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RESUMO

Faria - Almeida, Célia Aparecida (2008). A AQUISICAO DA LINGUAGEM POR
UMA SURDOCEGA PRE-LINGUISTICA NUMA PERSPECTIVA SOCIOCOGNITIVO
- INTERACIONISTA

O presente trabalho consiste no estudo da aquisicédo da linguagem por uma
surdocega pré-linguistica numa perspectiva sociocognitivo — interacionista. A
surdocegueira pré-linglistica € aquela que é adquirida antes que o surdocego
adquira uma lingua, seja esta a oral ou a de sinais. No contexto da
surdocegueira, a aprendizagem se torna um fendbmeno complexo, € nao temos
um modelo para explicar a totalidade dos fendmenos, para compreender e
suportar a maioria das investigacdes realizadas sobre o problema. A
aprendizagem neste estudo retrata, entdo, a dialdégica dos sistemas inatos e
adquiridos, dos sistemas que se atualizam a luz da experiéncia, ou seja, na
dependéncia do ambiente, da mediatizacdo e dos sistemas que se especializam
para varios fins. Portanto, como qualquer fendbmeno psicolégico, a aprendizagem
de uma crianga surdocega pré-linglistica s6 pode ser entendida a partir de uma
génese multifatorial, em que intervém fatores bioldgicos, ambientais e fatores
psicossociais. Esta posicdo se mostrou imperativa para o entendimento do
processo de aquisicdo da linguagem por J., uma vez que devido a privacao da
visdo e da audicao, esta se da em condigbes totalmente atipicas. Assim sendo,
estaremos considerando as teorias com pesos diferentes na analise dos fatores,
pois estaremos levando em consideracdo o momento em que este fator em
discussdo esta ocorrendo durante o processo, e utilizando uma concepcao
dindmica do potencial de aprendizagem e do desenvolvimento dessa crianga
surdocega. O estudo de criangas surdocegas nos leva ao conhecimento das
variagdes no padrédo de desenvolvimento, uma vez que este pode ocorrer em
diferentes circunstancias; por isso, levanta questbes no tocante a diregdo e a
natureza das intervengdes terapéuticas e educacionais e se torna importante para
aqueles preocupados com a prestacao necessaria de servigos especiais, tanto os
educacionais como os de desenvolvimento.

Palavras-Chave:
Surdocegueira pré-linglistica; sociocognitivismo; interacionismo; neuropsicologia,
Lingua Brasileira de Sinais; mediatizagdo, ambiente e educacao especial.



ABSTRACT

Faria - Aimeida, Célia Aparecida (2008). AQUISITION OF LANGUAGE BY A PRE-LINGUISTIC
DEAF-BLIND PERSON INA A SOCIO-COGNITIVE INTERACTIONIST PERSPECTIVE

This paper consists of a study of language acquisition by a pre-linguistic
deafblind child in a social-cognitive interactionist perspective. Pre-linguistic deaf-
blindness sets in before the deaf-blind person acquires a language, be it oral or signs.
In the context of deaf-blindness, learning becomes a complex endeavor, and we do
not have a model to explain all the phenomena, or to understand and support most
investigations carried out in the subject. Learning in this study thus shows the dialogic
of innate and acquired systems, of systems which are updated in the light of
experience, that is, depending upon the environment, mediatization and specialized
systems for various ends. Therefore, as in any given psychological phenomenon,
learning by a pre-linguistic deaf-blind child can only be understood from a
multifactorial genesis, caused by biological, environmental and psychosocial factors.
This position has proven essential to the understanding of the process of language
acquisition by J., given that, due to J’s lack of eyesight and hearing; it takes place in
totally atypical conditions. For this reason, we will consider the theories with different
weights, for we are taking into account the moment when the factor under discussion
is occurring within the process, and using a dynamic conception of the learning
potential and the development of this deafblind child. The study of deafblinds children
leads to the knowledge of variations in the pattern of development, since this can
occur in different circumstances, and therefore raises questions regarding the
direction and character of the educational and therapeutic interventions and it is
important for those concerned with the provision of necessary special services, both
as educational development.

Key- words:
Pre-linguistic deafblindness; social-cognitivism; interactionism; neuropsychology;
Brazilian Sign Language; mediatization, environment, special education.
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INTRODUCAO

Todas as cousas que podem cair sob o
conhecimento dos homens se encadeiam, e, desde
que nos abstenhamos somente de aceitar por
verdadeira alguma que o ndo seja, e respeitemos
sempre a ordem necessaria para deduzi-las umas
das outras, nenhumas pode haver tao afastadas as
quais ndo possamos por fim chegar, nem tao ocultas
que néo as possamos descobrir.

Descartes

O presente trabalho examina o sistema de comunicagéo resultante de
situacdes naturais de privacéo da lingua e entédo explora a tendéncia dos humanos
para construir um sistema de comunicagdo de tipos particulares, sem nenhuma
convencdo de input linglistico, nos estagios iniciais. Dessa forma, fez-se uma
reconstrucdo sequencial do desenvolvimento de uma crianga surdocega pré-
linglistica para se verificar como se deu esse processo.

O principal elemento de reflexdo, neste estudo, procede de uma concepgéao
diferenciada do desenvolvimento do conhecimento, e do papel que a comunicagao e
a linguagem ocupam na génese dos diferentes processos cognitivos. Assim, temos
de considerar um aspecto mais real e contextualizado da aprendizagem de uma
crianga surdocega.

A surdocegueira de J., colaboradora da pesquisa, foi causada por sequelas
da prematuridade, portanto, antes que ela adquirisse uma lingua materna, oral ou
gestual, o que define a surdocegueira adquirida por ela como pré-linglistica. Em
oposicao, temos a surdocegueira pos-linglistica, que é adquirida depois que o
surdocego adquiriu uma lingua materna, podendo esta ser a de sinais ou a oral (Cf.
Grupo Brasil, 2003).

Salienta-se que toda a pesquisa foi realizada levando-se em consideragao o
contexto da surdocegueira, que ocupou a nossa atencao devido aos complexos

fendmenos causados por ela.
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A surdocegueira é uma deficiéncia unica que apresenta a perda da audicéo e
visdo de tal forma que a combinagdo das duas deficiéncias causa impacto no
desenvolvimento neuroldgico, nas habilidades sociais € nas fungdes cognitivas.
Sendo assim, os individuos surdocegos apresentam comportamentos peculiares,
falha no comportamento antecipatério, hipersensibilidade ao toque, progresso
irregular nos processos em que esse individuo percebe e compreende o seu meio
circundante; e no processo de aprendizagem. Além disso, a surdocegueira
impossibilita o uso dos sentidos de distancia; cria necessidades especiais de
comunicagéo; causa extrema dificuldade na conquista de metas educacionais,
vocacionais, de lazer e para acessar informacgdes. (Cf. Grupo Brasil, 2003).

Em primeiro lugar, precisamos deixar claro que estamos definindo linguagem
neste estudo como qualquer forma utilizada com algum tipo de intengao
comunicativa incluindo a prépria lingua (cf. Lyons, 1987). Isto se faz necessario, pois
em varios estudos o termo “linguagem é usado num sentido mais restrito” (Chomsky,
1986, 1995). Para este autor, a linguagem é o conhecimento que a pessoa tem e
que a torna capaz de expressar-se através de uma lingua, e ela é tratada como
sistema. Para o estudo de uma criancga surdocega pré-linguistica, a linguagem néo
pode ser estudada como objeto especifico, mas como um conjunto complexo de
numerosos elementos, portanto de uma forma mais global.

As circunstancias excepcionais estudadas neste trabalho podem ter
importantes implicagdes para as teorias de desenvolvimento normal da linguagem e
proporcionarem os Unicos meios de testar algumas hipdteses. A pesquisa das
criancas que se desenvolvem nestas circunstancias podem nos levar ao
conhecimento das variagdes no padrao de desenvolvimento — que pode ocorrer em
diferentes circunstdncias — e € importante para aqueles preocupados com a
prestacdo necessaria de servigcos especiais, tanto os educacionais como os de
desenvolvimento (Cf. Bishop & Mogford, 2002). Além disso, o estudo nos oferece
uma reflexdo quanto a capacidade da linguagem, ou seja, se existem muitas ou
apenas uma diregao para essa capacidade. Por outro lado, a pesquisa cientifica no
contexto da surdocegueira é de vital importancia para identificar as lacunas e as

falhas das abordagens sobre aquisicdo de linguagem e promover progressos
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metodoldgicos no desenvolvimento das criangas surdocegas pré-linguisticas. Por
iSso, a pesquisa nesta area levanta questdes no tocante a dire¢cdo e a natureza das
intervencdes terapéuticas.

Da mesma forma, como qualquer fendbmeno psicolégico, a aprendizagem sé
pode ser entendida a partir de uma génese multifatorial, em que intervém fatores
biolégicos, ambientais e fatores psicossociais.

Esta posicdo se mostrou imperativa para o entendimento do processo de
aquisic¢ao da linguagem por J., uma vez que devido a privagao da visdo e da audicao,
esta se da em condi¢des totalmente atipicas.

Parafraseando Bakhtin (2002), podemos utilizar aqui uma analogia que
exprime com suficiente exatidao as relagdes com um sistema de lingua adquirido em
situacdes normais e o de J. que é aprendida com privagcdo sensorial causada pela
surdocegueira. Comparemos o primeiro sistema com a férmula de resolugédo do
binbmio de Newton. Esta férmula é regida por regras bem estritas, que subordinam
todos os elementos e os tornam imutaveis. Suponhamos que um aluno, utilizando
esta formula se engane e confunda sinais de mais € menos e expoentes. Disto
resultaria uma nova féormula com suas regras internas, mas que nao seria a
resolugcédo do bindmio de Newton. A relagdo e as regras que governam as ligacdes
entre os elementos da primeira formula ndo se estendem nem poderiam se estender,
para a relagdo entre o sistema e a nova formula em questdo. A mudanca de um dos
elementos do sistema, criaria um novo sistema, assim como a mudanga de dois
elementos da formula, recep¢ao visual e auditiva, questdo discutida neste trabalho,
determinaria um outro sistema ou criaria uma nova férmula que a eles se seguissem
(cf. Bakhtin, 2000).

Ainda seguindo as sugestbes do mesmo autor, poderiamos dizer que no
processo de desenvolvimento da linguagem por J. seus diferentes elementos estéao
alinhados ao invés de estarem unidos por um conjunto de regras internas. E preciso,
portanto, e fundamentalmente, no contexto da surdocegueira, inserir a linguagem
num complexo mais amplo e que a engloba, isto é, inseri-la também no contexto
social e interacional. Estas s&o condi¢cdes indispensaveis para um olhar fisico-

psiquico-fisiolégico que deve ser vinculado a lingua e a fala, tornando-se um fato de
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linguagem. Além disso, um organismo biolégico com privagdes sensoriais, posto em
um meio puramente natural, ndo produzird um ato de fala. E preciso lembrar que as
pessoas nao constroem significados em vacuo, como sugere Karnopp (2002).

O processo de aquisigdo da linguagem por uma crianga surdocega € uma
caminhada que ainda estd em andamento, além disso, o objeto real no estudo da
linguagem das criangas também é um assunto que ndo esta resolvido. Dessa forma,
e como o objeto de estudo da pesquisa é extremamente complexo vamos nos
permitir distintas “visadas”.

No contexto da surdocegueira a situacdo de troca social mais imediata
apresenta por si s6, complicagbes extraordinarias, comportam relacdes de diversas
naturezas e de multiplas facetas. Nessas relagbes, no entanto, nem todas sao
constitutivas da linguagem. Mas, para o entendimento desse conjunto complicado de
sistema, de fenbmenos e de relagdes e processos, necessitamos reuni-los a um
denominador comum, ou seja, a aquisicdo da linguagem.

Neste caso, enfrentamos a indeterminacéo, a mudanca e a heterogeneidade
desse objeto, uma vez que essas discussdes serdo efetuadas pelo prisma da
surdocegueira e das condi¢gbes impostas por ela. Ressalta-se que a surdocegueira,
no Brasil, ainda é um campo pouco estudado, bem como o conhecimento e pratica
para o atendimento especializado ao surdocego.

Por outro lado, ha dificuldades entre os estudiosos em definir o ser com
multiplas deficiéncias. Neste estudo usaremos o termo “surdocego” sem o hifen, no
lugar da palavra hifenizada “surdo-cego”, em consonancia com Lagati (1991) para
quem a surdocegueira ndo € a simples somatéria da surdez e da deficiéncia visual,
mas sim uma deficiéncia singular que apresenta concomitantemente a deficiéncia
auditiva e visual em diferentes graus. Isto justificaria o reconhecimento da
surdocegueira como uma categoria, pois, esta condicdo apresenta outras
dificuldades além daquelas causadas pela cegueira e pela surdez, tornando o
surdocego um individuo unico (Cf. Grupo Brasil, 2005).

O ponto de vista apresentado por Chess (1974, apud Kirk e Gallagher, 1996) é

de que a deficiéncia em uma ou duas areas tem efeito negativo em outras areas. Isto
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significa que esses defeitos funcionais de J., como a privagéo visual e auditiva, vao
retardar ou perturbar o desenvolvimento de areas intactas.

Para J. a surdocegueira trouxe comportamento inadequado na fase pré-
lingliistica, ou seja, agressivo; inabilidade para a aquisicdo da lingua materna;
necessidade de ensino especializado; atraso no desenvolvimento da comunicagéo.
Neste contexto, ha uma defasagem nos niveis de emissdo e recepgdo muito
grandes, e esta complexa condigao fisica nos levou a reconhecer que a cogni¢do de
J. teria de ser conduzida ao ponto da investigagdo que comecgasse por sua condi¢cao
humana (Cf. Rajagopalan, 2002).

Se colocarmos a linguagem como objeto de estudo especifico, encontramos
orientagdes com distingdes consideradas radicais entre si. Os estudiosos sobre o
assunto se posicionam entre um dos pélos considerados, ou seja, inato/adquirido;
biolégico/socio-historico; lingUistico/extralinglistico; sujeito aprendiz/objeto a ser
aprendido.

