da periodiza¢do no

primeiro ano, na primeira infancia e na idade pré-escolar.

Quadro 4 — Etapas da periodizag¢ao segundo Vigotski

PERIODO IDADE CARACTERISTICAS

Esse periodo ¢ marcado pelos
reflexos incondicionados de
alimentacdo, defesa e orientacdo,
caracteriza-se, portanto, como
Primeiro ano dois meses — um ano periodo da passividade.

Nao ha produgdo de palavras, a
comunicacdo ¢ direta, emocional e
peculiar uma vez que o bebé ndo
possui a  linguagem  como
mediadora. Também, ocorre o
surgimento da linguagem auténoma-
infantil.

Esse periodo ¢ marcado pelo
desaparecimento da  linguagem
autbnoma ¢  surgimento da
linguagem auténtica. Também, ha
Primeira infancia um ano-trés anos uma forte dependéncia concreto-
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PERIODO IDADE CARACTERISTICAS

visual por parte da crianga. Assim, a
linguagem e a percep¢do sdo
fungdes centrais.

Esse periodo ¢ marcado pela
independéncia e pela aquisi¢ao de
uma linguagem mais complexa pela
crianga. Isto resulta em um maior
Idade pré-escolar trés anos-sete anos dominio para comunicacdo, esses
tragos sdo marcados,
principalmente, pela brincadeira,
que requer organiza¢do da conduta
da crianga de acordo com as regras.

Fonte: Elaborado pelo autor.

Conforme o quadro 4, no primeiro ano de vida, o recém-nascido ¢ marcado por
condicionantes biologicos, por exemplo, reflexos incondicionados de alimentacdo, defesa e
orientacdo. Esse periodo, entdo, ¢ tido como periodo da passividade (Saccomani, 2019).
Considerando que tais reflexos sdo insuficientes para assegurar a sobrevivéncia do recém-
nascido, o adulto acaba sendo o cuidador que satisfaz todas as suas necessidades, tornando,
assim, o beb¢ integralmente dependente dos cuidados do adulto (Elkonin, 1960). Esses reflexos
incondicionados, segundo Martins (2012), rapidamente cedem lugar para reflexos
condicionados, e, consequentemente, a aprendizagem social; portanto, o bebé nao ¢ unicamente
um ser bioldgico, mas também social.

Diante disso, segundo Vigotski (2000) a primeira fun¢do do reflexo incondicionado de
reacdes vocais ¢ emocional. Consequentemente, a segunda fung¢ao ocorre quando a reagdo vocal
¢ transformada em reflexo condicionado, desempenhando o papel de contato social. Logo, a
funcdo meramente bioldgica ndo funciona mais, uma vez que hé o social. Ainda de acordo com
Vigotski (1996), ao passo que o bebé comecga a dar respostas a influéncia de estimulos
sensoriais, sua passividade ¢ substituida por um interesse receptivo. Nesse contexto, com base
em Lisina (1987), verifica-se um conjunto de reagdes emocionais positivas do bebé, que surgem
por volta do terceiro més de vida, caracterizadas como “complexo de animag¢do”. Por exemplo:
reacdo quando o adulto aparece e bebé ouve sua voz, fixa o olhar em seu rosto, sorri, faz
movimentos rapidos e intensos, mexendo bragos e pernas. Com isso, considerando que o bebé
ndo possui a fala, que ¢ o instrumento principal da comunicacdo, o complexo de animagao

acontece como uma atividade de comunicagdo peculiar.
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Ja no segundo semestre do primeiro ano, hd uma transicdo do periodo do interesse
receptivo para o interesse ativo. Surge, portanto, uma busca ativa de estimulos (Saccomani,
2019). Para Martins (2012), nesse periodo, surgem as primeiras formas imitativas de
movimentos e sons, servindo como base para comportamentos mais complexos. Vigotski
(2006) assevera que a comunicacdo do bebé nesse periodo ¢ sem palavras, sendo silenciosa
multiplas vezes, o que a torna uma comunicagdo completamente peculiar, direta e emocional,
uma vez que o bebé ndo possui a linguagem como mediadora no ato comunicativo. Dessa
forma, o bebé utiliza gritos, choramingo, gestos ¢ movimentos (Saccomani, 2019).

De acordo com Petrovski (1985), aos seis meses, aproximadamente, o bebé comeca a
balbuciar de forma prolongada, produzindo silabas ao imitarem adultos, o que a autora
caracteriza como “pseudopalavras”, que revelam o desejo do bebé de se comunicar com o
adulto. Dessa forma, o bebé aprende novos sons, aperfeicoando também os movimentos dos
labios, da lingua e da respiragdo, acdes imprescindiveis para assimilacdo dos sons da lingua
materna (Mukhina, 1996). Entretanto, Saccomani (2019) enfatiza que as “pseudopalavras” nao
sdo palavras propriamente ditas, uma vez que ndo funcionam como signos linguisticos.

Em sintese, para esta etapa pré-linguistica, o bebé desenvolve a comunicagdo emocional
direta, pavimentando bases para que surjam agdes sensorio-motoras de manipulagdo. Em outras
palavras, surgem premissas da atividade manipulatéria como linha acesséria do
desenvolvimento (Elkonin, 1987). Dessa forma, os bebés sdo capazes de realizar agdes
reiterativas e concatenadas, envolvendo, por exemplo, o exame ativo do objeto bem como de
qualquer outra atividade sensorial (Vigotski, 2009). Além disso, Elkonin (1960) defende que,
para a compreensao da lingua por parte do bebé, € crucial considerar a sua orientagao visual no
ambiente ao seu entorno. Isso envolve a experiéncia do bebé em diversos contextos de
interacdo. Por exemplo: quando um objeto ¢ nomeado a crianga, ha mecanismos funcionando
em prol da relagdo que a crianga estabelece entre a palavra dita e o objeto, sendo que um desses
mecanismos € a observacao feita pela crianca (Elkonin, 1960).

Segundo Vigotski (1962), a fase pré-intelectual, observada no desenvolvimento da
linguagem, estd voltada para uma fun¢do social de comunica¢do e alivio emocional. A
linguagem pré-intelectual se desenvolve para chegar na fala interior; porém, antes disso, passa
pela fase da fala egocéntrica. Para o autor, a fala egocéntrica tem a func¢do de guiar a agdo, até
se transformar em fala interior, cuja fungdo € guiar o pensamento. Nesse sentido, para chegar
na fase racional da linguagem, a crianca se desenvolve na presenca do outro, que lhe apresenta

a forma mais elaborada da linguagem.
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A crianga desenvolve, portanto, considerando a linguagem como social, sempre no
contato com a forma final, ou seja, os adultos usam a linguagem (a fala) para a comunicacao,
expressdo de sentimentos e expressdo de pensamentos, 0s quais permitem que a crianga
desenvolva sua fala. Em outras palavras, a aprendizagem estd no social e apenas apds esse
contato, a fala ¢ interiorizada, transformando as fungdes psiquicas superiores do individuo.
Portanto, a crianca constrdi significados a partir do que ela reproduz em brincadeiras, por
exemplo, para, entdo, esta construgdo se tornar um sentido pessoal e ser interiorizada em suas
fungdes psiquicas. Para Vigotski (1962), esta fala interiorizada possui uma estrutura unica;
ademais, € caracterizada como um pensamento modelado pelo envolvimento da crianga com a
linguagem, ndo apenas a fala sem articulagao.

Assim, destaca-se a importancia da apropriacdo da linguagem, comumente usada em
comunidades com o proposito de organizar o pensamento, facilitar a comunicacdo entre as
pessoas, planejar agdes, falar sobre o que/quem nao esta presente etc. Para isso, sdo utilizadas
ferramentas psicoldgicas. Da mesma forma que as ferramentas externas, por exemplo, um
martelo, servem para realizar a transformacdo do ambiente e da natureza, as ferramentas
psicolodgicas sdo utilizadas para modificar os seres humanos, atribuindo-lhes autocontrole e
modificando-os internamente.

Efetivamente, para que essas ferramentas psicoldgicas existam, ¢ necessario que haja
sua internalizacdo. Isto €, no processo de aprendizagem, a crianga pode usar uma ferramenta
que esta fora da sua mente, como os dedos, para contar até cinco; entretanto, em um outro
momento, a mesma a¢do ndo serd mais necessaria, uma vez que existem ferramentas
psicologicas internalizadas para fazer contas. A internalizagdo dessas ferramentas ocorre
através do convivio com pessoas que as utilizam e ensinam.

Nesta perspectiva, as introspecc¢des de Vigotski sobre a caracterizacdo de pensamento e
linguagem tém como ideias centrais os fatos de que a lingua impacta a cognigao, o significado
¢ um processo tanto da fala quanto do pensamento e o resultado da jun¢do de pensamento e fala
constitui-se como uma nova forma de pensamento e a¢ao. Vigotski (1978) afirma que o uso dos
signos possibilitou um avango importante, que transcende o desenvolvimento bioldgico e
origina novas formas de processos psicologicos, baseados na cultura.

Em consonancia, a fusdo entre pensamento e fala enfatizada pelo autor ¢ o escopo do
modelo dindmico, bem como do modelo dialético, tida como uma nova forma de processo
psicologico, uma vez que funciona na regido de sobreposi¢ao de dois dominios: o pensamento
sem a fala, e a fala sem o pensamento, que ¢ caracterizada como pensamento verbal. Esta fusdo

pode ser observada na Figura 3:



43

Figura 3 — Pensamento verbal

fala sem pensamento pensamento sem fala

pensamento
verbal

Fonte: McNeill (2005, tradug@o nossa).

Diante disso, destaca-se a importante fun¢do do contexto para as ferramentas
psicologicas internalizadas. Assim como a fala egocéntrica ¢ contextualizada, a fala
internalizada ¢ semelhante, porém ainda mais entrelacada na dependéncia do contexto e suas
reducdes aos fundamentos cognitivos, assim classificadas como ferramentas psicoldgicas
(McNeill, 2005). Em suma, o contexto ¢ enfatizado por McNeill como um componente
essencial de pensar para falar e de pensar enquanto se fala.

Nesse contexto, um tipo de linguagem especifica na passagem da comunicagdo
emocional em direcdo a atividade objetal manipulatéria € a linguagem autdnoma infantil. Essa
linguagem, para Vigotski (2006), ¢ uma lei importante observada no desenvolvimento verbal
de todas as criangas, registrada pelo periodo de transi¢do, que ¢ caracterizado pelo autor como
uma “ponte de passagem’ entre o periodo pré-linguistico e o periodo verbal, pois a crian¢a nao
tem a linguagem — neste caso, a fala — propriamente dita, tampouco estd no periodo ndo-verbal,
pois ja comega a se comunicar com adultos.

Vigotski (2006) explica que a palavra “autonomo” diz respeito ao aspecto articulatorio
e fonético, haja vista que as produgdes da crianga ndo coincidem com as palavras da lingua
materna e, assim, podem se parecer ou ndo com elas, bem como podem ser consideradas
palavras fragmentadas ou parte de palavras. Adicionalmente, os significados das palavras
autonomas também ndo possuem correspondentes dos significados das palavras na lingua
materna. A falta de significado das palavras autobnomas, para Vigotski, indica que elas nao
possuem simbolizagdo. Dessa forma, o autor frisa que tais palavras significam tudo e, portanto,
nada (Vigotski, 2006).

Em consonancia, Luria (2001) argumenta que as primeiras palavras da crianga tém

estrutura amorfa e significados difusos, devido a sua caracteristica simpraxica, ou seja, as



44

primeiras palavras da crianga sdo dependentes de componentes variados, como os gestos, a
entonagdo e a situagdo comunicativa, vinculando-se, portanto, ao contexto imediato. Assim, o
significado, nesse periodo, ¢ amorfo, considerando que ndo tem referéncia objetal, sendo,
também, difuso, porquanto mantém relacdo com a situacdo pratica e faz referéncia a objetos
distintos que apresentam uma caracteristica especifica comum, sendo inseridos em situagao
semelhante.

Saccomani (2019) descreve caracteristicas gerais da primeira e segunda metades do
segundo ano de vida. A autora expde que, na primeira metade do segundo ano, ha um periodo
de produgdo de oracdes de uma so6 palavra; sendo assim, as palavras passam a designar apenas
um objeto. Esta observagao viabiliza a compreensao de ideias de Vigotski (2009) relativas aos
aspectos sonoro € semantico, que, para o autor, possuem leis distintas, tendo sentidos opostos.
Com isso, por um lado, no aspecto féasico, a crianga inicia com uma palavra que sintetiza duas
ou trés palavras e, na sequéncia, produz uma frase e, a partir dela, oracdes completas, o que
configura uma trajetoria da parte para o todo. Ja no aspecto semantico, por outro lado, a palavra
produzida pela crianga significa uma oracao, partindo, entdo, do todo para as partes.

Por fim, no final do segundo ano de vida, a crian¢a passa a desenvolver a morfologia da
palavra; com isso, ganha independéncia do contexto simpraxico e adquire referéncia objetal.
Neste cendrio de desenvolvimento infantil, a principio, as palavras sdo amorfas e difusas,
podendo designar qualquer coisa, porém, as novas formas morfoldgicas fazem com que o
significado seja reduzido e o vocabuldrio seja ampliado, o que representa um avango
significativo no vocabulario. Dessa maneira, a ampliagdo do vocabulario ¢ importante para que
a crianca consiga designar objetos, qualidades, acdes e relagdes corretamente (Saccomani,
2019).

A partir disso, Luria (2001) aponta que o desenvolvimento da referéncia objetal ocorre
nos dois primeiros anos de vida. Adicionalmente, mesmo quando a palavra passa a ter um
referente objetal estavel, ndo significa que o desenvolvimento de atribui¢do de sentido a palavra
foi encerrado. Nas palavras de Vigotski (2009), na verdade, esse desenvolvimento esta apenas
comecando: assim, a linguagem — neste caso, a fala — auténtica da crianca ganha espago no
lugar da linguagem — neste caso, a fala — auténoma.

Na primeira infancia, ha o desaparecimento da linguagem auténoma, o que resulta no
surgimento da linguagem auténtica (Vigotski, 2006). Para Martins (2012), esse avango
qualitativo viabiliza tanto a fun¢cdo comunicativa, quanto o status de signo das palavras, o que

possibilita a representagdo imagética sob forma de palavras. Além disso, a relagdo com os
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adultos ja ndo ocupa mais a centralidade de percepcdes da crianga. Dessa maneira, a relagdo da
crianga com 0s objetos emerge como caracteristica central na primeira infancia.

Adicionalmente, nesse periodo, ha uma forte dependéncia concreto-visual por parte da
crianga, que, para Vigotski (2006), ¢ uma caracteristica da situag@o social de desenvolvimento
nessa idade. Nesse cendrio, a percepgdo e a linguagem sdo fungdes predominantes e centrais,
inclusive, segundo o autor (2006), transformagdes de percep¢ao implicam no desenvolvimento
da linguagem bem como dos significados das palavras. Com isso, o desenvolvimento da
linguagem promove uma reorganiza¢do da percepcao e da sua estrutura, em decorréncia da
generalizagdo, por meio da analise do percebido e de sua categorizagdo. Nesse sentido, alguns
autores asseveram que o forte desempenho da linguagem transforma os processos psiquicos
(Elkonin, 1960; Mukhina, 1996).

Em relacdo as generalizagdes dos objetos, com base em Mukhina (1996, p.138),
verifica-se uma funcdo que surge na a¢do inicialmente, tendo como primeiro portador de
generaliza¢do os objetos, para, entdo, fixar-se nas palavras; ou seja, a referéncia das palavras
das criancas menores de trés anos ¢ direcionada a objetos e a a¢des. Dessa forma, a autora
(1996) enfatiza que tanto a palavra, quanto o nome do objeto denotam primordialmente sua
funcdo, sendo perdurada até mesmo com mudangas de propriedades externas.

Diante disso, ha como ocorréncia central desse periodo o dominio de procedimentos
socialmente elaborados de ag¢des e objetos, que, para Elkonin (1987), é um fator central. A
relacdo da crianga com os objetos, contudo, ndo desconsidera que o adulto ¢ indispensavel nesse
processo educativo, uma vez que dominios de a¢des que englobam criangas e objetos nao sio
efetivados sem eles, sobretudo porque, com base em Mukhina (1996), o interesse da crianga
pelo objeto ¢ um estimulo para que ela possa procurar o adulto, resultando, entdo, na
aprendizagem da linguagem.

Portanto, de acordo com Elkonin (1987), a qualidade da relagdo adulto-crianga tem forte
influéncia no desenvolvimento da linguagem. Assim como a relagdo com os objetos possibilita
que as criangas possuam um meio de organizagdo da comunicagdo com os adultos. O autor
(1987) assevera, ainda, que a utilizacdo da linguagem pela crianga, na sua colaboragdo com
adultos e objetos, funciona como uma atividade conjunta, que é encarregada pelo intenso
desenvolvimento da linguagem.

Na primeira infancia, ha duas etapas de desenvolvimento da linguagem: a primeira etapa
engloba a primeira metade do segundo ano, ja a segunda etapa engloba a segunda metade do
segundo ano e todo o terceiro ano, Elkonin (1960) argumenta que a linguagem ativa da crianga

¢ desenvolvida intensamente na primeira etapa. O autor elucida que, inicialmente, as criancas
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aprendem nomes de objetos e pessoas a sua volta, apos isso, aprendem denominagdes das agoes.
Ja no final do segundo ano, elas compreendem quase tudo que os adultos falam sobre o seu
redor no contexto imediato, assim como suas proprias agoes.

J& na segunda metade do segundo ano, o aumento de palavras ¢ acompanhado das
primeiras oragdes de duas ou trés palavras e, no final do segundo ano, ha uma nova etapa: a
aprendizagem da estrutura gramatical da oragdo; muito embora sejam curtas, ha coordenagao
das palavras de acordo com as regras gramaticais. Elkonin (1960) evidencia que, ao final do
terceiro ano, a crianga pode produzir de 800 a 1000 palavras, as quais englobam quase todas as
partes da oragdo, inclusive conjungdes. Ainda segundo Elkonin (1960), o final desse periodo ¢
marcado pelo alto nivel da linguagem da crianga, que possibilita at¢ mesmo o ensinamento da
utilizacdo de objetos, ndo apenas mostrando o que fazer, mas também através de comandos
verbais.

Outrossim, as criangas nesse periodo também sdo capazes de compreender narragdes
acerca de acontecimentos e agdes conhecidas. No final da primeira infancia, a crianga amplia
seu circulo de relagdes, assim como sua atividade verbal; logo, as criangas se comunicam com
diversos outros adultos e criancas, além das pessoas mais proximas. Isso ¢ acompanhado da
capacidade de memorizar pequenos versos e contos, sendo capazes inclusive de reproduzi-los
precisamente; isto €, por meio do dominio da linguagem, a crianga adquire autonomia em suas
acoes (Saccomani, 2019).

Por fim, a idade pré-escolar tem como caracteristica crucial a independéncia e o
desenvolvimento de uma linguagem mais complexa pela crianca, que resultam em um maior
dominio para a comunicacdo. Essas caracteristicas sdo marcadas, principalmente, pela
brincadeira que, segundo Vigotski (2008), exige uma determinada organizacdo da conduta da
crianga de acordo com as regras. Sendo assim, ¢ necessario que a crianca aja contra 0 seu
impulso imediato. Com isso, Elkonin (1960) apresenta que a crianca se submete a regras nas
relagcdes mutuas da brincadeira.

As regras, por sua vez, viabilizam uma comunicacdo com o0s participantes e
consequentemente o desenvolvimento de uma linguagem coerente, haja vista a necessidade da
crianca de expressar seus desejos, bem como de compreender comandos verbais (Mukhina,
1996). Portanto, nesse periodo, Saccomani (2009) elucida que a autorregulagdo ¢ uma das
principais conquistas, sendo também uma preparacao para atividade de estudo na idade escolar.

Em sintese, nesse ultimo periodo a crianga se torna mais independente, portanto,
paulatinamente, ha uma reducdo da linguagem que a crianga utilizava para requerer a ajuda de

adultos para manipular objetos na atividade objetal, a qual a crianga, desde o fim da primeira
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infancia, utilizava palavras sem se dirigir a alguém, todavia, dirigindo-se a si propria (Mukhina,
1996), segundo Vigotski (2009) esta linguagem egocéntrica na verdade ndo deixa de existir, ela
¢ internalizada com fun¢@o de planejamento, assim, transformando-se em linguagem interior.

Nesta dissertagdo, partimos do pressuposto tedrico da periodizacdo com base em
Vigotski, pois consideramos que a idade cronoldgica tanto de criangas com DT quanto em
criancas com T21 é meramente referencial. Desta maneira, o desenvolvimento infantil, em
ambas as populacdes, estd inerentemente dependente as condi¢des de vida e a educagdo,
portanto, a transicdo de um periodo a outro envolve o fator social. Em outras palavras, em todas
os periodos da vida infantil verificamos a importincia do outro para que ocorresse o
desenvolvimento da crianga.

Nesse sentido, frisamos a linguagem como um dos blocos construtores das relagdes
interpessoais, bem como facilitadora do conhecimento de si, do outro e do mundo. Com isso, a
escritora Iné€s Sim-Sim (2018) considera a simultaneidade da linguagem, comunicagdo e
conhecimento como um fator inextricavel ao desenvolvimento da crianga, sendo resultado das
relacdes sociais e interativas. Nesse sentido, o desenvolvimento da linguagem ocorre nas formas
receptiva e expressiva, as quais envolvem, respectivamente, por um lado, a compreensao da
lingua vinculada ao desenvolvimento do significado das palavras, indicando a predominancia
da percepcao, e, por outro lado, a utilizacao de palavras, gestos e simbolos, os quais concretizam
a comunicagao.

Os estudos linguisticos tém como algumas de suas principais areas a morfologia, a
fonologia, a semantica e a pragmatica. Bloom e Lahey (1978) defendem que a linguagem ¢ uma
atividade complexa, enfatizando a organizagdo dessas areas em trés niveis que envolvem forma
(fonologia, morfologia, sintaxe), conteudo (semantica) e uso (pragmatica). Segundo Sim-Sim
(1998), o desenvolvimento tipico da linguagem em criangas ¢ marcado pelo desenvolvimento
(compreensao e utilizacdo) de palavras a partir dos 2 anos de idade. A autora apresenta que ha
um padrao de quantidade de palavras para o desenvolvimento tipico em cada idade, de 2 a 7
anos.

Contudo, algumas alteragdes podem indicar dificuldades no desenvolvimento tipico da
linguagem, por exemplo, baixa compreensdo de significados das palavras, falta de vocabulério
amplo para expressao oral apropriada, desordem de ideias e falta de articulacao entre sons (Sim-
Sim, 1998). Como evidenciado anteriormente, literatura tem evidenciado que o
desenvolvimento da linguagem em criancas com Trissomia 21 depende parcialmente de

caracteristicas genéticas e consequentemente anatdmicas desses individuos.
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Sendo assim, Joanne Cleland e colaboradores (2010) evidenciam que existe abundante
habilidade cognitiva em criangas entre 3 e 7 anos com Trissomia 21. Todavia, devido a
distarbios da fala, que envolvem questdes de desenvolvimento fonoldgico, essas criancas
apresentaram déficits na linguagem expressiva e receptiva. Nesta perspectiva, evidéncias
aneddticas bem como o resultado da anélise quantitativa realizada pela autora corroboram com
o fato de que a falta de inteligibilidade da crianga com Trissomia 21 ndo estd necessariamente
conectada apenas a fatores cognitivos e linguisticos.

Em termos de desenvolvimento social, a literatura mostra que ndo ha muitas
divergéncias entre criangas com T21 e criangas com DT. Contudo, entre 1 e 3 anos de idade, a
crianca com T21 possui o desenvolvimento da linguagem afetado, especialmente na linguagem
expressiva, ou seja, a que envolve gestos e palavras. Além disso, o desenvolvimento cognitivo
também ¢ afetado, o que indica respostas mais lentas aos estimulos (Swartzman, 2003). Com
isso, a literatura evidencia que o desenvolvimento da fala por criangas com T21, que pode
ocorrer nos seus primeiros anos de vida, apresenta ocorréncias de fala telegrafica, terminologia
citada por Brown e Fraser (1964). De maneira geral, esses autores descrevem que criangas nos
estagios iniciais da fala mantém palavras da classe aberta, como nomes, verbos, adjetivos, e
omitem palavras de classe fechada, como preposigdes e determinantes, bem como as flexoes.

Santos e colaboradoras (2022) evidenciam que, de fato, a fala telegrafica esta presente
em individuos com T21: os dados apresentados pelas autoras apontam que esse estilo de fala ¢
perpetuado durante a fase infanto-juvenil e adulta, haja vista sua ocorréncia entre pessoas de 15
a 28 anos. Outrossim, verifica-se que, de fato, o comprometimento intelectual denota alteragdes
da fala no nivel de organizagdo sintatica. Isto ¢ evidente em dados obtidos por pelas autoras,
nos quais a predominancia da fala telegrafica ¢ frequente. Um aspecto importante desta analise
¢, sobretudo, a estrutura canonica predominante nas frases, ou seja, a utilizagdo de regras em
consonancia com parametros da lingua alvo: isto significa que ndo ha agramaticalidade,
corroborando com a tese de Ghirello-Pires (2016), cujo foco € a desconstrucao da patologizagao
e foco nas potencialidades e caracteristicas proprias dos sujeitos com Trissomia 21.

Diante disso, ha duas caracteristicas de suma importancia acerca da fala telegrafica: a
primeira estd relacionada a sua concepgdo. Fonseca (1995) elucida que esse estilo ndo ¢ um
agramatismo, tampouco um desarranjo sintatico, pois ndo afeta o conteudo sintdtico em
diferentes graus (Abaurre; Coudry, 2008). Na verdade, a fala telegrafica ¢ concebida pelas
autoras como resultado de uma produgao oral condensada da crianga, que possibilita constru¢ao

da significag@o entre um falante e o seu interlocutor, a crianga, nesse caso.
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J& a segunda caracteristica ¢ a sua forte relevancia para os estudos, analises e
intervengdes que envolvem criangas com T21. A partir do momento em que o cuidador ou
responsavel compreende tal funcionamento, ele adquire possibilidades de ampliar sua intera¢ao
com criangas, por meio dessas construgdes intermedidrias, que podem resultar na compreensao
de que a fala telegrafica denota a constru¢do do sentido no contexto imediato. Ghirello-Pires
(2016) salienta a importancia dessas construgdes intermedidrias no auxilio de avangos e
internalizacdo da linguagem por criangas com T21. A autora defende que considerar o estilo
telegrafico nessas produgdes ¢ um argumento contra a patologizagao das criangas; assim, o foco
nesse estilo ressalta as particularidades do sujeito e o seu desenvolvimento proprio e especifico.

Portanto, consideragdes acerca da fala telegrafica sugerem que podem existir diferencas
cognitivas entre esses individuos, ou seja, ndo hd um modelo padronizado em termos de
cogni¢do para todos os individuos com Trissomia 21. Logo, destaca-se que essas diferencas
ocorrem nao apenas por aspectos fisioldgicos, mas, em muitos casos, pelas condi¢des do
ambiente externo, por exemplo, as interagdes sociais. Esses fatores supracitados ndo sao os
unicos determinantes da linguagem.

Segundo Rigolet (2002), o meio ambiental, o0 meio educativo, a intervengao precoce ¢
os estimulos linguisticos podem condicionar o desenvolvimento da linguagem, atribuindo
vantagens aos individuos com T21. Com isso, abordagens com foco nos fatores que podem
favorecer o desenvolvimento da linguagem sdo cruciais para fornecer condi¢des para que as
criangas com T21 expressem seu pensamento, estabelecendo a comunicacao de modo facilitado
com o outro. Embora as dificuldades respiratdrias e as perturbacdes (articulatorias, auditivas e
fonatdrias) existam na crianga com T21, perpetuando-se ao longo de sua vida, essas ndo sao
consideradas as unicas norteadoras como os Unicos fatores decisivos para o seu
desenvolvimento.

Nesse sentido, Rohrer (2010) pondera duas abordagens nos ambitos da semantica e do
sistema linguistico, a partir de perguntas basicas, por exemplo, “Como entendemos uns aos
outros?” e “Como temos certeza de que estamos de fato tendo o mesmo pensamento como
resultado de nossa comunicacdo?”. A primeira abordagem apresentada pelo autor ¢ um modelo
o qual a semantica ¢ tida como puramente referencial, as estruturas sintaticas sao sintetizadas
em relagdes logicas e a pragmatica ¢ vista como uma fonte de ambiguidade, erro ou
subjetividade. Abordagens como esta sdo caracterizadas, segundo o autor, como Tradi¢cdo
Objetivista.

A segunda abordagem, por outro lado, destaca-se, segundo Rohrer (2010), pela tentativa

de responder suas perguntas por meio de um exame empirico do que de fato constitui o
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significado compartilhado. Dessa forma, o autor salienta que, ao invés da busca de analises cujo
propdsito € a quebra da ambiguidade, através de uma sequéncia de proposicdes idealizadas, a
lingua deve ser vista e analisada como ela ¢ utilizada em situagdes concretas. Assim, surge a
observagdo da aprendizagem de uma lingua por meio da diade pai/mae-crianca, em que a
nomeacdo de objetos, por exemplo, “Gato!”, “Chuva!” etc., nos primeiros anos de vida,
correspondem a solicitagdes pragmaticas a fim de estabelecer a atengdo compartilhada entre
pai/mae e crianca.