Mas, tomando qualquer uma dessas posigdes, ela se torna insuficiente para
se explicar os processos no contexto da surdocegueira. E importante ressalvar que
nem todas as observagdes que fizemos a respeito de uma ou outra determinada
viséo tedrica dentro do campo automaticamente se aplicam as outras ou ao campo
como um todo. No entanto, aceitamos a coexisténcia de varias abordagens e de
varios pontos de vista sobre 0 mesmo problema, sugerindo a emergéncia de duvidas,
discussdes e debates. Na verdade, trata-se de um conjunto te6rico com orientagées
e propostas especificas nem sempre compativeis entre si. E preciso deixar claro, que
o estudo ndo nos permite defender uma linha de pesquisa especifica, por isso optou-
se por explicar o fenbmeno a partir dos dados, rastreando, nas diversas correntes, os
temas mais representativos que nos permitissem tais explicacdes.

Por outro lado, a problematizagdo do aumento e da otimizagado do potencial
humano pde em marcha pressupostos ecoldgicos (endo, micro, meso, exo e
macroecoldgicos), bem como questionamentos conteudisticos e concomitantes
substratos neurofuncionais e cognitivos, que necessariamente ndo devem deixar de
ser mencionados em termos de colocagao do problema (Fonseca, 1998). Para se

chegar a essa relacéo, o pluralismo se torna inevitavel.
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Muito pouco se sabe como o ser humano aprende e como o seu cérebro
funciona, e a analise cérebro-comportamento € ainda muito elementar. De acordo
com Fonseca (2007), a evolugdo cognitiva se deu como resposta as exigéncias
ecologicas, surgida primeira de pressdes evolutivas bioldgicas e envolvimentais e
posteriormente de pressdes sociais e culturais. Mas, a aprendizagem retrata a
dialégica dos sistemas inatos e adquiridos, dos sistemas que se atualizam a luz da
experiéncia e da mediatizacao e dos sistemas que se especializam para varios fins.
No contexto da surdocegueira, a aprendizagem se torna um fenébmeno complexo, e
nao temos um modelo para explicar a totalidade dos fenbmenos, para compreender
e suportar a maioria das investigagdes realizadas sobre o problema.

Com isto em mente, e visando elucidar as varias etapas desse processo, a
pesquisa toma um desvio que permite que as ciéncias humanas transitem para fora
dos paradigmas cientificistas, priorizando didlogo entre outras areas. Por isso, além
da Lingistica, e estendendo-se a neurolingtiistica' e a psicolinguistica®, este estudo
estabeleceu também a ascendéncia legitima da neuropsicologia e da psicologia
experimental sobre o processamento cognitivo e o desenvolvimento de J.

Neste estudo, por analogia, essa montagem exige cuidadosa articulagdo das
observagdes com as teorias, e sédo tratados como pegas de um quebra-cabeca.
Ressalta-se que a escolha da teoria para explicar determinado fenbmeno no decorrer
do processo € devido ao fato dela estar inextricavelmente inter-relacionada a ele, o
que nos permite chegar a resultados dentro desses campos disciplinares, ou seja,
descrever e explicar “por¢des” desse objeto.

Dessa forma, um fato ndo € somente uma observagéo pratica ao acaso, mas
também uma afirmativa empiricamente verificada sobre o fenbmeno em pauta,
enquadrando essas observagbes em um viés ou quadro de referéncia tedrica (cf.

Marconi & Lakatos, 2004). Tomamos o cuidado de, ao usar teorias distintas fornecer

1 C ~ .

Neurolinglistica € ciéncia que estuda as relagbes entre a estrutura do cérebro humano e a
capacidade linglistica, com atengdo especial a aquisigdo da linguagem e aos disturbios da
linguagem.

2 Psicolinguistica € uma palavra que surgiu pela primeira vez em um artigo de N.H. Proncko e sugeria
tratar de um campo interdisciplinar para o qual colaboram a Psicologia e a Lingtistica.
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um universo vocabular cientifico, facilitando a compreensdo dos fenbmenos por
aquele prisma.

Ressalta-se que as abordagens que se mostram totalmente opostas seréo
confrontadas e no continuum que é formado, as partes das teorias validadas na
explicacdo dos fendbmenos observados sdo delimitadas e encaixadas ou formam
pontos de intersecao entre elas quando possivel, ou seguidas por outras, formando
um construto, com o intuito de nos aproximarmos da arquitetura cognitiva de J. e ao
mesmo tempo em que vao nos servir de reflexdo sobre o assunto em pauta.

A pesquisa tem carater longitudinal, por isso, estaremos considerando as
teorias com pesos diferentes na analise dos fatores, e dependentes do momento de
sua ocorréncia durante o processo, € nhuma concepg¢ao dinamica do potencial de
aprendizagem e do desenvolvimento de J.

De um outro ponto de vista, Saussure (1991), argumenta que ao estudarmos a
linguagem sob varios aspectos ao mesmo tempo, o objeto da Linguistica nos
parecera como um aglomerado confuso de coisas heterdclitas, sem liame entre si.
No entanto, devido a complexidade dos fendmenos relacionados a surdocegueira e
nao tendo uma concepcao teorica global, optamos pela perspectiva sociocognitivista,
por ser um programa de pesquisa que nao esta ainda bem definido, ou seja, é mais
um conjunto de preocupagdes e uma agenda investigativa em ascensdo na
Linguistica (Koch & Cunha-Lima, 2004). Esta abordagem prop&ée um dialogo entre as
perspectivas cognitivistas — que se preocupam com aspectos internos, mentais,
individuais, inatos e universais do processamento linguistico — e do outro lado um
grupo representado pelos sociolinglistas, etnolinglistas, funcionalistas, analistas do
discurso, pragmaticistas, neuropsicologos entre outros.

Para Koch & Cunha Lima (2004), desde o final da década de 1980, tem
aumentado o dialogo entre as perspectivas cognitivas e sociais, criando espacos
muito frutiferos para o desenvolvimento de pesquisas que compreendam os
fenbmenos cognitivos em geral, e a linguagem em particular, como fendbmenos
capazes de oferecer modelos da interagdo e da construgcdo de sentidos cognitivos

plausiveis ou cognitivamente motivados e, ao mesmo tempo, como fenbmenos que
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acontecem na vida social. No entanto, devido a vital importadncia do mediatizador
para o surdocego, acrescentamos ao estudo também a perspectiva interacionista.

No entanto, com o foco na interacao entre estruturas linglisticas e o
processamento mental, recaird num duplo critério de rigor, da analise linglistica e da
experimentagdo psicologica. A interagdo coloca em confronto dois conceitos
filosoficos diferentes sobre a mente: a modularidade e a ndao-modularidade. O
primeiro sugere que a mente € um sistema composto de médulos que processam
informacao de forma independente, cabendo sua integragdo aos mecanismos de
interface entre os mddulos ou a um médulo integrador. Por outro lado, o segundo
assume que nao ha limites definidos entre os niveis de conhecimentos linguisticos,
com uma troca ativa de informagdes entre esses niveis. (Cf. Mussalim & Bentes,
2001). Além dessa questdo, outras se apresentam neste estudo no contexto da

surdocegueira, quais sejam:

e Como o conhecimento esta representado e estruturado na mente? Ela
€ dividida em partes independentes que se coordenam ou existe
conexao entre todas as partes?

e Como a memodria se organiza?

e Qual a origem dos nossos conhecimentos? Eles s&o eles inatos ou

derivam da experiéncia?

Na fase pré-linguistica, langou-se um olhar sobre as insuficiéncias da
linguagem no papel das agdes e da propria inteligéncia operatéria. Alguns pontos
podem ser esclarecidos com essas observagoes:

e Se as raizes dessas operacgdes sao anteriores a linguagem ou devem
ser procuradas nas condutas verbais;

e Se a formagdo do pensamento esta ligada a aquisicdo da linguagem
como tal ou da fungéo simbodlica em geral;

e Se a transmissao verbal & suficiente para constituir no espirito da
crianca estruturas operatorias ou se essa transmissao sé € eficaz na

condicdo de ser assimilada, gracas a estruturas de natureza mais
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profunda (coordenacgédo de agdes), as quais ndo sdo transmitidas pela
linguagem.

Vale lembrar que este trabalho se difere dos mencionados pelo fato de ter-se
observado primeiro o fendmeno de forma seqiencial e depois verificado em qual das
teorias sobre o assunto teria poder explicativo ao fato observado. Dito de outra
forma, os fatos descobertos e analisados pela pesquisa empirica exercem pressao
para esclarecer conceitos contidos nas teorias, pois, s6 depois de definidos com
clareza os conceitos ou variaveis € que nos permitimos o prosseguimento da analise
dos fatos (cf. Lakatos & Marconi, 2004).

Sendo assim, as teorias ndo sao reflexos do real, sdo apenas um sistema de
idéias, e o dialogo entre elas & a procura de explica¢cdes para a complexidade do
fendmeno estudado. De acordo com Lemos (1982), o objeto de estudo que tomamos
€ a linguagem enquanto atividade do sujeito, ou seja, de uma surdocega pré-
linguistica.

Os estudos de Pedroménico (2003) sugerem o conceito de desenvolvimento
tomado por Sir Michael Rutter (1985) e que também sera usado neste estudo, como
mais abrangente, ou seja, sdo os elos entre os eventos que ocorrem com J. € nos
seus ambientes de desenvolvimento.

O trabalho demonstra uma preocupac¢éo maior com o estudo do processo do
que com a descricdo do produto linguistico, por falta de dados concretos nos
primeiros estagios do desenvolvimento de J. Na tentativa de validar todos os dados
disponiveis, usou-se analise multifatorial que leva em conta a operagcdo de
influéncias diversas que conjuntamente determinam o resultado no desenvolvimento
da informante. No entanto, a problematica indicada por este estudo &,
evidentemente, muito complexa para que se possa pretender trata-la de maneira
exaustiva e definitiva. No ambito da contribuicdo deste estudo — com base nos
depoimentos da mée de J. e de dados colhidos e nas observagdes da pesquisadora
nos contatos que tivera com J., e que serviram de base para formularam-se analises,
inferéncias e reflexdes — deixou-se espacgo para a ambiglidade e para as diferentes

interpretacdes. Por isso, essas reflexdes podem ser consideradas como fragmento
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de um pensamento em evolugdo, em movimento, como descreve Skliar (2005) em
seus estudos sobre a surdez.

Estamos sugerindo que ao estudarmos uma unica crianga, partimos do
principio de que qualquer caso que se estude pode ser considerado representativo
de muitos outros casos semelhantes de criangcas surdocegas. No entanto, Bates e
seus colaboradores (1997) mencionam que nos estudos observacionais ha a
impossibilidade de atingir generalidades. Eles mostram o que € possivel, mas nao
informariam se os mesmos padrdes identificados em casos particulares sdo gerais.

A tese esta estruturada em cinco capitulos que serdo especificados da
seguinte maneira:

No Capitulo | tem-se a Introdugao do trabalho.

No Capitulo Il apresentou-se a Fundamentacao Teorica, abordando as teorias
utilizadas na pesquisa.

No Capitulo Il discutiu-se a Metodologia usada na pesquisa. Utilizou-se o
método etnografico, com a pesquisa qualitativa ou interpretativa, operacionalizada
com base no estudo de caso. A técnica para a geracédo de dados € a da observagcao
da pesquisadora no contato com a colaboradora da pesquisa e dos relatos da familia
de J. bem como das pessoas com convivem com ela.

No Capitulo IV relataram-se os depoimentos da mée de J. e de seus irméaos,
desde o seu nascimento até o periodo em que a pesquisadora comecgou a colher
seus préprios dados e fazer suas préprias observagoes.

No capitulo V analisaram-se os dados gerados em trés etapas. A primeira &
referente ao periodo de zero a cinco anos, fase pré-linglistica de J. A segunda etapa
é referente ao periodo de cinco a nove anos, periodo em que J. comeg¢a a se
desenvolver na linguagem gestual. A terceira parte é dos nove anos em diante, fase
em que J. faz implante coclear® e comeca a se desenvolver na lingua oral, e continua

seu desenvolvimento em LIBRAS.

A realizacdo pratica do implante coclear implica claramente na estimulagdo do VIII par craniano, por
intermédio de um ou mais eletrodos. Sua fungéo € levar diretamente ao nervo auditivo a informagéao
sonora previamente transformada em sinais elétricos convenientes e, postulando com a persisténcia
de um conjunto de fibras auditivas em numero suficiente para tornar possivel sua "chegada" até o
cortex temporal. O principio € invariavel, pois a céclea do surdo ndo pode mais efetuar a codificagio.
Trata-se, entdo, de substitui-la por um aparelho, estimulando diretamente as fibras do nervo auditivo



22

Em seguida, tém-se as Consideracbes Finais, em que se sintetizaram as
reflexdes sobre o estudo feito.
Por ultimo, disponibilizaram-se as Referéncias Bibliograficas, e o corpus de

analise.

pelo seu "equivalente elétrico". As vantagens sobre a comunicag&o seriam: consciéncia sonora, uma
melhora na leitura orofacial e no controle da voz e, na maioria dos casos (principalmente para as
pessoas com surdez adquirida pos-aquisicdo de egg), uma discriminagao verbal. O implante coclear,
nos dias atuais, faz parte da terapéutica corrente proposta pelos otocirurgides. Progressivamente,
todos os paises equipam-se com programas de implantes e diversificam uma forma de acesso a
informacgéo auditiva. Existe sempre uma variabilidade mono ou multicanal e a discriminagao da fala é
ainda limitada. As pessoas devem ter como caracteristica uma deficiéncia auditiva bilateral profunda
ou completa e ndo devem se beneficiar significativamente de um aparelho de amplificagdo sonora
convencional.