Portanto, percebe-se que tais relacdes ndo sdo unicamente referéncias entre palavra-
mundo, mas sim, enunciados contidos dentro de uma situagdo social e cognitiva, onde um
sujeito deseja direcionar a intencionalidade do outro. Dessa forma, percebe-se, entdo, o
propdsito de uma lingua, que ndo ¢ a descrigdo objetiva do mundo, mas, a comunicagdo € o
compartilhamento de experiéncias (Rohrer, 2010). Na Linguistica Cognitiva, entdo, graus de
objetividade e subjetividade operam simultaneamente, viabilizando, assim, a modelagem das
categorizagdes e conceptualizagdes linguisticas a partir do aparato corporal. Sendo assim, a
cognicdo humana, bem como sua corporificagdo social sdo os alicerces dessas
conceptualizacdes.

Nesse ambito, considera-se, sobretudo, os sentidos corporais, os quais, segundo
cognitivistas e psicologos, participam do primeiro contato do ser humano com o mundo. Dessa
forma, o sentido ¢ construido. Martelotta ¢ Palomanes (2010) salientam a importancia da
estrutura corporal no ambito tedrico da LC, afirmando que a percep¢do do mundo ¢ limitada
pelas caracteristicas fisicas dos seres humanos. Os autores elucidam, entdo, que a mente ¢
inseparavel do corpo. Sendo assim o pensamento é corporificado, uma vez que tanto a estrutura
quanto a organizagdo do pensamento estao conectadas intrinsecamente a estrutura corporal e as
restricdes de percepgdo € movimento no espago.

Além disso, as autoras exemplificam esta hipotese com uma parte do corpo humano, a
cabeca, destacando a relagao entre a localizagdo da maioria dos 6rgdos dos sentidos, que estao
na parte frontal da cabeca (nariz, boca, olhos), € 0 movimento corporal de locomover-se. Nesta
relacdo, a localizagdo dos 6rgdos dos seres humanos associa-se ao andar para frente. Nesse
sentido, ¢ perceptivel que o processo de constru¢do de sentido envolve a experiéncia do
individuo, estabelecida a partir do seu corpo, bem como o direcionamento da intencionalidade
ao outro. Portanto, em situagdes reais de interagdo entre falantes e interlocutores, compreende-
se que elementos linguisticos sdo adaptados as diferentes intengdes comunicativas, o que indica
uma negociagdo da significagdo pelos interlocutores, em situagdes contextuais especificas

(Martelotta; Palomanes, 2010).
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Um dos dominios conceptuais primordiais envolvidos nas ocorréncias linguisticas € a
gesticulagdo, diante disso, Martelotta e Palomanes (2010) argumentam que a interpretagao
gestual ¢ um fato eminentemente sociocultural e provém da capacidade de entender as intengdes
que estdo por tras desses gestos, ou seja, gestos simples e iguais podem possuir diferentes
significacdes. Nesta perspectiva, destacam-se os gestos de apontar, imprescindiveis para que a
comunicacdo seja estabelecida ja nos primeiros anos de vida.

Carvalho (1998) e Fogel (1993) apontam que investigacdes evidenciam repertorio
bioldgico complexo e alto grau de organizagdo sensorio-motora, perceptual e expressiva do
bebé ja nos seus primeiros dias de vida. Ademais, os bebés coordenam sua movimentagao geral
do corpo de acordo com o ritmo da fala que ouvem, ou seja, uma sincronia interacional ¢
estabelecida entre o adulto e o bebé (Trevarthen, 1986). Autores como Schirmer, Fontoura ¢
Nunes (2004) enfatizam a habilidade da crianca de gesticular para se comunicar com 0s outros
antes mesmo de comegar a falar.

Especificamente, em relacdo a utilizagdo de gestos nos primeiros anos de vida, destaca-
se a percepcdo de Vigotski (1991), na qual o gesto torna-se verdadeiro apenas quando
manifestadas, objetivamente, para os outros, suas fun¢des, bem como quando ¢ entendido pelo
outro. Também, o psicologo enfatiza que as primeiras palavras da crianca sdo enriquecidas com
gestos muito expressivos, que compensam sua dificuldade de comunicagdo, ininteligivel
unicamente por meio da linguagem verbal.

Vigotski (1991) explicita que o gesto de apontar nos primeiros anos de vida ¢ uma
tentativa de pegar alguma coisa, sendo um movimento dirigido a um objeto, que resulta em uma
atividade de aproximagdo. Assim, na intera¢do entre mae e crianga, em uma dada situacao,
quando a crianga aponta para um objeto com o propdsito de pega-lo, a mae percebe seu
movimento e aproxima-se para ajuda-la, nisso, a acdo da crianca torna-se um gesto para os
outros. Galvao (2001) salienta que o adulto interpreta o significado das expressdes do bebé
segundo seus valores, costumes e expectativas, seguindo, dessa forma, parametros
estabelecidos culturalmente, bem como suas crengas.

Outrossim, os gestos de apontar sdo enfatizados por McNeill (2005), haja vista sua
forma padronizada em uma dada cultura, cuja ocorréncia pode envolver, em alguns contextos,
a obrigatoriedade dos gestos com a fala, bem como sua completa interpreta¢do sem a fala. Com
isso, os gestos exercem funcdo singular no desenvolvimento de competéncias comunicativo-
linguisticas da crianga e perpetuam-se ao longo da sua vida, exprimindo fungdes diferentes de

acordo com a situagdo em que sdo utilizados.
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Lima e Cruz-Santos (2012) elucidam, através de exemplos a influéncia gestual em
diversos componentes linguisticos, por exemplo, a pragmatica, morfossintaxe e semantica. As
autoras demonstram fungdo preditiva dos gestos no desenvolvimento da linguagem. Nesse
sentido, Flabiano-Almeida e Limongi (2010) argumentam acerca do valor preditivo dos gestos
com enfoque em aspectos lexicais bem como em aspectos sintaticos da linguagem. As autoras
elucidam que, além de funcionarem como um elemento de transicdo entre agdes motoras €
linguagem oral, os gestos funcionam também como facilitadores do processo de produgdo de
fala, funcionando, portanto, como um recurso cognitivo extra no estdgio inicial de
desenvolvimento da linguagem infantil. Desta maneira, as criangas sdo capazes de representar
e comunicar ideias mais complexas, considerando que através da fala elas ainda nao
desenvolveram determinadas habilidades (Ozgaliskan; Goldin-Meadow, 2005). Assim,
especificamente, em termos de desenvolvimento lexical, segundo as autoras (2012), ha
evidéncias de que o uso dos gestos por criancas pode indicar quais serdo as palavras que elas
utilizardo com mais frequéncia, por exemplo, a depender dos objetos que estdo apontando com
mais frequéncia antes mesmo de falar.

Nesse sentido, Vigotski (1987) aborda a fungdo mediadora do gesto no estabelecimento
do significado das primeiras palavras, especialmente o de apontar, sendo, portanto, uma
atividade precursora da intengdo. Dentre os diversos tipos gestuais, destaca-se o gesto déitico,
responsavel por direcionar a atengdo, da crianca ao adulto, para entidades exteriores, na
indicacdo de objetos, pessoas e locais no contexto imediato, com significados ligados ao
contexto. Sendo assim, o gesto de apontar ¢ o exemplar prototipico do gesto dé€itico. Lima e
Cruz-Santos (2012) também argumentam que os gestos d€iticos podem ser adquiridos por meio
da imitacdo do adulto. Por conseguinte, esses gestos sao utilizados para fungdes comunicativas
especificas, por exemplo, comentar algo.

Em sintese, Vigotski (1987) concebe a crianca como um ser ativo que adquire a
linguagem de acordo com sua interagdo com o outro (mediador), bem como com o meio social
onde esta inserida. Logo, verifica-se que, segundo o autor, o desenvolvimento da linguagem
origina-se de formas sociais externas, em trocas comunicativas entre a crianga e o adulto. Para
isso, a crianga utiliza seu corpo como instrumento para suas agdes. Dessa forma, ha atribui¢ao
de sentido as agdes, objetos, assim como a exploragdo do mundo, na comunicagdo e solugao de
problemas. Nesse sentido, evidencia-se a importante fungdo dos gestos, por exemplo, os
déiticos, associados a um vasto espectro de trocas comunicativas na constru¢do do sentido entre

interlocutores.
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Nesta perspectiva, Correia (2009) argumenta que existe a produgao de significados para
si e o compartilhar de significados que envolve um “outro”. Diante disso, a situa¢do do gesto
de apontar das criangas pode ser tida, a priori, como uma produg¢ao de significado para si, haja
vista seu propdsito em apenas pegar o objeto apontado. Entretanto, o que ocorre
consequentemente ¢, também, o compartilhamento de significados, pois o outro, nesse caso, a
mae, interpreta o significado com base no contexto de uso do gesto da crianga, bem como no
seu repertorio sociocultural.

Costa Filho (2011) relaciona os gestos de apontar com a aten¢do compartilhada,
afirmando que existe um cruzamento entre esses dois pardmetros na construgdo da referéncia,
enfatizando sobretudo, que, por vezes, os dé€iticos constituem a atengdo compartilhada. Com
base em analise empirica, Tomasello (2003) hipotetiza trés niveis de organizagdo de atencao
compartilhada que sintetizam o processo de desenvolvimento da linguagem e utilizagcdo do
gesto de apontar nos primeiros meses de vida: atencdo de verificacdo, atengdo de
acompanhamento e aten¢do direta. Por um lado, a ateng@o de verificacdo ocorre entre nove e
doze meses e envolve o adulto, a crianga e o objeto, em uma relacdo onde a crianga divide sua
atengdo entre observar o objeto e observar o adulto, sendo que o objeto ¢ caracterizado como
um meio de contato inicial da crianga com o ambiente.

Por outro lado, a aten¢do de acompanhamento ocorre entre onze e quatorze meses de
vida. Nesse nivel de organizacdo, existe um objeto que funciona como um alvo de interagao
entre o adulto e a crianga: a crianga acompanha os olhares e os gestos de apontar do adulto
direcionados a um objeto e, dessa forma, a crianca aprende o gesto de apontar por imitacao,
como forma de interacdo. Por fim, a atencdo direta envolve a triade adulto-crianca-objeto, que
ocorre entre treze e quinze meses de vida da crianga. O adulto nesse nivel de organizagao
participa na interagdo com o bebé que desenvolve gestos de apontar imperativos e declarativos,
assim, o objeto concreto aparece de forma mais explicita que nos niveis anteriores, sendo,
portanto, o centro da interagao.

Ha, portanto, um desenvolvimento progressivo da atencdo conjunta de acordo com esses
niveis, o que denota também um desenvolvimento cognitivo progressivo da crianca. Nesta
logica, verifica-se que, de fato, a acdo, a qual surge do contato da crianga com o mundo e com
0 outro, constitui-se como base do desenvolvimento da fala e do pensamento. Esse raciocinio
observado em Tomasello (2003) ¢ semelhante ao desenvolvido por Vigotski (1993) quando
esquematiza o processo de desenvolvimento da fala.

A atencdo compartilhada elucidada por Tomasello (2003) nos meses iniciais de vida

perpetua-se nas interagdes entre os falantes e interlocutores. Por exemplo, McNeill (2016) langa
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luz sobre como a imitagdo exerce uma funcio preponderante de compartilhamento de ideias e
pensamento na interagdo entre falantes adultos de uma mesma lingua. Em situagdes como esta,
o autor enfatiza que um falante A executa os mesmos gestos que um falante B. Este ¢ um
exemplo real de que a aten¢ao compartilhada pode ocorrer de formas distintas, desde que haja
a interagdo entre falantes que tém como intengdo referir-se fisica ou abstratamente a algum
objeto.

Diante das teorias apresentadas nessa se¢do, infere-se, portanto, que a dialética
elucidado por McNeill (2016), com base nos pressupostos de Saussure (1970) e Vigotski
(1987), envolve um processo que abrange ndo apenas as dimensdes estatica e dindmica da
linguagem, ou seja, a lingua e os gestos, respectivamente; pois, envolvem, também, outros
aspectos indissocidveis na constru¢io da cogni¢do do falante, isto é, o pensamento, o contexto
e a inten¢do comunicativa, que, combinados, formam a multimodalidade comunicativa no

momento da fala.
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3 0 PONTO DE CONVERGENCIA: DIALETICA ENTRE AS DIMENSOES
ESTATICA E DINAMICA DA LINGUAGEM

David McNeill ¢ um linguista norte-americano que nas ultimas décadas dedicou-se a
pesquisas cientificas acerca da Linguistica Cognitiva e Estudo dos Gestos, assim, este autor
demonstra um posicionamento, a partir da psicolinguistica, no campo da multimodalidade,
desenvolvendo uma pesquisa cujo foco ¢ a relacdo da linguagem e pensamento, a partir dos
gestos que acompanham os enunciados no discurso. Com base em dados videogravados,
McNeill explora em suas analises o funcionamento dos Pontos de Convergéncia (GPs), uma
combinac¢do dindmica e sincronica entre fala e gesto. Em seus trabalhos, o autor desenvolveu
analises com falantes de diversas linguas, como o japonés, o inglés, o chinés e a maioria das
linguas europeias, a fim de analisar os gestos espontaneos dos falantes pelo globo.

Diante disso, nesta secdo, questdes especificas da linguagem serdo explanadas,
considerando as dimensdes estatica e dindmica da linguagem, tal como propostas por McNeill
(1995[1992], 2005, 2016), que envolvem, respectivamente, o signo linguistico e o gesto, lados
distintos da linguagem que estdo indissociavelmente vinculados na cogni¢do humana. Esse
arcabougo linguistico-cognitivo ¢ fundamental para as analises multimodais que pretendemos
realizar, pois envolve dimensdes as quais sdo observadas na nossa linguagem e ocorrem
concomitantemente, sendo fundamentadas a partir do conceito de Ponto de Convergéncia (GP).
Portanto, através da fundamentacao teodrica dessa se¢do, com base em McNeill (2005, 2016)
sera possivel analisar mais acuradamente como as ocorréncias da linguagem de criangas com
Trissomia 21 estdo relacionadas a caracteristicas de sua cognicao, especificamente ao aspecto
da comunica¢ao multimodal.

Em relacdo a dimensdo estdtica, apresentaremos brevemente, a partir da leitura
neosaussureana de McNeill, alguns dos principais pontos da ciéncia da linguagem desenvolvida
pelo linguista suigo Saussure (1970), em que a lingua é organizada sistematicamente. J4 em
relacdo a dimensao dindmica, apresentaremos consideragdes teoricas do psicologo Lev Vigotski
(1987, 1991), bem como de McNeill (2005), Kendon (2004) e Miiller (2008), alguns linguistas
importantes, que enfocam a inter-relagdo entre a Linguistica Cognitiva e os Estudos de Gestos,
com o proposito de explicitar o funcionamento dos gestos de apontar e dos gestos
representacionais na inter-relacdo gesto-fala, bem como sua relagdo com o0s processos
cognitivos de individuos com T21, que envolvem majoritariamente a interagdo. McNeill (2005)
faz a ponte entre ambas essas teorias, nomeando esta articulacdo entre as dimensdes estatica e

dindmica como dialética.
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Esta se¢do estd dividida em duas subsegdes, sendo que, na primeira, apresentamos o
desempenho de propriedades distintas da linguagem, o funcionamento da dialética e do ponto
de convergéncia, algumas nuances contextuais ¢ um dialogo entre o estatico e o dindmico, com
foco na func¢do dos gestos nos enunciados. Ja na segunda subse¢do desta secdo, 3.2, intitulada
desempacotamento e orquestragcdo da fala pelo gesto, discorremos acerca dos pardmetros de
categorizagdo de dados gestuais, levando em consideracdo, sobretudo, a atualizagdo dos
parametros propostos por McNeill e colaboradores, a partir da explicitacdo e ancoragem tedrica

dos parametros previstos no MAG, proposto por Miiller (2010).

3.1 O ponto de convergéncia: dialética fala-gesto em McNeill

No livro Curso de Linguistica Geral (1970), observa-se que, de fato, o raciocinio de
Saussure concebia a lingua como estatica. Isto ¢ evidenciado pela sua concep¢ao de lingua
como um sistema de signos, cada um formado por significado e significante, sendo que o
significado € o conceito e o significante ¢ a imagem acustica. Segundo o autor, existe uma
arbitrariedade na combinagdo entre significado e significante, porque o conceito de uma arvore,
por exemplo, ndo especifica a imagem acustica da palavra. Outrossim, os signos linguisticos
sdo explicados por sua diferenga no sistema, ou seja, um signo é o que os outros nio sio. E
importante destacar que a lingua ¢ diferente da fala para Saussure (1970), uma vez que ela é um
sistema abstrato compartilhado entre os falantes de uma mesma comunidade linguistica,
enquanto, em contraste, a fala é a producao concreta da lingua pelo individuo.

O autor, portanto, atribui suas observagoes a descri¢ao da lingua. Com isso, a dicotomia
significado-significante ndo ¢ a Ginica que permeia sua teoria: ele lanca luz sobre as abordagens
diacronica e sincronica, bem como sobre os eixos sintagmatico e paradigmatico, conceitos
considerados como os fundamentos da linguistica moderna. Para Saussure, a abordagem
sincronica envolve o estudo da lingua em um periodo de tempo especifico, o que engloba a
observacdo de padrdes e regularidades nesse dado momento. A primazia da abordagem
sincronica faz com que, para o autor (1970), a abordagem diacronica, ao invés de ser vista como
o estudo do desenvolvimento da lingua ao longo do tempo, passa a ser abordada a partir de uma
analise pautada na observacao da sucessdo de sincronias.

Ainda segundo Saussure (1970), interpretado por McNeill (2005), o eixo sintagmatico
surge do contraste de palavras em uma sequéncia linear. Por exemplo, na combinagao sujeito e
predicado, o valor de cada sintagma depende da relagcdo de um com outro. Na Figura 4, tem-se

a representacdo do eixo sintagmatico por meio do diagrama arboreo. Esta representacao frisa o
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aspecto composicional da lingua/fala, cujo resultado ¢ um novo elemento com valores
sintagmaticos maiores (McNeill, 2005). J4 o eixo paradigmatico estd conectado ao aspecto
associativo da lingua, ou seja, na relagdo estabelecida entre palavras que pertencem a uma

mesma categoria no cérebro.

Figura 4 — Diagrama arbdreo do eixo sintagmatico

S

P

Sujeito VP

v Objeto
Fonte: McNeill (2005, tradugdo nossa).

Por fim, a lingua ¢ uma norma constituida socialmente, existindo, portanto, no nivel da
coletividade social e tendo como base uma convencao, pois a arbitrariedade exige esse viés
convencional (McNeill, 2005). Isto significa que a comunidade € necessaria para estabelecer
esses valores de aceitacdo geral e uso, uma vez que sozinho o individuo ¢ incapaz de fixar um
valor sequer (Saussure, 1970). Entretanto, McNeill (2005) salienta que alguns trabalhos
cientificos ndo tém focado no axioma social, uma vez que o foco de muitas pesquisas
linguisticas atuais € conceber o fato social linguistico como uma competéncia, ou seja, um tipo
de psicologia individual do falante.

Nesses estudos linguisticos atuais, encontra-se uma corrente tedrica que deu
continuidade aos estudos estruturalistas desenvolvidos por Saussure, nomeada Gramatica
Gerativa, tendo como principal precursor o linguista norte-americano Noam Chomsky. Nesse
arcabougo tedrico, percebe-se que a lingua ¢ tida como uma competéncia; uma propriedade
individual, enquanto a fala ¢ tida como o desempenho, que aborda o uso da lingua em situagdes
concretas. Ademais, os eixos sintagmatico e paradigmatico foram ampliados em termos de
analise estrutural; desta maneira, houve a elaboragdo dos diagramas arboreos para a indicagao
de estruturas linguisticas maiores e, no eixo paradigmatico, a analise de unidades, frases e
oracdes maiores, por exemplo, sentengas na voz passiva. Por fim, estudos relacionados a

ambiguidade ganharam destaque e foram desenvolvidos nesta corrente tedrica.
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Em suma, as caracteristicas da lingua, por exemplo, arbitrariedade dos signos, sincronia,
a concepcao de lingua enquanto fato social, bem como a sua percepg¢do como competéncia e
propriedade do individuo sugerem uma visualizagdo estatica (McNeill, 2015). Além disso,
ainda segundo McNeill (2015), a lingua é composicional, analitica, combinatéria e
convencional. A lingua é composicional, pois o significado do todo depende das partes. Além
disso, ela ¢ analitica, uma vez que o significado pode ser distinguivel por meio de formas
linguisticas separadas. Por fim, ela ¢ combinatoria e convencional, dado que, respectivamente,
suas partes combinam-se para formar unidades maiores e que suas formas sdo reguladas por
padrdes socioculturalmente estabelecidos.

Em contraste, a tradi¢do dinamica ¢ uma outra dimensdo da linguagem, também
apresentada por McNeill (2005), com base em Vigotski (1930), a partir da concepgao de que a
linguagem ¢ compreendida como um processo. Para isso, o autor defende que a tradigdo
dindmica ndo ¢ uma tentativa de substituicdo da dimensao estatica, mas sim, um processo, cuja
explicagdo ¢ articuladamente dada por Vigotski (1930). Para esse autor, o significado ¢ um
processo, sendo que existe um impacto mutuo entre pensamento e linguagem. Dessa forma, o
pensamento impacta a linguagem e vice-versa. Ele também afirma que esses impactos muituos
sdo resultados do processo de desenvolvimento que ocorreu uma vez na histéria do homo
sapiens e que continua ocorrendo no desenvolvimento de cada crianca.

O pensamento e a linguagem sdo fungdes psicoldgicas superiores, desenvolvidas ao
longo do tempo, de forma diferente, como duas linhas distintas: em alguns momentos, essas
linhas se encontram; em outros, se afastam. Quando essas duas linhas se encontram, ha um salto
de qualidade no desenvolvimento do individuo. Destarte, com base nos estudos desenvolvidos
por Vigotski no livro Pensamento e Linguagem (1962), observam-se duas fases importantes na
filogenia do pensamento e da linguagem: uma fase pré-intelectual no desenvolvimento da
linguagem e uma fase pré-linguistica no desenvolvimento do pensamento, conforme explicitado
na subsecao 2.3 da se¢do 2.

Com base em Vigotski (1987), evidencia-se que o ponto de convergéncia ¢ uma
ferramenta psicologica, sendo, também, uma unidade da fala internalizada. H4, entretanto,
algumas excecoes: diferentemente da fala internalizada, o ponto de convergéncia ndo ¢ falado;
assim, para que exista a fala, é necessario que exista uma ocorréncia cognitiva nomeada por
McNeill (2005) de desempacotamento. Ademais, o autor destaca que o ponto de convergéncia
estd sempre relacionado ao contexto discursivo. Isto inclui quaisquer aspectos de interagao

social.
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Embora a distingdo existente entre fala internalizada e fala externa em termos de ponto
de convergéncia seja obscura, de acordo com McNeill, existe uma diferenga funcional entre
elas. Para o linguista, o ponto de convergéncia na fala internalizada ¢ onde uma nova unidade
verbal ganha forma no fluxo de experiéncia do falante. Em contraste, a fala externa reconfigura
esta ideia para encaixar-se nas demandas da lingua. Nesse sentido, o contexto de fala,
considerando a dinamica social afeta o processo do ponto de convergéncia. Nas palavras do

proprio autor:

O contexto da fala, incluindo o contexto sociodindmico, afeta todo esse
processo, inclusive o proprio ponto de convergéncia. Esse papel transversal
do contexto social do discurso € a contrapartida dindmica da importancia dada
por Saussure aos “fatos sociais”, agora formulados como um processo
socialmente orientado de criagdo de significado (McNeill, 2005, p. 82-83).4

Com base em McNeill & Duncan (2000), o ponto de convergéncia significa o ato inicial
de pensar para falar, gerado por um processo de organiza¢ao dindmico, nesse sentido, o ponto
de convergéncia ¢ caracterizado pela combinagdo de modos distintos de cogni¢cdo imagética e
da linguistica, sendo, portanto, uma combinag¢ao instavel que propulsiona a dialética fala-gesto.
Com isso, compreende-se que uma das explicagdes do ponto de convergéncia envolve uma
imagem que estd sendo conceptualizada linguisticamente, além disso, ele pode implicar,
também, que ha um ponto de partida especifico para um pensamento.

McNeill (2005) salienta que o ponto de convergéncia pode ser interpretado como uma
unidade minima, que existe apenas quando o gesto ¢ a fala estdo operando concomitantemente,
Tal unidade, segundo o autor estadunidense, tem as propriedades de ser caracterizada como um
todo. Nesse sentido, o gesto estd para a dimensdo dindmica assim como a fala esta para a
dimensdo estatica. Quando ha a intersecdo das dimensdes estatica e dindmica, compreende-se
que hé uma ocorréncia dialética, haja vista que as propriedades de cada uma dessas dimensdes
sdo distintas. Contudo, quando funcionam concomitantemente, adquirem estabilidade.

Logo, nesta perspectiva, uma unidade significa um produto de andlise, o qual ¢
indissociavel e possui todas as caracteristicas de um todo. Assim, McNeill (2005, 2016) ressalta
que a combinagdo gesto-fala funciona como um todo: nesta unidade, a dialética se estabelece,

sendo que ambos os elementos da combinagao t€ém semelhante importancia. Com isso, Vigotski

* The context of speaking, including the social-dynamic context, affects this process throughout,
including the growth point itself. This cross-cutting role of the social context of speech is the dynamic
counterpart to the importance given by Saussure to ‘social facts’, now formulated as a socially geared
process of meaning creation (Mcneill, 2005, p. 82-83).
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(1985) afirma que, através dos processos de mudanga, é possivel resolver conflitos ou
oposicdes, sobretudo quando existe a compreensdo de que a relagdo do pensamento para a
palavra ndo ¢ uma coisa, mas um processo, cujo cerne envolve movimentos continuos do
pensamento para a palavra e da palavra para o pensamento. Entdo, o pensamento ndo encontra
apenas sua expressao na palavra, mas, também, encontra nela sua realidade e sua forma.

A dualidade semidtica existente no ponto de convergéncia ¢ enfatizada por McNeill
(2016) como um motor capaz de criar condigdes que guiam a linguagem e o pensamento na
vida social e mental, sendo, portanto, pertencente ao mundo de significados do falante. Nesse
ambito, o gesto e o enunciado co-expressivo a ele denotam a unidade dindmica da linguagem e
do pensamento. Em suma, os contrastes semidticos que envolvem os gestos ¢ a fala podem ser
observados no quadro 5, onde, respectivamente, observam-se dois lados: lado imaggético e lado
estatico.

Para o autor, o lado imagético do ponto de convergéncia € relativo aos modos semidticos
global e sintético. Assim, 0 modo semidtico global sugere que as partes gestuais (maos, dedos,
trajetoria, orientacdo, espago etc) possuem significados que dependem do significado do gesto
como um todo; com isso, considera-se, também, que as partes gestuais isoladas ndo t€m seus
proprios significados. Dessa forma, o significado flui do todo para as partes, enquanto o modo
semidtico sintético sugere que os significados sdo sintetizados em uma forma simbolica.

Em suma, o lado imagético possui quatro aspectos caracteristicos que tem sua oposicao
no lado estatico: o aspecto global relaciona-se ao fato de que o significado das partes depende
do significado do todo; o aspecto sintético denota significados distinguiveis em imagens unicas;
o aspecto idiossincratico indica que as formas sdo criadas pelos individuos em tempo real; e o
aspecto aditivo evidencia que a combinagao de imagens serve para a adicao de novos detalhes.
Nesse sentido, descarta-se a ideia de criagdo de novos gestos como unidades maiores de
comunicag¢do ou como criadores de valores sintagmaticos. Por outro lado, a dimensao estatica
¢ composicional porque o significado do todo depende das partes; analitico, uma vez que o
significado ¢ distinguivel em formas linguisticas separdveis; convencional, pois as formas sao
reguladas por padrdes e convengdes socioculturais; e combinatorio, considerando que

elementos linguisticos combinam-se em unidades maiores com valores sintagmaticos.
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Quadro 5 — Contraste semiodtico do ponto de convergéncia

Lado imagético Lado linguistico

Global: Significados das partes Composicional: Significado do todo
dependem do significado do todo. dependente das partes.

Sintético: Significados distinguiveis Analitico: Significados distinguiveis
em imagem Unica. em formas linguisticas separadas.
Idiossincratico: Formas criadas por Convencional: Formas regulamentadas
individuos durante o processo. por padrdes socioculturais.

Aditivo: As imagens se combinam Combinatério: Elementos linguisticos
para adicionar novas detalhes, mas ndo combinam-se em novas unidades
criam novos gestos “superiores” ou superiores com valores sintagmaticos
valores sintagmaticos criados no processo.

Fonte: McNeill (2016, tradug@o nossa).

Portanto, conclui-se que a dialética ¢ um processo dinamico que envolve a unido entre
duas dimensdes semidticas distintas, a imagética e a estatica, as quais funcionam
concomitantemente, adquirindo estabilidade. Na introdu¢ao dessa secdo, foi destacada a forma
como o pensamento funciona com a linguagem, com base em Vigotski. Ao longo da se¢ao, foi
dada énfase ao funcionamento do ponto de convergéncia como unidades psicolégicas, com base
em dimensoes distintas da linguagem. Com isso, percebe-se que a relacdo estabelecida entre
pensamento e a linguagem, bem como as relagdes que caracterizam a formagao do ponto de
convergéncia sugerem uma unidade.

Entretanto, no ponto de convergéncia (ferramenta psicologica), observa-se uma
construcao por meio da relagdo, entre as dimensdes imagética e estatica da linguagem, para
depreender a relagdo de unidade, ao passo que, entre pensamento e linguagem, existe o fato de
que estao sempre em didlogo. No entanto, na mente humana, o ponto de convergéncia ocorre
de uma vez s0, abstraindo-se da organiza¢cdo em unidades da lingua. Em relacdo a amalgama
gesto-fala, entdo, observa-se sua sintetizagdo em ferramentas psicoldgicas, cuja principal
caracteristica ¢ a inseparabilidade, com isso, essas ferramentas sdo tidas como unidades
psicologicas minimas. Isto sugere, também, a possibilidade de abstracdo, sendo que essas

unidades serdo expressas através do desempacotamento.

3.1.1 Nuances contextuais

No modelo dialético, de acordo com McNeill (2016), o contexto ¢ o plano de fundo no
qual as ferramentas psicoldgicas sdo diferenciadas. Nesta formagdo, onde um significado sao

duas dimensdes que ocorrem conjuntamente, sendo elas o ponto diferenciado e o campo de
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oposic¢des no qual ele ¢ diferenciado, ha um campo de equivalentes que se diferenciam, porém,
ainda assim, formam um significado. O ponto de convergéncia ¢ tido, também, como um ponto
de diferenciacdo. Esses aspectos o tornam inerentemente dindmico. Nesse sentido, o autor
enfatiza que as mudangas dos processos dindmicos estdo conectadas ao contexto de fala
imediato, dinamico e atualizado.

Assim, os campos de associagdes e lembrancas nao sdo suficientes para o contexto, pois
¢ necessario que haja também o campo de equivalentes significativos (McNeill, 2016). Em
outras palavras, ocorre uma absor¢do do contexto pelos interlocutores, cuja fungdo ¢ veicular
as mudancas. Dessa maneira, o contetido instantaneo da ferramenta psicologica (ocorréncias no
momento da fala) ¢ diferenciado de acordo com o contexto. Por exemplo, Vigotski (1987, p.
250) aponta que uma pessoa, ao escutar um barulho vindo de um quarto ao lado, pode perguntar:
“O que caiu?” Nesse caso, a resposta seria “o relogio”. Alternativamente, a pessoa poderia
perguntar: “O que aconteceu com o reldgio?” e a resposta seria: “caiu”. Nesses exemplos,
percebe-se que as respostas instantaneas atribuem destaque a elementos diferentes, dependendo
do contexto, nesse caso cristalizado nas perguntas.

Outrossim, o predicado psicoldgico esta ligado ao contexto de duas formas: marcando
o ponto de partida significativo no contexto imediato e envolvendo esse contexto como plano
de fundo. Portanto, o funcionamento do ponto de convergéncia como uma ferramenta
psicologica sugere que seu o mecanismo de formacdo consiste na diferenciagdo de um foco
instantdneo em um dado plano de fundo (Mcneil, 2016). Em suma, McNeill defende que o
contexto funciona ndo como um input, mas sim, como um componente essencial para pensar
para falar e pensar enquanto se fala.

Desta maneira, o contexto opera semelhantemente a dimensao imagética da linguagem,
sendo insepardvel dos processos cognitivos. O autor salienta que, no ambito dialético, o
contexto € pré-verbal, uma vez que esse modelo de analise linguistica ndo possui uma forma de
incorporar o contexto ao processo de geracdo dos enunciados; isto €, as ocorréncias estatica e
dindmica sdo vistas como funcionando simultaneamente, por isso, sdo formadas no momento
da fala, nos enunciados. J4 o contexto, embora seja um elemento inseparavel do processo
cognitivo, ¢ dependente de aspectos extralinguisticos do momento da fala; sendo assim, sua

analise como parte da dialética funciona de outra forma.
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3.1.2 Didlogo entre o estdtico e o dindmico: a fungdo dos gestos nos enunciados

Os gestos sao comumente observados como co-ocorrentes com a fala em diversas
situacdes do cotidiano, tanto formais, quanto informais. Além disso, a gesticulagdo pode
acontecer na interacdo entre duas ou mais pessoas, por exemplo, em uma conversa informal
entre amigos em uma festa, ou até mesmo sem a presenca fisica da pessoa no momento da fala,
o que ocorre quando alguém estéa gesticulando ao conversar pelo telefone/celular. Em contraste,
os gestos aparecem também quando nao ha comunicacdo com outrem no momento imediato da
fala, por exemplo, em uma gravacao de videoaula.

McNeill (2016) enfatiza que os gestos sdo mais que um mero recurso de énfase e
ornamentacao da fala. O pesquisador afirma que, de fato, os gestos possuem a caracteristica de
potencializar os veiculadores materiais do significado; entretanto, operam, sobretudo, como
uma unica unidade conjunta a fala. Segundo o autor, o veiculador material, nomenclatura
utilizada por Vigotski (1986), ¢ a corporificacdo do significado em uma entidade concreta ou
experiéncia material.

Sendo assim, McNeill (2016) defende que o veiculador material desempenha uma
importante fungdo para o entendimento da dialética linguagem-imagem, uma vez que denota
uma potencializa¢ao do poder de representagdo simbolica. Além disso, o linguista enfatiza que,
nesse caso, 0 movimento gestual ¢ uma dimensao de significado, sendo, portanto, uma imagem
em sua forma mais desenvolvida, corporificada naturalmente.

Ademais, comparativamente, observa-se que o veiculador material estd conectado ao
conceito de cogni¢do corporificada, desenvolvido por Johnson (1987) e Lakoff e Johnson
(1999). Segundo McNeill (2016), Johnson (1987) aborda o conceito de corporificagio mediado
pela conexdo aos modos de organizagdo do significado semelhantes aos gestos, ou seja, ndo-
proposicionais e figurados, sobretudo, a constru¢do do significado analdgico. J4 Lakoff e
Johnson (1999) mencionam diretamente o fendmeno gestual, conectado ao fendmeno de
corporificacdo cognitiva. Contudo, McNeill (2016) salienta que os autores abordam apenas os
fendomenos de corporificacao gestual que envolve metaforas. McNeill (2016) problematiza essa
abordagem, salientando que a materializacdo gestual ultrapassa o ambito metaforico, sugerindo
a materializacdo como o cerne da corporificacao.

Assim, o autor enfatiza que, mesmo quando o gesto ndo ¢ externalizado, ou seja, quando
ndo hd movimentos das maos, a imagem corporificada ainda pode estar presente
cognitivamente, mesmo que de maneira ndo visivel, e integrada a fala. De maneira geral,

McNeill (2005) caracteriza os gestos como ocorréncias cotidianas espontaneas, regularmente
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co-expressivas a fala, por meio dos movimentos dos dedos, maos e bragos, cuja formagao esta
na ordem do inconsciente cognitivo do falante, uma vez que, no momento da fala, o propdsito
do falante ¢ comunicar suas ideias, e nao orquestrar os gestos de acordo com a fala.

Nesta perspectiva, McNeill (2005, 2016) hipotetiza que, embora o gesto ocorra
inconscientemente, a sua fun¢do primordial ¢ orquestrar a fala. Além disso, de acordo com a
dindmica de variagdo da comunicacdo, a unidade gesto-fala ocorre partindo de movimentos
elaborados até a falta de movimentagdo. Esses gestos que orquestram a fala sdo designados por
McNeill (2005, 2016) como gesticulagdes e estdo regularmente presentes nas conversacoes €
narrativas.

O autor toma como base a divisdo dos gestos em tipos, proposta pelo linguista norte-
americano Adam Kendon (1988), que estabelece uma divisdo dos gestos em gestos linguisticos,
emblemas e pantomimas. Contudo, o foco desta se¢do € nas gesticulagdes/gestos espontaneos,
uma vez que sao mais recorrentes nas narrativas, objeto de andlise desta dissertacao.

Adicionalmente, as gesticulagdes/gestos espontaneos tém algumas especificidades
observadas por Kendon (1988), com base em quatro continuos esquematizados por McNeill
(2005), cujas consideragdes proeminentes envolvem aspectos de relagdo dos gestos com a fala,
relagcdes com as propriedades linguisticas, com as convengdes € com o cardter semiotico, em
que tanto a gesticulagdo, quanto os emblemas, as pantomimas ¢ a lingua de sinais possuem
caracterizagdes distintas para cada um desses aspectos. Kendon (1988) e McNeill (2016)
salientam que, embora as gesticulagdes ocorram simultaneamente com a fala, ha propriedades
distintas entre ambos os elementos (gesto e fala), como mencionado no subtdpico 3.4 desse

texto.

Quadro 6 — Os quatro continuos de Kendon

Gesticulacao Emblemas Pantomimas Sinais
Continuum 1 Presenca Presenca Auséncia Auséncia
Gesto-fala obrigatoria de | opcional de fala | obrigatoria de obrigatoria de
fala fala fala
Continuum 2 Auséncia de Presenca de Auséncia de Presenca de
Gesto-propriedades propriedades algumas propriedades propriedades
linguisticas linguisticas propriedades linguisticas linguisticas
linguisticas
Continuum 3 Nao Parcialmente Nao Totalmente
Gesto-convengdes convencional convencional convencional convencional
Continuum 4 Global e Segmentada e Global e Segmentada e
Gesto-carater semiotico sintética analitica analitica analitica

Fonte: McNeill (2000)°.

> Traduzido por Marques e Cavalcante (2014, p.13).
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Nesta perspectiva, o primeiro continuo langa luz sobre a ocorréncia do gesto com a fala:
na gesticulacdo, a presenca da fala ¢ obrigatoria; nos emblemas, a presenga da fala ¢ opcional;
na pantomima e na lingua de sinais, a auséncia da fala é obrigatéria. Ja o segundo continuo ¢
relacionado as propriedades semidticas do sistema linguistico, tanto na gesticulagdo quanto na
pantomima, ndo ha propriedades linguisticas; os emblemas possuem algumas caracteristicas do
sistema linguistico e a lingua de sinais possui propriedades plenas do sistema linguistico.

Em contraste, o terceiro continuo engloba a relacdo com a convengdo. Desta maneira,
as gesticulacdes e as pantomimas ndo sdo convencionalizadas; os emblemas sdo parcialmente
convencionalizados e a lingua de sinais ¢ completamente convencionalizada. Por fim, no quarto
continuo, Kendon (2004) e McNeill (2005) elucidam o carater semiotico dos tipos gestuais: a
gesticulagdo ¢ global e sintética; a pantomima ¢ global e analitica; os emblemas sao
segmentados e sintéticos e a lingua de sinais ¢ segmentada e analitica.

Resumidamente, as gesticulagdes ndo sdo convencionalizadas e possuem caracteristicas
distintas da fala; entretanto, os compdsitos gesto-fala coexistem. Sendo assim, a caracteristica
global das gesticulacdes refere-se ao fato de que as partes dos gestos ndo t€ém seu proprio
significado. Dessa forma, as partes gestuais dependem do significado do gesto como um todo.
Por fim, a caracteristica sintética denota que os significados gestuais sdo sintetizados em uma
forma simbdlica.

Miiller (2018) aborda a importancia dos Estudos de Gesto argumentando que as relagdes
entre gesto e sinal sdo relevantes politicamente para os estudos contemporaneos de linguas de
sinais, com isso, a autora discorre sobre o continuum gesto-sinal, baseada em Kendon (2004) e
McNeill (1992), autores pioneiros nos Estudos de Gesto. Em primeiro lugar, a reconstru¢ao
historica realizada por Miiller (2018) envolve a descricdo das fases do desenvolvimento da
diferenciagdo entre gesto e sinal, proposta por Kendon (2004), tida como uma trajetoria de
transicao pela qual um gesto espontaneo pode passar, até se tornar um sinal arbitrario. Em
segundo lugar, a autora aborda que as diferenciacdes de Kendon (1988) acerca de gestos
espontaneos e sinais sao interpretadas por McNeill (1992). Assim, esse autor caracteriza tais
proposicdes como “continuum de Kendon”.

De acordo com Kendon (2004), o cerne da sua proposicdo ¢ a elucidacdo de
carateristicas concernentes a lingua falada, por exemplo, a composicionalidade e as formas
lexicais, que podem ser identificadas no gesto. Com isso, o autor (2004) defende que formas
gestuais caracterizadas inicialmente como ndo composicionais € ndo lexicais podem, em um
dado momento, funcionar com caracteristicas lexicais e composicionais. Dessa forma, ha,

entdo, segundo Miiller (2018), uma série de semelhangas, descritas por Kendon, entre os
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diversos tipos de gestos, assim como entre gestos e sinais. Adicionalmente, o linguista descreve,
também, os gestos emblemadticos e as formas convencionalizadas de gestos que ocorrem com a
fala.

O continuo de Kendon, para McNeill (1992), tem, em uma de suas extremidades, as
gesticulagdes, ou seja, os gestos espontidneos usados juntamente com a fala, os quais sdo
caracterizados como holisticos e globais, em relagdo ao modo de expressdo, bem como
idiossincraticos, em relacao a forma. Em contraste, na outra extremidade do continuo, os gestos
possuem caracteristicas composicionais ¢ lexicais; além disso, sdo utilizados
independentemente da fala. Sendo assim, os usudrios estdo plenamente conscientes do seu uso.
As pantomimas e os emblemas estdo entre esses dois extremos: por um lado, as pantomimas
sdo0 usadas em alternancia com a fala; por outro lado, os emblemas constituem gestos
convencionalizados culturalmente, funcionando como enunciados, mas ndo funcionam como
parte do sistema de signos linguisticos (McNeill, 1992).

McNeill inclui, de fato, em sua pesquisa no dominio dos gestos, apenas as gesticulagdes
espontaneas. Dessa maneira, o autor enfoca funcionamento gestual conectado a enunciados
verbais (Avelar; Barbosa; Graga, 2021). Segundo Miiller (2018), para McNeill (1992), o gesto
e o sinal compartilham meios de expressao distintos; portanto, existe uma separagdo categdrica
entre ambos, sendo que um processo gradual de convencionalizagdo ¢, na pratica, inviavel. A

Figura 5 ilustra tal separagao:

Figura 5 — Ilustragdo do Continuo de Kendon proposta por McNeill

gestos

linguisticos pantomimas  emblemas sinais

gesticulacdo

Fonte: Miiller (2018)°

A interpretagdo de McNeill (1992) aponta que uma escala envolvendo gestos criados de
maneira nova estaria coordenada a outra escala que envolve gestos convencionalizados.

Contudo, Kendon (2004), em contrapartida, argumentou que ndo necessariamente uma escala

® Traduzido por Avelar, Barbosa e Graca (2021, p. 329).
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precisa estar coordenada a outra. Miiller (2018) corrobora esta critica, enfatizando que a
limitacdo do escopo do fenomeno gestual apontada por McNeill (1992) ndo ¢é 1til para explicar
aspectos histéricos de mudancgas gestuais, nem tampouco para esclarecer semelhangas entre
gestos e sinais, pois a abordagem do autor exclui gestos importantes para os enunciados, como
0s gestos recorrentes.

Em contraste, Miiller (2018) reconhece a relagdo entre gesto e sinal como um processo
dindmico; ou seja, para a autora, tanto formas gestuais estabilizadas quanto formas nao
estabilizadas ou convencionalizadas podem ser usadas na linguagem. Dessa forma, o continuo
idealizado por Miiller tem como ponto de partida formas que vdo de improvisadas até
totalmente convencionalizadas. Observa-se que a autora mantém a ideia central do continuo de
Kendon (McNeill, 1992). Entretanto, diferencia-se dele ao incluir gestos recorrentes como
formas gestuais intermediarias e hibridas, presentes entre os gestos singulares e os
emblematicos (Avelar; Barbosa; Graga, 2021). Na Figura 6, verifica-se esses elementos

sintetizados por Miiller:

Figura 6 — Continuum gesto-sinal segundo Miiller

Gestos singulares ) Emblemas
N3o convencionalizado Parcialmente Totalmente Totalmente
Sem composicionalidade convencionalizado convencionalizados convencionalizados
Relag3o varidvel entre Composicionalidade Sem composicionalidade Sem
forma e sentido emergente Unidade fixa de forma- Composicionalidade
Estabilizacdo do nucleo sentido Unidade fixa de forma-
forma-sentido sentido

Fonte: Miiller (2018)’.

Destarte, Avelar, Barbosa, Graga (2021, p. 331) elucidam que o processo da formacao
de sinais envolve a compreensdo do fendmeno gestual, porque, da mesma forma que a lingua
falada passa por processos de convencionalizagdo, os gestos também passam, mudando ao
longo do tempo, por meio de processos de lexicalizacdo e gramaticalizagdo no ambito historico,
tornando-se, assim, formas relativamente estaveis ou, em outras palavras, gestos recorrentes;

ou formar estaveis interculturalmente, ou, em outras palavras, gestos emblematicos.

" Traduzido por Avelar, Barbosa e Graca (2021, p. 330).
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3.2 Desempacotamento e orquestracio da fala pelo gesto

Os conceitos de desempacotamento e de fala orquestrada pelo gesto sdo construidos a
partir do fato de que a unidade gesto-fala corporifica o significado central de uma sentenca.
Com isso, observa-se uma dualidade semidtica, estabelecida entre as dimensdes estatica (fala)
e dinamica (gesto). Portanto, a simultaneidade dessas dimensdes denota dois funcionamentos
distintos que sdo instaveis, ganham estabilidade e, consequentemente, um significado, através
do desempacotamento (McNeill, 2016).

Para McNeill (2016), o desempacotamento engloba o ponto de convergéncia (GP) e o
seu contexto em uma construgdo; assim, caracteriza-se, também, como um processo que
envolve articular as implicacdes de uma ideia central como um guia para uma superficie
estrutural bem formada. Nesse sentido, ha uma assimilagdo do contexto imediato, que tem como
agentes o ponto de convergéncia e seu desempacotamento. Essa assimilacdo possibilita que a
fala seja moldada e orquestrada pelo gesto.

Em consonancia, o autor assevera que a orquestracao ¢ caracterizada, entdo, como uma
acao do trato vocal, organizada em torno de gestos manuais. Em termos de superficie das
construgdes, tem-se como exemplo uma situacdo na qual um ouvinte sinaliza que nao entende
o que foi falado. Quando isso acontece, a tendéncia ¢ de os gestos do falante aumentarem a
frequéncia gestual; todavia, os gestos ndo se modificam em termos de forma. Isso indica que
um esforco maior ocorreu na produgdo das unidades de fala-gesto, mesmo que a fala
orquestrada por gestos tenha permanecido a mesma.

Em termos de efeitos de comunicagdo, verifica-se, ainda segundo McNeill (2016), a
orquestragdo metapragmatica, caracterizada por guiar o discurso como um todo, assim como
por identificar efeitos comunicados na fala do locutor e o senso de dire¢cdo do discurso no
momento da fala. Essa orquestracdo ¢ constituida por dois tipos: orquestragdo por coesdo, €
orquestragdo por meio de gestos temporais. A orquestracao por coesdo ¢ dividida em trés
formas: por manutencao (hold), por continuidade via catafora e por continuidade nas linguas
satélites e linguas verbais. A coesdo por manuten¢do, para o autor (2016), envolve a
corporificacdo da continuidade discursiva e tem capacidade de abranger multiplos GPs. Esta
forma de orquestragdo ocorre com uma ou ambas as maos em movimento no espago, indicando
a relevancia da continuidade de quaisquer significados aos quais o discurso esta indexado, seja
pela forma gestual, seja pela localizagdo que os gestos ocupam.

McNeill (2016) apresenta que a continuidade via elementos foricos contém um aspecto

de movimento, e ocorre quando a fala orquestrada pelo gesto tem a dire¢do como parte da
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coesdo. Nesse sentido, o linguista explicita que a catafora ¢ a antecipacdao de uma referéncia
futura, enquanto a anafora configura-se como a referéncia a uma referéncia passada. Além
disso, ambos os elementos coesivos registram relagdes além das sentengas nas quais eles
ocorrem, o que compele a continuidade, isto €, a ocorréncia de elementos nao-verbais (uso de
gestos), no texto oral, por exemplo.

Por fim, o autor apresenta o conceito de orquestragdao por gestos temporais. Segundo
ele, quando alguém age e fala simultaneamente, fala e acdo sdo combinadas de formas
fundamentalmente diferentes da fala que co-ocorre com o gesto. Dessa maneira, o gesto
temporal tem o mesmo propdsito da fala: criar significado dentro da agdo ou fora dela. Por
exemplo: quando um falante ajusta a fala com a agdo, ao colocar um tubo dentro de um aquario,
e descreve suas acdes enquanto as pratica, pode-se observar essa orquestracao numa frase como
“segurando firme”, que ocorreria quando o falante esta segurando o tubo para coloca-lo dentro
do aquério. Esse gesto ¢ temporal e o GP esta ligado a a¢do pragmatica, sendo que a agao
(gesto), juntamente com a fala, denota uma ocorréncia metapragmatica de “entrar” na agao
(McNeill, 2016). Por isso, quando fala e agcdo sdo combinadas e possuem propdsito direto, a
fala ¢ metapragmatica. Assim, a fala refere-se a acdo, ao invés de co-ocorrer com ela. A fala,
portanto, é coordenada com a ago para criar icones de relagdo temporal, ou seja, um gesto novo
originado da fala e da ag@o. Nesse sentido, McNeill (2016) apresenta dois tipos de acdo: a agao
pragmatica e a mesma ag¢ao como parte do gesto temporal. A agdo pragmatica, para o autor, tem
um objetivo no mundo real. J4 na mesma a¢do, como parte do gesto temporal, o gesto ndo tem

um objetivo no mundo real, uma vez que simplesmente co-ocorre com a fala.

3.2.1 O ponto de vista na contagdo de historias: a dialética entrelacada empiricamente

Na Linguistica Cognitiva, diversos autores argumentam sobre a pertinéncia do ponto de
vista nos enunciados € o reconhecem como um mecanismo imprescindivel no processo de
comunica¢do humana, uma vez que tanto a percep¢do quanto a cogni¢ao, quanto a expressao
linguistica ndo sdo independentes desse conceito, isto ¢, o ponto de vista é pervasivo na
comunicagdo e cognicdo, principalmente porque a conceptualizacdo do mundo ¢ baseada na
experiéncia humana, sendo, portanto, por si so, universal (Sweetser, 2012). Com isso, buscamos
descrever carateristicas principais do ponto de vista para a Linguistica Cognitiva, pois, dessa
forma, serd possivel estabelecer a ponte entre esses conceitos principais € o processo de

contacdo e recontacdo de historias, no contexto da interacao diddica mediadora-crianga.
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Para esse tipo de investigacdo na Linguistica Cognitiva, ha diferentes maneiras de
analisar situacdes particulares, isto recebe o nome de construal. Langacker (2008) afirma que
um construal esta conecatado a caracteristicas do sentido das expressdes linguisticas. Assim, o
autor exemplifica que, quando um falante observa estrelas no céu, sua descri¢do ocorre de
modos diversificados, como constelacdo, conjunto de estrelas etc. Essas expressdes sao
distintas semanticamente ¢ para o autor o que ¢ observado sdo construals alternativos
correspondentes com as propriendades da cena do falante. Com base em Verhagen, segundo
Pinheiro (2021), nesse caso, o ponto de vista estd sendo instanciado pela lingua, que
disponibiliza meios para distintos construals.

Nessa perspectiva, conforme Pinheiro (2021), Langacker (2008) defende que essas
conceptualizagcdes distintas de um mesmo cendrio estdo relacionadas aos frames de
conhecimento (frames of knowledge). Para Ferrari (2016, p. 50), os frames sdo “estruturas de
conhecimento armazenado na memoria de longo prazo e organizados a partir da esquematizagao
da experiéncia”. Assim, para que uma distribuicdo espacial de estrelas seja considerada uma
constelagdo, ¢ necessario que haja um frame de conhecimento acerca desta conceptualizagao
compartilhado culturalmente.

Em relacdo a articulagdo entre frames e pontos de vista, Lisboa (2021) apresenta a
exposicao tedrica de Parrill (2012), que corrobora com os estudos sobre ponto de vista,
estabelecendo uma conexao estre as modalidades verbal e gestual, atrelada a tais estudos. Ainda
segundo Parrill (2012), a defini¢do do ponto de vista dada pela literatura classica, como a
perspectiva de um falante sobre determinada cena ou evento, em termos cognitivos, pode ser
insuficiente. Por isso, esta autora (2012) dividiu os estudos acerca desse fenomeno em trés
categorias: o ponto de vista linguistico, o ponto de vista conceptual e o ponto de vista gestual.

Conforme Lisboa (2021), Parrill (2012) conceitua o ponto de vista linguistico como uma
manifestagdo de ocorréncias linguisticas que reflete, parcialmente ou esquematicamente, o
ponto de vista conceptual. Em textos escritos, por exemplo, a autora (2012) argumenta que ha
diversas produgdes acerca de instincias linguisticas que marcam o ponto de vista: alguns
dispositivos linguisticos funcionam como instrugdes a serem seguidas na simulagdo de eventos
durante a produgdo ou compreensdo da narragdo, tal como a escolha de pronomes, que pode
induzir o leitor e ouvinte a adotarem um ponto de vista externo.

Por outro lado, Lisboa (2021) aponta que o ponto de vista conceptual, para Parrill
(2012), pode estar relacionado a representacdo mental, baseada na percep¢do visual de uma
localizagdo fisica ou imaginada. Isto €, as simula¢des de eventos variam, com base no ponto de

vista, seja por uma simula¢do do ponto de vista de um ator da cena (ponto de vista da
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personagem), seja por uma simulagdo de um ponto de vista distanciado (ponto de vista do
observador). Adicionalmente, esse ponto de vista envolve imagens mentais, programas motores
e representacdes de estados mentais pelo proprio conceptualizador e também por outras
personagens da narragdo. Apesar da pouca aten¢ao nos estudos linguisticos nas ultimas décadas
dada aos estudos do ponto de vista gestual, esse tipo de ponto de vista estd interligado
intrinsecamente com o ponto de conceptual e configura-se como uma ferramenta importante
em termos de comunicacao € cogni¢ao.

Ainda conforme Lisboa (2021), o ponto de vista gestual no ato comunicativo sugere que
o conceptualizador pode interagir de duas formas: de dentro ou de fora da cena enunciativa. A
partir dessas consideragdes, destacamos a categorizacgao realizada por McNeill (1995[1992]),
em que o linguista afirma que, quando o falante utiliza gestos que representam um fendmeno
interno a narrativa, sdo nomeados pelo autor como “gestos do ponto de vista da personagem
(C-VPT). Por exemplo: quando o falante simula que um animal estd subindo em uma casa,
enquanto utiliza ambas as maos para representar as garras do animal na parede, no caso da
contagem da historia dos trés porquinhos, no momento em que o lobo sobre na casa de tijolos.
Em contraste, quando a trajetoria da personagem esta sendo tragada e/ou a sua localizag¢do sendo
indicada, hd uma ocorréncia de gestos representam o ponto de vista externo a narrativa,
caracterizado por McNeill (1995[1992]) como “gesto de ponto de vista do observador” (O-
VPT).

3.2.2 Pardametros de categorizagdo dos dados gestuais

Nas andlises gestuais, hd parametros de categorizagdo capazes de guiar o trabalho do
pesquisador. Destacamos, inicialmente a contribuicdo imprescindivel de Elena Levy e David
McNeill (1982) estudiosos da Linguistica Cognitiva, para as categorizacdes das dimensodes
gestuais. Esses autores preconizaram um esquema classificatério com quatro categorias
gestuais, sendo elas icOnica, metaforica, déitica e ritmica. Para McNeill (2005), os gestos
iconicos apresentam imagens de entidades concretas e/ou agdes. O autor defende que o gesto
iconico ¢ como um simbolo referencial que funciona por meio da sua semelhanga formal ou
estrutural a um objeto ou a um evento.

J& os gestos metaféricos para o autor ndo dependem de representacdes de eventos
concretos necessariamente. Desta maneira, entdo, os gestos metaforicos podem engendrar o
contetido abstrato, tanto quanto engendrar o inimagindvel. Assim, esta categoria gestual

viabiliza propicia que uma ideia abstrata seja apresentada como se tivesse forma ou um espago
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ocupado (McNeill, 2005). Destacamos que os gestos iconicos e os gestos metaforicos sdo para
Miiller (no prelo) gestos representacionais, como sera detalhado posteriormente.

Adicionalmente, McNeill (2005) apresenta os gestos déiticos, que tem como protdtipo
o dedo indicador estendido, destacando que quase qualquer parte extensivel do corpo pode ser
usada nessas ocorréncias, por exemplo, os labios, em algumas culturas (Enfield, 2001). A
déixis, em suma, ¢ usada para apontar para entidades e/ou a¢des no espago. Além disso, na
pratica, McNeill (2005) afirma que muitos gestos de apontar utilizados na conversacao adulta
ou na contacdo de histérias ndo apontam, necessariamente, para referentes fisicos ou
localizag@o, mas, sim, para referentes construidos na narrativa.