Acredita-se que 50% dos pacientes com implante conseguem perceber razoavelmente palavras
monossilabicas ou sentencas e que 25% - 50% dos pacientes com implantes multicanais podem ouvir
em niveis variados palavras ao telefone. Estes pacientes recuperam o contato com o meio externo,
sendo capazes de reconhecer sons ambientais (Estudos do Hospital das Clinicas da Universidade de
Séo Paulo, 2005).
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CAPITULO Il

2.0. FUNDAMENTAGAO TEORICA

‘A idéia de que a ciéncia pode e deve ser
elaborada com obediéncia a regras fixas e
universais é, a um tempo, quimérica e perniciosa.
E quimérica, pois implica visdo demasiado
simplista das capacidades do homem e das
circunstancias que lhes estimulam ou provocam o
desenvolvimento. E é perniciosa porque a
tentativa de emprestar vigéncia as regras condiz
a acentuar nossas qualificagbes profissionais em
detrimento de nossa humanidade. Além disso, a
idéia e prejudicial a ciéncia, pois leva a ignorar as
complexas condicbes fisicas e historicas que
exercem influéncia sobre a evolugéo cientifica.”

Feyerabend (1989 [1975]: 449)

2.1. INTRODUCAO

O presente trabalho examina o sistema de comunicagcédo resultante de
situacdes naturais de privacao da lingua e entdo explora a tendéncia dos humanos
para construir um sistema de comunicagdo de tipos particulares, sem nenhuma
convencdo de input linglistico, nos estagios iniciais. Dessa forma, fez-se uma
reconstrucdo seqiencial do desenvolvimento de uma criangca surdocega pré-
linglistica para se verificar como se da esse processo.

O principal elemento de reflexdo, neste estudo, procede de uma concepgéao
diferenciada do desenvolvimento do conhecimento, e do papel que a comunicagéo e
a linguagem ocupam na génese dos diferentes processos cognitivos. Assim, temos
de considerar um aspecto mais real e contextualizado da aprendizagem da crianca

surdocega.
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A reflexdo sobre a linguagem é contemporanea a histéria da humanidade.
Esses relatos tém sido registrados ao longo dos séculos. Da mesma forma, a
linguagem da crianga sempre provocou especulagdes diversas entre leitores e
estudiosos do assunto. Para Ducrot & Todorov (2001), o trabalho dos linguistas, em
cada época, consiste, sobretudo em integrar descobertas antigas em um sistema
conceitual novo.

A aquisicao da linguagem é um tema estudado por varios linguistas, mas néo
conseguiram ainda desvendar por completo os segredos da aquisi¢do da linguagem
pelas criangas. Por isso, encontramos diferentes respostas sobre os
questionamentos sobre o assunto. Além disso, essas respostas sdo sempre voltadas
para a aquisicdo em condi¢des “normais” de desenvolvimento da criancga.

Da mesma forma, existem diferentes modelos e diferentes interpretacdes
sobre como ocorre o desenvolvimento cognitivo de uma crianga. Pode-se, até
mesmo, dizer que ha diferentes abordagens ao conceito de pensamento e de
conhecimento, e, por este motivo, o estudo de sua evolugéo pode incluir dimensdes
muito diferentes.

Para Scarpa (2001), a aquisicdo da linguagem* est4 a meio caminho entre as
teorias linguisticas e psicologicas, pois seu estudo requer indagacdes advindas da
Psicologia® (comportamento, desenvolvimento, cognitiva, entre outras tendéncias) e
da Linguistica. Assim, & possivel dizer que a Aquisicdo da Linguagem € uma area
hibrida, heterogénea ou multidisciplinar. Além disso, as questbes suscitadas pela

Aquisicdo da Linguagem, bem como os problemas metodolégicos e teodricos

* Um dos questionamentos era a que condi¢des a crianga deveria ser exposta para aprender a falar.
Herddoto narra que, no século VIl a.C. o rei Psamético do Egito ordenou que duas criangas fossem
confinadas desde o nascimento até a idade de dois anos, para observar as manifestages
“linguisticas” de criangas em contextos de privacdo interativa. A sequéncia fonica emitida pelas
criangas foi atribuida a lingua que o povo frigio falava. Por isso, a lingua desse povo foi considerada
mais antiga do que a dos egipcios (cf. Scarpa, 2001).

> A Psicologia se insere numa ciéncia bioldgica muito especial, pois trata de um ser vivo que
estabelece, sobretudo, trocas simbolicas com o meio ambiente e que é capaz de construir tabuas de
valores. Dai o fato da psicologia estar diretamente relacionada com a neurofisiologia, a teoria do
conhecimento, a filosofia pura e ciéncias humanas.
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colocados pelos proprios dados aquisicionais, tém levado a Psicologia,
principalmente a Cognitiva® e a Linglistica a se repensarem e a se renovarem.

Neste estudo, devido ao contexto especifico imposto pela surdocegueira,
partiu-se das observacdes dos fendbmenos para a aplicacao das teorias. Diante de
algo tdo complexo, formou-se na observagao desse processo um continnum em que
as teorias eram avaliadas e utilizadas dependendo do peso dos fatores e do
momento da ocorréncia.

Torna-se necessario para melhor elucidagcdo das questbes apresentadas na
sequéncia do raciocinio construido aqui, que se dé uma visdo geral sobre a
surdocegueira, sua etiologia e as conseqiéncias que ela traz para os individuos que
sdo portadores dessa deficiéncia.

E importante ressalvar que alguns temas sdo retomados em fases diferentes,
para serem complementados ou analisados de um angulo diferente. Por outro lado,
nem todas as observagdes que fazemos a respeito de uma ou outra determinada
visao tedrica dentro do campo podem néo ter aplicabilidade a outras fases ou ao
campo como um todo. Ressalta-se que a articulacéo esta dependente do momento
de ocorréncia do fenbmeno observado, o que leva a validagdo de determinados

pontos de uma teoria em relagéo as outras, além do uso da interdisciplinaridade.

2.2. ASURDOCEGUEIRA

A desvantagem para o individuo surdocego consiste dos efeitos cumulativos
da propria incapacidade e de suas limitagdes intrinsecas.

E importante citar aqui algumas diferencas entre a surdez, a cegueira e
surdocegueira.

De acordo com a American Speech Language — Hearing a deficiéncia auditiva

profunda impede o desenvolvimento, desempenho ou manutencédo da articulacao,

® A ciéncia cognitiva, uma grande area multidisciplinar que congrega interesses da Linguistica, da
Psicologia, da Filosofia, da Ciéncia da Computagéo, da inteligéncia Atrtificial, das Neurociéncias, entre
outras, como um grande campo de indagagdo sobre a aquisicdo de conhecimento e sobre o
funcionamento da mente, que € um espaco especial para questdes da linguagem e sua aquisigéo
(Scarpa, 2001).
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linguagem, voz ou fluéncia (cf. Kirk e Gallagher, 2002). Por outro lado, a audi¢cao
permite a manutencéo do contato fora do campo visual; permite o desenvolvimento
da codificagdo que associada a experiéncia; possibilita o desenvolvimento da
capacidade simbdlica; da seqUéncia dos turnos de comunicagao e através desta a
nocao de tempo; permite a apreensao progressiva do mundo, ampliando o
desenvolvimento (Cf. Grupo Brasil, 2005). Ressalta-se que os principais transtornos
ocasionados pela privagdo auditiva se referem a linguagem e a comunicagédo. O
individuo surdo € aquele cuja audicdo n&o é funcional na vida comum, e
parcialmente surdo, aquele cuja audi¢ao, ainda que deficiente, é funcional com ou
sem proétese auditiva (Deficiéncia Auditiva, MEC, 1997).

De acordo com Goldfeld (1997) a compreensdo de que a lingua néo é
formada por signos que representam diretamente a relagdo entre significado e
significante, por isso, &€ muito dificil para os surdos que recebem estimulacéo apenas
na lingua oral. Este € um ponto muito delicado, pois se sabe que o surdo dificiimente
podera aprender a lingua oral de forma totalmente espontadnea como os ouvintes, e é
apenas no didlogo espontaneo que surge o sentido. Outra questdo € que os
aspectos extraverbais como a entonagéo e o volume de voz influenciam diretamente
na formacéo do sentido, e obviamente o surdo nao tem acesso a estas nuances da
lingua oral.

A visdo humana nos fornece uma representacéo unificada do mundo a nossa
volta, os objetos que vemos tém formas, cor, ocupam posi¢cdes no espago e podem
se mover. O sentido visual consiste em proporcionar a crianga apreensao do
concreto; desperta a curiosidade dela e a faz movimentar-se e explorar o ambiente;
proporciona a crianga reconhecer os objetos e faces familiares. Além disso, devido
ao importante papel da visdo na comunicacao interpessoal, a pessoa cega fica
privada de pistas sociais na interagao (Cf. Grupo Brasil, 2005).

A utilizacdo do termo surdocegueira deve-se ao fato dos efeitos dos
comprometimentos sensoriais na pessoa serem multiplicativos e n&o apenas
aditivos. A condigao imposta pela surdocegueira ndo é simplesmente a somatéria de

duas deficiéncias e sim uma dificuldade com caracteristicas unicas que deve ser
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tratada de modo especial, em funcédo das dificuldades que as pessoas surdocegas
tém para contatar o mundo e conseguir inserir-se a ele (Cf. Grupo Brasil, 2005).

A surdocegueira € uma deficiéncia singular com distintos graus de perdas
visuais e auditivas. Na classificagdo das pessoas surdocegas ndo importa o tipo e a
intensidade das perdas, mas sim a funcionalidade das mesmas. Quanto ao
surgimento, Freeman (1991) define dois periodos distintos da surdocegueira: pré-
lingliistico e poés-linglistico. Os poés-linglisticos sdo os surdocegos que adquiriram
uma lingua materna antes de adquirirem a surdocegueira. E os pré-linglisticos sao
0s que adquiriram a surdocegueira antes de adquirirem uma lingua materna. Tanto
para os surdos quanto para os surdocegos a lingua materna pode ser a oral ou a
gestual.

E necessario que os interlocutores tenham conhecimento da forma adotada na

comunicagao pelo surdocego, para que a interagdo aconteca. Assim, ha os que
usam a LIBRAS associada ao tato, outros que usam a datilologia, um pouco mais
raro € o uso do Método Tadoma, outros usam a escrita em letras de forma sobre a
méao do individuo surdocego, podendo ser a escrita linear ou as letras de forma
sucessiva na palma da mao, entre outros métodos (Cf. Grupo Brasil, 2002).
Mclnnes e Treffry (1999) descrevem as criangas surdocegas pré—lingiisticas quanto
ao comportamento em dois grupos: os de comportamento hipoativo e os de
comportamento hiperativo. As primeiras distanciam dos ambientes e das pessoas,
através de movimentos estereotipados de maos e dedos; balanceio do corpo,
desinteresse por comunicagédo, manipulagao de objetos e disturbios na alimentagao
(rejeicao de alimento sélido).

As criangcas surdocegas com comportamentos hiperativos apresentam
atraidas por locais com claridade intensa (luz solar, lampadas, etc.); movimentos
constantes; apresentam defesa tatil, ou seja, ndo aceitam toques no préprio corpo;
contraem as palpebras na tentativa de enxergar melhor (acomodacéo visual);
apresentam comportamentos de auto e hetero-agressao; fazem uso dos sentidos
remanescentes na exploracao do ambiente; disturbios de alimentacao (rejeicédo de
alimentos sélidos); dificuldade em discriminar sinais realizados por outras pessoas e

objetos entregue para exploracao (Cf. Grupo Brasil, 2005).
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2.2.1. A surdocegueira e a prematuridade

A colaboradora dessa pesquisa adquiriu a surdocegueira devido as sequelas
da prematuridade’. Essas criancas apresentam maiores dificuldades de
aprendizagem, e as meninas apresentavam indices de somatizacao mais elevados.
Grunau e colaboradores (1994 a) sugerem que criangas nascidas com menos de
1.000 gramas (1K) e internadas em UTI no periodo neonatal sejam menos reativas
aos eventos dolorosos do dia-a-dia, segundo a avaliagéo dos pais, aos 18 meses de
vida. Desse modo, os diferentes estudos mostram que a exposi¢céo precoce a dor
pode alterar o desenvolvimento cerebral do bebé e afetar as aquisigbes neuroldgicas,
emocionais e cognitivas posteriores (Guinsburg, 2003). Para elucidar esse fato,
demonstramos a frequéncia de problemas no desenvolvimento de ex-prematuros no

quadro a seguir.

QUADRO 1. INCIDENCIA DE PROBLEMAS NO DESENVOLVIMENTO DE EX-PREMATUROS

Problemas no desenvolvimento Peso de Nascimento (gramas) X
<1500 <1000 <750

Déficit major 7-15% 9-21% 185
Paralisia cerebral 2-10% 2-10% 10-30%
Retardo mental 1-7% 4-19% 10-25%
Déicit auditivo 1-5% 3-10% 5-20%
Retinopatia 2-3% 20-45% 25—55%‘;
Cegueira 0,3-1% 5-10% 7-11% .
Déficit de aprendizagem 10-35% 20-85% 50-65% !

Fig. 1. Quadro das seqiiclas da prematuridade.

0 quadro da sequela da prematuridade adaptado de Vohr e colaboradores 1992; Marlov e

colaboradores, 1993; Hack e colaboradores, 1994; Levy-Shiff e colaboradores, 1994 e editado pela
revista “Temas sobre desenvolvimento” — Il Encontro de Estudos do Desenvolvimento Humano em
Condigdes Especiais. Vol. 12, suplemento especial. Ed. Memnon, dezembro de 2003.
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2.3. CIENCIA COGNITIVA

O estudo da surdocegueira nos mostra que no desenvolvimento da linguagem
de uma crianga surdocega torna evidente a necessidade da coexisténcia de
diferentes perspectivas tedricas. Entretanto, os diferentes enfoques ndo estudam
objetos diferentes, mas elegem apenas diferentes fendmenos do mesmo objeto em
diferentes momentos.