McNeill (2005) elucida que o aparecimento da dé€ixis abstrata constitui um marco no
desenvolvimento da crianga. Evidéncias do préprio autor (1992) revelam que os gestos de
apontar abstratos nao sao muito encontrados antes dos 12 anos de idade, em contraste com os
gestos de apontar para entidades concretas, que tém inicio antes mesmo do primeiro ano de
vida. Por fim, o autor apresenta os gestos ritmicos, que t€ém esse nome porque as maos parecem
estar ritmadas com o tempo, essas ocorréncias funcionam no discurso para indicar o locus
temporal de algo que o falante acredita ser importante para o contexto enunciativo. Com essas
quatro categorias, McNeill (2005) foi capaz de classificar os gestos das narrativas coletadas em
seus trabalhos. Para responder a pergunta da nossa pesquisa, bem como para os nossos objetivos
gerais e especificos, o foco das andlises gestuais que realizamos esta voltado para os gestos
iconicos e déiticos, na categorizagao do autor.

Além disso, compreendemos, com base em McNeill (2005), que o gesto passa por uma
série de fases que o constitui como unidade gestual, por isso, também frisamos trés conceitos
cruciais para a identificacdo dos gestos nas nossas analises. McNeill (2005) apresenta o que
Kendon (1980) nomeou de unidade gestual, frase gestual e fase gestual. Para o autor (2005),
uma unidade gestual ¢ o intervalo entre o descanso sucessivo dos membros. Ja a frase gestual é
o que chamamos intuitivamente de gesto e consiste em 5 fases gestuais, sendo elas, a preparagao
(opcional), o stroke (nicleo gestual), a retragdo (opcional), pre-stroke hold (manutengdo pré-
nacleo) e post-stroke hold (manutencdo pds-nucleo), essas duas ultimas fases gestuais
mencionadas foram identificadas, segundo McNeill (2005), por Sotaro Kita.

Em primeiro lugar, na preparacdo, o membro corporal se afasta da posi¢ao de repouso
para a espago de gesto, onde ¢ iniciado o nucleo gestual. O inicio desta preparagdo gestual
mostra 0o momento em que o conteudo visuoespacial do gesto comega a tomar forma na
experiéncia cognitiva do falante. Em segundo lugar, ocorre o nucleo, a fase gestual dotada de

esforco significativo. Por fim, ocorre a retragdo, fase gestual em que as maos voltam ao repouso
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(nem sempre na mesma posi¢ao inicial). O autor (2005) elucida que, nem sempre, ha fase de
retracdo, especificamente se o falante passa imediatamente para um novo nucleo gestual. Por
fim, as fases de manutencdo pré e poés-nucleo envolvem, respectivamente, cessagdes
temporarias de movimento antes e ap6s do movimento do nucleo gestual.

A partir da categoriza¢do quaternaria proposta por McNeill (2005), no MAG, Miiller
(no prelo) apresenta um método de analise multimodal da linguagem, relacionado, sobretudo,
a dinamicidade. Dessa forma, o gesto ¢ tido como parte integrante desse processo, sendo
caracterizado inicialmente pela autora como uma unidade temporal passivel de analise. Sendo
assim, a autora agrupa e elabora a distin¢ao quaternaria proposta por McNeill (2005), separando
a analise gestual em dois grandes blocos, os quais englobam, por um lado, os gestos
representacionais (depictive) e pragmaticos, e, por outro, os gestos de apontar. Essas duas
grandes categorizagdes propostas pela autora sdo fortemente relevantes e pertinentes para
aplicagdo e andlise dos dados desta pesquisa, uma vez que envolvem a relacdo dos gestos, nao
apenas com os enunciados verbais, mas também, com os objetos do mundo.

No caso dos gestos representacionais, Miiller (no prelo) salienta que as maos funcionam
como se fossem agdes. A autora apresenta quatro subclassificacdes, sendo elas: i. como se
estivesse agindo; ii. como se estivesse desenhando; iii. como se estivesse moldando e iv. como
se estivesse representando um objeto. Outrossim, Miiller diferencia os gestos representacionais
dos gestos pragmaticos, elucidando que os gestos representacionais denotam referéncia ao
mundo falado, enquanto os gestos pragmaticos estdo relacionados a agdo comunicativa.

Ja os gestos de apontar, para a autora, possuem uma distin¢gdo semiotica basilar, em
comparagdo a outros gestos. Ela argumenta que as maos funcionam como movimento, cuja
carateristica primordial ¢ a indexicalidade, ou seja, ha, unanimemente, prevaléncia da fungao
déitica nessas ocorréncias, isto ¢, do ato de apontar para algo no espago em um determinado
contexto. Ademais, Miiller enfatiza que a distingdo entre os gestos de apontar e gestos
representacionais resulta em diferengas em suas formas cinéticas, bem como em sua motivagao
corporificada. Portanto, a caracterizagdo dos gestos de apontar envolvendo as maos depende
inextricavelmente do formato das maos e do seu movimento.

Tipicamente, o dedo indicador estendido, a palma da mao em posicao lateral, tanto
quanto o dedo mindinho estendido sdo formas empregadas no gesto de apontar (Miiller, no
prelo). Por fim, Kendon (2004) aponta uma outra peculiaridade do gesto de apontar: a parte do
corpo que realiza o “apontar” ¢ movida em uma trajetoria linear e definida, sendo também o
caminho final do movimento linear. Essas s3o algumas caracteristicas que corroboram com o

carater analitico dos dados gestuais.
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Em ultima instancia, considerando a dinamicidade dos enunciados multimodais, temos
como foco a andlise do contexto comunicativo, enfocando, especificamente, combinagdes
sincronizadas de modos de cognicao distintos, isto €, a acdo gestual visuespacial, sincronizada
com a fala combinatéria e analitica, que s3o unidades psicolinguisticas operacionais
caracterizadas como pontos de convergéncia (GPs) (McNeill; Duncan, 2000). McNeill (2005)
sugere uma maneira de pensar o ponto de convergéncia, uma imagem categorizada
linguisticamente. Ademais, o autor defende que o ponto de convergéncia pode ser inferido pela
totalidade dos eventos comunicativos, com foco na sincronia e na coexpressividade entre fala
e gesto.

O ponto de convergéncia, a partir de uma leitura vigostskiana, funciona também como
uma ferramenta psicologica. McNeill (2005) defende que a caracterizagdo dessa ferramenta
requer referéncia ao contexto, uma vez que a ferramenta psicoldgica e o contexto definem-se
mutuamente. O contexto de diferenciagdo €, portanto, um conceito empiricamente acessivel por
meio dos gestos, que se organizam em catchments. O catchment, para McNeill, ocorre quando
uma ou mais caracteristicas dos gestos ocorrem em pelo menos dois gestos, nao
necessariamente consecutivos, além disso, funcionam como mecanismo de coesdo por

manutengdo, que consiste na retomada de personagens e de acdes desempenhadas por elas:

A légica é que um tema discursivo produzird gestos com caracteristicas
recorrentes. Essas caracteristicas gestuais podem ser detectadas. Entdo,
trabalhando de trés para frente, os recursos recorrentes oferecem pistas para
as ligacdes coesas no texto com as quais elas co-ocorrem. Um catchment é um
tipo de fio de imagem visuoespacial que percorre um discurso para revelar
unidades maiores do discurso que emergem de partes que de outra forma
seriam separadas. Os recursos recorrentes podem incluir uso das maos (méo
direita, mao esquerda [...] (McNeill, 2005, p. 9).2

Adicionalmente, a identificagdo dos catchments no discurso de um determinado falante,
para o autor, viabiliza a visualizacdo do que o falante estd combinando em unidades maiores,
quais significados estdo sendo considerados como similares ou relacionados e agrupados
conjuntamente, bem como os significados que estdo sendo colocados em catchments diferentes
ou estdo sendo isolados, sendo, entdo, vistos pelo falante como tendo significados distintos ou

menos relacionados. Isso pode denotar a coesdo discursiva produzida pelos sujeitos,

¥ The logic is that a discourse theme will produce gestures with recurring features. These gesture features
can be detected. Then, working backwards, the recurring features offer clues to the cohesive linkages in
the text with which they co-occur. A catchment is a kind of thread of visuospatial imagery that runs
through a discourse to reveal the larger discourse units that emerge out of otherwise separate parts. The
recurring features can include hand use (right hand, left hand [...]) (McNeill, 2005, p. 9).
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enriquecendo a discussdo acerca da multimodalidade, pois, dessa maneira, verificamos
qualitativamente como ocorre o entrelacamento das partes da narrativa.

A partir da apresentagao de teorias desenvolvidas por autores que trabalham na interface
entre Linguistica Cognitiva ¢ os Estudos de Gestos, verificamos que a integracdo gesto-fala
funciona na comunicacdo, ndo apenas como unidades significativas e indissociaveis, mas
também como ferramentas psicologicas que denotam particularidades da cognicdo de cada
falante. A analise empirica das producdes conjuntas de narrativas por criangas com Trissomia
21, por sua vez, inclui caracteristicas que podem ndo estar presentes na fala, unicamente. O
estudo gestual nesse cenario, entdo, esta envolvido em questdes também relativas aos pontos
de vista, que corroboram com a discussao dos dados desta pesquisa, considerando que
experiéncia, a mente ¢ o corpo sdo basilares tanto na constru¢do do sujeito, quanto na sua
interacdo com o outro € com o mundo.

As teorias apresentadas nessa secdo explicitam a importancia de recursos multimodais
e de fatores contextuais para a comunica¢do. Com isso, destacamos que estudos dessa natureza,
especificamente dos gestos e da integracdo gesto-fala, podem contribuir com as pesquisas
acerca do funcionamento dos gestos nos enunciados de criangas com Trissomia 21,
especificamente aquelas relativas aos gestos de apontar, uma vez que eles sdo importantes para
o desenvolvimento da linguagem desde os primeiros anos de vida e sdo, também, um indicador
da aten¢cdo compartilhada. Além disso, dedicamos nossas analises, também, aos gestos
representacionais, porque consideramos que a experiéncia com o mundo e com o outro leva ao
pensamento corporificado e possibilita ocorréncias gestuais atreladas a objetos, ndo s6 do
mundo real, mas também do mundo construido por meio das narrativas.

Segundo o psicologo e linguista Michael Tomasello (2003), nos primeiros meses de vida
do recém-nascido, ele estabelece um conjunto de relagcdes diaddicas, ora com pessoas, ora com
objetos; contudo, entre os nove ¢ doze meses, surge outro conjunto de comportamentos,
caracterizados como triadicos, uma vez que envolvem “uma coordenagdo de suas interagdes
com objetos e pessoas, resultando num triangulo referencial composto da crianca, adulto e
objeto ou evento ao qual dao aten¢do” (Tomasello, 2003). A atencdo conjunta (doravante AC)
¢ o nome comumente utilizado para caracterizar tais interacdes e habilidades sociais.

Em termos de interagdo multimodal, inicialmente, alguns linguistas (Melo; Lima; Avila-
Nobrega, 2019) consideram o funcionamento da aten¢do conjunta para aplicar e investigar,
respectivamente, conceitos € ocorréncias linguisticas de criancas com Trissomia 21, uma vez
que ¢ no seu loécus que ocorrem as agdes intencionais e a percep¢ao do parceiro como um ser

também dotado de intencionalidade. Com isso, mesmo que a crianga nao faca o uso padrdo de
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estruturas morfossintaticas, sua participagdo no sistema da linguagem, bem como na intera¢ao
sdo asseguradas.

Na psicologia, assim como em estudos sociointeracionais, diversos estudos evidenciam
a importante fun¢do do direcionamento do olhar na orientagdo da intencionalidade e promogao
da ateng@o conjunta em cenas dialdgicas. Isto ¢ denotado ja nas interagdes entre o adulto e o
recém-nascido nos seus primeiros meses de vida, pois esta interagdo viabiliza habilidades
complexas que resultardo no desenvolvimento de potencialidades da crianca, principalmente
suas habilidades sociocognitivas, que t€m ponto de partida na infancia (Aquino; Salomao, 2010,
p. 107).

Para Tomasello (1995), “as pessoas escolhem intencionalmente prestar atengao a certas
coisas € ndo a outras de maneiras diretamente relacionadas com a busca de seus objetivos”.
Sendo assim, os objetivos desses individuos sdo baseados em escolhas ativas, por exemplo, a
escolha do que se vai prestar atencdo na busca desses objetivos. Nesta perspectiva, a crianga
percebe as pessoas como agentes intencionais € como seu semelhante, que tém objetivos e
fazem escolhas. Com isso, ¢ estabelecida a comunicacao intencional entre a crianga e o adulto,
o que envolve, além dos objetivos dos individuos, o preciso acompanhamento e direcionamento
da atengdo da crianga ao adulto e vice-versa.

Segundo Aquino e Salomao (2010, p. 108), a comunicacdo intencional desenvolve-se
através de trocas reciprocas, do espelhamento afetivo e da imitacdo. Dessa forma, o bebé tem
uma oportunidade unica de estabelecer as diferengas entre o “eu” e a perspectiva do outro,
sendo, portanto, uma condi¢do fundamental para a desenvolvimento da linguagem. Em suma,
a comunicac¢do intencional envolve a habilidade sociocognitiva de alguns animais de serem
direcionados a certos objetivos. Além disso, desenvolve-se também a intencionalidade
compartilhada, ou seja, o conjunto de interagdes colaborativas entre individuos humanos
direcionadas para os mesmos objetivos (Tomasello ez al., 2005, Allan; Souza, 2011).

Nesse sentido, Allan e Souza (2009, p. 165) salientam que a compreensio da crianga da
sua importancia, bem como a do adulto e do referencial externo na aten¢do conjunta lhe permite
entender as intengdes comunicativas do adulto, em termos de simbolos linguisticos (palavra
escrita ou falada). Portanto, a crianga tem esta compreensdo e competéncia linguistica apenas
quando ha a percepcdo de que os adultos utilizam os simbolos linguisticos intencionalmente, a
fim de atingir determinados objetivos.

Com isso, destaca-se que os individuos com T21 possuem um vasto espectro de
possibilidades de autoria e subjetividade no dmbito dialdgico, logo, autores como Avila-

Nobrega (2017) descartam a premissa de condi¢do de anormalidade da T21. Na Linguistica,
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estudos tém sido desenvolvidos levando em consideragdo ndo apenas aspectos verbais, mas,
também, gestuais e visuais: esses trés planos sdo caracterizados pelo linguista Avila-Nobrega
(2010) como Envelope Multimodal. A teoria abordada pelo autor brasileiro implica a existéncia
de um empacotamento ou encapsulamento de sentidos; isto €, existe uma mescla dos elementos
multimodais supracitados.

Na mesma linha, Appleton (2002) afirma que individuos com Trissomia 21 tém
dificuldades em categorizacdo conceptual e codificagdo simbdlica, o que sugere a falta de um
mecanismo para assimilacdo mental de estruturas ou tarefas. Isto significa que essas criancas
aprendem tarefas diretamente, ou seja, o concreto € que rege os conceitos abstratos € ndo o
contrario. Igualmente, criangas com DT também possuem o aspecto concreto como um ponto
forte de sua cogni¢do nos primeiros anos de vida. No entanto, em criangas com T21, pesquisas
tém mostrado que esse aspecto ¢ mais duradouro.

Com isso, para essas criangas, destaca-se o aspecto visual na realizacdo de tarefas, bem
como a utilizagdo das maos para fornecer respostas, ao invés de palavras. Além disso, Mac
Donald (2004) evidencia que, em contextos educacionais, a utilizagdo de gestos e mimicas se
mostraram benéficas para a aprendizagem de criangas com T21, uma vez que sdo tidos como
mecanismos de compensacdao em alguns casos. Consequentemente, os estimulos visuais, em
geral sdo facilitadores da comunicacdo dessas criangas, ao invés de estimulos auditivos, por
exemplo.

Outrossim, o pediatra e geneticista Zan Mustacchi (2017) aborda a questdo dos
estimulos visuais nas criangas com T21. Para isso, o pesquisador exemplifica o funcionamento
da memoria visual a partir de um modelo classico de relacdo fisio-sensitivo-motora com sua
correspondente area cortical-parietal-occipital, por meio de uma caricatura retratada por Daniel
Espinola Ronconi, em 1940, nomeada Humunculo de Penfield ou Humunculo Cortical. Esta
caricatura possui aumento exacerbado de areas auriculares, 1abios, lingua, maos e pés, quando
contrastados com o tamanho proporcional. Isso indica, portanto, o “aumento da expressao e
relacdo com areas neuroldgicas, sensitivas e motoras, com aumento de receptores observados
nessas regides” (Mustacchi, 2017, p. 96). Assim, essas regides sao mais salientes, devido ao
aumento de receptores majoritariamente sensitivos. Segundo o autor, o aumento das orelhas,
por exemplo, denota maior facilidade de aprender na primeira infancia.

Em contrapartida, Mustacchi (2017) afirma que, com base em sua experiéncia e
considerando também interpretagdes dos familiares de criangas com T21, houve a urgéncia de
uma nova representacdo do humunculo, sendo intitulado “Humunculo T21” do CEPEC-SP.

Nessa releitura do pediatra, ha uma redugao significativa das orelhas, e aumento exagerado dos
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olhos. Isso significa que ha um melhor desenvolvimento de aprendizado através da memoria
visual em criancas com T21. Portanto, Mustacchi (2017) argumenta que, quanto mais
aproveitado o sistema oftalmologico em relagdo ao sistema auditivo, maior ¢ o desenvolvimento
da memoria, pois o sistema auditivo € um ponto mais forte em criangas com T21. Nesse sentido,
o pesquisador também defende que os comandos verbais, associados a comandos visuais, sao
mais efetivos para a aprendizagem de informacgdes. Sendo assim, pessoas com T21 aprenderiam
mais com estimulos visuais do que com sistemas auditivos.

Embora os aspectos visuais (olhar de verificagdo, de acompanhamento, e de partilha de
expectativa) sejam imprescindiveis na configuracdo da interacdo multimodal, uma anélise
acurada e precisa desses aspectos ndo faz parte do escopo deste texto. Portanto, em termos de
multimodalidade, os enunciados verbais e gestuais, assim como o suporte de pistas visuais para
a producdo de narrativas na interacdo diddica mediadora-crianga, sdo os materiais das analises
desenvolvidas nesta dissertacdo. Adicionalmente, a teoria vigotskiana, pautada no aspecto
historico-cultural, ¢ uma forte aliada no processo de andlises multimodais nesta dissertagao,
pois partimos do pressuposto teorico de que o desenvolvimento do individuo € resultado de um
ambiente de interagdes sociais que possibilita aprendizagens diversificadas.

Nesse sentido, acreditamos que a mediacao eficiente de um adulto ¢ capaz de viabilizar
o desenvolvimento da crianga com T21, inclusive quando esta mediacdo ¢ embasada em
ferramentas multimodais, por exemplo, recursos visuais e prosodicos, a fim de facilitar a
comunicag¢do no contexto de interagdo. Por fim, conforme Pimentel (2012), acreditamos que a
mediagdo funciona como um elemento de (trans)formagdo humana. Além disso, seu intuito ¢
fornecer ajuda de forma planejada e intencional, que vise atender as necessidades do individuo.
Assim, para nossa pesquisa, buscamos um contexto de interagdo cujos aspectos visuais sejam
explorados na mediagao.

Em suma, concernente a multimodalidade, o foco desse texto ¢ a gesticulacio
conectada aos enunciados verbais, com base no arcabougo tedrico de cunho cognitivista
desenvolvido por David McNeill (2017). Assim, considerar-se-4 o que ¢ preconizado pelo
desenvolvimento e consolidacao da linguagem infantil. Nesse periodo de desenvolvimento da
linguagem, Tomasello (2003) afirma que os gestos mais salientes sdo déiticos, cuja fungao
principal no ato comunicativo ¢ viabilizar a AC. Por fim, a analise cognitiva desses gestos, com
o proposito de frisar a multimodalidade como uma das chaves principais no desenvolvimento e
compreensdo de ocorréncias linguisticas, configura-se como uma questio relevante para este

texto.
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4 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

4.1 Natureza e contextualizacio da pesquisa

A natureza desta investigagdo ¢ qualitativa. Como partimos de um estudo especifico de
um grupo de individuos em um contexto particular (Paiva, 2019), nossa pesquisa qualitativa
pode ser enquadrada na categoria de estudo de caso. Além disso, Paiva (2019, p. 65) classifica
o estudo de caso como naturalistico, pois “estuda um acontecimento em um ambiente natural e
ndo criado exclusivamente para a pesquisa”. Dessa forma, acreditamos que questdes unicas e
especificas da cogni¢do de criancas com T21 poderdo ser analisadas pormenorizadamente nesse
estudo de caso. Denzin e Lincoln (1988) frisam que esse estudo € tnico porque possui apenas
um objeto de analise, o que na nossa pesquisa corresponde a funcao dos gestos em contexto de
contacdo de historias. Essa questdo também pode ser considerada como uma questao especifica
que almejamos compreender, tal como preconizado pelos autores (1988), ao tratarem do estudo
de caso.

Acreditamos também, que a analise qualitativa pode langar luz sobre a classe geral dos
fendomenos ao qual ele pertence, isto ¢, a partir do foco e do entendimento de uma parte
fundamental, a unidade fala-gesto produzida em contexto de narragdo de histdrias, pretendemos
entender melhor o todo (Gerring, 2007); ou seja, a producdo da unidade fala-gesto por criancas
com T21. Em termos de tipologia, com base em Duff (2016), consideramos o estudo de caso
desta pesquisa como descritivo-explicativo, uma vez que buscamos responder a pergunta “O
qué?/ Qual(is)” e combind-la com a compreensdo das suas causas ¢ efeitos, ou seja,
concomitantemente verificaremos quais gestos ocorrem e como foram utilizados em
determinado contexto interacional. Como os dados de analise serdo gerados primariamente
(PAIVA, 2019), obtivemos a autorizagdo do Comité de Etica em Pesquisa, desta maneira, o
namero do Certificado de Apresentagio de Apreciagio FEtica obtido foi:
67030322.6.0000.0055. Logo, esse documento nos respaldou eticamente, tanto para as
gravacdes em video, quanto para a cessao de imagens — c. f. Apéndice A.

Na secdo 2 desta dissertagdo, aspectos particulares da cognicdo de criangas com
Trissomia 21 foram elucidados. dentre esses aspectos, destacamos a suma importancia da
utilizacdo de gestos juntamente com a fala na interagdo. Assim, em consonancia com a Se¢ao
2, bem como com os aspectos de funcionamento de linguagem abordados na Secao 3,
consideramos, também, como ponto de partida, uma escala de desenvolvimento de criancas

com T21, elaborada por Layton (2004), em que salientamos caracteristicas de criancas entre
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36-40 meses, uma vez que nesta faixa etéria estdo os individuos os quais sdo participantes desta
pesquisa.

Segundo Layton (2004), nesta faixa etaria, as criancas com T21 comegam a se engajar
em didlogos curtos com outras pessoas, geralmente utilizando sentencas de duas palavras.
Quantitativamente, tais crian¢as produzem aproximadamente 150 palavras inteligiveis, embora
com erros de pronuncia, que envolvem, por exemplo, substitui¢cdes (/t/ pelo /s/), ou distorgoes,
especificamente das fricativas (/f/, /v/ /s/, /sh/, /ch/, /zh/). Além disso, o autor (2004) apresenta
que nesta idade as criangas comegam a fazer perguntas simples, reconhecer cores primarias,
usar verbos, bem como adjetivos, nas sentengas e usar pronomes da primeira pessoa e terceira
pessoa do discurso no singular, muito embora possam confundir os géneros (ele/ela). As

caracteristicas elencadas pelo autor podem ser visualizadas no quadro 7 a seguir:

Quadro 7 — O contraste entre os desenvolvimentos tipico e atipico da linguagem em sujeitos
entre 36 e 40 meses

36-40 meses

Criangas com desenvolvimento tipico da
linguagem

Criangas com desenvolvimento atipico da
linguagem (sujeitos com Trissomia 21)

— Consoantes dominadas: b, d, k, g, f, y

— Compreende 1.200 palavras

— Produz 200-500 palavras inteligiveis

— Ouve historias de 20 minutos

— Combina cores

— Conhece dentro/sobre/abaixo;
grande/pequeno

— Responde perguntas com os marcadores
“quem, por que, onde, quantos”

— Faz perguntas simples (O que ¢ isso?)

— Usa artigos indefinidos em enunciados

— Usa plurais regulares (cachorro, cachorros)
— Repete frase de seis ou sete

silabas

— Envolve-se em dialogos curtos

— Usa a linguagem de maneira imaginativa

— Solicita esclarecimentos

— Suas narrativas sdo amontoadas: colegdo de
ideias nao relacionadas

— Compreende 250-400 palavras

— Produz 90-150 palavras inteligiveis
— Produz 10-15 simbolos

— Inicio de enunciados de duas palavras
— Nomeia varias cores

— Conta 3 objetos

— Seleciona a propria historia

— Executa comandos de dois estagios
— Faz perguntas levantando
entonagdo no final da frase

— Acompanha historias mais longas

Fonte: Layton (2004, p.11, tradug@o nossa).

Entretanto, verificamos na primeira secdo desta dissertagdo que esses elementos
linguisticos ndo sdo utilizados na fala cotidiana, somente. A fala em co-ocorréncia com o gesto
¢ uma das principais marcas da multimodalidade e da cogni¢do. Com isso, buscamos identificar

ocorréncias multimodais na fala de criangas entre 3 e 4 anos, considerando, também, que pode
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haver variacdes e excegdes na escala de desenvolvimento feita por Layton (2004),
principalmente quando estamos lidando com particularidades desses individuos, que envolvem

as esferas social, bioldgica e cognitiva.

4.2 Pergunta e objetivos de pesquisa

A multimodalidade engloba, especificamente, no nosso objeto de investigacdo, os
gestos, por isso, a nossa pesquisa busca responder a seguinte pergunta:

Como os gestos representacionais € os gestos de apontar co-ocorrem com a fala de
criangas entre 3 ¢ 4 anos com Trissomia 21 em atividades envolvendo narrativas ficticias? A
partir dessa pergunta, pretendemos atingir o seguinte objetivo geral: analisar as fungdes
desempenhadas pelos gestos representacionais e de apontar nas narrativas produzidas pelas
criancas. Esse objetivo sera operacionalizado por meio dos seguintes objetivos especificos: 1)
descrever as formas e fun¢des desempenhadas pelos gestos produzidos por essas criangas, tanto
quanto ii) identificar a frequéncia dos gestos representacionais e dos gestos de apontar nos

enunciados desses individuos em contexto de narrativa ficticia.

4.3 Contextualizacio do processo de coleta dos dados e selecio dos participantes

Por meio do cadastro de um projeto de extensido’, coordenado pela professora Maira
Avelar, foi estabelecida uma parceria entre o LabGest e 0 LAPEN. Neste ultimo, ¢ desenvolvido
um trabalho continuo de pesquisa e extensdo, realizado pela professora Carla Salati Almeida
Ghirello-Pires, sua equipe e parceiros, como graduandos em Letras que estdo na Inicia¢ao
Cientifica (IC), mestrandos e doutorandos, bem como em parceria com a Clinica Integrar, a
Clinica Movimente e a Associagdo Conquista Down.

Todos esses membros e parceiros integram o Programa de Intervenc¢ao Neurolinguistica
na Infancia (PINI). Nesse Programa, Ghirello-Pires e sua equipe estimulam e viabilizam
precocemente o desenvolvimento da fala de sujeitos com Trissomia 21, num grupo denominado
“Fala Down”, a fim de atingir melhores resultados em termos de desenvolvimento da linguagem

desses sujeitos, por meio de acompanhamentos semanais.

? Projeto: “Linguistica Cognitiva, Psicologia e Neurociéncias: interfaces entre a linguistica, a escola, a
clinica e a sociedade”,cadastrado por meio da Portaria 393/2023.
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Em relagdo ao arcabougo tedrico, o PINI ¢ baseado na teoria historico-cultural de
Vigotski e na Neuropsicologia Luriana. Ja em relacdo a pratica, as estimulacdes sao focadas em
areas sensoriais tateis, visuais e auditivas, para que as criangas com T21 estruturem sua
percepgdo global e, consequentemente, tenham melhor desempenho de linguagem, a partir,
sobretudo, do trabalho de mediacao profissional.

Antes da realizacdo da coleta de dados, foram realizadas observagdes dos atendimentos
a trés grupos distintos: recém-nascidos, criangas e adolescentes, mediados pela professora Carla
Ghirello-Pires, que ¢ fonoaudidloga e doutora em Neurolinguistica pela Unicamp. Com o
propdsito de familiarizagdo com as criangas, a professora em questdo permitiu que
acompanhassemos os atendimentos por algumas semanas. A quantidade de criangas por
atendimento, ao longo da nossa observag¢ao, foi variavel. Assim, em alguns momentos quatro
criancas eram atendidas simultaneamente; em outros momentos, os atendimentos coletivos
ocorreram com duas criangas; e ocorreram também atendimentos individuais.

Para a nossa pesquisa, solicitamos a mediadora das sessdes de atendimento que
fizéssemos gravagdes de atendimentos individuais, pois, dessa maneira, seria possivel
contrastarmos os dados de contag@o de histdria a partir de uma mesma narrativa, produzida por
criancas diferentes, em sessdes mediadas pela mesma pessoa. Adicionalmente, foi
disponibilizado pelo LAPEN a ficha de acompanhamento das criangas, que consiste em dados
arquivados concernentes ao desenvolvimento da linguagem das criangas que compdem o PINI.