Dessa forma, também a cogni¢do sera abordada em uma perspectiva social e
interacional, bem como outros fenbmenos que vao ocupar nossa atengdo neste
estudo e que nos levou a escolher a abordagem sociocognitivista-interacionista. Esta
abordagem vai seguir quase na sua integra os estudos de Koch & Cunha-Lima
(2004).

Ressalta-se que a ciéncia cognitiva € um campo interdisciplinar que utiliza
idéias e métodos da psicologia cognitiva, da psicobiologia, da inteligéncia artificial, da
filosofia, da linglistica e da antropologia.

A abordagem das ciéncias cognitivas surgiu, principalmente, a partir da
década de 1950. O gerativismo de Chomsky fundou uma tendéncia de considerar a
linguagem um sistema de conhecimento autébnomo, depositado no cérebro dos
individuos e constituido de uma série de principios inatos referentes a estrutura
gramatical das linguas. Esses principios, por hip6tese, restringem as possibilidades
de variagédo na estrutura das linguas, que se manifestam como dados universais, ou
seja, presentes em todas as linguas do mundo. Seus estudos contribuiram para a
compreenséao da linguagem, dos fendbmenos de natureza cognitiva, ou seja, relativos
ao modo como nossa mente interage com o mundo que nos cerca e 0S processos
que permeiam essa interagao.

Ao postular uma estrutura racional e universal inerente ao organismo humano,
Chomsky limita sua abordagem a questbes relacionadas ao desenvolvimento ou a
maturacdo de uma capacidade biolégica. No entanto, deixou de lado as questbes
sociais e interativas que caracterizam, de modo mais localizado, o uso concreto da

lingua nas situacdes reais de comunicagédo (Martellota & Palomanes, 2008). Para o
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cognitivista classico, essa relagdo embora existisse, poderia ser ignorada porque ela
nao é relevante para a construgao da teoria.

Para Koch & Cunha-Lima (2004) esta abordagem surge como uma reagéo ao
entdo dominante behaviorismo, que se propunha a estudar o ser humano
exclusivamente partindo de suas reacbes a determinados estimulos, ou seja,
partindo do comportamento externamente observavel e mensuravel, sem nenhum
recurso a explicacbes que contivessem referéncias a qualquer elemento interno ou
subjetivo. A mente e seus estados eram vistos como algo inacessivel para o método
cientifico.

Dessa forma, as ciéncias cognitivas, partindo de inovacdes na investigacao da
natureza do raciocinio l6gico-matematico, introduzidas principalmente por logicos,
mostraram que investigar os processos inteligentes e a inteligéncia em geral € uma
empreitada cientifica possivel e trazem o conceito de mente para o interior do campo
cientifico.

No entanto, sabe-se que os aspectos sociais e cognitivos da linguagem, nos
estudos cientificos, foram colocados em lados opostos.

Assim, de um lado teriamos os cognitivistas classicos que se preocupam
fundamentalmente com aspectos internos, mentais, individuais, inatos e universais
do processamento linglistico e de outro lado teriamos um outro grupo, que reune os
sociolinglistas, etnolinglistas, analistas do discurso, pragmaticistas, entre outros,
que estdo fundamentalmente preocupados com aspectos externos, sociais e
historicos da linguagem.

Para Koch & Cunha-Lima (2004), um dialogo se inicia com a insatisfacao de
pesquisadores oriundos da ciéncia cognitiva classica, como George Lakoff ou Ronald
Langacker, e outros pesquisadores como Charles Fillmore, cujas reflexdes referentes
a estrutura semantica das linguas acabaram levando a um questionamento dos
pressupostos gerativistas e abrindo caminho para uma nova abordagem do
fendmeno cognitivo. Esses pesquisadores propdem que a linguagem seja vista como
uma forma de ag¢do no mundo, integrada com as outras capacidades cognitivas.
Outros pesquisadores das ciéncias sociais passam a se preocupar com a dimenséao

cognitiva de seus modelos, procurando apresentar formas alternativas para o
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processamento linguistico que incorporassem as diversas evidéncias de que esse
processamento € altamente situado e sensivel ao contexto sécio-histérico, bem como
a situacao imediata em que os eventos verbais acontecem.

Uma boa explicacdo sobre a natureza da linguagem tendera a superar essas
dicotomias e explicar as agbes verbais como resultantes tanto de uma vida
psicoldgica individual quanto de agdes publicas e histéricas (Cf. Koch & Cunha-Lima,
2004).

Tomaselo (1999) sugere que esse reconhecimento do outro como ser
intencional é o que permite que procuremos agir nos estados intencionais desse
outro. A forma mais simples de fazer isso € atrair a atencao do outro com palavras ou
gestos. A base para a aquisicao dos simbolos, anterior ao uso da linguagem esta o
aprendizado de manter a atengdo em alguma coisa conjuntamente com o outro.

Ressalta-se que os cientistas cognitivos e linglistas que assumem posicoes
tedricas socialmente motivadas acreditam que existe uma diferenca clara e
fundamental entre aspectos internos e externos, inatos e aprendidos, biolégicos e
sociais, mentais e corporais. Entretanto, essas dicotomias tém sido postas em xeque
tanto no interior das ciéncias cognitivas, quanto no interior de algumas areas da
Linguistica. Assim, para o antropdlogo cognitivo Edwin Hutchins (1995), varios
fendbmenos cognitivos ndo podem ser apropriadamente descritos sob uma
perspectiva interna, ja que existem muitos deles que acontecem socialmente, sao
‘computacdes” que resultam da atividade interativa propriamente dita.

Para Saloméo (2005), a natureza essencialmente social da cogni¢do torna
imprescindivel que disponhamos de ancoras materiais para as integragdes
conceptuais, por meio das quais rompemos as barreiras de nossa “internalidade”, ou
seja, nossa experiéncia mental subjetiva.

E importante salientar também que no interior de varios dominios da
Linglistica, a necessidade de se compreender aspectos cognitivos de processos de
interacdo pela linguagem, como por exemplo, o papel desempenhado pelo
conhecimento partilhado na producdo e na compreensido de textos (falados ou

escritos), possibilitou a criagdo de modelos explanatérios advindas de outros campos
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do conhecimento, ou seja, a de processamento, a de memoria, a de representacao
dos conhecimentos prévios e a de atengao.

Mas, €& preciso esclarecer que um dialogo entre as varias correntes nao
deixam de suscitar varios questionamentos a serem resolvidos. Por exemplo, ao
entendermos a interagdo como parte da cogni¢ao, a principal questdo € saber como
a cognicao se constitui na interacdo. Assim, temos a necessidade de compreender
0s processos cognitivos relacionados a linguagem como processos que, a0 mesmo
tempo, constituem e sdo constituidos pelas e nas praticas sociais e culturais, e nao
que a sociedade e a cultura sdo elementos que meramente se juntam, se superpdem
aos processos cognitivos, sem os constituirem. Dessa forma, é também possivel
produzir uma concep¢ao de mente que possibilite uma melhor compreensao sobre a
prépria linguagem.

Cabe aqui ressaltar que a mente e o corpo, conforme proposto por Descartes
sao considerados duas naturezas absolutamente distintas, bem como os processos
internos e externos. De um lado temos os processos internos, mentais, individuais e
particulares, aos quais temos acesso direto como seres racionais, pela introspeccéo,
e de outro lado temos 0s processos externos, extra-individuais, sociais, interacionais,
que tém natureza diferente e independente dos primeiros.

Nesta concepcao cartesiana, uma questdo relevante diz respeito quanto a
forma em que os fendbmenos externos podem ser representados na mente e ser por
ela manipulados. Para as autoras Koch e Cunha-Lima (2004), uma dentre as varias
respostas dadas é de que os simbolos co-variam com o ambiente, em funcdo de
determinados estimulos. Assim, a representacdo mental é um simbolo e as
atividades mentais sdo operagdes sobre esses simbolos. Tal concepg¢ao garante
uma forma para a mente tratar o mundo em “seus proprios termos”, utilizando uma
linguagem de natureza mental.

Segundo essa perspectiva, a representagdo pode ser explicada por um
mecanismo inato, que nos predispbe a apreender o mundo e desenvolver a
linguagem de forma correta. Essa predisposicao seria o resultado de milénios de
evolucgéo, que teriam garantido a sobrevivéncia somente dos organismos capazes de

representar eficazmente seu meio. Sendo assim, essa qualidade de representacao
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para o cientista cognitivo é pressuposta pela prépria concepg¢do de mente com a qual
trabalha. Mas, ha na ciéncia uma mudanca de rota devido a uma inadequacéao geral
do modelo, inclusive de alguns dos pressupostos basicos, ou seja, a radical
separagdo entre mente e corpo, entre processo interno, individual e processo
externo, social, e a cognicdo como sistema de representacdo. A metafora usada por
Newell e Simon (1972) de que o sistema cognitivo humano seria um sistema fisico de
manipulagcdo simbdlica, apresenta imperfeicdes internas e sdo incapazes de exibir
certos comportamentos e também ndo s&o capazes de exibir aprendizado. Além
disso, parece evidente que os sistemas cognitivos naturais (ndo s6 os humanos)
exibem uma grande flexibilidade que os capacita a se adaptarem a condi¢gbes que
estdo longe do ideal e os tornam realmente capazes de aprender, caracteristica que
entra em flagrante conflito com os sistemas do tipo cognitivista, ja que tal flexibilidade
nao é exibida por um sistema fisico simbdlico. (Cf. Kock & Cunha-Lima, 2004).

Uma das alternativas para explicar o sistema cognitivo é a proposta da
abordagem dinamica da cogni¢gdo (Cf. Port e van Gelder, 1995). Segundo os
proponentes dessa abordagem, a abordagem dinamica permite compreender o
sistema cognitivo ndo como algo que acontece dentro das mentes, mas, ao contrario,
permite ampliar as fronteiras do sistema para incluir tanto aspectos corporais como
aspectos interacionais entre os seus componentes basicos, ou seja, a representacao
simboalica.

Para Frangozo et al (2004), a representacdo simbodlica classica parece
inadequada, pela sua excessiva estabilidade e sua a-historicidade, para explicar, por
exemplo, como as palavras podem ter sentidos tao flexiveis e, por outro lado,
frequentemente tao precisos quando em uso. Na abordagem dinamica a estruturagéo
do conhecimento lexical, incorpora a interagdo e a negociagcdo como fendmenos
basicos da construgéo do sentido lexical.

A simulacdo de aspectos cognitivos em redes neurais (conexionismo), € uma
das ferramentas utilizadas para investigar a hip6tese dindmica da cogni¢ao. Tendo o
sistema nervoso como fonte de inspiragéo, o conexionismo caracteriza-se pelo uso
de um conjunto, de tamanho variavel, de nédulos ou nés muito simples e de

capacidade limitada, interligados entre si, formando o que se chama de rede neural.
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As formas pelas quais os ndédulos estao ligados variam muito de acordo com o tipo
de rede que se esta construindo.

Estas redes sdo capazes de exibir aprendizado se as alimentarmos com
dados, mesmo que nao tenhamos previamente instruido a rede sobre que tipo de
informacao procurar. O aprendizado acontece porque as ligagdes entre os nds vao
mudando a medida que a rede toma contato com os dados, alterando sua
configuracdo interna. A rede é capaz de extrair as informacbes, desde que elas
estejam presentes nos dados de forma relevante.

Dessa forma, ndo se pode afirmar que um experimento mostra como o ser
humano faz para analisar sentengas ou adquirir sintaxe, mas mostra que é plausivel
que uma crianc¢a adquira essa capacidade sintatica sem ter uma estrutura inata que
Ihe dé essa capacidade, ja que é possivel extrair essa informagédo do dado, ou seja,
€ possivel adquirir logicamente e matematicamente uma sintaxe completa a partir da
experiéncia.

Sempre seguindo a linha de pensamento construida por Koch & Cunha-Lima
(2004), outra possibilidade que o conexionismo abre € a investigagdo a partir de
modelos que ndo precisam de representagédo simbdlica classica. Nao em todos, mas
em alguns tipos de redes neurais, a forma em que as redes estdo organizadas nao
permite dizer que a informacao esteja representada de forma clara e distinta em
algum lugar do sistema. As representacdes vao resultar do estado do sistema como
um todo e dependem simultaneamente uma das outras, estando distribuidas entre as
conexdes que formam as redes. Este tipo de conexionismo € chamado de
“distributivo” e aqueles tipos de rede nos quais € possivel identificar as
representacdes sdo denominados “estruturados” ou de representagao “localista’.

Em outra perspectiva, autores como Varella, Thompson e Rosh (1992),
sugerem que a nossa cogni¢ao € o resultado das nossas agdes e das nossas
capacidades sensorio-motoras. Estes autores enfatizam a enacdo — ou seja,
emergéncia e desenvolvimento dos conceitos nas atividades nas quais os
organismos se engajam — qual a forma como tais organismos fazem sentido do
mundo que os rodeia, fortalecendo a concepgéo de que o corpo € a mente formam

um todo que sb se pode separar por razdes didaticas.
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2.3.1. SOCIOCOGNITIVISMO

Na perspectiva de Koch & Cunha-Lima (2004), as ciéncias cognitivas classicas
tendem a trabalhar com uma diferenga bem nitida e estanque entre os processos
cognitivos que acontecem dentro da mente dos individuos e o0s processos que
acontecem fora da mente. Para o cognitivismo interessa explicar como o0s
conhecimentos que um individuo possui estdo estruturados em sua mente e como
eles sao acionados para resolver problemas postos pelo ambiente. O ambiente seria,
portanto, apenas um meio a ser analisado e representado internamente, ou seja,
uma fonte de informacdes para a mente individual.

A cultura e a vida social seriam partes deste ambiente e exigiriam a
representacdo de conhecimentos especificamente culturais por parte da mente.
Entender a relagcdo entre cognicdo e cultura seria, portanto, entender que
conhecimentos os individuos devem ter para agir adequadamente dentro da sua
cultura. Segundo essa visao, a cultura é um conjunto de dados a serem apreendidos,
um conjunto de nogdes e procedimentos a ser armazenado individualmente. E fAcil
ver, que, partindo desse ponto de vista, a cultura & subsidiaria e dependente do
conjunto de mentes que a compdem, um fendbmeno em geral passivo, sobre o qual
as mente agem.