Dessa forma, ¢ registrado, por exemplo, o primeiro balbucio, a primeira palavra
significativa, a primeira frase completa etc., desde o nascimento da crianga até a sua idade atual.
Com isso, tivemos acesso a informacdes basicas acerca das criangas cujos dados coletamos,
que foram 3 do sexo masculino ¢ 2 do sexo feminino. A partir de conversas com as
acompanhantes das criangas — e, posteriormente, da assinatura do TCLE e do Termo de
Autorizagdo do Uso de Imagens —c. f. Apéndices A e B —, foi possivel iniciarmos as gravagdes
em video de cinco criangas com Trissomia 21, com idades entre 3 e 4 anos, no segundo semestre
de 2023. As criangas selecionadas para compor este banco de dados sdo atendidas em um
mesmo espago semanalmente e, em todos os atendimentos, sao levadas por alguma responsével
— geralmente, mae ou avo —, que ndo participa das sessoes.

Em uma manha de sadbado, dia 28 de outubro de 2023, os dados foram coletados. Nesse
processo, a orientadora da pesquisa e coordenadora do LabGest, Maira Avelar, e eu contamos
com o apoio de outros membros do laboratdrio: Ane Pires e Tereza Brito, graduandas em Letras

Modernas e participantes de projetos de pesquisa e extensdo. Também contamos com o apoio



&3

de Nathalia Bomfim Costa, graduanda e participante do LAPEN. A crianca que chegava com
sua responsavel, que aguardava numa sala de espera, e era atendida pela mediadora.

Na sala de atendimento, onde foram feitas as gravagdes, estavam presentes apenas a
crianca atendida, a mediadora e um dos pesquisadores do LabGest, gravando com uma camera
extra, devido a auséncia de tripé. Os videos foram gravados em angulos distintos: na figura 7
podemos visualizar um esquema do posicionamento das trés cameras utilizadas durante as
gravacdes, assim como o posicionamento da mediadora e da crianga nas sessdes de

atendimento:

Figura 7 — Representagdo imagética do posicionamento das trés cameras utilizadas durante a

coleta das amostras

Fonte: Ilustragdo produzida pelo pesquisador no software Photoshop.

Em um tripé, a primeira cadmera foi colocada na frente da crianga e atrads da mediadora.
Dessa forma, nem todos os gestos com ambas as maos realizados pela crianca foram capturados
na camera 1, pois, em alguns videos, a mao direita da crianga ndo ficava visivel, devido ao
corpo da mediadora. Contudo, essa gravacao frontal permitiu a visualizagdo clara da face de
cada crianga. Assim, foram identificadas as diferentes expressoes faciais de cada crianca ao
acompanharem e contarem partes da narrativa.

Ja em outro tripé, a camera 2 foi posicionada na orientacdo lateral direita da crianga,
dessa forma, ficaram visiveis os gestos que a crianca produzia com a mao direita. Além disso,
uma terceira camera foi utilizada, durante a coleta, pelas pesquisadoras Ane e Tereza, devido a

auséncia de um terceiro tripé. Essa terceira camera capturou os gestos produzidos pela mao
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esquerda das criangas e, em alguns momentos, gestos produzidos com ambas as maos, de forma
clara.

Apos gravagdo individual, com duragdo de, aproximadamente, cinco minutos para cada
crianga, as criangas eram encaminhadas para outra sala, para que pudessem interagir umas com
as outras, com o apoio dos pesquisadores do LabGest e do LAPEN. Dessa forma, foi possivel
manter a mesma organizacao do espaco de atendimento individual a todas as criangas gravadas,
sem interrupgdes. Outrossim, vale ressaltar que houve mudanca no comportamento das criangas
em alguns momentos, pois, devido a presenga dos pesquisadores, algumas vezes, as criancas
desviavam a ateng¢do e o olhar para a pessoa que estava gravando na sala de atendimento. Cabe
destacar, também, que a sala onde os videos foram gravados possuia um espelho grande, que
ficou posicionado atrds das criangas durante as gravagdes e isso, em alguns momentos, foi um
fator que as desconcentrou da contagdo da histéria, pois algumas delas olhavam para o espelho
durante o atendimento. Entretanto, nenhum desses fatores inviabilizou a utilizagao dos dados.

A partir da criagdao do banco de dados, selecionamos, aleatoriamente, dois participantes
para comporem nossas amostras de analise. Para fins de preservagdo da identidade, utilizamos
nomes ficticios para nos referirmos a eles. Apresentaremos, a seguir, algumas informagdes

relativas as criangas selecionadas:



Quadro 8 — Dados das criangas selecionadas para compor as amostras de andlise

Sujeitos com 21 Data de Idade de Producao Idade de Producao Idade de Producao da primeira
nascimento | ocorréncia do do BC ocorréncia da PS ocorréncia da frase realizada
BC" realizada da primeira realizada primeira frase
Psll
. Papai nenén
Joana 19/07/2020 7 meses Dadd 11 meses Vovo 2 El:sse: 3 para pega-la no ber¢o*
Papa
Augusto 11/07/2020 7 meses Mama 9 meses para papai* 2 El:sse: 4

Fonte: Arquivos do PINI, coletados e armazenados no dmbito do projeto “Fala Down”.

19 Balbucio Candnico.
! Palavra Significativa.
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No quadro 8, verifica-se o histérico de desenvolvimento da linguagem das criangas
selecionadas. Cabe observar que a maior énfase ¢ dada a produgdes de fala, como balbucio,
palavras e frases, porém, também verificamos a descrigdo de algumas ocorréncias que
envolvem as maos na linguagem dessas criangas, nas fichas fornecidas por Ghirello-Pires. Ha
descrigdes da Joana chamando o adulto com a mao e batendo palmas com 10 meses, por
exemplo. Com isso, compreendemos que a linguagem corporal, como foi destacado na secao 3,
¢ fortemente enraizada na interacdo diddica cuidador(a)-bebé e, além disso, ocorre desde os
primeiros meses de vida, perpetuando-se ao longo dos anos. Os dados documentados e descritos

evidenciam isso.

4.4 Selecao da narrativa e das amostras de analise

A narrativa ficticia que selecionamos para que as criangas pudessem contar foi “Os trés
porquinhos”, pois era uma histdria que ja havia sido contada antes pela mediadora em seus
atendimentos. Dessa forma, acreditamos que as criangas teriam mais facilidade com a sequéncia
de eventos as agdes das personagens. Além disso, a contacao da historia foi feita pela mediadora
que atende as criangas frequentemente, a fim de minimizar desconforto e timidez nas criangas,
que poderia ser causado pela interagdo com uma pessoa estranha. A partir disso, a mediadora
utilizou flashcards com figuras dos trechos principais da animacgao curta Three Little Pigs,
dirigida por Burt Gillett (1933) e produzida pela Walt Disney. Esses flashcards foram
produzidos pelos pesquisadores do PINI e podem ser visualizados na figura 7, na ordem que
apareceram na conta¢do da histéria executada pela mediadora.

Em 8.a, 8.b e 8.c, cada um dos porquinhos constr6éi uma casa diferente, sendo que o
primeiro porco constréi uma casa de palha, o segundo porco constréi uma casa de madeira e o
terceiro porco constroi uma casa de tijolos. Porém, apds isso, um lobo chega, persegue os
porquinhos e eles correm para a casa de palha. O lobo, entdo, sopra esta casa e a destroi. Em
seguida, em 8.g e 8.h, os porquinhos correm para a casa de madeira. O lobo novamente sopra a
casa de madeira e a destr6i. Em 8.1, 8.j e 8.k, os porquinhos correm para a casa de tijolos. O
lobo os persegue novamente e, chegando 14, sopra a casa de tijolos, tenta derruba-la, mas nao
consegue. Entdo, em 8.1, 8.m e 8.n, o lobo tem a ideia de subir na casa e entrar pela chaminé,
porém, ele cai em um caldeirdo com agua muito quente e sai pulando de dor. Assim, os
porquinhos terminam a historia, seguros e felizes, como ilustrado em 8.0.

Ao contar com o apoio das figuras que ilustram a histdoria, a mediadora fornecia as

criangas com T21 tinham estimulos tanto auditivo, quanto visual. Ao mostrar as figuras ao
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longo das sessdes, a mediadora buscava estimular que as criangas contassem trechos ou, pelo
menos, falassem palavras atreladas a historia, utilizando o recurso da repeti¢do, bem como da
prosodia, para desenvolver uma comunica¢do mais ludica. Assim, as criangas, juntamente com
a mediadora, contavam a historia a sua maneira.

Por fim, as amostras de dados foram constituidas, inicialmente, com base na
visualizacdo e verificacdo dos videos dos cinco participantes que gravamos no LAPEN. Com
isso, escolhemos duas amostras de dados, relativas aos videos daquelas criancas que
apresentaram maior produgdo gestual. A partir disso, identificamos, na primeira amostra,
dezenove ocorréncias gestuais. Ja na segunda, identificamos vinte e duas ocorréncias gestuais,
totalizando, assim, quarenta e uma ocorréncias em ambas as amostras de dados videogravados
selecionadas. Primeiramente, o critério de selecdo das ocorréncias se deu a partir da
identificacdo das formas gestuais que exerciam funcdes de gestos de apontar, de gestos
representacionais e de gestos pragmaticos com funcdo especifica de negagdo — c. f. Detalhado

na Sec¢do 4, que trata do MAG (Miiller, no prelo).

Figura 8 — Flashcards usados na contacdo de historia pela mediadora
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Fonte: Desenhos animados Brasil (201 7)12.

4.4.1 Criacgdo de trilhas de andlise no ELAN e transcrig¢do no padrao GAT2

Os dados desta dissertacdo foram analisados por meio do software Elan (Sloetdjes;
Wittenburg, 2008) em trilhas baseadas no arcabougo tedrico-metodologico apresentado na
secdo anterior, que engloba pardmetros de categorizagdo de gestos propostos por linguistas
Miiller (no prelo) e por McNeill (2016). Conforme a figura a seguir, verificamos as 5 trilhas de
anota¢do que elaboramos para a nossa andlise. Além disso, ha, também, na imagem, algumas
ferramentas do ELAN, que permitem a alteracdo da velocidade de reproducdo do video e

controle do volume por exemplo, que foram importantes na identificacdo da preparacdo e

2 DESENHOS animados Brasil. Os 3 Porquinhos e o Lobo Mau. [S. L.: s. n.], 2017. 1 video (8 min
18 seg). Publicado pelo canal DESENHOS animados Brasil. Disponivel
em:youtube.com/watch?v=QdV{Nigo6-0. Acesso em: 18 fev. 2024,
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nucleo gestual. Na figura 9, apresentamos essas carateristicas do software juntamente com um

dado a amostra 2.

Figura 9 — Trilhas de analise de dados no ELAN

00:00:09.930 Selegio: 00:00:00.000 - 00:00:00.000 0
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Fonte: Dados do pesquisador.

Em primeiro lugar, transcrevemos as falas dos videos, sem assisti-los, para,
posteriormente, e sem o som do video (c. f. Miiller, no prelo), pudéssemos isolar os nticleos
gestuais. Somente entdo, preenchemos as trilhas, a partir da observacao da relacao gesto-fala,
ou, quando foi o caso, a categorizacdo do gesto que co-ocorre com a fala ininteligivel ou com
onomatopeias. Dessa forma, separamos duas trilhas com a transcricdo dos videos: uma para a
fala da mediadora e outra para a fala da crianga. Apds a transcricdo de ambas as amostras de
video no ELAN, exportamo-las para o editor de textos e utilizamos o Sistema de Transcri¢cao
para Analise da Conversa GAT2, (do alemdo Gesprdchsanalytisches transkriptionssystem),
frequentemente utilizado pelos analistas de gestos na atualidade (c. f. miiller, no prelo). Esse
sistema, segundo Schroder e colaboradores (2016), possibilita uma transcri¢do para notagdo da
fala-em-interacao cotidiana auténtica.

Adicionalmente, mesmo quando ndo hé fala, descrevemos detalhadamente os gestos
executados em cada trecho das amostras, assim como apontamos, também, os trechos de fala
ininteligiveis. No padrao de transcricdo minima do GAT2, que tem foco na descri¢ao do que ¢
falado na amostra e nas ac¢des executadas pelos sujeitos, ocorre a utilizagdo da fonte Courier.

Além disso, quando hd uma breve pausa entre 0,2s e 0,5s utilizamos o simbolo (.); quando ha



90

uma pausa de 1s utilizamos o simbolo (--), e, em casos de sobreposi¢do de falas, utilizamos
colchetes [ ] em ambos os enunciados verbais em sobreposi¢ao.

Para a descricdo das acdes que estdo sendo realizadas no momento da fala ou sem o
enunciado verbal utilizamos << descricdo da acdo >>. J& quando hd um trecho curto
incompreensivel, utilizamos parénteses ( ) ¢ quando o trecho ¢ maior que um segundo,
indicamos essa informacao dentro dos parénteses. Por fim, toda a fala ¢ transcrita com letra
minuscula. Na se¢do 5, apresentamos as transcrigdes realizadas.

Ap6s o enfoque dado a transcrigdo, passamos ao trabalho com os videos: com o som
desligado e a execu¢do mais lenta do video, isolamos os nucleos gestuais. Em seguida, com o
som ligado, identificamos o tipo gestual segundo Miiller (2010), em que destacamos os gestos
representacionais e os gestos de apontar; acrescentamos também a alternativa outro, em caso
de ocorréncias distintas dessas modalidades. Por fim, descrevemos a funcdo dos gestos nas
narrativas com base nas consideracdes do ponto de vista gestual abordado por McNeill
(1995[1992]) — gesto do ponto de vista do observador, gesto do ponto de vista da personagem,
gesto déitico locativo prototipico, gesto de negacdo — e a presenga ou auséncia de catchments,
por meio da adicdo dos vocabuldrios controlados sim e ndo. Todas as trilhas preenchidas, com

a adi¢do das fotografias dos nucleos gestuais, podem ser visualizadas no Anexo A.
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5 ANALISE DOS DADOS

Apresentamos, nesta se¢do, a analise dos dados de Augusto e Joana. Ambos os sujeitos
sdo acompanhados desde os primeiros meses de vida no LAPEN. Além disso, ambos nasceram
no mesmo més e possuem a mesma idade, 3 anos, como pode ser observado na se¢ao 4, no
quadro 8. Essas informagdes sdo pertinentes para nossas analises, uma vez que este trabalho ¢
qualitativo e classifica-se como estudo de caso. Ainda assim, julgamos que seria pertinente
manter certa homogeneidade entre os sujeitos que compdem as nossas amostras de dados, a fim
de evitarmos comparagdes espurias, advindas de amostras de dados muito heterogéneas.

Outrossim, estabelecemos a relagdo dos dados analisados com as teorias advindas dos
Estudos de Gestos, inter-relacionadas com proposi¢des da Linguistica Cognitiva. Dessa forma,
enfocamos, nesta secdo, uma analise cujo cerne ¢ descrever e analisar os gestos € a integragao
gesto-fala de criangas com T21, com base em Miiller (no prelo). Realizamos também uma
interpretagdo dos dados com base em McNeill (1995[1992], 2005), porque, além de descrever
os dados, buscamos, também, explicar o funcionamento cognitivo deles no contexto especifico
das sessoes mediadas de contagdo de histoérias. Por fim, para tratar das especificidades da
crianca com T21, articulamos a analise cognitivo-gestual com caracteristicas preconizadas por
Layton (2004), acerca do contraste entre o desenvolvimento tipico da linguagem e o
desenvolvimento de linguagem das criangas com T21.

Em relacdo as amostras, especificamente, apresentamos, em primeiro lugar, os gestos
de apontar e os gestos pragmaticos com fun¢do de negacdo; e, em segundo lugar os gestos
representacionais. Na primeira amostra, apresentamos a descricdo e o funcionamento, em
ocorréncias ilustrativas, de dois gestos de apontar e oito gestos representacionais. Ja na segunda
amostra, apresentamos ocorréncias ilustrativas de trés gestos de apontar, um gesto pragmatico
de negacdo e trés gestos representacionais. Essas ocorréncias ilustrativas, em ambas as
amostras, apareceram regularmente e sintetizaram de forma clara e concisa o que foi encontrado

nas ocorréncias produzidas ao longo de todo o video que constituiu cada uma das amostras de

dados.
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5.1 Dados multimodais produzidos por Augusto

Inicialmente, apresentamos, na transcricdo 1, as falas e a descri¢ao dos gestos de
Augusto e da mediadora. Verificamos que a crianga produz poucas palavras inteligiveis. Sendo
assim, em diversos trechos, Augusto produz sons ininteligiveis ou apenas a silaba final/inicial

de palavras.

Transcricao 1: Narrativa de Augusto e mediadora

01 M: olha augusto(.) a histdéria de

02 [quem?]

03 A: [ ]

04 M: porquinho(.) porquinho(.) esse
05 porguinho(.) &6 augusto(.) esse
06 porguinho(.) esse porquinho

07 aqui 6(.) 6(.) ele fez a casa 08
de? Palha

09 A: )

10 M: palha(.) palha (-) e esse

11 porquinho?

12 Ac: palha

13 M: fez a casa de? [madeira(.)]

14  A: [‘ra]

15 M: madeira!

16 e esse porquinho?

17 A: ((incompreensivel, aprox. 1

18 seqg)) <<gesto de apontar para 19
flashcard>>

20 M: tijolos. tijolos, augusto! e

21 augusto(.) ai(.) gquem que

22 apareceu?

23 A: <<gesto com ambas as maos sendo 24
levadas a boca e representacédo 25 de

acdo de soprar>>



26 M: quem é&°?

27 A: O6bo <<gesto de apontar>>

28 M: lobo(.) isso! ai(.) meu deus! o
29 lobo! o lobo queria pegar o

30 porguinho(.) né augusto?

31 A: <<gesto com ambas as mdos na

32 altura da cabeca representando 33

acdo de pegar>>

34 M: queria pegar o porquinho! ai

35 ele foi a casa do porgquinho

36 A: <<batendo com a mdo direita em 37
formato de punho na cadeira>>

38 M: isso(-) isso(.)

39 augusto! (-) porquinho! abre! 40
como é que ele falou (.)

41 augusto?

42 A: <<batendo com a mdo direita em 43

formato de punho na cadeira>>

44 M: bate ai (.) isso! (-)

45 porquinho (.) abre a porta (.) 46
abre (.)

47 A: <<dois gestos consecutivos com 48
mdo direita em direcdo ao corpo 49 e

para fora do corpo>>
50 M: isso mesmo(.) abre
51 a porta! e ai (.) o porquinho

52 A: <<gesto com dedo indicador

53 na altura do ombro para indicar

54 negagao>>

55 M: ndo abriu(.) né(.) augusto? Ndo 56
abriu (-) qué que o

57 lobo fez?

58 A: <<gesto de soprar usando ambas 59

as méos e os labios para
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60
61
62 M:
63
a casa,
65 Ac:
formato
olhando

representar acdo de soprar
fortemente>>

meu deus do céu! o

lobo soprou(.) e ai(.) derrubou 64
né augusto?

<<batendo com a mdo direita 66
de punho na cadeira e 67

para flashcard do lobo 68 na

porta da casa de madeira>>

69 M:
70
o quév?
72 A:
73

isso, ele foi

na casa de(--)? madeira! e fez 71

<<gesto de soprar fortemente

com os labios e corpo inclinado 74

para frente>>

75 M:
76
77 A:
78
79
80 Ac:
81
82 M:
83
84
85 Ac:
formato
87 M:
88 Ac:
89 M:
90 Ac:
com uma
92
93 M:

soprou(.) soprou(.) augusto!

olha(.) derrubou a casa(.) né

<<gesto com maos abertas em

movimento descendente>>

augusto? derrubd!

<<gesto com maos abertas em

movimento descendente>>

e ai? foi a

casa de? tijolos(.) tijolos! e

ai o lobo foi 1&, o

<<batendo com a mdo direita 86

de punho na cadeira>>

qué que ele falou? [porquinho!]
[porco]

abre!

<<gestos consecutivos de abrir 91

mdo e ambas as mdos

respectivamente>>

abre a porta! abre! ai (.) &!
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94 A: <<gestos com mdo dedo indicador 95

na altura ombro para indicar

96 negacdo>>

97 M: ndo (--) o porquinho ndo abriu 98
(.) ndo (.) né&o abriu (-) ai o 99

lobo(.) &!

100 A: <<movimento mostrando a lingua 101

para representar cansago do

102 lobo>>

103 M: ai(.) de lingua pra fora, isso 104
(.) cansou

105 de soprar(--) soprouf(.)

106 soprou(.)

107 soprou(--) ndo caiu a casa

108 né(.) augusto? ndo caiu (--) 109

ai ele subiu?
110 A: <<gesto ascendente com ambas 111

as maos para representar o

112 subir>>
113 M: isso(.) subiu no telhado(.)
114 A: <<movimento balancando as mdos 115

na altura do térax>>

116 M: né? (-) mas ai ele entrou pela

117 chaminé(.) e olha 14! o que é 118
que tinha aqui?

119 A: <<movimento balancando as mdos 120

na altura do tdérax>>

121 M: ai(.) ai(.) ai! &agua quente! 122
ai(.) ai(.) ai(.) ai(.) ai! 123

socorro!! (--) o lobo saiu

124 gritando!

125 A: <<gesto com ambas as mdos em 126
movimento ascendente na altura 127 do

rosto>>
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128 M: ai(.) ai(.) ai!

129 ai(.) ai(.) ai! socorro! olha 130
la! ai os porgquinhos (--) o 131 lobo
foi

132 A: <<repeticdo de gesto da
133 mediadora com mdo estendida 134

representando a acdo de sair>>

135 M: embora(.) foi embora(.) e os
136 porguinhos 6(.) ficaram
137 A: <<gesto com mdos no rosto com 138

expressdo facial feliz>>

139 M: ((risadas)) (.) felizes!!

5.1.1 Analise das ocorréncias dos gestos de apontar produzidos por Augusto

Na ocorréncia ilustrativa 1 — representativa de outras, tal como a ocorréncia 3, que
consta no Anexo A —, verificamos Augusto executando um gesto de apontar. Neste trecho, a
crianga fala algo ininteligivel, enquanto aponta para a imagem do porquinho construindo uma
casa de tijolos, na figura 8.c, apresentada a crianca pela mediadora, quando esta fala “E esse
porquinho? Tijolos. Tijolos, Augusto!”. Com base no contexto, a fala ininteligivel do menino
pode ser interpretada como uma tentativa de pronunciar a palavra “tijolos”, que a mediadora

fala logo apds o gesto com fungdo de déitico locativo que ele produz e que co-ocorre com a fala

initeligivel:
Figura 10 — Ocorréncia ilustrativa de “apontar”
TRILHA Ocorréncia 1
Nucleo B

Gestual
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Transcricdoda 16 e esse porquinho?

Mediadora

Transcricdoda 17 ((incompreensivel, aprox. 1
Cri 18 seqg)) <<gesto de apontar para
rianga 19 flashcard>>

Tipo Gestual ~ Gesto de Apontar
Fungao Referéncia a casa de tijolos presente no flashcard 8.c,

funcionando como gesto do ponto de vista do observador.
Gestual

Fonte: Dados da pesquisa, exportados do ELAN.

Nesta perspectiva, acreditamos que esse gesto funciona como uma referéncia do menino
a um elemento da narrativa, bem como um mecanismo de atencao compartilhada, uma vez que
ele esta envolvido no didlogo com a mediadora sobre um objeto do mundo ficticio que possui
um correspondente no mundo real. Adicionalmente, o gesto pode ser classificado como gesto
do ponto de vista do observador, pois 0 menino apenas aponta para a imagem, indicando a
localizagdo dos elementos da narrativa. Além disso, ndo ha produgdo verbal inteligivel nesse
trecho.

Em consonancia com a ocorréncia ilustrativa 1, ha outra producdo de um gesto de
apontar realizada pela crianca com ambas as maos juntas, fechadas parcialmente e préximas ao
rosto, contendo mecanismos e categorizagdo semelhante a primeira ocorréncia no video
analisado. Entretanto, frisamos algumas caracteristicas que distinguem a ocorréncia ilustrativa
3 da primeira ocorréncia ilustrativa. No caso ocorréncia 3, o gesto esta correlacionado com a
figura 8.d, quando a mediadora pergunta “Quem €?”’ e 0 menino responde “6bo’’ (para “lobo”),
esta resposta ocorre concomitante ao gesto. E importante ressaltar que o menino produz apenas
duas falas inteligiveis no video analisado. Porém, esta ¢ a Uinica ocorréncia que possui essa
caracteristica de simultaneidade entre fala inteligivel e gesto. Em um outro momento o menino

também fala a palavra “6bo” (para “lobo) no video, mas ndo ha producgdo gestual.
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Figura 11 — Ocorréncia ilustrativa de “apontar”
TRILHA Ocorréncia 3
Nucleo

Gestual

Transcrigao 26 M: quem é&?

da Mediadora

Transcrigdo 27 A: 8bo <<gesto de apontar>>
da Crianca

Tipo Gestual ~ Gesto de Apontar

Funcao O gesto faz referéncia a uma personagem (o lobo), presente no

N S . personag pre

Gestual flashcard 8.d, funcionando como gesto do ponto de vista do
observador.

Fonte: Dados da pesquisa, exportados do ELAN.

Em ambas as ocorréncias ilustrativas do gesto de apontar produzido menino,
compreendemos que esses gestos funcionam como indicadores de referentes no espaco fisico,
porém, os catchments nd3o ocorrem nesses casos porque, embora ambos exercam a funcgdo de
déitico locativo, eles ndo operam na conservagao do mesmo referente, nem quando contrastados
entre si, pois o primeiro gesto de apontar denota uma caracteristica relativa a construgdo da casa
dos porquinhos, ¢ o segundo gesto refere-se especificamente ao aparecimento do lobo na
narrativa; nem quando contrastado com outros gestos, haja vista que os gestos produzidos pela
crianca sdo majoritariamente representacionais. Portanto, caracteristicas que operassem
concomitantemente a favor da coesdo textual em ambos os gestos ndo foram identificadas como
catchment, mas sim, como gestos prototipicos de apontar (Avelar; Ferrari, 2017) para o

flashcard que representa um momento da historia narrada pela mediadora.
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5.1.2 Gestos representacionais produzidos por Augusto

Figura 12 — Ocorréncia ilustrativa do “gesto de pegar”

TRILHA Ocorréncia 4

Nucleo

Gestual

Transcricdo da 28 M: lobo(.) isso! ai(.) meu deus! o

Mediad 29 lobo! o lobo queria pegar o
cdiadora 30 porguinho(.) né augusto?

Transcrigdo da 31 A: <<gesto com ambas as mdos na

Crianga 32 altura da cabega representando

33 acdo de pegar>>

Tipo Gestual ~ Gesto Representacional

Fungao O gesto faz referéncia a uma personagem (o lobo), presente no
Gestual flashcard 8.d, funcionando como gesto do ponto de vista da
personagem.

Fonte: Dados do pesquisador.

Na ocorréncia ilustrativa do “gesto de abrir” — correspondente a ocorréncia 4 do Anexo
e representativa de outras, tais como as ocorréncias 6, 7 ¢ 9 do Anexo —, ambas as maos da
crianga estdo configuradas em formato de garra no nicleo gestual, representando a personagem
da historia ficticia. Quando a mediadora pergunta: “O lobo queria pegar o porquinho, né,
Augusto? Queria pegar o porquinho! Af ele foi na casa do porquinho. Isso”, mostrando ainda o
flashcard 8.d. Novamente, ndo h4 fala da crianga nesse trecho, porém, o gesto funciona
substituindo o enunciado verbal, uma vez que se trata de um gesto de encenagdo do lobo,
metonimicamente expresso pelas garras. Igualmente, na ocorréncia 7, ha outro gesto do ponto
de vista da personagem, correspondente ao flashcard 8.e, em que 0 menino usa um gesto

representando a acdo de “abrir a porta”, afastando as maos uma da outra na horizontal, quando
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a mediadora esta contando que o lobo foi a casa de palha dos trés porquinhos e solicitou que

abrissem a porta: “Porquinho, abre a porta, abre, isso mesmo, abre a porta! E ai o porquinho

ndo abriu, né¢ Augusto?”

Figura 13 — Ocorréncia ilustrativa de “abrir” com uma mao”

TRILHA Ocorréncia 7

Nicleo Gestual NS

Transcrigdo da 50
Mediadora
Transcricdo da 47
Crianga 48
e

49

isso mesmo (.) abre
a porta!

<<doils gestos consecutivos com

mdo direita em direcdo ao corpo

para fora do corpo>>

Tipo Gestual Gesto Representacional

Fungao Gestual O gesto faz referéncia a acdo do lobo de solicitar que os
porquinhos abram a porta, presente no flashcard 8.e,
funcionando como gesto do ponto de vista da personagem.

Fonte: Dados do pesquisador.

Os gestos representacionais das ocorréncias 4 ¢ 7 denotam que, com base na sua

experiéncia e no seu conhecimento do script da histéria, o menino esta corporificando agdes

que sdo das personagens da narrativa, mesmo quando essas agdes ndo sio realizadas de fato na

historia. Por exemplo: o gesto de abrir a porta esta relacionado a uma solicitacdo do lobo para

que os porquinhos abram a porta, e ndo a agdo propriamente realizada. Em relacdo aos gestos

representacionais realizados pelo menino nesses dados, acreditamos que os catchments ocorrem

em ambas as ocorréncias. Com base em McNeill (1992), partimos do pressuposto tedrico-

metodolégico de que as caracteristicas recorrentes dos cafchments sugerem uma tematica

discursiva em comum: isso € o que torna os catchments Uteis para a conservagao da referéncia.
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Desta maneira, compreendemos que o gesto de pegar, na ocorréncia ilustrativa 4, esta
dentro da tematica de agdes relativas ao lobo. Sendo assim, € possivel verificar catchments
compostos por diversos gestos que fazem referéncia as agdes do lobo na historia. Por exemplo,
as agoes de: bater na porta, solicitar que os porcos abram a porta e de soprar a casa, realizadas
pelo lobo em trés momentos da narrativa, sdo representadas gestualmente pela crianga em
analise mais de uma vez, sendo que o gesto representacional para o verbo “abrir” ocorre,
especificamente, quatro vezes na amostra, configurando-se, assim como os demais gestos
elencados, como um catchment de retomada da agdo da personagem da narrativa ficticia,
expressas gestualmente pela crianga.

Especificamente, a ocorréncia ilustrativa de “abrir a porta” com ambas as maos ¢ um
exemplo disso, pois o gesto de abrir a porta ocorre mais de uma vez durante a contacdo da
historia. Inclusive, destacamos que ele funciona com dois nucleos gestuais, realizados
consecutivamente: primeiramente, a crianga utiliza apenas uma mao para o gesto de abrir e, na
sequéncia, usa as duas maos para indicar a mesma acdo. Sendo assim, as ocorréncias 6, 7 ¢ 11
compdem um catchment. Ainda que as ocorréncias 6 ¢ 11 ndo sejam consecutivas, esses trés
dados estdo funcionando de forma referencial semelhante na produgdo da crianga,
potencializando a coesdo discursiva, uma vez que a agdo de “abrir a porta” aparece trés vezes
ao longo da narrativa com configuragdo de maos semelhante, denotando esquemas imagéticos
semelhantes (“TRAJETORIA”) conceptualizados pela crianga.

O gesto representacional de “abrir” com ambas as maos, produzido pela crianga, ocorre
mais uma vez no video, com caracteristicas muito semelhantes. Quando a mediadora esta
contando que os porquinhos fugiram para a casa de tijolos, no trecho “Qué que ele falou?
Porquinho! Abre! Abre a porta! Abre! Ai, 6!” e mostra o flashcard 8.e, da figura 7, dois nicleos
gestuais consecutivos ocorrem. Assim, ha dois gestos consecutivos de abrir, sendo que, no
primeiro nucleo, a crianga executa o gesto apenas com uma mao, como ilustrado na ocorréncia
7, j4 o segundo nucleo ocorre com ambas as maos, tal como ilustrado pela ocorréncia 11.

Na ocorréncia 11, especificamente, identificamos, a auséncia de enunciado verbal de
Augusto. Essa producao gestual desacompanhada de fala perpetua-se ao longo das ocorréncias
coletadas para analise. Nesse cenario, consideramos que a literatura mostra que, com base em
sua estrutura fisica, individuos com Trissomia 21 podem apresentar dificuldades na fala e
cogni¢ao, tanto pela estrutura da cavidade bucal e hipotonia, quanto pelas conexdes neuronais
reduzidas (Wisniewski; Kida, 1994). Em contraste, porém, verificamos que o falante possui o

dominio da competéncia nao-verbal.
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Figura 14 — Ocorréncia ilustrativa de “abrir com ambas as maos”

TRILHA Ocorréncia 11

Nucleo m .

Gestual

Transcrigao 89 M: abre!

da Mediadora
Transcri¢do 90 A: <<gestos consecutivos de abrir
da Crianga 91 com uma mao e ambas as maos

92 respectivamente>>

Tipo Gestual ~ Gesto Representacional

Fungao O gesto faz referéncia a a¢do do lobo de abrir a porta,
presente no flashcard 8.k, funcionando como gesto do
ponto de vista da personagem.

Fonte: Dados elaborados pelo pesquisador.

Gestual

Na ocorréncia ilustrativa do “gesto de abrir” — correspondente a ocorréncia 11 do Anexo
—, Augusto utiliza ambas as maos fechadas, suspensas na horizontal e afasta uma mao da outra,
a fim de representar a agdo de abrir a porta. Esse gesto da crianga co-ocorre com a fala da
mediadora, quando ela esta contando que o lobo foi a casa de tijolos dos trés porquinhos e pediu
que eles abrissem a porta: “E ai? Foi na casa de? Tijolos, tijolos!! E ai o lobo foi 14, 6. Qué que
ele falou? Porquinho! Abre! Abre a porta! Abre! Ai, 6!”. Com isso, esta ocorréncia —, bem como
as ocorréncias 4, 6 ¢ 7 do Anexo — ¢ classificada “como se fossem a a¢gdo’’ que estd sendo
representada (Miiller, no prelo). Em termos de motivagao corporificada, ha uma cena projetada
na mente da crianga que esta sendo representada pelo gesto produzido a partir de um estimulo
verbal (fala) da mediadora, sendo que o gesto usado funciona como um recurso de substitui¢ao
da fala, representando a agdo relativa a parte do enredo ilustrada por meio do estimulo visual
(flashcard 8.k) mostrado a crianca.

Desta maneira, o menino faz uma representacdo ao mundo que esta sendo narrado,
mesmo que nao tenha utilizado palavras no momento enunciativo, entdo, a produg¢do do menino

¢ um gesto representacional, em que as maos performam a agdo (Miiller, no prelo) de abrir a



103

porta. Destacamos que, apenas com a transcri¢ao, hé poucas pistas concernentes aos processos
cognitivos relativos as habilidades da crianga de narrar ou de identificar elementos e processos
consistentes com o script da narrativa. Porém, quando direcionamos o nosso olhar para a
produgdo gestual, identificamos informagdes que estao no nivel imagético, mas ndo deixam de
estar ligadas ao nivel verbal — ainda que ndo desenvolvido plena ou explicitamente —, uma vez
que, conforme McNeill (2016), imagem e linguagem, ou seja, gestos e fala constituem lados da
mesma moeda, em termos cognitivos. Por fim, frisamos que, nesta ocorréncia, o gesto do
menino representa o ponto de vista da personagem, porque a acao de abrir representada pelo
gesto com ambas as maos sugere uma agdo interna a narrativa, que poderia ter sido feita pelo
porquinho, caso atendesse ao pedido do lobo.

Igualmente, na ocorréncia ilustrativa de “soprar”, verificamos outra acdo
representacional do ponto de vista da personagem do lobo, em que o menino utiliza ambas as
maos abertas, na fase de preparacdo gestual, para leva-las ao rosto e soprar com os labios,
mostrando a a¢do de soprar do lobo quando ele chegou na casa de palha dos trés porquinhos,
no trecho em que a mediadora mostra o flashcard 8.1 e diz “Qué que o lobo fez? Meu Deus do

céu! O lobo soprou, ¢ ai, derrubou a casa, né¢ Augusto?”.

Figura 15 — Ocorréncia ilustrativa de “soprar”

TRILHA Ocorréncia 9
Nucleo
Gestual
Transcrigdo da 56 abriu (-) qué que o

. 57 lobo fez?
Mediadora
Transcrigdo da 58 A: <<gesto de soprar usando ambas
Cri 59 as mdos e os labios para
fianca 60 representar acdo de soprar

ol fortemente>>

Tipo Gestual ~ Gesto Representacional
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Fungdo O gesto faz referéncia a agdo da personagem (o lobo) de soprar
a casa, portanto, funcionando como gesto do ponto de vista da
personagem, apresentado para a crianga no flashcard 8.f

Fonte: Dados do pesquisador.

Gestual

No inicio do video, a mediadora pergunta quem apareceu na narrativa. Na ocorréncia 2
(em anexo), Augusto produz o gesto de “soprar”. Entretanto, na ocorréncia 2, 0 menino esta se
referindo metonimicamente a personagem do lobo. J4 na ocorréncia 9, 0 menino esta se
referindo a agdo do lobo em relagdo a casa de palha. Na sequéncia da ocorréncia 9, quando a
mediadora esta contanto que o lobo foi a casa de madeira para tentar derruba-la, apresentando
o flashcard 8.f o menino utiliza outro gesto representacional de soprar; porém, desta vez, ele
ndo utiliza as maos, mas apenas os labios. Dessa forma, consideramos que ocorre um catchment,
conectando as ideias da narrativa em relacdo a figura do lobo, pois tanto na referéncia a
personagem, quanto na referéncia a acdo da personagem, a crianga conceptualiza essas ideias
da mesma maneira, gestualmente.

Logo em seguida, quando a mediadora menciona que o lobo derrubou a casa de madeira,
“Isso, ele foi na casa de...? Madeira! E fez o qué? Soprou, soprou Augusto! Olha, derrubou a
casa, né¢ Augusto? Derrubou!”, nesse momento, ¢ exibido a crianga o flashcard que pode ser
visualizado na figura 8.h. A crianca realiza um gesto que representar a agdo da queda da casa,

utilizando ambas as maos. Na ocorréncia 10, observamos a fase do nucleo gestual.

Figura 16 — Ocorréncia ilustrativa de “cair”

TRILHA Ocorréncia 10

Nucleo
Gestual
Transcrigdo 75 M: soprd(.) soprd(.) augusto!
. 76 olha(.) derrubou a casa(.) né
da Mediadora
Transcri¢ao 71 A: <<gesto com mdos abertas em

da Crianga 78 movimento descendente>>



Tipo Gestual
Funcao

Gestual
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Gesto Representacional

O gesto faz referéncia a a¢do da personagem (o lobo) de
derrubar a casa, portanto, funcionando como gesto do ponto de
vista da personagem, apresentado para a crianga no flashcard
8.h

Fonte: Dados do pesquisador.

J& no trecho da histéria em que a mediadora estd contando que o lobo soprou a casa de

tijolos, antes mesmo de mediadora prosseguir e finalizar que o lobo ficou cansado, na fala “Ai

o lobo, 6! Ai, de lingua pra fora, isso! Cansou de soprar”, o menino olha para o flashcard 8.j e

faz o gesto facial representacional com a lingua estendida, relativo ao modo como o lobo ficou

apoOs soprar bastante a casa: cansado. Isso demonstra, de maneira mais evidente, que a crianga

possui o script mental da historia e que, a partir do estimulo visual, consegue colaborar com a

sequéncia de acdes que ocorrem no enredo.

TRILHA
Nucleo

Gestual

Transcri¢ao
da Mediadora
Transcri¢ao
da Crianca

Tipo Gestual

Funcao

Gestual

Figura 17 — Ocorréncia ilustrativa de “ficar cansado”

Ocorréncia 13

98 (.) ndo (.) n&o abriu (-) ai o
99 lobo(.) o!

100 A: <<movimento mostrando a lingua
101 para representar cansacgo do
102 lobo>>

Gesto Representacional

O gesto facial com a lingua estendida funciona como uma
representacdo relativa ao modo como o lobo ficou apo6s soprar
bastante a casa, enquadrando-se como gesto do ponto de vista
da personagem, apresentado para a crianga no flashcard 8.j.

Fonte: Dados do pesquisador.
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Em outro excerto da narrativa, mais um gesto do menino utilizando ambas as maos
revela mais uma agdo do ponto de vista do personagem, evidenciado na ocorréncia 14, que o
menino representa a acao do lobo de subir na casa, quando escuta a mediadora narrar que “Nao

caiu [a casa]. Ai ele subiu? Isso, subiu no telhado, n¢?”

Figura 18 — Ocorréncia ilustrativa do gesto de “subir”

TRILHA Ocorréncia 14

Nicleo S

Gestual

Transcri¢do 109 ai ele subiu?

da Mediadora

Transcri¢do 110 A: <<gesto ascendente com ambas

da Crianca 111 as maos para representar o
112 subir>>

Tipo Gestual ~ Gesto Representacional

Fungdo O gesto faz referéncia a a¢do do lobo de subir no telhado,
presente no flashcard 8.1, e funcionando como gesto do ponto
de vista da personagem.

Fonte: Dados do pesquisador.

Gestual

Nos exemplos ilustrativos correspondentes as figuras de 15 a 18, € possivel verificar que
a crianga permanece realizando gestos representacionais de agdes das personagens da historia.
Isso significa que o ponto de vista adotado pela crianga, em termos gestuais, na maior parte da
amostra, corresponde as agdes do lobo, ou seja, os gestos da crianga estdo funcionando como
partes da histdria, que envolvem os processos verbais desempenhadas do ponto de vista da
personagem, representando, entdo, um fendmeno interno a narrativa.

Por fim, apresentamos um ultimo exemplo desta amostra, em que verificamos tanto na
configura¢do das maos, quanto na expressdo facial do menino, tracos que remetem ao estado

emocional dos porquinhos. No desfecho da narrativa, os porquinhos ficam felizes com a saida
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do lobo e, quando Augusto escuta isso e v€ o flashcard 8.0, 0 menino comunica uma expressao

corporal e facial feliz, como observado na Figura 19.

TRILHA
Nucleo

Gestual

Transcri¢a
oda
Mediadora
Transcri¢a
oda
Crianga
Tipo
Gestual
Funcao

Gestual

Figura 19 — Ocorréncia ilustrativa do gesto de “feliz”

Ocorréncia 19

136 porguinhos 6 (.) ficaram
137 A: <<gesto com mdos no rosto com
138 expressdo facial feliz>>

Gesto Representacional

O gesto funciona como uma referéncia ao estado emocional dos
porquinhos, funcionando como gesto do ponto de vista da
personagem.

Fonte: Dados do pesquisador.

A caracterizagdo do desenvolvimento linguistico proposta por Layton (2004), para

criangas com T21, envolve o dominio de 90 a 150 palavras inteligiveis para criangas na faixa

etaria de Augusto; além disso, o autor apresenta que criangas com T21, nesta idade, também

podem produzir de 10 a 15 sinais. Em contrapartida, destacamos que, apenas através da

utilizagdo dos gestos, € possivel acompanhar o raciocinio de Augusto, pois a utilizagdo de gestos

representacionais pela crianca denota que ela possui o script mental da narrativa dos Trés

Porquinhos.
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A auséncia de palavras pode ser explicada pela Teoria do Ponto de Convergéncia. A
dialética desenvolvida por McNeill (2016) hipotetiza que as dimensdes estatica e dindmica sao
indissociaveis: mesmo quando uma delas ndo é executada, sabe-se que ela existe na mente do
falante, como uma unidade inseparavel. Portanto, mesmo que o menino ndo tenha falado, por
exemplo, o verbo “abrir”, a utilizacdo gestual sugere que a imagem mental do conceito existe
ali, tendo sido executada por meio dos gestos. Adicionalmente, o dominio da competéncia nao-
verbal denota um abundante repertdrio cognitivo da crianga em questdo, corroborando com o
viés historico-cultural (Vigotski, 1996; 2000) de que questdes anatomo-fisioldgicas ndo sao
determinantes absolutas da aprendizagem e nem dos processos cognitivos de sujeitos com

Trissomia 21.

5.2 Dados multimodais produzidos por Joana

Primeiramente, apresentamos a transcri¢ao das falas de Joana e da mediadora:

Transcri¢cao 2: Narrativa de Joana e mediadora

01 M: joana(.) joana! 6 pra tia

02 carla(.)olha pra mim(.) ta bom? 03
6(.) nbébs vamos ver a histédria

04 dos?

05 J: porgquinho

06 M: ai! trés porquinhos! o primeiro

07 porquinho fez a casa de?

08 J: palha! <<olhando rapidamente

09 para o espelho>>

10 M: muito bem! casa de palha! olha

11 pra tia carla(.) joana(.) olha
12 tia carla(--) o outro porquinho
13 fez a casa de?

14 J: <<gesto de apontar para o
15 flashcard>> madeira (--)
16 M: madeira! olha pra tia carla(.)

17 olha pra ca(.) joana! joana!?
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18 pra ca 6! casa de? ma(.)

19 J: deira!

20 M: isso! e o outro porquinho?

21 J: é(.) <<gesto de apontar para o 22
flashcard>> paia(--)

23 M: de tijolos! esse é tijolos!

24 J: <<gesto de apontar para

25 flashcard>> ((incompreensivel, 26
aprox. 1 seq))

27 M: tijolos! (--) e ai(.) joana?

28 J: <<gesto de apontar para

29 flashcard>> o lobo ‘quinho.

30 M: o lobo quer pegar o

31 porquinho!<<pegando no queixo 32

da crianca>> isso(.) 6! quem é 33 esse
aqui? lobo! o lobo mau(.) 34 név

35 J: é!

36 M: quer pegar o porquinho (--) o

37 lobo! e o lobo(.) ele foi 14 na 38
casa de?

39 J: porta(--)
40 M: na porta da casa de palha!

41 J: <<gesto de apontar para

42 flashcard>>
43 M: e ele bateu(--)<<batendo na
44 cadeira da crianca>> como é que 45

ele bateu?

46 J: <<batendo com a m&o direita em 47
formato de punho na cadeira>>

48 M: isso! e ele falou o qué?

49 porquinho!

50 J: <<gesto de abrir e bater com

51 punho no préprio corpo>>

52 M: abre (--)
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53 J: porta

54 M: porta! e o porquinho abriu(.)
55 joana?

56 J: abriu <<balancando o dedo

57 indicador para indicar

58 negacdao>>

59 M: ndo abriu! <<balancando o dedo

60 indicador para indicar

61 negacgdo>> o porquinho né&o

62 abriu! abriu(.) joana? ndo

63 abriu! <<balancando o dedo

64 indicador para indicar

65 negacdo>> e ai(.) o lobo fez o 66
qué(.) joana? olha pra ca!

67 joana! o lobo fez o qué-?
68 J: soprou!
69 M: soprou!

70 J: ‘prd <<gesto de apontar para

71 flashcard>>
72 M: e fez o qué? derrubou a
73 casa de?

74 J: paia!

75 M: palha! como que o lobo fez?

76 mostra pra mim!
77 J: <<gesto de soprar usando ambas
78 as mdos prodéximas aos labios>>

79 M: isso! ai o lobo foi onde(.)

80 joana? o lobo foi onde?

81 J: <<gesto de soprar usando ambas 82
as médos proéximas aos labios>> 83

<<gesto de apontar>>

84 M: ele foi na casa de? ele

85 derrubou a casa de palha e foi

86 na casa de?
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87 J: palha (--)

88 M: madeira!!

89 J: madeira (--)

90 M: madeira! ele foi pra casa de

91 madeira! olha pra tia carla!

92 olha pra mim! foi na casa de

93 madeira!

94 J: <<batendo com a m&o direita em 95

formato de punho na cadeira>>
96 M: e ele falou o qué? porquinho! 97

abre a porta!

98 J: ‘ta(--) <<gesto de abrir com
99 ambas as mdos para fora do
100 corpo>>

101 M: o porquinho abriu(.) joana-?

102 J: abriu <<balancando o dedo
103 indicador para indicar
104 negagao>>

105 M: ndo abriu! olha! olha pra

106 mim(.) ndo abriu! e ai o lobo 107
fez o qué(.) joana? joana vira 108 pra
ca! aqui 6! e ai o lobo 109 fez o quér

qué que o lobo fez?

110 J: soprd

111 M: soprd! isso mesmo! soprou a 112
casa de? madeira! 6! e ai o 113 que
foi que aconteceu com a 114 casa de
madeira?

115 J: <<gesto de apontar para

116 flashcard>> ( )

117 M: caiu a casa de madeira! caiu! 118
6 joana! e ai &6(.) eles foram 119 pra
casa de?

120 J: pa(--) paia <<apontando>>
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122 J: <<gesto de apontar para

123 flashcard>> [jolos] (.) [olos]
124 M: quem que apareceu?

125 J: porta (.)

126 M: o lobo bateu na(--)7? porta(.) 127
6 14! porquinho! abre a(--)

128 J: porta <<balancando o dedo

129 indicador para indicar

130 negacao>> (--)

131 M: e o porquinho abriu(.) Jjoana?

132 J: abriu <<balancando o dedo

133 indicador para indicar

134 negacao>>

135 M: olha pra mim! O porquinho

136 abriu?

137 J: abriu

138 M: ndo abriu! ndo abriu! e ai(.) 139
o lobo fez o qué? &6(.) soprou!

140 J: <<gesto de negacdo com dedo

141 indicador>>

142 M: mas a casa ndo caiu(.) Jjoana! 143
ndo caiu! e ai o lobo foi (--)

144 J: telhado <<gesto de apontar

145 para flashcard>>

146 M: telhado! no telhado! ele

147 entrou na chaminé! e o que é 148
que tinha aqui?

149 J: quente <<gesto de apontar para 150
flashcard>>

151 M: quente!! a&gua muito quente! 152

bem quente! fervendo! e

153

queimou o lobo(.) queimou o 154

rabo do lobo(.) e o lobo(.) &!
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155
156
157
158
159
160
161
162
163
164
102

o

M:

( )

foi embora! Ta queimado o
lobo! foi embora! tava aqui
gritando! ai! (.) socorro!
socorro!! E os porgquinhos?
<<gesto de apontar para
flashcard, sorrindo>>

ficaram?

: ((incompreensivel, aprox. 1

seq))

(risos) felizes

Fonte: Dados do pesquisador.

5.2.1 Anadlise dos gestos de apontar produzidos por Joana

113

E possivel verificar, na transcri¢do que a crianga produz diversas palavras inteligiveis;

outrossim, em alguns trechos, Joana produz gestos de apontar, que tém fun¢do semelhante no

discurso. Por esse motivo, apresentamos apenas dois excertos que sintetizam as principais

funcdes desses gestos na narrativa da crianca.

Em contraste as produgdes do primeiro participante analisado, considerando o repertorio

mais amplo de palavras de Joana, verificamos que os gestos de apontar sdo os mais frequentes

na fala da crianga, seja para compartilhar a atengdo com a mediadora, apontando para as

imagens que estao sendo mostradas nos flashcards, seja para enfatizar partes do discurso. Por

exemplo, na vigésima sétima ocorréncia, Joana balanga o dedo indicador da mao direita,

indicando negacao.
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Figura 20 — Ocorréncia ilustrativa de “negar”

TRILHA Ocorréncia 27

Nucleo

Gestual

Transcri¢do 54 M: porta! e o porquinho abriu(.)
) 55 joana?

da Mediadora J

Transcrigao 56 J: abriu <<balang¢ando o dedo
da Cri 57 indicador para indicar
atrianca 58 negacao>>

Tipo Gestual  Outro (descrever): emblema

Fungdo Dedo indicador em movimento para indicar negagao.
Gestual

Fonte: Dados do pesquisador.

O gesto pragmatico utilizado pela menina ocorre quando a mediadora esta contando que
o lobo foi a casa dos trés porquinhos, bateu na porta e os porquinhos nio abriram a porta.
Quando a mediadora pergunta “E o porquinho abriu, Joana?”, a crianga responde “Abriu”.
Curiosamente, embora a crianga tenha falado apenas o verbo “abriu”, o gesto veicula a
informac¢do de negacdo, ndo veiculada na fala. Assim, a dimensdo imagética complementa
sintaticamente a fala da crianga, inserindo o sentido de nega¢ao por meio do gesto. Igualmente,
nas ocorréncias 32, 37 e 38 — c. f. Anexo A —, a crianca produz o mesmo gesto de negacao.
Com isso, acreditamos que esse gesto pode ser considerado como um catchment, veiculada para
indicar a conceptualizagdo da negacao pela crianga.

Em contraste, na ocorréncia 36, Joana produz gesto de apontar quando a mediadora esté
contando que os porquinhos construiram uma casa de tijolos e pergunta quem apareceu na
historia. Joana responde “porta” enquanto aponta para o flashcard 8.k. Embora a menina nao
tenha respondido a pergunta da mediadora, o elemento “porta”, ao qual ela se refere, estd

presente no cenario da narrativa, no flashcard apresentado.
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Figura 21 — Ocorréncia ilustrativa de “apontar”

TRILHA Ocorréncia 36

Nucleo e
Gestual
/
Transcri¢ao 126 M: o lobo bateu na(--)7? porta(.)
. 27 6 14! porguinho! abre a(--)
da Mediadora pord
Transcri¢ao 128 J: porta <<apontando para o
. 129 flashcard >> (--)
da Crianca

Tipo Gestual ~ Gesto de Apontar

Fungdo Referéncia ao cenario da narrativa, por meio do flashcard.
Gestual

Fonte: Dados do pesquisador.

Sendo assim, no momento em que a mediadora conta a historia, mesmo que a referéncia
verbal tenha sido feita a um elemento diferente, o gesto que funciona como déitico locativo,
marcando a ateng¢@o compartilhada entre a mediadora e a crianga. Inclusive, a mediadora muda
o foco da narrativa (“E ai, o lobo bateu na, para, justamente, interligar as partes da narrativa,
considerando os outros aspectos visuais do flashcard exibido, como a porta, destacada na fala
da crianga.

A ocorréncia 36 ¢ um gesto de apontar recorrente na fala da crianca que denota um
catchment de marcagdo do espago narrativo, esse mesmo gesto € utilizado ao longo da narrativa
para indicar, por exemplo, a madeira (ocorréncia 20), a palha (ocorréncia 21), os tijolos
(ocorréncia 23 e 35) e o telhado (ocorréncia 39). Ainda que em alguns trechos a menina nao
mencione exatamente o que estd no cendrio ou até mesmo nao produza ocorréncias verbais,
observamos que o gesto empregado continua exercendo a mesma fun¢do de déitico locativo,
marcando o espago narrativo, indicando uma coesao de sequéncia referencial por meio do gesto
de apontar.

Portanto, os gestos déiticos ocorrem com frequéncia na fala de Joana, sempre fazendo

referéncia a localizacdo das personagens nos flashcards e, dessa forma, interagindo com a
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mediadora. Por fim, verificamos que, mesmo em trechos em que a criangca dd respostas
incompativeis com as perguntas da mediadora, gestos de apontar de mesma natureza foram
produzidos e em co-ocorréncia com a fala. Por exemplo: em um trecho em que a mediadora
pergunta o tipo de casa construida, a menina responde “paia”, sendo que a casa referenciada era

de tijolos/madeira, para a qual a menina aponta no flashcard.

5.2.2 Analise das ocorréncias dos gestos representacionais produzidos por Joana

Ainda em relagdo a segunda amostra, apresentamos as ocorréncias ilustrativas 26, 29 e
31, que evidenciam, de forma clara, a producdo de diferentes gestos representacionais por
Joana. Uma das caracteristicas dos gestos da amostra 2, ¢ a sua co-ocorréncia com a fala da

crianga.

Figura 22 — Ocorréncia ilustrativa de “abrir”
TRILHA Ocorréncia 26
Nucleo

Gestual

Transcrigao 52 M: abre (--)

da Mediadora

Transcri¢ao 53 J: porta <<gesto com m&o direita>>
da Crianca

Tipo Gestual  Gesto Representacional

Fungao Representar a a¢ao de abrir a porta da frase injuntiva do lobo

Gestual e a sua acdo de bater na porta.

Fonte: Dados do pesquisador.

Na ocorréncia 26, verifica-se Joana realizando um gesto representando a agdo de abrir

a porta da casa de um dos trés porquinhos, da frase injuntiva do lobo e a sua acdo de bater na
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porta. O gesto, portanto, € classificado como representacional, uma vez que esse representa uma

acdo associada a narrativa ficticia. Ademais, a crianca produz o gesto quando fala a palavra

“porta”, juntamente com a fala da mediadora “Abre, porta!”. Nesse caso, observamos, também,

que o gesto ¢ classificado como gesto do ponto de vista da personagem (C-VPT).

Figura 23 — Ocorréncia ilustrativa de “soprar”

TRILHA Ocorréncia 29

Nucleo

Gestual

Transcrigdo da 75
. 76

Mediadora

Transcrigdo da 77

Crianga 78

palha! como que o lobo fez?
mostra pra mim!

<<gesto de soprar usando ambas

as médos prdéximas aos labios>>

Tipo Gestual ~ Gesto Representacional

Fungao Representar agao do lobo.

Gestual

Fonte: Dados do pesquisador.

Igualmente, na ocorréncia 29, a crianga faz um outro gesto do ponto de vista da

personagem, porém associado a representacao de uma outra a¢do do lobo, a de soprar a casa de

um dos trés porquinhos. Esse gesto ocorre concomitantemente a fala “Mostra pra mim!” da

mediadora. Além disso, ndo ha producdo verbal da crianga nesse trecho, o que corrobora com

a nossa hipotese de que os gestos, em alguns casos, sdo usados por essas criangas como um

mecanismo compensatorio ou até mesmo de substitui¢do, assim como ocorreu com a maior

parte das ocorréncias gestuais da amostra 1.
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Figura 24 — Ocorréncia ilustrativa de “abrir’

TRILHA Ocorréncia 31

Ty

Nucleo

Gestual

Transcrigdo 96 M: e ele falou o qué? porquinho!
da Mediadora 97 abre a porta!

Transcri¢do 98 J: ‘ta(--) <<gesto de abrir com
da Crianca 99 ambas as mdos para fora do
100 corpo>>

Tipo Gestual  Gesto Representacional

Fungao Representar acdo de abrir porta.

Gestual

Fonte: Dados do pesquisador.

Ja na ocorréncia 31, observa-se o gesto de abrir. Esse gesto representacional ocorre
quando a menina fala a silaba “ta”, da palavra “porta”, no momento em que a mediadora
pergunta qual foi a acdo do lobo na narrativa. Em outro momento do video — relativo a
ocorréncia 26 do Anexo —, embora o formato das maos seja diferente, o gesto em questdo integra
um conjunto de gestos de mesma natureza: acdes da personagem do lobo; ou melhor: agdes
solicitadas por essa personagem e que sdo representadas de dentro da narrativa, tal como se
estivessem sendo realizadas.