Uma visdo que incorpore aspectos sociais e culturais a compreensao que se
tem do processamento cognitivo pode integrar o fato de que existem muitos
processos cognitivos que acontecem na sociedade e nao exclusivamente nos
individuos. Essa visao, efetivamente, tem se mostrado necessario para explicar tanto
fendbmenos cognitivos quanto culturais. Na realizacdo das tarefas que constituem
rotinas desenvolvidas culturalmente e organizam as atividades mentais internas dos
individuos, eles adotam estratégias para dar conta das tarefas de acordo com as
demandas socialmente impostas.

Isto quer dizer que muito da cogni¢cao acontece fora das mentes e nao dentro
delas, e nédo é simples determinar o ponto em que a cognigéo esta dentro ou fora das

mentes: o que existe & uma inter-relagdo complexa. E necessario pensar
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situadamente o processo cognitivo, para explicar a linguagem. Como sugeriu Clark
(1996), a lingua deve ser entendida como um tipo de acdo e um tipo de “acao
conjunta”. Esta concepcgéao € encontrada em toda tradicdo pragmatica, principalmente
na Teoria dos Atos de Fala, tal como proposta por John Searle e John Austin, e a
Andlise da conversacdo, tal como proposta por Paul Grice. No entanto, essa
abordagem tem falhado em tratar a linguagem como um tipo de ac&o conjunta e
também tem deixado de lado sua dimensé&o situada.

Essa concepgao desconsidera o importante papel que o ouvinte desempenha
no estabelecimento de interpretagdes e na sancao de sentido. Ignora o fato de que,
para decidir por uma determinada formulacao linguistica, o falante prevé e conta com
conhecimentos prévios do ouvinte, com suas reacdes e habilidades.

Em cada evento linglistico, os interactantes tomam como base para suas
decisbes um conjunto de conhecimentos e experiéncias comuns que balizam esse
ato: é a base (background) compartilhada pelos falantes. O conhecimento partilhado
€ tudo que os falantes se disserem e todos os elementos do contexto. Uma das
fontes desses conhecimentos sdo as experiéncias perceptuais concomitantes ao
evento

Gumperz (1992) propde a nogdo de pistas contextuais, que sédo as pistas
fornecidas, por exemplo, pelo uso de determinadas formas linglisticas, de
determinado registro, de certas escolhas lexicais, assim como a escolha de
determinado género textual como fonte importante para estabelecer qual o enquadre
relevante para um dado evento focal. Segundo essa concepgao, o contexto passa a
ser algo parcialmente criado pelos proprios atos de fala, na medida em que estes
ajudam, de maneira decisiva, a estabelecer um quadro para a interpretacéo.

Depois dessas discussdes, passaremos a discutir as duas grandes correntes

do pensamento linguistico, ou seja, o funcionalismo e o formalismo.
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2.4. As duas grandes correntes do pensamento lingiiistico:

funcionalismo e formalismo

O funcionalismo € o modelo cuja visao da linguagem é a de uma entidade n&o
suficiente em si. O outro modelo, o formalismo em contraposicdo examina a
linguagem como um objeto autdbnomo, investigando a estrutura linglistica
independentemente do uso (Cf. Neves, 1997).

Isto explica as diferentes metodologias, ou seja, o funcionalismo € indutivo e o
gerativismo seria dedutivo. O raciocinio indutivo € aquele que parte dos dados, das
manifestacdes efetivas produzidas por falantes reais, e elabora generalizagbes que
os explicam. No raciocinio dedutivo o investigador elabora regras a partir de sua
intuicdo de falantes.

Na perspectiva de Pezzati (2004), ha muitas escolas e tendéncias
funcionalistas. Mas, ha o consenso, em primeiro lugar, de que a concepgado de
linguagem como um instrumento de comunicagao e de interagcéo social. Em segundo
lugar, o estabelecimento de um objeto de estudos baseado no uso real, o que
significa ndo admitir separacdes entre sistema e uso, tal como preconizam tanto o
estruturalismo saussuriano, com a distincdo entre lingua e fala, quanto a teoria
gerativa, com a distingdo entre competéncia e desempenho.

A linglistica formal gera explicacdbes a partir da propria estrutura. Na
lingliistica funcional, a linguagem é vista como uma ferramenta, cuja forma se adapta
as fungdes que exerce e pode ser explicada somente com base nessas fungbes, que
em ultima analise sdo comunicativas. Dessa forma, a explicagéo linguistica deve ser
buscada na relagdo entre linguagem e uso, ou na linguagem em uso no contexto
social.

No enfoque funcionalista, a pragmatica representa o componente mais
abrangente, no interior do qual se deve estudar a semantica e a sintaxe, uma vez
que, a semantica é dependente da pragmatica, e a sintaxe, da semantica (Cf. Dik,
1989).

Na aquisicdo da linguagem, os funcionalistas consideram que a crianca

desenvolve o sistema linglistico mediante exposicdo a um conjunto altamente
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estruturado de dados em contextos naturais. Segue-se que os universais devem ser
explicados em termos de condigdes proprias dos objetivos da comunicacdo, da
constituicdo psicolégica dos falantes e do contexto situacional em que se usa a
lingua.

Por sua vez, Chomsky adota uma postura inatista na consideragdo do
processo por meio do qual a crianga adquire a linguagem. A linguagem seria
adquirida como resultado do desencadear de um dispositivo inato, inscrito na mente.
Por isso, seria especifica da espécie, uma dotagdo genética e nao um conjunto de
comportamentos verbais.

Chomsky admite uma rede de circuitos neuronais, pela qual se materializa a
“faculdade da linguagem”. Este autor ndo desautoriza o estudo da linguagem pelo
prisma social, mas restringe deliberadamente o campo da investigacao,
circunscrevendo-o & dimensao sintatica. Tal como Saussure® privilegia a lingua e ao
fazé-lo privilegia-se o estabelecimento dos principios, ou seja, a distingdo do que é
imprescindivel a existéncia e ao funcionamento da lingua (cf.Chomsky, 1959).

No que se refere ao inatismo, recordemos de que Chomsky, devido as
criticas, argumenta que certa participagcdo do meio se faz necessaria para que a
faculdade simbolica se concretize, e que o conhecimento inato de uma lingua deve

ser entendido como virtualidades que diante da pobreza de estimulos, produz uma

¥ Cabe aqui tracar uma convergéncia entre Saussure® e Chomsky, uma vez que ambos concedem a
lingua um privilégio em detrimento da fala. Saussure privilegia a lingua para concentrar-se em seus
universais, Chomsky preconiza a inquirigdo de determinado idioma — de preferéncia a lingua materna
— para aceder igualmente a estrutura. As razdes dos dois autores € a de privilegiar o estabelecimento
dos principios, ou seja, a distincdo do que é imprescindivel a existéncia e ao funcionamento da lingua.
Dessa forma, a fala para Saussure revelaria uma aleatoriedade, conseqiiente a liberdade do falante,
que seria dificil imagina-la como objeto da ciéncia. Para Chomsky, essa mesma aleatoriedade,
reinterpretada como “criatividade”, se transforma num argumento forte no debate com o behaviorismo.
Mas, como o proprio Chomsky observa, a criatividade é incompativel com as teses organicistas
derivadas do inatismo. Assim, a fala que Saussure considera imprevisivel e a criatividade que
Chomsky valoriza, se tornam um incémodo teérico, pois ndo ha como confinar a pesquisa cientifica
aos limites da lingua. Além disso, apontam para a impossibilidade de descartar a inquiricdo do
discurso (cf. Goldgrub, 2001).
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rapida elaboragdo da competéncia. Dessa maneira, 0 meio recupera alguma
importancia, embora a énfase permaneca no componente interno (cf. Goldgrub,
2001).

Para Chomsky nossa lingua materna n&o requer qualquer tipo de treinamento,
ela “amadurece”. Dessa forma, a sintaxe € uma maquina que gera sentencas bem
formadas, independe da semantica e da pragmatica e tem um modo de operar
caracteristico (assim como o figado tem um funcionamento préprio). A sintaxe é
assim um moédulo independente, logicamente anterior e mais central que a
semantica.

A teoria funcionalista de a gramatica objetiva fornecer os meios e principios
dos quais seja possivel desenvolver gramaticas funcionais de uma dada lingua,
especificando todas as expressées linglisticas, mediante um sistema de regras que
incorpore as generalizagdes mais significativas e pertinentes, ou seja, essas regras
sédo formuladas em termos de propriedades funcionais e categorias dos constituintes
da sentenca. As propriedades categoriais sdo caracteristicas intrinsecas, né&o
relacionais dos constituintes, e as funcionais implicam em uma relacdo de um dado
constituinte com outros da construgdo em que ele ocorre (Cf. Pezzati, 2004).

No funcionalismo, toda explicagéo lingliistica deve ser buscada na relagéo da
linguagem e uso, ou na linguagem em uso no contexto social. Assim sendo, torna-se
obrigatério explicar o fenbmeno linglistico com base nas relagdes que, no contexto
socio-interacional, contraem falante, ouvinte e a pressuposta informagéo pragmatica
entre ambos.

As relagbes funcionais distribuem-se, por sua vez, por trés diferentes niveis
que configuram fungbes semanticas, sintaticas e pragmaticas. As funcbes
semanticas especificam os papéis que exercem os referentes dentro do “estado de
coisas” designado pela predicagdo em que ocorrem, como por exemplo, Agente,
Meta, etc. As fungdes sintaticas especificam a perspectiva da qual é apresentado o
estado de coisas na expressdo linglistica, como sujeito e objeto. As fungbes
pragmaticas especificam o estatuto informacional dos constituintes dentro do
contexto comunicacional mais abrangente em que eles ocorrem, como Tépico e Foco
(Pezatti,2004).
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No enfoque funcionalista de Dik (1989), a pragmatica representa o
componente mais abrangente, no interior do qual se deve estudar a semantica e a
sintaxe. Nesta perspectiva, a semantica é dependente da pragmatica, e a sintaxe, da
semantica.

Para Dik, uma Gramatica Funcional deve conformar-se a trés principios de
adequacado explanatéria, especialmente de natureza descritiva: adequacgao
pragmatica, adequacao psicologica e adequacéo tipologica.

A Gramatica Funcional se inclui, por definicdo, numa teoria pragmatica de
linguagem, tendo a interagao verbal como objeto de analise, portanto a adequacao
pragmatica tem maior peso dentro da teoria.

A adequacéo psicologica define a compatibilidade entre a descricao gramatical
e hipdteses psicologicas fortemente evidentes a respeito do processamento
lingliistico, em termos de principios e estratégias que determinam a maneira como as
expressodes linglisticas sdo percebidas, interpretadas, processadas, armazenadas,
recuperadas e produzidas.

A terceira adequacgdo, além de fornecer gramaticas para linguas
tipologicamente diferentes, ela deve, ao mesmo tempo, explicar as similaridades e as
diferencas entre os diferentes sistemas lingtiisticos.

N&o obstante, Oliveira (In Mussalim & Bentes, 2004) sugere que é possivel ser
formalista e funcionalista, bastando para isso acreditar na autonomia da gramatica e
na sua funcionalidade como motivacdo. Forma e funcéo seria, para recuperar uma
analogia saussuriana®, cara e coroa de uma mesma moeda. O gerativismo é
internalista, mas ndo no mesmo sentido do estruturalismo saussuriano. O interno no
gerativismo é psicolégico, diz respeito ao fato de que a sintaxe € um modulo mental

com funcionamento proprio, embora ele responda as demandas das interfaces.

° Para Saussure (1981:141), “a lingua & forma e ndo uma substéncia”. Isto foi associado ao
gerativismo: ambos seriam formais. Para Saussure a lingua é uma estrutura em que as relagdes de
significado e significante se ddo pelas semelhancas e diferencas internas ao sistema.
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2.5.0. As teorizagdes sobre as condigées de desenvolvimento dos
conhecimentos humanos nas abordagens: behaviorista,

cognitivista, construtivista e interacionista.

2.5.1.Defini¢c6es e dialogos

Depois dessa visao geral sobre funcionalismo, formalismo e sociocognitivismo,
que tem como principio norteador a discusséo entre as teorias, apresentaremos as
principais teorizagdes sobre as condigcbes de desenvolvimento dos conhecimentos
humanos, elaborados pela Psicologia cientifica no curso do século XX, e que podem
ser agrupadas em quatro grandes paradigmas: o behaviorismo, o construtivismo, o
cognitivismo e o interacionismo social (cf. Bronckart, 2006).

O Behaviorismo se inicia na Russia, com o fisiologista lvan Pavlov (1849-
1936), que observou que os cées salivavam em resposta a visdao do técnico de
laboratorio que os alimentava. Para Pavlov (1955), essa reacéo indicava uma forma
de aprendizagem, denominada de “aprendizagem condicionada classificante”, sobre
a qual os caes nao tinham controle consciente; nas mentes desses caes, algum tipo
de aprendizagem involuntéaria ligava o técnico ao alimento.

Mais tarde, Watson (1878-1958) foi reconhecido como o pai do behaviorismo
radical. Watson, que desconsiderava os conteudos e 0s mecanismos mentais
internos, menosprezava o pensamento como uma fala subvocal (Cf. Sternberg,
20000).

A partir dos anos 60, o behaviorismo radical tem como representante o
comportamentalista B.F. Skinner (1904-1990), na Psicologia e o0 programa
estruturalista de Bloomfield’®, na Lingistica. Para eles praticamente todo o
comportamento humano — da aprendizagem a aquisi¢do da linguagem e a resolugao

de problemas, bem como o controle do comportamento social — podia ser explicado

A lingUistica estrutural americana, com Bloomfield, adotou o behaviorismo para a solugdo de alguns
problemas importantes, como por exemplo, a questao do significado. (cf. Lemos, 2002).
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pelas relagdes estimulo-resposta, as quais podiam ser estudadas eficazmente por
meio da observacao do comportamento animal.

Dessa forma, eles consideram que a linguagem € adquirida através do
condicionamento operante como qualquer outro comportamento. A aquisicdo da
linguagem €& dada em termos das relagdes funcionais que existem entre
determinados estimulos e respostas e entre determinadas respostas e suas
consequiéncias. Assim, Skinner (1957) define o comportamento verbal como o
comportamento refor¢cado pela mediacao de outras pessoas.

Mas, o comportamento pode ser complicado, uma vez que estimulos
diferentes podem ter efeitos diferentes sobre respostas diferentes e diferentes
respostas podem ter conseqiiéncias diferentes.

Para Skinner, a linguagem humana é sempre aprendida, e 0 unico elemento
hereditario para a linguagem no ser humano é o fato de que a criangca normal nasce
com um equipamento neural complexo que ela necessita para aprender e produzir a
linguagem.

Se na perspectiva empirista, a aprendizagem € fundamentalmente a aplicagao
de principios gerais de associagdo por contiglidade e similaridade a entrada de
estimulos estruturados; para os nativistas racionalistas, o organismo comega com
estruturas internas bastante complexas, que se elaboram numa interacao direta com
o mundo exterior.r Na terminologia behaviorista, “aprender” parece
indissociavelmente vinculado a passar a exercer controle sobre informacdes ou
estimulos. A aquisicdo da linguagem se daria mediante um processo de
condicionamento suposto idéntico ao efetuado com animais ndo humanos. Mas
quando se constata que a crianca é capaz de proferir enunciados sintaticamente
organizados muito antes de estudar gramatica, que o adulto fala sem estar
‘consciente” dos arcabougos fonolégicos e sintaticos subjacente, que pessoas
analfabetas ou sociedades agrafas ndo sofrem de qualquer desvantagem na
capacidade de transmissdo, expressao ou comunicagcéo, a suposicdo de que a
aquisicdo da linguagem decorre de aprendizagem se torna praticamente
insustentavel. (Goldgrub, 2001).
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Vale, entdo, dizer que para os behavioristas a linguagem é apenas um
comportamento entre outros. Os behavioristas ndo consideraram a mente como um
objeto de estudo cientifico, sé os inputs e os outputs de um organismo seriam
objetos legitimos de questionamento psicoldgico. Chomsky acredita que a linguagem
serve para a expressao do pensamento; que os seres humanos s&do dotados
geneticamente, desde o nascimento, da capacidade de formar alguns conceitos ao
invés de outros; e que a formacdo de conceitos € uma condicdo prévia para a
aquisicao do significado das palavras.

Na perspectiva behaviorista, o0 comportamento abstrato (‘categoria’) ndo existe
em geral e, em conseqléncia, ndo pode ser objeto de analise cientifica. Dessa
forma, o fator aprendizagem se restringe ao nivel mais superficial da aquisicao, ou
seja, o léxico, por ser o aspecto designativo da linguagem, estaria vinculado a
experiéncia particular do adquirente desta lingua. Além disso, a aprendizagem
ocorreria por generalizagdes a partir de amostragens fornecidas pelo adulto. Em
oposicdo, Chomsky afirma ser a experiéncia quotidiana composta por frases
inconclusas e enunciada truncados, nao sendo, portanto, um bom modelo para a
generalizagédo. Esta sé poderia se constituir um conceito explicativo util quando se
observasse um grau de correspondéncia entre o parametro original e o fendbmeno
derivado. Em condigdes normais, percebe-se que a crianga aplica consistentemente
as palavras e as estruturas da linguagem que ja conhecem a situacdes e contextos
inéditos, pelas quais jamais receberam reforco prévio.

Contudo, encontramos também alguns pontos de convergéncia entre o
racionalismo e o empirismo.

Dessa forma, Lemos (2002) sugere que, mesmo sendo uma teoria empirista, o
behaviorismo n&o escapou de uma concepg¢do mentalista - subjetiva da linguagem.
Esta afirmag&o se fundamenta na observagao de que o falante se vale das unidades
psicolégicas e das unidades linglisticas com um “conhecimento consciente”. As

» 11

unidades “psicologicas sdo aquelas que tém um grau de consciéncia para o

falante, enquanto as unidades linglisticas sdo descobertas apenas pela analise.

" Unidades psicologicas, para Maria Teresa Guimaraes de Lemos, séo letras, palavras e sentengas.
Os psicélogos que partiram dessas unidades descobriram, através da andlise estrutural, unidades
linglisticas como fonemas, morfemas e frases (cf. Lemos 2002).
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Assim, o behaviorismo n&o reconheceu que as categorias linguisticas
apontavam para uma materialidade propria, nem psicolégica, nem meramente fisica.

Lemos (2002) sugere outro ponto em que o behaviorismo e o racionalismo se
harmonizam. Para a autora, o sujeito empirico e o sujeito-preparado biologicamente
para a linguagem de Chomsky se equivalem, no sentido, para um, tanto quanto para
outro, a relacao entre subjetividade e ordem linguistica é direta e sem embarago. Os
seus argumentos sédo de que a relacdo sujeito/linguagem € garantida, a linguagem é
uma possibilidade expressiva para uma subjetividade que lhe é exterior.

Como ja dissemos anteriormente, os conhecidos conceitos do arsenal
behaviorista sdo: estimulo, resposta, contingéncias de reforcamento e, sobretudo, no
caso do comportamento simbolico, discriminagdo e generalizagdo. Esses principios
que regem o empirismo supdéem uma relacado garantida com o real.

De um ponto de vista gerativista, com cinco ou seis anos, a linguagem da
crianga normal € semelhante a do adulto. Ela podera construir sentengas complexas
e seu vocabulario cresce rapidamente. Portanto, de um a cinco anos de idade, a
crianga normal evolui de palavras isoladas, para sentengas complexas. As
mudancas posteriores se relacionam mais ao refinamento das capacidades basicas
do que na aquisicdo de capacidades novas. Por outro lado, deste mesmo ponto de
vista, as criangas surdas cujos pais também sao surdos adquirem de forma
espontanea a linguagem dos sinais utilizada no ambiente familiar. A relagdo que
existe entre a crianca surda e o input linguistico é semelhante a que se produz entre
as criangas ouvintes e a linguagem oral falada em sua familia (Ochaita & Rosa,
1995).

Passemos agora para as propostas construtivistas. Elas tém duas vertentes:
uma sugere o desenvolvimento da inteligéncia e da linguagem pela interagéo entre
organismo e ambiente e a outra é a interacionista social.

Tanto a teoria cognitivista de J. Piaget quanto a interacionista de L.V.
Vygotsky sugerem a construgdo do conhecimento. Para o epistemdlogo suico Jean
Piaget € a partir da interacdo da criangca com o ambiente (mundo fisico). Para
Vygotsky (1978, 1986) é a partir da trocas comunicativas entre a crianga e o adulto.

Os dois autores partes do pressuposto de que as criangas constroem a linguagem.
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Portanto, para Del Ré (2006) ambas as vertentes podem ser identificadas como
pertencentes ao construtivismo.

A Teoria do cognitivismo construtivista ou epigenético de Piaget, ou seja, do
desenvolvimento mental é normalmente considerada como se situando entre os
extremos tradicionais do racionalismo (Chomsky) e do empirismo (Skinner). Por um
lado, Piaget acentua a importancia da experiéncia, particularmente, da experiéncia
sensoério-motora; e por outro lado, ele considera os varios estagios do
desenvolvimento cognitivo como algo especifico da espécie e geneticamente
programado.

A importancia de Piaget reside principalmente na “teoria do conhecimento”
que ele propde e no “modo” como ele a utiliza para explicar os estagios do
desenvolvimento cognitivo. O “conhecimento” resulta de uma atividade estruturadora
por parte do sujeito e decorre do préprio comportamento, que gera esquemas de
acao por meio da interacdo do sujeito com o objeto da aprendizagem.

Para Piaget, existem quatro estagios no desenvolvimento dos processos
mentais da crianga. A transicdo do estagio sensério-motor € crucial para a aquisi¢cao
da linguagem, que dura até mais ou menos os dois anos de idade e durante o qual a
crianga adquire experiéncia com objetos concretos no seu ambiente, para o chamado
estagio pré-operacional, que dura até ela alcangcar o que tradicionalmente era
denominado de idade da razdo (por volta dos sete anos) e durante o qual a crianca
vem a manipular palavras e sintagmas com base na sua compreensdo prévia do
modo pelo quais os objetos concretos podem ser comparados, movimentados e
transformados. Assim, ha nos trabalhos de Piaget uma ligacdo Obvia com o
funcionalismo e uma tentativa de dar conta da aquisicdo da linguagem em termos de
principios mais gerais de desenvolvimento mental.

O programa piagetiano de uma psicologia do desenvolvimento apdia-se
substancialmente no tema do equilibrio, como compromisso ontologico. “A vida €&
essencialmente auto-regulagao”. Por outro lado, as regulagcdes organicas englobam,
a titulo de componente fundamental e de importancia crescente, as permutas com o
meio ambiente sendo essas mesmas permutas o objeto de regulagens particulares e

progressivas (Cf. Piattelli-Palmarini: 1979).
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Piaget acredita que a fonte da inteligéncia ndo esteja no grupo social, mas,
sim, nas proprias ac¢des do individuo sobre seu meio. Afirma também que o
desenvolvimento da linguagem é limitado pelo desenvolvimento cognitivo, no sentido
de que ha aspectos da linguagem que a crianga s6 sera capaz de dominar depois de
ter atingido um nivel correspondente de controle cognitivo.

Sendo assim, os conceitos centrais da teoria piagetiana, quais sejam,
assimilagdo e acomodacdo, denotam as agdes reciprocas dos fatores internos e
externos, cuja interagdo levara a um processo de desenvolvimento auto-regulado,
pois todo organismo é regido por processos de regulacao (Cf. Goldgrub, 2001).

A idéia de que a aquisicado e o desenvolvimento da linguagem sao derivados
do desenvolvimento do raciocinio na crianga contesta a autonomia do chamado
mecanismo de aquisicdo da linguagem ou da GU como dominio especifico de
conhecimento linguistico.

Na otica dessa teoria a aquisi¢cao da linguagem depende do desenvolvimento
da inteligéncia na crianga. Dessa forma, o aparecimento da linguagem se da na
superacéo do estagio sensério-motor, por volta dos 18 meses.

As criticas ao modelo piagetiano baseiam-se na interpretacédo de que Piaget
avaliou mal e subestimou o papel do social e das outras pessoas no
desenvolvimento da crianga e que um modelo interativo social se fazia necessario
para explicar o desenvolvimento nos primeiros dois anos, modelo esse que desse
conta de como a criancga e seu interlocutor exploram os fendmenos fisicos e sociais
(Cf. Bronckart, 2006).

Para Piattelle - Palmarini (1983), a divergéncia entre Piaget e Chomsky reside
no postulado de que “a interagdo organismo-ambiente constitui o eixo responsavel
pelo desenvolvimento dos padrdes cognitivos, a partir de um estagio inicial
caracterizado pela pura presenca de estruturas organicas”. Para Chomsky & a
“‘Gramatica Universal’, considerada como uma teoria de mecanismos inatos, uma
matriz biolégica subjacente que proporciona um quadro no ambito do qual se daria o
desenvolvimento da linguagem.

Nos termos dos autores citados acima, as duas teorias distam

consideravelmente entre si. Piaget considera o desenvolvimento da inteligéncia como
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o marco global no qual se incluem quaisquer processos particulares de
aprendizagem sob o qual o sujeito venha a passar. Por outro lado, Chomsky admite
a existéncia de certos dominios cognitivos, mas cada um deles regido por algum
sistema integrado de principios.

No entanto, Goldgrub (2001) sugere que Chomsky e Piaget coincidem em
relacéo a definicdo dos fatores passiveis de estudo pela ciéncia, ou seja, o ambiental
e 0 organico, que na analise de Goldgrub, apenas divergem em relagdo a seu peso
relativo. Por outro lado, ressalta-se que tanto Chomsky como Fodor ndo negam que
a linguagem e o conhecimento requerem mais, ou seja, notadamente uma cultura,
interagcdes sociais, uma dimensao emocional etc. Por outro lado, mesmo os
behavioristas mais intransigentes admitem a existéncia de potencialidades inatas
rudimentares.

Conforme ja dissemos, o cognitivismo ou epistemologia genética piagetiana
vincula a linguagem a cognicdo, isto é, a aquisicdo e o desenvolvimento da
linguagem sao processos derivados do desenvolvimento do raciocinio na criancga.
Piaget ndo tem interesse na aquisicdo da linguagem, mas na relacéo
linguagem/pensamento, por isso, sua proposta € a de que o sujeito constréi
estruturas — ou seja, o conhecimento — com base na experiéncia com o mundo fisico,
ao interagir e ao reagir biologicamente a ele, no momento da interacao (Del Ré,
2006). Dito de outra forma, a posicdo piagetiana € a de adogédo do postulado da
compatibilidade entre hereditariedade e aprendizagem, do qual resulta uma liberdade
de acao inexistente para os partidarios de Chomsky'? e Skinner.

Mas, apesar de mencionar esse aspecto social, Piaget ndo levou em conta o
papel do outro nesse processo de aquisicdo ou desenvolvimento da linguagem
infantil, pois para ele a maturagdo, ou seja, os estagios acontecem de forma
individual.

As propostas do psicologo soviético L. S. Vygotsky tém orientagéo

construtivista como Piaget, mas surgiram para melhor dar conta do alcance social da

Talvez a relacdo entre a posigédo politica de Chomsky e seus argumentos epistemolégicos esteja
ligada a idéia de lingua como dotacdo da espécie para fundamentar a igualdade entre os seres
humanos, igualdade que ficaria ameagada pela suposi¢cdo da sua subordinagdo a um social eivado de
desigualdade e defasagens econdmicas e culturais (cf. Goldgrub, 2001).
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aquisicao da linguagem. Sua influéncia nos estudos da aquisi¢éo da linguagem surge
no bojo dos questionamentos ao inatismo chomskyano e como uma alternativa ao
cognitivismo construtivista piagetiano.