Dessa forma, os gestos representacionais da menina funcionam como elementos
coesivos de a¢des do lobo, referenciando agdes que estao interligadas na narrativa, por exemplo,
a acao do lobo de demandar abrir a porta em diferentes momentos. Podemos caracterizar essas
ocorréncias como catchments, gestos que estdo conectados a construgcdo da coesdo da narrativa
e que estabelecem, especificamente, a coesdo por manuten¢do, que consiste na retomada de

elementos na narrativa (McNeill, 2016).
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Figura 25 — Gesto de apontar

TRILHA Ocorréncia 41
Nucleo »
Gestual
Transcrigdo da 159 socorro!! E os porquinhos?
Mediadora
Transcrigdo da 160 J: <<gesto de apontar para
. lol flashcard, sorrindo>>
Crianga

Tipo Gestual ~ Gesto de Apontar

Fungao Referéncia a emocao dos porquinhos na narrativa.
Gestual

Fonte: Dados do pesquisador.

Por fim, na ocorréncia 41, a crianga produz um gesto que sintetiza bem os demais gestos
que apareceram com maior frequéncia em suas producdes: o gesto de apontar. Nesse ultimo
exemplo, a menina aparece apontando para o flashcard 8.0, com uma expressao facial feliz, ao
interagir com a mediadora, pois Joana sabe que tanto pelos estimulos visuais, quanto pelos
estimulos auditivos e interativos da mediadora, os porquinhos terminaram a histdria felizes pois
o lobo fugiu. Portanto, o gesto de apontar funciona como um gesto déitico locativo prototipico
(Avelar; Ferrari, 2017), pois aponta para um objeto presente na interagdo diddica imediata. Ao
mesmo tempo, ele também aponta para um momento especifico da narrativa, demonstrado pela

expressao facial da menina.
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5.3 Discussao dos dados: contraste entre as analises multimodais dos dados de Augusto e

de Joana

Ao compararmos as duas amostras de dados, destacamos que a frequéncia dos gestos
representacionais e de apontar em contexto de contacdo de narrativa ficticia foi varidvel,
dependendo das particularidades de cada sujeito: acreditamos que Augusto recorreu a mais
gestos representacionais, devido ao seu repertorio verbal mais reduzido. Esse repertorio
reduzido ndo implicou em nenhum prejuizo cognitivo de sua compreensao e memorizagdo da
histéria, uma vez que os gestos da crianca condizem com os fatos da narrativa. Assim, num
primeiro momento, em que a mediadora expde que os porquinhos fizeram trés casas diferentes,
Augusto produz apenas um gesto de apontar, enquanto Joana produz quatro.

Esses numeros variam em cada parte da narrativa, sendo que a maior produgdo gestual
das criancas estd concentrada em trechos nos quais ha mais riqueza de detalhes da historia.
Dessa forma, enquanto no trecho em que “O lobo sobe na casa e entra pela chaminé e cai em
um caldeirdo de 4gua fervente, desistindo de pegar os porquinhos” Augusto produz cinco gestos
representacionais, Joana produz trés gestos de apontar, que correspondem, comparativamente
a outros momentos da narrativa, a uma alta producao gestual, compativel com a riqueza de
detalhes do trecho, em termos de sequéncia de acdes da personagem.

No quadro 9, esquematizamos todos os gestos produzidos pelas criangas com Trissomia
21 nas amostras 1 e 2, com base nos trechos principais da contagdo da narrativa ficticia dos Trés

Porquinhos, conforme pode ser visualizado a seguir:

Quadro 9 — Frequéncia de gestos representacionais e gestos de apontar em ambos os videos

analisados
TRECHO DA PRODUC()ES GESTUAIS DE PRODUCC)ES GESTUAIS
NARRATIVA AUGUSTO (AMOSTRA 1) | DE JOANA (AMOSTRA 2)

Os trés porquinhos fizeram
trés casas diferentes: palha,
madeira e tijolo.

Gestos de apontar: 1
Gestos representacionais: 0
Outros: 0

Gestos de apontar: 4
Gestos representacionais: 0
Outros: 0

Os porquinhos constroem
uma casa de palha ¢ o lobo
derruba

Gestos de apontar: 1
Gestos representacionais: 4
Outros: 1

Gestos de apontar: 2
Gestos representacionais: 3
Outros: 1

Os porquinhos constroem
uma casa de madeira e o lobo
derruba

Gestos de apontar: 0
Gestos representacionais: 1
Outros: 0

Gestos de apontar: 1
Gestos representacionais: 1
Outros: 1

Os porquinhos constroem
uma casa de tijolos e o lobo
tenta derruba-la, mas nio
consegue

Gestos de apontar: 0
Gestos representacionais: 4
Outro: 1

Gestos de apontar: 3
Gestos representacionais: 0
Outros: 2
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O lobo sobe na casa e entra
pela chaminé, entdo, ele cai
em um caldeirdo de agua
fervente e desiste de pegar os
porquinhos

Gesto de apontar: 0
Gestos representacionais: 5
Outros: 0

Gesto de apontar: 3
Gestos representacionais:
Outros: 0

Os porquinhos ficam felizes
porque o lobo ndo conseguiu
pega-los e eles estdo seguros

Gestos de apontar: 0
Gestos representacionais: 1
Outros: 0

Gestos de apontar: 1
Gestos representacionais:
Outros: 0

TOTAL DE
OCORRENCIAS
GESTUAIS

19 gestos, sendo que 15 foram
gestos representacionais, 2 foram
gestos de apontar e 2 outros.

22 gestos, sendo que 14 foram
gestos de apontar, 4 foram
gestos representacionais ¢ 4
outros.

Fonte: Feito pelo pesquisador com base nos dados.

Em termos de frequéncia gestual, ¢ possivel verificar a producao gestual de Augusto,

em porcentagem, no grafico 1:

Grafico 1 — Total de ocorréncias gestuais da amostra 1 em porcentagem

Fonte: Dados de analise.

= Gestos Representacionais
= Gestos de Apontar

= Qutros

Em termos de frequéncia gestual, com base no grafico 1, salientamos que,

percentualmente, houve diferenca significativa na produgdo de gestos representativos e gestos

de apontar na amostra 1, onde Augusto produziu 15 gestos representacionais de um total de 19

gestos no video analisado. Isto significa que 80% das produgdes da crianga funcionaram

imageticamente para denotar eventos ou objetos concretos da narrativa ficticia. Em contraste,

Augusto utilizou apenas 10% de gestos de apontar, o que pode sugerir que, para a sua

conceptualizacdo da estdria, os gestos representacionais funcionam de modo a suprir seu
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reduzido repertdrio lexical, funcionando, inclusive, para organizar as ideias do menino e
relacionar eventos da narrativa.

Desta forma, verificamos, também, o funcionamento dos gestos representacionais como
elementos de coesdo, o que ¢ evidenciado pela abundancia de catchments na amostra 1. Em
contrapartida, isto ndo ¢ o que ocorre com o gesto de apontar, haja vista que suas Unicas
utilizacdes na narrativa nao funcionam como catchments, excluindo, assim, sua fungdo de
coesdo discursiva. Adicionalmente, no grafico 1, destaca-se também ocorréncia de outros
gestos (10%), que classificamos como gestos pragmaticos, uma vez que estes foram
relacionados a agdo comunicativa (Miiller, 2010), que na nossa andlise interpretamos como a
substituicdo de elementos lexicais pela produgdo gestual, a fim de viabilizar a comunicagao:
por exemplo, o dedo indicador foi utilizado para negar a realizagdo de uma agdo pela
personagem na narrativa.

Além disso, destacamos que a frequéncia gestual iconica e de apontar em contexto de
(re)contacdo de narrativa ficticia foi variavel, dependendo das particularidades de cada sujeito:
acreditamos que o Augusto recorreu a mais gestos representativos, devido ao seu repertorio
verbal mais reduzido. Esse repertorio reduzido ndo implicou em nenhum prejuizo cognitivo de
sua compreensao e memorizacao da histéria, uma vez que os gestos da crianga condizem com

os fatos da narrativa.

Grafico 2 — Total de ocorréncias gestuais da amostra 2 em porcentagem

= Gestos de Apontar
= Gestos Representacionais

= Outros

Fonte: dados de analise.
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Por outro lado, na amostra 2, verificamos, também, um contraste na producio gestual
relativa aos gestos de apontar e aos gestos representacionais: no caso especifico de Joana, 64%
dos gestos produzidos foram de apontar, majoritariamente, esses gestos de apontar na fala da
crianca tém um significado locativo prototipico (Avelar; Ferrari, 2017). Além disso,
acreditamos que os gestos de apontar foram mais recorrentes, devido ao repertorio lexical mais
amplo da participante. Joana produz esses gestos como um mecanismo de compartilhar as ideias
que estao sendo veiculadas na interagdo, tanto quanto como um mecanismo de situar os objetos
e personagens da narrativa, enfatizando, assim, partes do discurso ou substituindo algum item
lexical que ndo foi enunciado na fala.

Adicionalmente, os gestos classificados como “outros” na amostra 2 também funcionam
como os gestos assim categorizados na amostra 1, uma vez que as criangas utilizam o dedo
indicador para denotar negacdo. Como ja mencionado, os gestos de negacdo da menina
complementam sua a fala, considerando que o interlocutor da crianca poderia interpretar sua
produgdo verbal como um enunciado incongruente ao acontecimento narrado. Porém, isso nao
€ 0 que acontece, pois, embora a menina nio tenha falado a palavra “n3o0”, em mais de uma
ocorréncia, o gesto de negacdo ocorre juntamente com a sua fala afirmativa, o que indica a
simultaneidade e inter-relagdo de dominios distintos, porém indissociaveis, da linguagem
multimodal na produgdo da crianga, porque em sua fala verifica-se tanto a linguagem verbal
quanto a linguagem nao verbal funcionando como uma sé para comunicar uma ideia especifica:
a de que os porquinhos ndo abriram a porta.

No gréfico 2, observamos, também, que 18% dos gestos executados correspondem a
gestos representacionais; igualmente, 18% deles foram de outra natureza. Em relacdo aos gestos
representacionais, verificamos que as producdes de Joana apresentam semelhangas com as
produgdes de Augusto. Isso ocorre quando ambas as criangas utilizam uma mao fechada para
bater na cadeira ou no proprio corpo para representarem a acao do lobo de bater na porta da
casa dos porquinhos e quando ambas posicionam as maos em frente ao rosto ou utilizam apenas
os labios para representar a agdo de “soprar”.

Essas duas acdes gestuais, em ambos os casos, funcionam como gestos que representam
o ponto de vista da personagem do lobo, uma vez que as criangas estdo encenando
acontecimentos de dentro da narrativa. Desta maneira, os gestos em questao mantém o mesmo
referente na histéria, configurando-se como catchments que demonstram a selegdo de
informagdes as quais as criangas estao se referindo. Nos exemplos discutidos ao longo da secao,
a produgdo gestual das criancas funciona na caracterizagao das agdes de um unico personagem,

o lobo.



124

Grafico 3 — Total de catchments da amostra 1 em porcentagem

» Sim

= Nao

Fonte: dados de analise.

No grafico 3, verifica-se a frequéncia dos catchments da amostra 1 (Augusto), de ambos
os tipos gestuais produzidos pelo menino: de representar e de apontar. Os gestos ndo estdo
sendo usados aleatoriamente, pois os catchments revelam o mecanismo de coesdo narrativa
mediada por um adulto, evidenciando que a crianga possui o script mental da histéria e
representa ndo apenas as agdes de personagens, mas também outros elementos da historia, por

exemplo, o resultado de cansago do lobo e a queda da casa dos porquinhos.

Grafico 4 — Total de catchments da amostra 2 em porcentagem

= Sim

= Ndo

Fonte: Dados de analise.
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Igualmente, no grafico 4, em relacdo a amostra 2, os catchments também sdo
encontrados abundantemente; porém, os catchments de Joana elucidam muito mais a fungao
locativa dos objetos na cena de interacdo do que as agdes das personagens da narrativa. Em
outras palavras, os tipos gestuais sdo diferentes daqueles usados por Augusto, pois a menina
utiliza mais gestos de apontar, equanto o menino utiliza mais gestos representacionais.
Entretanto, em ambas as amostras, ocorre 0 mesmo mecanismo de coesdo por manutengdo. Em
outras palavras, a coesdo narrativa da crianga, mediada por um adulto, foi verificada tanto na
producdo de gestos representacionais desacompanhados de fala (amostra 1), quanto na
producdo de gestos de apontar em co-ocorréncia com a fala (amostra 2).

Em suma, foi verificado que, de fato, ha gestos representacionais na produgdo verbo-
gestual de ambas as criangas com Trissomia 21. Esses gestos funcionam como um forte aliado
na linguagem expressiva dessas criangas, especialmente em casos de maior déficit no repertorio
lexical, como ocorreu na andlise de Augusto. Adicionalmente, destacamos que os gestos
denotam pontos de vista diferentes dependendo da crianca. Em Augusto, por exemplo, foram
evidenciados gestos que revelam majoritariamente o ponto de vista da personagem. Por outro
lado, embora também haja produ¢des do ponto de vista da personagem na fala de Joana,
verificamos que a quantidade dessas ocorréncias foi bem mais reduzida. Portanto, ambas as
criangas utilizam gestos representacionais para encenar as acdes de um Unico personagem, o
lobo.

J& os gestos de apontar foram mais frequentes na fala da Joana, tendo fungdo de
referéncia a objetos e personagens veiculados na fala e desenhados no flashcard. Dessa forma,
as ocorréncias de apontar ndo sdo caracterizadas como gestos do ponto de vista da personagem,
tampouco como gestos do ponto de vista do observador, uma vez que essas producdes ndo estao
representando as personagens da narrativa nem indicando a localizacdo das personagens ou
tracando sua trajetoria. Na verdade, em boa parte deles, a menina aponta diretamente para o
personagem no flashcard que esta sendo mostrado naquele momento especifico.

Ainda nesta perspectiva de mecanismos de coesdo, com base em McNeill (2016),
funcionam como mecanismos de orquestracdo metapragmatica. Especificamente, orquestragao
por coesdo pode se manifestar de trés formas, sendo uma delas a coesdo por manutencao, que
denota a corporificacdo da continuidade narrativae tem capacidade de abranger multiplos GPs.
Esta forma de orquestracdo ocorre em nossas amostras, com formas distintas em relagdo a
utilizagdo das maos, uma vez que, na segunda amostra a crianga utiliza apenas uma mao, com
maior frequéncia para denotar a continuidade do discurso, ja na primeira amostra, a outra

crianga executa gestos com ambas as maos em movimento no espago, indicando, também, a
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relevancia da continuidade de ac¢des do lobo. No caso da segunda amostra, entdo, a utilizagao
mais recorrente de gestos de apontar indicam que a localizagdo que o gesto ocupa
(direcionamento ao flashcard) é o maior responsavel pela continuidade discursiva na cogni¢ao
da Joana, ja na primeira amostra, as formas gestuais diversificadas (gestos representacionais de
acoes do lobo), executadas por Augusto com ambas as maos mais frequentemente, denotam a
manuten¢do dos elementos da narrativa do menino.

Portanto, defendemos, com base em McNeill (2016), que ambas as amostras de gestos
que representam agoes referentes a personagem da narrativa, bem como os gestos que apontam
para os flashcards de forma continua sdo corporificagdes das criancas acerca da narrativa, que
envolvem GPs materializados distintivamente, uma vez que nas ocorréncias de Joana ha por
vezes uma integracdo gesto-fala e nas ocorréncias de Augusto os GPs sdo materializados apenas
por meio dos gestos nas ocorréncias selecionadas e mais recorrentes na narrativa do menino.

Por fim, com base em Layton (2004), verificamos neste trabalho o engajamento das
criangas analisadas com T21 em dialogos curtos, bem como o acompanhamento de historias
mais longas, que neste caso foram contadas por uma mediadora. J& em relagdo a producdo de
sinais (2004), observamos que os gestos, sendo constituintes da linguagem nao-verbal, foram
pervasivos nas amostras, inclusive ultrapassando o ntimero de 10 a 15 sinais preconizado pelo
autor para criangas de trés anos com T21. Verificamos, portanto, que o repertério cognitivo-
gestual, relacionado a presenca do script da historia na mente dos sujeitos, na inintegibilidade
ou mesmo na auséncia da linguagem verbal, consegue ser expresso por meio dos gestos, que
sdo recorrentes abundantemente em amostras videogravadas consideravelmente curtas (3 a 5
minutos). Isso indica que o contexto de narrativa ficticia propicia uma abundancia de produgdes
gestuais, favoraveis para o desenvolvimento linguistico-cognitivo de criangas com T21.

Adicionalmente, tanto os relatos da mediadora, quanto as prdprias evidéncias
videogravadas revelam distintas habilidades de Augusto e Joana. Por exemplo: enquanto
Augusto apresentou um repertorio lexical mais reduzido, Joana demonstrou ter um dominio
lexical maior durante os atendimentos observados pelo nosso grupo. Nesta andlise, pretendemos
elucidar como essas caracteristicas estdo conectadas com a cogni¢cdo e o desenvolvimento
dessas criangas. Buscamos, especificamente, relacionar essas ocorréncias diversas com a
produgdo gestual e o papel deles na comunicagao.

Em alguns trechos, a mediadora faz uma pergunta e continua o didlogo com as criangas,
mesmo sem resposta verbal. Em muitos desses trechos, destacamos que a mediadora entende a
resposta da crianga por meio da linguagem nao-verbal. Por isso, nesses trechos, enfatizamos

que as perguntas e respostas ndo estdo sendo feitas pela mediadora em uma interagao consigo
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mesma, mas sim, em interagdo com as criancas. Esta peculiaridade, observada em trechos onde
as ocorréncias gestuais e onomatopeias sdo abundantes, constitui um dos eixos de andlise desta
dissertacdo, haja vista a importancia dessas producdes gestuais no contexto comunicativo de
interagcdo de criangas com Trissomia 21, pois consideramos que tais ocorréncias funcionaram

como elementos de substituicdo da linguagem verbal.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Os estudos de caso desenvolvidos nesta dissertacdo, do ponto de vista teorico,
possibilitaram uma andlise interdisciplinar entre a Linguistica Cognitiva, atrelada aos Estudos
de Gestos, e a Neurolinguistica, atrelada a Psicologia do Desenvolvimento, sobretudo em
produgdes gestuais, que co-ocorrem ou nao com a fala das criangas com Trissomia 21, que
compdem as nossas amostras de dados. A articulacdo das diferentes areas do conhecimento
supracitadas contemplou, de maneira satisfatoria, a observacdo do desenvolvimento da
linguagem de criangas com T21: primeiro porque, com base em autores importantes para a
cognicao e multimodalidade, enxergamos e interpretamos, de forma mais detalhada, o
funcionamento de produgdes gestuais especificas dessas criangas; segundo porque, com base
em autores que exploram questdes acerca da relagdo entre linguagem, pensamento ¢ interacao,
estabelecemos relacdes consistentes entre o contexto no qual as amostras foram analisadas,
concomitantemente a produc¢do (verbo)gestual dos sujeitos da pesquisa.

Na literatura, ha diversos estudos acerca do desenvolvimento da crian¢a com Trissomia
21, seja com foco em sua linguagem verbal escrita, seja com foco em sua linguagem verbal
falada. Todavia, verificamos uma quantidade reduzida de estudos que enfocassem
caracteristicas multimodais da linguagem dessas criangas, especialmente em termos de
produgdo gestual. Nesse contexto, realizamos, nas nossas analises, uma exploragdo da forma e
da funcdo dos gestos de apontar e dos gestos representacionais, que sdo o carro-chefe para uma
visualiza¢do da cognicdo corporificada dos falantes e, inclusive, podem evidenciar o que, em
muitos momentos, ndo ¢ identificado pela mera leitura da superficie linguistica escrita ou falada
unicamente, como foi verificado em diversas ocorréncias analisadas neste trabalho. Os gestos,
nesse cenario, podem comunicar ideias que o sujeito ndo consegue expressar por meio da fala,
ou, ainda, complementar enunciados verbais, de modo a compreendermos com mais clareza o
seu sentido.

Nesta dissertacdo, os gestos sdo os elementos centrais para o desenvolvimento de
qualquer crianga, por isso, intentamos expandir o leque de conhecimentos da cognicao desses
falantes, enfocando especificamente, as criangas com T21. Dessa forma, consideramos a
contribuicdo desse estudo para a descricdo da forma e da anélise da func¢ao dos gestos, que sao
pouco estudados nessa populagdo. Desta forma, com base em McNeill (2005, 2016), acessamos
conceitos acerca da utilizacdo gestual em uma teoria, a Teoria do Ponto de Convergéncia, cujo
foco ¢ uma dialética que concebe a simultaneidade de duas dimensdes da linguagem: as

dimensodes estatica (fala) e dindmica (gesto). Essa dialética segundo o autor (2005, 2016), opera
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de forma indissociavel e os dados analisados exprimiram esse carater linguistico-cognitivo.
Adicionalmente, a Psicologia do Desenvolvimento e a Linguistica Cognitiva mostraram-se
pertinentes para nossa andlise, uma vez que foram considerados ndo apenas aspectos gestuais
isoladamente, mas também o individuo, diante do seu contexto social, especificidades
bioldgicas e estimulos do meio (sejam visuais, auditivos etc). Por isso, Vigotski (1987, 1991),
a partir da sua teoria histdrico-cultural, contribuiu fundamentalmente para a nossa analise
interdisciplinar, sobretudo porque o autor, assim como McNeill (2005, 2016) e autores
inaugurais da LC consideram o pensamento, a experiéncia do sujeito e sua relagdo com o mundo
como questdes pertinentes para a interacao e para o desenvolvimento da linguagem.

Essas caracteristicas gerais puderam ser descritas e comentadas nos dados analisados,
haja vista a agdo da mediadora de estimular as criangas por meio de elementos visuais,
prosddicos e taticos para que houvesse uma resposta imediata em relacdo a narrativa, o que
resultou tanto em elementos verbais quanto em elementos nao verbais como produto dos
estimulos na interacdo. Isto dialoga fortemente também com as proposi¢des de Tomasello
(2003), autor cujo trabalho evidencia a forte relagao da triade crianga, adulto, objeto, que acaba
resultando na aten¢dao compartilhada, sendo nos dados analisados nesta dissertagdo ¢ um fator
incessante.

Além disso, do ponto de vista metodoldgico, para uma explicagdo de como ocorreu o
funcionamento de gestos de apontar e gestos de representar, bem como para sua categorizacao,
recorremos aos conceitos dos Métodos de Analise Gestual (Miiller, no prelo), que explicitam,
por exemplo, a distingdo entre gestos representacionais e gestos pragmaticos, bem como as
nogdes de ponto de vista do observador e ponto de vista da personagem (McNeill [1992], 1995).
Dessa forma, interpretamos a produgdo gestual dos sujeitos nas sessdes mediadas de contagao
de uma narrativa ficticia, a dos trés porquinhos.

Nesse sentido, os resultados evidenciaram que os gestos representacionais fazem
referéncia, sobretudo, a processos verbais relacionados a ag¢des de uma personagem da
narrativa. J4 os gestos de apontar funcionam, majoritariamente, como déiticos locativos,
apontando para algum elemento presente nos flashcards utilizados na intera¢do diddica
mediadora-crianga. Assim, a pergunta “Como os gestos representacionais € os gestos de apontar
co-ocorrem com a fala de criangas de 3 anos de idade com Trissomia 21 em atividades de
contacdo de narrativas ficticias?”, levantada nesta dissertagdo, pode ser respondida
considerando as caracteristicas especificas de cada sujeito de ambas as amostras analisadas.
Isso requer a retomada do aporte tedrico histdrico-cultural em que o sujeito estd inserido, bem

como de suas idiossincrasias. Nesse contexto, os gestos representacionais € os gestos de
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apontar, que nem sempre co-ocorrem com a fala, apresentam-se com duas grandes funcdes: a
primeira e principal fung@o verificada nesta analise foi a substituicdo do enunciado verbal pelo
enunciado gestual, que elucida o carater cognitivo-imagético, relacionado a presenca do script
da histéria na mente dos sujeitos, e que, na auséncia ou na inintegibilidade da linguagem verbal,
consegue ser expresso por meio dos gestos; a segunda fun¢do, relacionada ao contexto
especifico de contacdo de narrativa ficticia, denota caracteristicas especificas dos catchments,
tais como a coesdo por manutengdo, que consiste na retomada de personagens ¢ de agdes
desempenhadas por elas elucidam nas produgdes de criangas com trissomia do cromossomo 21.

Em relacdo ao nosso primeiro objetivo, que envolve a andlise da fun¢ao desempenhada
pelos gestos supracitados no discurso de criangas com T21, identificamos, inicialmente, a forma
e funcdo dos gestos, sendo que as formas foram varidveis de uma crianga para a outra. Enquanto
na amostra 1, a crianga produziu mais gestos de representar, na amostra 2, foram produzidos,
pela outra crianga, mais gestos de apontar. Muito embora tanto os gestos de representar quanto
os gestos de apontar tenham sido utilizados em ambas as amostras com fung¢des de coesdo
discursiva muito semelhantes, esses tipos de gestos foram produzidos com uma diferenca
significativa, que nos leva ao nosso segundo objetivo: analisar a frequéncia dos gestos de
representar ¢ dos gestos de apontar nessas ocorréncias. Com isso, no segundo objetivo,
identificamos que os gestos de representar foram mais frequentes no falante que produzia
enunciados verbais de modo mais reduzido, enquanto os gestos de apontar foram mais
frequentes na crianga que produzia enunciados verbais que co-ocorreram com o0s gestos.

Diante disso, partimos da compreensdo de que as particularidades de cada individuo,
inclusive suas experiéncias, influenciam fortemente a sua expressao corporal, que envolvem a
linguagem e o pensamento. Em criangas com Trissomia 21, sabe-se que implicacdes anatomicas
e fisiologicas estdo fortemente relacionadas ao desenvolvimento da linguagem, por exemplo.
Contudo, acreditamos que tais implicagdes, ainda que se configurem como limitagdes, nao sao
decisivas para o desenvolvimento da competéncia comunicativa desses sujeitos, desde que haja
estimulo para o seu amadurecimento, tal como o desenvolvimento de atividades mediadas por
um sujeito mais experiente. Dessa forma, compreendemos também que o fator social
preconizado por Vigotski configura-se como um importante estimulo aos sujeitos com T21,
principalmente em aspectos relacionados ao desenvolvimento da linguagem. A interacdo social
¢ evidenciada nas amostras, em que as criancas buscam responder a mediadora, com palavras,
com gestos, ou com ambos, simultaneamente.

Em alguns dados encontrados na literatura, autores relatam gestos produzidos de forma

subita, confusa e breve por criangas com T21 (Chan; Iacono, 2001), sendo considerados, até
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mesmo, como um fator de interferéncia negativa nas interagdes do adulto com crianga com T21,
além de preconizados como ocorréncias que resultam em desenvolvimento de vocabulario mais
lento (Warren; Yoder, 1998). Nesse sentido, estes e outros pesquisadores (Slonims;
Mcconachie, 2006) apresentaram uma atitude que avaliamos como menos sensivel as tentativas
comunicativas de envolvendo gestos de criangas com T21.

Em contraste, nos estudos de caso que desenvolvemos nesta dissertacdo, encontramos
um abundante repertério gestual na infancia, que, ao invés de funcionar como um fator
negativo, funcionam como um fator positivo na aprendizagem e no desenvolvimento da
linguagem de sujeitos com Trissomia 21, especificamente em contextos de interacdo mediada
envolvendo narrativas ficticias. Isto porque, conforme preconiza McNeill (1995[1992], 2005,
2016), consideramos que os gestos estdo na génese da linguagem humana, sendo indissocidveis
da fala. O fato de que ha gestos produzidos sem co-ocorrerem com a fala, na nossa interpretacao,
¢ um indicio de que tanto no caso de Joana, que tem maior repertdrio lexical, quanto no caso de
Augusto, que apresentou repertorio lexical reduzido, ha um script; uma imagem mental da
historia, uma vez que ambos conseguem utilizar gestos que representam as personagens, de
maneira consistente com a sequéncia de imagens apresentada pela mediadora. Adicionalmente,
consideramos, também que cada crianca possui um modo especifico de processar a linguagem.
Portanto, acreditamos que um trabalho com estimulos gestuais possa ser capaz de reforcar
positivamente o desenvolvimento da linguagem das criangas.

Nesse cendrio, inputs multimodais mostram-se como altamente relevantes para a
maturagdo cognitiva da populacdo infantil, por isso, os estimulos da mae e responsaveis de
qualquer crianga, seja com DT, seja com T21 sdo cruciais para seu desenvolvimento,
especificamente em relacdo a utilizagdo gestual com a crianca que possui T21, acreditamos que
a multimodalidade reforca e facilita a memorizagdo dos aspectos concretos que cercam tais
criangas, considerando que o aspecto visual e concreto desenvolve-se por um periodo de tempo
mais longo nesse sujeitos e corroboram seu desenvolvimento.

Por fim, a exploracdo da perspectiva gestual no desenvolvimento linguistico de criancas
com trissomia 21 ¢ uma ferramenta que pode potencializar ainda mais o processo de
desenvolvimento da linguagem dessas criangas, uma vez que os profissionais da educacao,
saude etc., que lidam com criangas com T21 cotidianamente podem inclusive perceber o
funcionamento da linguagem dessas criangas de forma ainda mais amplificada, uma vez que
ndo estardo limitados unicamente a dimensao verbal para interagir com esses sujeitos. Ademais,
analises desta natureza corroboram com o fato de que cada crianca tem seu momento de

aprendizagem e realiza produgdes especificas.
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Verificamos a utilizacdo de gestos que ndo co-ocorrem com a fala, nas nossas analises,
como potencializadora do seu processo de desenvolvimento da linguagem, porque,
considerando as dificuldades que as criangas tém devido a questdes fisicas congénitas, por vezes
pode haver ininteligibilidade ou até mesmo falta de producgdo oral e, nesse cenario, os gestos
funcionam como uma forte ferramenta de substituicao de ocorréncias verbais, até que a crianga
adquira as habilidades que encontram maiores dificuldades, por exemplo, a producdo de
algumas palavras.