Sua grande influéncia nos estudos de aquisicdo da linguagem comeca
efetivamente nos anos 1970, no bojo dos questionamentos ao inatismo chomskyano
e como uma alternativa ao cognitivismo construtivista piagetiano.

A tese das duas raizes de Vygotsky consiste em uma primeira etapa da
ontogénese, pode-se observar a coexisténcia de duas raizes disjuntas: uma
chamada de “estagio pré-verbal da inteligéncia” e a outra, de “estagio pré-intelectual
d linguagem”. A primeira raiz comprovaria a capacidade da crianga de 15 meses para
resolver, sem recorrer a linguagem, diversos problemas cognitivos. A segunda raiz
comprovaria a existéncia do desenvolvimento de formas sucessivas de interacao
com parceiros sociais, reguladas pelas produgdes vocais, mas sem desenvolvimento
do pensamento. A produgéo dos signos originar-se-ia da fusdo dessas duas raizes.

As produgdes das criangas teriam uma funcéo social de comunicagédo e de
interacdo com o meio. Por outro lado, ao interiorizarem as produgdes verbais, elas
assumiriam uma funcéao “individual” de planificacéo e de controle das proprias agdes
e organizadora do funcionamento psicolégico da crianca. Esse funcionamento
psicologico tornar-se-ia funcionamento consciente, e o pensamento propriamente
dito se instauraria como produto da interiorizagdo das unidades e das estruturas da
lingua do meio social.

Os trabalhos de Vygotsky (1934, 1935) postulam a origem social da
inteligéncia e nao de que a socializagdo favoregca o desenvolvimento da inteligéncia,
como na concepgao da escola de Genebra. E a origina porque toda fungéo superior
sempre aparece primeiro no plano interpessoal, passando depois ao plano
intrapessoal mediante um processo de internalizagcdo, em que a linguagem
desempenha um papel fundamental.

Em muitas situac¢des é dificil analisar o conceito de lingua, linguagem e fala na
teoria de Vygotsky, pelo fato de o préprio autor ndo ter explicitado claramente os
conceitos utilizados. Mas, o importante é ter a nogédo de que o termo fala ndo se

refere ao ato motor de articulagcdo dos fonemas e sim a producdo do falante que
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dever ser sempre analisada na relagdo de interagcéo, no dialogo. O termo linguagem
tem um sentido bastante amplo, linguagem é tudo que envolve significagdo, que tem
um valor semiotico e ndo se restringe apenas a uma forma de comunicagdo. A
linguagem constitui o sujeito, a forma como este recorta e percebe o mundo e a si
préprio.

A teoria sociointeracionista de Vygotsky'®, para Lemos (2002), é uma posicdo
epistemologica que é distinta quer do racionalismo, quer do empirismo, na medida
em que assume que a interag&o entre o organismo humano e o ambiente, concebido
como externo a ele, como matriz de transformagdes qualitativas desse organismo.
Assim é que € possivel explicar a génese das atividades mentais superiores e do
conhecimento.

Vygotsky reconhece o papel crucial da linguagem e assinala a importancia
fundamental do adulto no processo de aquisi¢ao. No interacionismo, o
desenvolvimento da linguagem e do pensamento tem origens sociais, externas, nas
trocas comunicativas entre os dois interlocutores. Para o referido autor, todo
conhecimento se constréi socialmente, pela aprendizagem nas relagbes com os
outros. O adulto tem um papel fundamental no processo de aquisicéo da linguagem,
e conhecimento de mundo, uma vez que vai funcionar como regulador ou mediador
de todas as informagdes que essas criangas recebem do meio. Essas informagbes
sdo sempre intermediadas pelos que as cercam e, uma vez recebidas, sao
reelaboradas num tipo de linguagem interna, individual.

Para Echeita & Martin (1995) a diferenca do nivel entre a teoria de Piaget e
Vygotsky deve-se ao diferente papel que o contato social tem em cada teoria como
fator do desenvolvimento. Na teoria piagetiana, é somente mais um dos quatro
fatores, junto com a experiéncia, a maturacdo e a equilibragdo. Na teoria
vygotskyana, o contato social é fator de desenvolvimento. Portanto, o
desenvolvimento e a aprendizagem s&o conceitos relacionados nestas duas teorias,

nao sendo, no entanto, sinbnimos.

3 Vygotsky via o pensamento marxista como uma fonte cientifica valiosa. "Uma aplicagdo do
materialismo histérico e dialético relevante para a psicologia”, isto seria um resumo preciso da teoria
socio-cultural de Vygotsky dos processos psicologicos superiores (Cf. Vygotsky, 1991).
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Para Vygotsky, bem como para Piaget, a crianga passa por um processo de
desenvolvimento das operagbes mentais que se encontram em quatro fases, quais
sejam: natural ou primitiva (corresponde a fala pré-intelectual e ao pensamento pré-
verbal), psicologia ingénua (inteligéncia pratica), signos exteriores (fala egocéntrica)
e crescimento interior (internalizacdo das operacoes externas).

O conceito de internalizacdo € um dos elementos-chave na obra de Vygotsky
(1986) para caracterizar a génese das fungbes psicolégicas superiores. Todo feito
psicolégico realiza-se, primeiramente, em um plano externo, desenvolvendo uma
funcao social. Os processos psicologicos s&o produzidos em um contexto interativo,
de natureza social e comunicativa. Ao longo do desenvolvimento, estas propriedades
dos processos sociais s&o transferidas do plano externo, interpsicolégico, ao plano
interno, intrapsicologico.

O problema dessa teoria, na visdo de Bronckart (2006), € que Vygotsky nao
explica o que de fato vem a ser o objeto de internalizacdo. N&o fica claro se trata de
propriedades gerais da interagcdo comunicativa (estagio pré-verbal da inteligéncia);
ou da linguagem enquanto tal: palavras (estagio pré-intelectual da inteligéncia); ou
ainda propriedades da “agdo mediada pelos signos”.

Ao contrario do sensorio-motor de Piaget, ha em Vygotsky um anti-biologismo
em sua obra, que vai resvalar para um compromisso entre maturagdo orgéanica e
fatores culturais. Assim, ele deixa claro que o ser humano € um animal social,
tornando imprescindivel a elaboracdo de uma teoria que dé conta da insergédo do
individuo na cultura via linguagem (cf. Goldgrub, 2001).

Ao compararmos a obra de Vygotsky e Chomsky verificamos que Vygotsky
atribui ao cérebro o papel de um computador, cujo funcionamento, porém,
dependeria necessariamente dos “programas” introduzidos por via social. Assim, a
aquisicdo da linguagem seria internalizada gracas as relagdes interpessoais e de
importancia impar face as outras fungdes psiquicas superiores, e que constitui o
fendbmeno basico dessa teoria. Para Chomsky, o computador ja conteria tais
programas e o input fornecido pela comunidade linglistica apenas ajudaria a

parametriza-los (cf. Goldgrub, 2001).
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Dessa leitura poderiamos dizer que a linguagem para Chomsky — através de
sua estrutura —, bem como a sociedade para Vygotsky — em que a aquisi¢ao e
desenvolvimento da linguagem ¢é feita por via social —, expressa as caracteristicas
essenciais da humanidade. O estudo do comportamento linguistico quer no individuo
enquanto tal ou como membro da sociedade, ndo deixa de tratar de uma afinidade
significativa (Cf. Goldgrub, 2001).

Do ponto de vista epistemoldgico, Goldgrub sugere que ha diferengas
profundas entre essas duas concepgdes. No entanto, os fundamentos repousam na
biologia, mas também na razao; na cultura, mas também na consciéncia. Sendo que
o primeiro termo explica a divergéncia entre Vygotsky e Chomsky e o segundo termo
a comunhdo de perspectivas, é possivel argumentar que razdo e consciéncia,
percorrendo diferentes trajetos, convergem para o estuario da linguagem. Da mesma
forma que procedemos anteriormente, vamos verificar que cada autor confere um
peso diferente aos fatores em questéo.

Lemos (2002) sugere que devido ao fato de que a fala da crianga produziu
uma interrogacéo sobre a lingua, os sociointeracionistas abriram uma possibilidade
para a alteridade. Mas ndo podem explicar o desenvolvimento dessa abordagem,
pois, se caracterizou justamente por um afastamento das questdes sobre a lingua.
Nesse sentido, houve uma substituicdo, bastante significativa, de lingua por
linguagem no discurso das teorias. Do ponto de vista da lingua, a relagdo com o
outro ndo era considerada a nao ser como fonte de input linglistico para a criancga.

Essa perspectiva é defendida por Bakhtin, em que a categoria basica da
concepgdo de linguagem € a interacdo verbal cuja realidade fundamental é seu
carater dialégico. Para Bakhtin (2002), € no fluxo da interagc&o verbal que a palavra
se transforma e ganha diferentes significados, de acordo com o contexto em que
surge. Para esse autor os individuos n&o recebem a lingua pronta para ser usada;
eles penetram na corrente da comunicagao verbal; ou melhor, somente quando
mergulham nessa corrente é que sua consciéncia desperta e comecga a operar. Os
sujeitos n&o “adquirem lingua materna; é nela e por meio dela que ocorre o primeiro

despertar da consciéncia”.
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Bakthin afirma ainda que a verdadeira substancia da lingua néo € constituida
por um sistema abstrato de formas linglisticas nem pela enunciagdo monoldgica
isolada, nem pelo ato psicofisiolégico da sua produgédo, mas pelo fendbmeno social da
interacéo verbal, realizada através da enunciagcéo ou das enunciagbes. Para ele, as
relagdes dialdgicas sdo muito particulares e ndo podem ser reduzidas as relagdes
que se estabelecem entre as réplicas de um dialogo real; sdo muito mais amplas,
heterogéneas e complexas. Além disso, as relagdes dialégicas sdo relagdes de
sentido. Para Bakhtin, a interacdo verbal constitui assim a realidade fundamental da
lingua.

Se compararmos Bakhtin e Vygotsky, de um modo geral, o que ha de comum
entre eles é a busca de um elo dinamizador das transformag¢des sociais, que passa,
necessariamente, por situar a linguagem, na sua acepcao dialégica, como
catalisadora dessa mediagdo. Tanto um como para o outro destacam o valor
fundamental da palavra como modo de interacdo social. Para Vygotsky (1987) o
significado da palavra € a chave da compreensdo da unidade dialética entre
pensamento e linguagem e, como consequéncia, da constituicdo da consciéncia e da
subjetividade. No entanto, para Bakhtin (2002), a palavra, além de instrumento da
consciéncia, é, também, espaco privilegiado da criac&o ideoldgica.

Bakhtin (1990) considera a significagdo um aspecto bastante importante da
lingua, ressaltando que a enunciagdo s6 ganha um sentido no contexto social na
qual esta inserida. O autor percebe a lingua numa situacao de dialogo constante.

Dessa forma, Bakhtin critica a visdo de lingua utilizada pela corrente
ideoldgico-linguistica do Objetivismo Abstrato, corrente esta representada
principalmente por Saussure. Os conceitos linguagem, lingua, fala e signo linguistico
foi primeiramente sistematizado por Saussure em 1916, portanto, ele é considerado
o pai da Linguistica. Saussure (1991) diz que a linguagem é formada pela lingua e
fala. A lingua é tida como um sistema de regras abstratas composto por elementos
significativos inter-relacionados. Este sistema & auto-suficiente, € um todo em si, e
seus elementos devem ser estudados por suas oposi¢des. A lingua para Saussure,

€ ndo envolve o aspecto social. Ressalta-se, que o social para Saussure se refere
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apenas a condicédo de a lingua ser compartilhada por toda a comunidade linguistica,
nao tendo o individuo condigdo de modifica-la.

Nas criticas de Bakhtin, o aspecto linguistico de Saussure, que se preocupou
apenas com o aspecto linglistico normativo, que € sempre igual e comum a todos os
falantes, mas ndo é suficiente para o dialogo. Bakhtin acrescenta o aspecto
contextual e social para o estudo do enunciado. O termo social para esse autor inclui
todas as relagdes existentes — politico-econémica e cultural — entre os participantes
da sociedade.

Para esse autor o falante de uma lingua ndo a reconhece como um sistema de
normas abstratas e sim como um conjunto de significagcbes dadas em um
determinado contexto.

A lingua, as significagdes, na concepcado de Bakhtin, que converge com a
idéia de Vygotsky, constitui a consciéncia do individuo.

Na teoria de Bakhtin ndo se faz o recorte proposto por Saussure que separa
lingua e fala, social e individual, pois a fala, as condigbes de comunicagdo e as
estruturas sociais estao ligadas. Tanto o conteudo a exprimir como sua objetivacao

externa € criada a partir de um unico e mesmo material — a expresséo semiotica.

2.5.5.Consideracodes entre as teorias

Ha ainda que se considerar que as teorias aqui utilizadas nao ultrapassam a
distdncia que separa os pontos extremos de uma mesma escala. Esses pontos
seriam equidistantes e representados pelo empirismo de um lado e pelo racionalismo
do outro. Para a explicagdo dos dados, que apontariam para uma predominancia
momentanea de parte de uma ou outra teoria, mas sem ultrapassar a distancia entre
os extremos, e que muitas vezes nao exclui a alternativa provisoriamente ausente.

Como ja dissemos, tratar-se-ia mais de uma divergéncia em relagcao ao peso
dos fatores em discussao do que a uma incompatibilidade radical.

Para Sternberg (1998, 1982,1977), as componentes que compdem a natureza
da inteligéncia, ou seja, componentes de aquisi¢do, retencdo, de transparéncia,

metacomponentes de controle (envolvendo planificacdo e decisdo) e de
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desempenho, sdo consideradas como processos que operam sobre representacdes
internas de eventos, de objetos e de simbolos, revelam na sua interligacéo dinamica
o desenvolvimento cognitivo. Na sua retrocircularidade permanente e continua esta o
segredo da construc¢ao e co-constru¢cao do conhecimento.