Ainda, em tultima instancia, verificamos que as analises que efetuamos apontam para a
necessidade da realizagdo de um estudo exploratorio com mais sujeitos e direcionado a outras
questdes que podemos ter abordado brevemente neste trabalho, devido a limitagdes de escopo
e mesmo de tempo para sua conclusdo. Sendo assim, consideramos relevante o
desenvolvimento de outros estudos, no ambito da inter-relacdo entre multimodalidade e
cogni¢do, que podem ampliar o enfoque gestual em criangas com Trissomia 21. Em sintese,
apontamos, para um enfoque, por exemplo, em aspectos metonimicos nas produgdes gestuais e
na integracdo gesto-fala desta populagdo. Também, acreditamos que uma nova analise
envolvendo criangas com DT pode ser executada, com o propdsito de relacionar esses dados
obtidos com os dados de criangas com T21, a fim de indicar eventuais semelhancas ¢ diferengas

das produgdes de ambos os grupos em contexto de narrativa ficticia.
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APENDICES

APENDICE A — Termo de consentimento livre e esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE
Conforme Resolugdes n° 466/2012 e 510/2016 do Conselho Nacional de Satde — CNS

CARO(A) SENHOR(A),

CONVIDAMOS o(a) senhor(a) (ou a pessoa pela qual o(a) Sr.(a) € responsavel) para participar de uma
pesquisa cientifica.

Por favor, leia esse documento com bastante atengdo e, se vocé estiver de acordo, rubrique as primeiras
paginas e assine na linha “Assinatura do participante”, no ponto 8.

1. QUEM SAO AS PESSOAS RESPONSAVEIS POR ESTA PESQUISA?
1.1 PESQUISADOR RESPONSAVEL: ANDERSON ALVES CHAVES
1.2 ORIENTADOR/ORIENTANDO: MAIRA AVELAR MIRANDA

2. QUAL O NOME DESTA PESQUISA, POR QUE E PARA QUE ELA ESTA SENDO FEITA?
2.1. TITULO DA PESQUISA

GESTOS DOS ENUNCIADOS MULTIMODAIS: COGNICAO DE CRIANCAS TiPICAS E COM SINDROME DE
DOWN

2.2. POR QUE ESTAMOS FAZENDO ESTA PESQUISA (Justificativa):

Estamos fazendo esta pesquisa, pois ha poucos estudos cientificos desenvolvidos em relag¢do a linguagem
multimodal de criangas com Sindrome de Down, especificamente aos gestos metaforicos e repeti¢do
gestual.

2.3. PARA QUE ESTAMOS FAZENDO ESTA PESQUISA (Objetivos):

Estamos fazendo esta pesquisa pois desejamos contribuir para o melhor entendimento do funcionamento
da linguagem e da cogni¢do no cérebro infantil.

3. O QUE VOCE (OU O INDIVIDUO SOB SUA RESPONSABILIDADE) TERA QUE FAZER?
ONDE E QUANDO ISSO ACONTECERA? QUANTO TEMPO LEVARA? (Procedimentos
Metodolégicos)

3.1 O QUE SERA FEITO:

A pessoa por quem vocé é responsavel escutara uma estorinha infantil, apos isso, sera solicitado que
reconte as partes mais importantes e legais da estorinha.

3.2 ONDE E QUANDO FAREMOS ISSO:

Na UESB, no dia 06/02/2023.

3.3 QUANTO TEMPO DURARA CADA SESSAO:

40 minutos.

4. HA ALGUM RISCO EM PARTICIPAR DESSA PESQUISA?
Segundo as normas que tratam da ética em pesquisa com seres humanos no Brasil, sempre ha riscos em participar
de pesquisas cientificas. No caso desta pesquisa, classificamos o risco como sendo

4.1 NA VERDADE, O QUE PODE ACONTECER E: (detalhamento dos riscos)
| Desconforto ao recontar a estorinha, pois haverda uma gravag¢do no momento de reconta-la. |

4.2 MAS PARA EVITAR QUE ISSO ACONTECA, FAREMOS O SEGUINTE: (meios de evitar/minimizar os
riscos):

Tentaremos estabelecer um didlogo no momento da gravagdo, sempre focado em aspectos da estorinha,
assim a recontagem ficard mais interessante e bem detalhada. Além disso, sera mantido o sigilo dos videos
e o anonimato dos participantes nas andlises.

5. O QUE E QUE ESTA PESQUISA TRARA DE BOM? (Beneficios da pesquisa)
| 5.1 BENEFICIOS DIRETOS (aos participantes da pesquisa):




Os participantes da pesquisa terdo um momento de interagdo com os coleguinhas e com o professor. Alem
disso, estardo aprendendo uma nova estorinha.

5.2 BENEFICIOS INDIRETOS (a comunidade, sociedade, academia, ciéncia...):

Acredita-se que esse projeto pode ter um impacto significativo para a Linguistica Cognitiva, uma vez que
contribuira apresentando um corpus especifico concernente a cogni¢do infantil: a ocorréncia da
metaforicidade e repeticdo gestual em grupos de criangas tipicas e com Sindrome de Down, fortalecendo
as pesquisas que englobam as metdforas e gesticulagdo como um estudo essencial para a cogni¢do. Aléem
disso, esta pesquisa também langara luz sobre como os processos cognitivos podem ser analisados levando
em consideragdo a perspectiva socio-historica de L. S. Vygotsky (1996, 2001), onde os aspectos biologicos
ndo sdo os blocos construtores dos processos de cognicdo, mas, sim, as relagées sociais estabelecidas
entre os sujeitos com e sem deficiéncia. Evidenciando, também, que a gesticulag¢do atrelada ao segmento
verbal sdo constituintes essenciais na constru¢do de sentido na comunica¢ao.
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6. MAIS ALGUMAS COISAS QUE O(A) SENHOR(A) PODE QUERER SABER (Direitos dos
articipantes):
6.1. Recebe-se dinheiro ou é necessario pagar para participar da pesquisa?
R: Nenhum dos dois. A participagdo na pesquisa ¢ voluntaria.
6.2. Mas e se vocé acabar gastando dinheiro sé para participar da pesquisa?

R: O pesquisador responsavel precisara lhe ressarcir esses custos.
6.3. E se ocorrer algum problema durante ou depois da participacio?

R: Voce pode solicitar assisténcia imediata e integral e ainda indenizacdo ao pesquisador e a
universidade.
6.4. E obrigatério fazer tudo o que o pesquisador mandar? (Responder questionario, participar
de entrevista, dinimica, exame...)
R: Ndo. Vocé so precisa participar daquilo em que se sentir confortavel a fazer.

6.5. D4 pra desistir de participar no meio da pesquisa?
R: Sim. Em qualquer momento. E sé avisar ao pesquisador.
6.6. Ha algum problema ou prejuizo em desistir?
R: Nenhum.
6.7. O que acontecera com os dados que vocé fornecer nessa pesquisa?

R: Eles serdo reunidos com os dados fornecidos por outras pessoas e analisados para gerar o
resultado do estudo. Depois disso, poderdo ser apresentados em eventos cientificos ou constar em
publicagées, como Trabalhos de Conclusdo de Curso, Dissertagoes, Teses, artigos em revistas,
livros, reportagens, eftc.

6.8. Os participantes ndo ficam expostos publicamente?
R: Em geral, ndo. O(A) pesquisador(a) tem a obriga¢do de garantir a sua privacidade e o sigilo
dos seus dados. Porém, a depender do tipo de pesquisa, ele(a) pode pedir para te identificar e ligar
os dados fornecidos por vocé ao seu nome, foto, ou até produzir um dudio ou video com vocé.
Nesse caso, a decisdo é sua em aceitar ou ndo. Ele precisara te oferecer um documento chamado
"Termo de Autorizagdo para Uso de Imagens e Depoimentos”. Se vocé ndo aceitar a exposi¢do ou
a divulgagdo das suas informagaes, ndo o assine.

6.9. Depois de apresentados ou publicados, o que acontecera com os dados e com os materiais

coletados?

R: Serdo arquivadas por 5 anos com o pesquisador e depois destruidos.

6.10.  Qual a “lei” que fala sobre os direitos do participante de uma pesquisa?
R.: Sdo, principalmente, duas normas do Conselho Nacional de Saude: a Resolugcdo CNS 466/2012
e a 510/2016. Ha, também uma cartilha especifica para tratar sobre os direitos dos participantes.
Todos esses documento podem ser encontrados no nosso site (www2.uesb.br/comitedeetica).

6.11.  E se eu precisar tirar davidas ou falar com alguém sobre algo acerca da pesquisa?
R: Entre em contato com o(a) pesquisador(a) responsavel ou com o Comité de ética. Os meios de
contato estdo listados no ponto 7 desse documento.

7. CONTATOS IMPORTANTES:
Pesquisador(a) Responsavel: Anderson Alves Chaves
Endereco: Estrada do Bem Querer, Km 4, S/N, Caixa Postal 95, Bairro Universidade

Fone: (77) 3425 9390 / E-mail: andersonalvexi3@gmail.com
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Comité de Etica em Pesquisa da UESB (CEP/UESB)

Avenida José Moreira Sobrinho, s/n, 1° andar do Centro de Aperfeicoamento Profissional Dalva
de Oliveira Santos (CAP). Jequiezinho. Jequié-BA. CEP 45208-091.

Fone: (73) 3528-9727 / E-mail: cepjq@uesb.edu.br

Horario de funcionamento: Segunda a sexta-feira, das 08:00 as 18:00

8. CLAUSULA DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (Concordéancia do participante ou do
seu responsavel)
Declaro, para os devidos fins, que estou ciente € concordo

O em participar do presente estudo;

O com a participacido da pessoa pela qual sou responsavel.

Ademais, confirmo ter recebido uma via desse termo de consentimento e asseguro que me foi
dada a oportunidade de ler e esclarecer todas as minhas dividas.

Vitoria da Cponquista - BA, 4 de setembro de 2022

Assinatura do(a) participante (ou da pessoa por
ele responsavel)

Impressao Digital
(Se for o caso)

9. CLAUSULA DE COMPROMISSO DO PESQUISADOR

Declaro estar ciente de todos os deveres que me competem e de todos os direitos assegurados
aos participantes e seus responsaveis, previstos nas Resolucdes 466/2012 e 510/2016, bem
como na Norma Operacional 001/2013 do Conselho Nacional de Satde. Asseguro ter feito
todos os esclarecimentos pertinentes aos voluntarios de forma prévia a sua participacio e
ratifico que o inicio da coleta de dados dar-se-4 apenas apds prestadas as assinaturas no presente
documento e aprovado o projeto pelo Comité de Etica em Pesquisa, competente.

Vitoria da Cpongquista - BA, 4 de setembro de 2022




144

APENDICE B — Termo de autorizagio para uso de imagens

TERMO DE AUTORIZACAO PARA USO DE IMAGENS E DEPOIMENTOS
(Modelo aprovado em reunido plendria do Comité de Etica em Pesquisa da UESB em 14/02/2020)

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:

PERSPECTIVA GESTUAL DA
COMPLEXIDADE DOS ENUNCIADOS
TITULO DA PESQUISA: MULTIMODALIS: PROCESSOS COGNITIVOS
DE CRIANCAS TiPICAS E COM SINDROME

DE DOWN
PESQUISADOR RESPONSAVEL: Anderson Alves Chaves

Estando ciente, esclarecido e assegurado quanto:

®  aos objetivos, procedimentos, riscos e beneficios referentes ao estudo acima apontado, tal como
consta nos Termos de Consentimento e/ou Assentimento Livre e Esclarecido (TCLE e/ou TALE);
a inexisténcia de custos ou vantagens financeiras a quaisquer das partes envolvidas na pesquisa; e
o cumprimento das normas pertinentes, leia-se, Resolugdes 466/2012 ¢ 510/2016 do Conselho
Nacional de Saude; Estatuto da Crianga e do Adolescente - ECA (Lei N.° 8.069/ 1990), Estatuto do
Idoso (Lei N.° 10.741/2003) e Estatuto das Pessoas com Deficiéncia (Decreto N° 3.298/1999,
alterado pelo Decreto N° 5.296/2004),

AUTORIZO, através do presente documento, e CONSINTO COM A UTILIZACAOQ, em favor
dos membros e assistentes da pesquisa acima indicada, apenas para fins de estudos cientificos (livros, artigos,
slides e transparéncias), a captura e utilizagdo de fotos e de de gravagdes (sons e imagens)

O da minha pessoa

O do individuo pelo qual sou responsavel

VITORIA DA CONQUISTA-BA, 22/08/2022

Impressdo Digital
(Se for o caso)
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ANEXOS

ANEXO A - Ocorréncias gestuais e trilhas de analise dos videos de Augusto e Joana

AMOSTRA 1

TRILHA | Ocorréncia 1 Ocorréncia 2
Nucleo
Gestual
Transcrigdo | 16 e esse porquinho? 22 apareceu?
da
Mediadora
Transcrigdo | 17 ((incompreensivel, aprox. 1 23 A: <<gesto com ambas as maos

. 18 seg)) <<gesto de apontar para . ~
da Crianca 19 flashcard>> 24 levadas a boca e representacdo

25 de acdo de soprar>>
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Tipo Gesto de Apontar Gesto Representacional
Gestual
Fungdo Referéncia a casa de tijolos presente no flashcard 8.h, O gesto faz referéncia a agdo da personagem (o lobo), portanto,
Gestual funcionando como gesto do ponto de vista do observador. funcionando como gesto do ponto de vista da personagem.
Catchment | Nao Sim

TRILHA | Ocorréncia 3 Ocorréncia 4
Nucleo

Gestual
Transcrigdo | 26 M: quem é&°? 28 M: lobo(.) isso! ai(.) meu deus! o
d 29 lobo! o lobo queria pegar o

a 30 porguinho(.) né augusto?
Mediadora
Transcrigdo | 27 A: &bo 31 A: <<gesto com ambas as mdos na
da Crianca 32 altura da cabeca representando

33 acdo de pegar>>
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Tipo Gesto de Apontar Gesto Representacional

Gestual

Fungdo O gesto faz referéncia a uma personagem (o lobo), presente no | O gesto faz referéncia a uma personagem (o lobo), presente no
Gestual flashcard 8.g, funcionando como gesto do ponto de vista da flashcard 8.g, funcionando como gesto do ponto de vista da

personagem. personagem.

Catchment | Nao Sim

TRILHA | Ocorréncia 5 Ocorréncia 6
Nucleo

Gestual

Transcrigao | 40 como é que ele falou (.) 46 abre (.)

da 41 augusto?

Mediadora




148

Transcrigdo | 42 A: <<batendo com a mdo direita em 47 A: <<dois gestos consecutivos com
da Crianca 43 formato de punho na cadeira>> 48 mdo direita em direcdo ao corpo e
49 para fora do corpo>>
Tipo Gesto Representacional Gesto Representacional
Gestual
Fungao O gesto faz referéncia a agdo do lobo de bater na porta, O gesto faz referéncia a a¢do do lobo de abrir a porta, presente
Gestual pregente no flashcard 8.b, funcionando como gesto do ponto | no ﬂgshcard 8.b, portanto, funcionando como gesto do ponto
de vista da personagem. de vista da personagem.
Catchment | Sim Sim
TRILHA Ocorréncia 7 Ocorréncia 8
Nucleo | R
Gestual
|/
Transcrigdo | 50 M: isso mesmo(.) abre 51 a porta! e ai (.) o porquinho
da 51 a porta!

Mediadora
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Transcri¢do | 47 A: <<dois gestos consecutivos com 52 A: <<gesto com dedo indicador

da Crianca | 48 mdo direita em direcdo ao corpo e |53 na altura do ombro para indicar
49 para fora do corpo>> 54 negacdo>>

Tipo Gesto Representacional Outro

Gestual

Fungao O gesto faz referéncia a agdo do lobo de solicitar que os O gesto com o dedo indicador da crianga serve para indicar
porquinhos abram a porta, presente no flashcard 8.b, negacao, substituindo um elemento linguistico e funcionando

Gestual ) / ‘
funcionando como gesto do ponto de vista da personagem. como gesto do ponto de vista do observador

Catchment | Sim Nao

TRILHA | Ocorréncia 9 Ocorréncia 10

Nucleo

Gestual

Transcrigdo | 56 abriu (-) qué que o 75 M: soprd(.) soprd(.) augusto!

d 57 lobo fez? 76 olha(.) derrubou a casal(.) né

a

Mediadora
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Transcrigdo | 58 A: <<gesto de soprar usando ambas 77 A: <<gesto com mdos abertas em
. 59 as mdos e os labios para .
>>
da Crianca 60 representar acdao de soprar 8 movimento descendente
61 fortemente>>
Tipo Gesto Representacional Gesto Representacional
Gestual
Fungao O gesto faz referéncia a agdo da personagem (o lobo) de soprar | O gesto faz referéncia a a¢ao da personagem (o lobo) de
Gestual a casa, portanto, funcionando como gesto do ponto de vista da | derrubar a casa, portanto, funcionando como gesto do ponto de
personagem, apresentado para a crianga no flashcard 8.e vista da personagem, apresentado para a crianca no flashcard
8.f
Catchment | Sim Sim
TRILHA Ocorréncia 11 Ocorréncia 12
Nucleo
Gestual
Transcri¢do 89 M: abre! 93 M: abre a porta! abre! ai (.) &!

da Mediadora
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Transcri¢do 90 A: <<gestos consecutivos de abrir 94 A: <<gestos com m&o dedo indicador

da Crianga 91 com uma mdo e ambas as maos 95 na altura ombro para indicar
92 respectivamente>> 96 negacao>>

Tipo Gestual | Gesto Representacional Outro

Fungao O gesto faz referéncia a a¢do do lobo de abrir a porta, O gesto com o dedo indicador da crianga serve para indicar

Gestual pregente no flashcard 8.j, funcionando como gesto do ponto | negacao, substituindo um 'elemento linguistico e funcionando
de vista da personagem. como gesto do ponto de vista do observador

Catchment Sim Nao

TRILHA | Ocorréncia 13 Ocorréncia 14

Nucleo

Gestual

Transcrigdo 98 (.) ndo (.) ndo abriu 109 ai ele subiu?

da (-) ai o

Mediadora | 99 lobo(.) o!
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Transcrigdo | 100 A: <<movimento mostrando a lingua 110 A: <<gesto ascendente com ambas
. 101 para representar cansacgo do ~
da Crianca 102 Lobo>> 111 as maos para representar o
112 subir>>
Tipo Gesto Representacional Gesto Representacional
Gestual
Fungao O gesto facial com a lingua essendida funciona como uma O gesto faz referéncia a agdo do lobo de subir no telhado,
representacdo relativa ao modo como o lobo ficou ap6s soprar | presente no flashcard 8.1, e funcionando como gesto do ponto
Gestual . )
bastante a casa, enquadrando-se como gesto do ponto de vista | de vista da personagem.
da personagem, apresentado para a crianga no flashcard 8.k.
Catchment | Sim Sim
TRILHA Ocorréncia 15 Ocorréncia 16
Nucleo =
Gestual
Transcrigdo 113 M: isso(.) subiu no telhado(.) 116 M: né? (-) mas ai ele entrou pela
117 chaminé(.) e olha 14&! o que ¢

da Mediadora
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118 que tinha aqui?
Transcrigdo 114 A: <<movimento balancando as maos 119 A: <<movimento balancando as maos
da Crianga 115 na altura do tdérax>> 120 na altura do tdérax>>
Tipo Gestual | Gesto Representacional Gesto Representacional
Fungao O gesto faz referéncia ao estado do lobo apoés cair na dgua O gesto faz referéncia ao estado do lobo apoés cair na dgua
Gestual quente, a imagem do flashcard 8.1 exibida nesse trecho ndo | quente, exibido no flashcard 8.m e funcionando como gesto do
4 mostra esta cena, porém a crianga antecede esta parte da ponto de vista da personagem.

historia e mostra que sabe o que acontece por meio do gesto,

mesmo sem resposta verbal produzida.
Catchment Sim Sim
TRILHA Ocorréncia 17 Ocorréncia 18
Nucleo B |

Gestual
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Transcrigdo | 123 socorro!! (--) o lobo saiu 130 14! ai os porquinhos (--) o

d 124 gritando! 131 lobo foi

a

Mediadora

Transcricdo | 125 <<gesto com ambas as mdos em 132 <<repeticdo de gesto da

) 126 movimento ascendente na altura . ~ .

da Crianca 127 do roSsto>> 133 mediadora com mdao essendida
134 representando a acdo de sair>>

Tipo Gestual | Gesto Representacional Gesto Representacional

Fungao O gesto faz referéncia ao estado do lobo apoés cair na dgua O gesto faz referéncia a acao do lobo de fugir da casa dos

Gestual quente, mostrado no flashcard 8.n, enquadrando-se como porquinhos, funcionando como gesto do ponto de vista da

gesto do ponto de vista da personagem. personagem.
Catchment | Sim Sim




TRILHA Ocorréncia 19

Nucleo

Gestual

Transcrigdo 136 porguinhos 6 (.) ficaram

da Mediadora

Transcri¢ao 137 A: <<Lgesto com mdos no rosto com

da Crianga 138 expressdo facial feliz>>

Tipo Gestual | Gesto Representacional

Fungao O gesto funciona como uma referéncia ao estado emocional dos
Gestual porquinhos, funcionando como gesto do ponto de vista da personagem.

Catchment

Sim
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TRILHA Ocorréncia 20 Ocorréncia 21

Nucleo

Gestual

Transcri¢do 13 fez a casa de? 20 M: isso! e o outro porquinho?

da Mediadora

Transcrigdo 14 J: <<gesto de apontar para o 21 J: é(.) <<gesto de apontar para o
da Crianca 15 flashcard>> madeira (--) 59 flashcard>> paia (--)

Tipo Gestual | Gesto de Apontar Gesto de Apontar

Fungao O gesto faz referéncia ao espago fisico imediato da historia, O gesto faz referéncia ao espago fisico imediato da historia,
Gestual representado no flashcard. representado no flashcard.

Catchment

Nao

Sim
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TRILHA Ocorréncia 22 Ocorréncia 23
Nucleo
Gestual
Transcri¢do 23 M: de tijolos! esse é tijolos! 27 M: tijolos! (--) e ai(.) joana?
da Mediadora
Transcri¢do 24 J: <<gesto de apontar para 28 J: <<gesto de apontar para

. 25 flashcard>> ((incompreensivel, 29 flashcard>> o lobo ‘quinho.
da Crianca

26 aprox. 1 seq))

Tipo Gestual | Gesto de Apontar Gesto de Apontar
Fungao O gesto faz referéncia ao espago fisico imediato da historia, | O gesto faz referéncia ao espaco fisico imediato da historia,
Gestual representado no flashcard. representado no flashcard.

Catchment

Sim

Sim
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TRILHA | Ocorréncia 24 Ocorréncia 25

NﬁClGO ‘——G- =

Gestual

Transcrigdo | 40 M: na porta da casa de palha! 43 M: e ele bateu(--)<<batendo na

d 44 cadeira da criancga>> como é que
a 45 ele bateu?

Mediadora

Transcri¢do | 41 J: <<gesto de apontar para 46 J: <<batendo com a mdo direita em

42 flash a>>

da Crianca ashcar 47 formato de punho na cadeira>>

Tipo Gesto de Apontar Gesto Representacional

Gestual

Fungao O gesto faz referéncia ao espago fisico imediato da narrativa, O gesto representa uma a¢ao do lobo na narrativa.

Gestual representado no flashcard.

Catchment

Sim

Sim
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TRILHA Ocorréncia 26 Ocorréncia 27
Nucleo
Gestual
Transcri¢do 52 M: abre (--) 54 M: porta! e o porquinho abriu(.)
. 55 joana?
da Mediadora .
Transcri¢do 53 J: porta <<gesto com m&do direita>> 56 J: abriu <<balancando o dedo
da Cri 57 indicador para indicar
a ranga 58 negacao>>
Tipo Gestual | Gesto Representacional Outro (descrever)
Fungao Representar a acao de abrir a porta da frase injuntiva do lobo | Dedo indicador em movimento para indicar negagao.
Gestual e a sua acdo de bater na porta.

Catchment

Sim

Sim
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TRILHA Ocorréncia 28 Ocorréncia 29
Nucleo o
Gestual
Transcri¢do 69 M: soprou! 75 M: palha! como que o lobo fez?
. 76 mostra pra mim!
da Mediadora b
Transcrigdo 70 J: ‘prd <<gesto de apontar para 77 J: <<gesto de soprar usando ambas
. 71 flashcard>> ~ - L
da Crianca 78 as médos prdéximas aos labios>>
Tipo Gestual | Gesto de Apontar Gesto Representacional
Fungao O gesto faz referéncia a a¢do do lobo (de soprar) em um Representar agao do lobo.
determinado espaco fisico imediato da narrativa, representado
Gestual
no flashcard
Catchment Sim Sim
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TRILHA Ocorréncia 30 Ocorréncia 31

Ncleo e -

Gestual

Transcrigdo | 92 olha pra mim! foi na casa de 96 M: e ele falou o qué? porquinho!

da 73 madeira: 97 abre a porta!

Mediadora

Transcrigdo 94 <<batendo com a mdo direita em 98 J: ‘ta(--) <<gesto de abrir com

da Crianca 95 formato de punho na cadeira>> 99 ambas as mdaos para fora do
100 corpo>>

Tipo Gestual | Gesto Representacional Gesto Representacional

Fungao Representar acao de bater na porta. Representar acdo de abrir porta.

Gestual

Catchment

Sim

Sim
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TRILHA Ocorréncia 32 Ocorréncia 33

Nucleo

Gestual

Transcri¢do 101 M: o porguinho abriu(.) joana-? 113 que foi que aconteceu com a

. 114 casa de madeira?

da Mediadora

Transcri¢do 102 J: abriu <<balancando o dedo 115 J: <<gesto de apontar para

da Cri 103 indicador para indicar 116 flashcard>> ( )
a Lranca 104 negacao>>

Tipo Gestual | Outro (descrever) Gesto de Apontar

Fungao Dedo indicador em movimento para indicar negagao. Nao identificada.

Gestual

Catchment

Nao

Nao
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TRILHA Ocorréncia 34 Ocorréncia35s
Ntcleo [ —
Gestual
/‘
Transcrigdo 117 M: caiu a casa de madeira! caiu! 121 M: ti[jolos]! Tij[olos]! e ail(.)
da Mediadora | 118 6 joana! e ai 6(.) eles foram
119 pra casa de?

Transcrigdo 120 J: pa(--) paia <<apontando>> 122 J: <<gesto de apontar para

) 123 flashcard>> [jolos] (.) [olos]
da Crianca
Tipo Gestual | Gesto de Apontar Gesto de Apontar
Fungao Referéncia ao cenario da narrativa, por meio do flashcard Referéncia ao cenario da narrativa, por meio do flashcard
Gestual

Catchment

Sim

Sim
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TRILHA Ocorréncia 36 Ocorréncia 37

Nucleo

Gestual

Transcrigdo 126 M: o lobo bateu na(--)? portaf(.) 131 M: e o porgquinho abriu(.) joana-?

da Mediadora 127 6 14! porquinho! abre a(--)

Transcri¢do 128 J: porta <<balancando o dedo 132 J: abriu <<balancando o dedo

da Crianca 1:233 rilndicz;:tdor pz_ifa indicar 133 il’ldiC?.dOI para indicar
egagcao>> (--) 134 negagcao>>

Tipo Gestual | Gesto de Apontar Outro (descrever)

Fungao Referéncia ao cenario da narrativa, por meio do flashcard. Gesto de negacdo com dedo indicador.

Gestual

Catchment

Sim

Nao
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TRILHA Ocorréncia 38 Ocorréncia 39
NﬁCleO ‘——3—
Gestual
/‘

Transcrigdo 138 M: ndo abriu! ndo abriu! e ail(.) 142 M: mas a casa ndo caiu(.) joana!

) 139 o lobo fez o qué? &6(.) soprou! 143 ndo caiu! e ai o lobo foi (--)
da Mediadora
Transcri¢do 140 J: <<gesto de negacdo com dedo 144 J: telhado <<gesto de apontar

. 141 indicador>> 145 para flashcard>>

da Crianca

Tipo Gestual

Outro (descrever)

Gesto de Apontar

Funcao

Gestual

Gesto de negacdo com dedo indicador.

Referéncia a objeto da narrativa, por meio do flashcard.

Catchment

Nao

Sim
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TRILHA Ocorréncia 40 Ocorréncia 41

Nucleo | o

Gestual

Transcrigdo 147 entrou na chaminé! e o que é 159 socorro!! E os porgquinhos?
da Mediadora 148 que tinha aqui?

Transcri¢do 149 J: quente <<gesto de apontar para 160 J: <<gesto de apontar para

da Crianca 150 flashcard>> 161 flashcard, sorrindo>>

Tipo Gestual | Gesto de Apontar Gesto de Apontar

Fungao Referéncia a objeto da narrativa, por meio do flashcard. Referéncia a emocao dos porquinhos na narrativa.
Gestual

Catchment

Sim

Sim