Com base nisso, e em consonancia com a proposta sociocognitivista e
interacionista, a construcéo dessas reflexbes epistemoldgicas foram efetuadas em
constante absorgcao e transformacéo das diferentes abordagens nas diferentes fases
do desenvolvimento de uma crianga surdocega pré-linguistica. A pretensédo de se
construir esse masaico de teorias foi o de criar uma proximidade maior na apreensao
da complexidade multifacetada e polifénica da realidade humana e social de uma

crianga surdocega.

2.6.0. Neurociéncia

2.6.1. Neurolingiistica

E nossa pretensdo também utilizarmos a neurolingiiistica, que para muitos
autores néo € o lugar ideal numa pesquisa lingiistica (Cf. Mussalim & Bentes, 2001),
e que essas questdes deveriam ser resolvidas pelo progresso da Neurociéncia. No
entanto, ha quem considere que a Neurolinglistica oferece possibilidades de dialogar
com as possibilidades que os proprios dominios ou campos da Linguistica oferecem.
No presente estudo, entendemos que estas questbes devem ser abordadas, visando
o esclarecimento dos processos de desenvolvimento da linguagem de J., que, como
ja foi dito, é realizado num contexto totalmente atipico.

No entanto, os estudos de Lieberman, entre as dimensdes do cértex humano e
dos primatas, n&do podem sustentar o argumento de que o substrato cerebral teria a
funcdo de produzir linguagem. Estudos sobre o autismo e a esquizofrenia
demonstraram que a integridade funcional do 6rgdo e a auséncia de comportamento
lingUistico podem demonstrar que ao cértex cerebral pode ser outorgado o papel de

condigcao necessaria, mas nao suficiente.
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A Neurolinguistica, grosso modo, caracteriza-se como um campo de
investigacao que tem interesse de uma maneira mais geral pela cognicado humana e
de maneira mais especifica pela linguagem e por processos afeitos a ela, direta ou
indiretamente. Por isso, vamos vincular interesses por temas como a
neuroplasticidade, dominancia cerebral para as fungdes cerebrais, como memodria,
percepcéo etc., (In: Mussalim & Bentes, 2000).

Para Morato, a atividade cognitiva indica que ha uma relacao estreita entre
linguagem e cérebro, que esta ancorada na inter-relacdo de diferentes areas do
cortex e na interdependéncia de multiplos processos ou fung¢des cognitivas, quais
sejam: memoria, linguagem, percepcédo entre outras. Estas atuariam em nossas
varias formas de perceber e interpretar o mundo. Dessa forma, linguagem e cérebro
funcionariam cada qual como um sistema dinamico e flexivel, pois estariam na
dependéncia de diferentes fatores que orientam nosso entendimento e nossa agao
no mundo. Nesta perspectiva as regularidades nao séo determinadas ou fixadas de
maneira inata ou biologicamente determinadas, portanto, ndo s&o estruturas
fechadas e autbnomas, que obedecem a padrbes estaveis e homogéneos de
existéncia.

A Neurolinglistica vai se interessar também, e fundamentalmente, pela
questdo do sentido, numa abordagem discursiva. Assim, ela procura dedicar-se ao
estudo da heterogeneidade do uso da linguagem, a analise das interagcdes humanas,
as posturas ou gestos interpretativos dos sujeitos, ao debate em torno de universos
discursivos, a inscricdo historico—cultural dos processos cognitivos, como por
exemplo, da memoria e percepgao; as propriedades que nos privam de um controle
do sentido daquilo que produzimos ou interpretamos e que estao relacionadas ao
inconsciente e a ideologia; a relacdo constitutiva entre linguagem e cognicao (Cf.
Mussalim & Bentes, 2000).
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2.6.2.ASPECTOS NEUROPSICOLOGICOS E NEUROBIOLOGICOS DA
COGNIGAO E DA LINGUAGEM

Para Fonseca (2007), a natureza da cognigdo compreende 0S processos e
produtos mentais superiores,através dos quais percebemos, concebemos e
transformamos o envolvimento. Nao é uma cole¢do, mas um sistema complexo de
componentes.

A cognicdo pode emergir no cérebro porque nele ocorrem determinadas
condigbes bio-psico-sociais ou bioantropolégicas dindmicas e evolutivas que
permitiram, e permitem ao ser humano revelar-se como um ser auto-eco-organizador
(Cf. Morin, 1996).

Em termos multicomponenciais a cognigao envolve, portanto, a contribuicao e
coesao-coibicao de varios subcomponentes, nomeadamente da atencao, percepc¢ao,
da emocao, da memoria, da motivacao, da integracdo e da monitorizagao central, do
processamento sequencial e simultaneo, da planificacédo, da resolu¢ao de problemas
e da expressao e comunicacgéo de informacgao.

Para Fonseca (2007), com o surgimento do primeiro computador em
Princeton, revelou-se que analogicamente os outputs do computador dependem dos
dados inseridos nele e da natureza dos seus programas operacionais. Dessa forma,
comecgou-se a entender mais claramente quais as relagbes entre a mente e o
cérebro, as atividades mentais (programas) e o cérebro (computador).

A mente foi sendo dessa forma concebida numa dimensdo teleondmica',
como uma estrutura organizacional complexa que coordena os varios objetivos e
fins, bem como objetivos e procedimentos que os governam. A cogni¢cao entendida
como uma teoria de processamento de informacdo, e consistindo em varios
subsistemas funcionais, cuja lesdo em pacientes neurologicamente lesados
(agnosias, afasias, apraxias) permitiu chegar a modelos aproximados das fungdes
normais, foi acumulando dados que permitiu conceber a mente como sendo

construida com base em moédulos que se articulam e organizam dinamicamente,

'* Teleonomia é a doutrina segundo a qual a existéncia de uma estrutura ou fungdo em um organismo
deve-se as vantagens seletivas por elas proporcionadas (Cf. Dicionario Eletrénico Houaiss, 2007).
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obedecendo a determinadas propriedades funcionais e sistémicas, e estruturalmente
aberta a sua modificabilidade.

Ao contrario da hereditariedade e da idade, a cognicdo pode mudar e
apresentar um elevado potencial de plasticidade e flexibilidade, mesmo em situagdes
adversas. E algo que se aproxima mais das caracteristicas funcionais dos musculos,
que alteram as suas condi¢des estruturais e fisiolégicas e se adaptam a novas
condi¢cbes de maturacdo e de interagcdo em conformidade com o envolvimento e com
o treino renovado e continuado de habitos. Para Luria (1980) e varios outros autores
a arquitetura da cognic¢ao, decorre de processos neuronais.

A evolugéo cognitiva se deu como resposta as exigéncias ecoldgicas, surgida
primeiro de pressdes evolutivas bioldgicas e envolvimentais e posteriormente de
pressdes sociais e culturais, retrata a dialdgica dos sistemas inatos e adquiridos, dos
sistemas que se atualizam a luz da experiéncia e da mediatizagdo e dos sistemas
que se especializam para varios fins.

A cognigao, surgida primeiro de sistemas nao simbdlicos e posteriormente de
sistemas simbdlicos de representagao, emergiu de estratégias de processamento e
de redes neuronais predefinidas: recorrentes e antecipatoérias; de processamento e
de distribuicdo paralela; modulares e de retro propagacao do erro; de descodificagcao
e codificagdo; de combinagéo infinita de elementos finitos; semanticas e sintaticas;
interativas, ativas e inibitérias; multiplas e assincronas; conceptuais e de mapeacéo;
de modelagcdo e de conexdo; etc. Em termos bioculturais, € o maior atributo
adaptativo da espécie; com plasticidade e modificabilidade adaptativa.

A biologia molecular, a sinaptogénese, a migracao celular, o papel dos ides na
memoéria, dos mensageiros quimicos na aprendizagem, a dialética dos fatores
genéticos com os epigenéticos, os sistemas funcionais que emergem pela
experiéncia e pela mediatizagdo ou ndo emergem pela sua privacao, etc.,
forneceram-nos hoje novos dados sobre como as fung¢des cognitivas funcionam
(Changeux, 1983). Novas tecnologias de registro da atividade cerebral, como a
ressonancia magnética, a emissdao por positrdes, a neurometria, a
eletroencefalografia computadorizada, etc., avangaram novos esclarecimentos sobre

como 0s processos mentais operam. Cada vez mais se compreende melhor a
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relacdo funcional entre a estrutura (neurologia) e a fungéo (psicologia), que nos
explicam como a cogni¢éo resulta da integridade biolégica e da complexidade da
interacao sociocultural.

As meras explicacbes emocionais ou motivacionais (psicanalitica),
comportamentais (behavioristas) ou psicométricas puras (Ql) ndo satisfazem a
explicagéo.

A concepgdo modular da cognicdo (Fodor, 1983), que enquadra diferentes
componentes e diferentes substratos que processam informagdo multimodal, as
explicacbes bioldégicas ou metabdlicas do tipo genético, as cognitivas da
aprendizagem ou as comportamentais do tipo afetivo-relacional, demonstra
paralelamente que o cérebro humano ndo se resume a uma maquina computacional,
nem a mente a puras componentes fisicas e quimicas. O cérebro é um sistema
representacional com capacidade de sentir, integrar, pensar, comunicar e agir a partir
de capacidades de processamento de informacao total da cogni¢cdo. Para Fodor, a
cognicdo equivale a producdo sistémica e componencial de representagdes,
impregnada de meméria dindmica, de alocacdo e manipulacéo de dados, de arranjos
de componentes funcionais; ela permite dotar a mente de uma caracteristica unica e
unificada, que utiliza uma estratégia total e uma constelagéo de processadores com
intencdes especiais.

Para Luria (1980), o cérebro ndo se explica em termos localizacionistas,
preconizada por Gall, nem em termos equipotenciais, defendida por Flourens e
citado principalmente por Lashley (1929). Os localizacionistas advogam que o
cérebro consiste em numerosos 6rgaos individualizados, cada um deles portador de
uma funcéo psicologica especifica exercida isoladamente, como a leitura, a escrita, a

fala, etc.
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Fig. 2. Os hemisférios cerebrais. Reproduzida com
autorizagdo do autor. Lent, R. (editor). Cem milhbes de
Neurbnios. Atheneu: S&o Paulo, 2002. In: Riesgo, 2006.

A doutrina da equipotencialidade propds que o cérebro, como tecido, nao
apresentava diferenciacdo, defendendo a sua equivaléncia total, a sua acdo em
massa em termos de funcgao.

As lesbes cerebrais em areas especificas ndo originavam sintomas previsiveis
por ambas as teorias. Elas ndo explicavam por que é que pacientes com areas
especificas intactas apresentavam sintomas associadas a elas, nem como pequenas
lesbes resultavam em déficits extensivos, ao mesmo tempo em que grandes lesdes
produziam, em termos relativos, pequenos problemas funcionais.

Neste contexto controverso e antagbnico, a proposta alternativa do

neuropsicoélogo russo Luria (1980), para além de superar as fragilidades das
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abordagens localizacionistas e equipotencialistas, apresenta uma perspectiva mais
equilibrada das relagbes cérebro-comportamento e cérebro-aprendizagem,
exatamente porque reune os aspectos caracteristicos das teorias basicas, isto é,
admite a hipo6tese localizacionista, suporta a hipétese equipotencialista, mas supera

as inconsisténcias explicativas de ambas as teorias.

2.6.3. Aspectos neurobiolégicos da linguagem

Ressalta-se que o cérebro humano representa, em muitos aspectos, o apice
da evolugdo biologica, a estrutura mais sofisticada e misteriosa do Universo, com
trilhdes de células que se desenvolve, se diferenciam e se comunicam entre si.
Caracteristicas humanas como a linguagem, o aprendizado e a légica séo fruto da
alta conexidade do cérebro humano. Esse 6rgado € a sede e o lugar onde tomam
corpo nossas capacidades de receber, armazenar e elaborar as informagdes
provenientes do ambiente.

Como ¢é inviavel penetrar no cérebro, s6 observando como ele capta, extrai,
integra, armazena, combina, elabora, planifica e comunica informacdo é que
podemos antever se a aprendizagem ocorreu ou n&o.

Para Luria (1980), o cérebro humano é o produto, filogenético e ontogenético,
de sistemas funcionais adquiridos em varios milhées de anos, ao longo do processo
socio-historico da espécie humana.

Luria define sistemas funcionais como a coordenacado de areas em interagcéo
no cérebro, tendo em vista a produgdo de um dado comportamento ou conduta,
consubstanciando qualquer processo de adaptagdo ou de aprendizagem, cujo
produto final subentende um processo cognitivo complexo. A aprendizagem no modo
luriano resulta, portanto, da criacdo de conexdes entre muitos grupos de células que
se encontram freqientemente localizadas em distantes areas (unidades funcionais)
do cérebro.

O cérebro opera, segundo o pensamento luriano, onde cada area pode operar
unicamente uma conjugacao com outras areas, a fim de produzir comportamentos,

como falar, andar, resolver problemas, etc. Nenhuma area do cérebro se pode
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assumir como a unica responsavel por qualquer comportamento humano voluntario
ou superior, exatamente porque o desempenho ou a realizacdo de fungdes se
fundamenta numa interagéo dinamica e sistémica de muitas dessas areas, isto €, um
equivalente funcional, ao que sugere os equipotencialistas, mas como os
localizacionistas, Luria confere igualmente fungdes especificas a cada area do
cérebro. Ele sugere que algumas areas, e nao todas se combinam e articulam para
gerar comportamentos. Sugere também que o tecido cerebral & psicolégica e
fisiologicamente especializado.

Em sintese, o comportamento resulta do funcionamento de sistemas que
integram varias areas do cérebro, mais do que o resultado de areas especificas bem
determinadas. De acordo com esse axioma, um dado comportamento pode ser
afetado quando qualquer parte do sistema funcional por ele responsavel estiver
igualmente afetada.

A teoria luriana dos sistemas funcionais concebe que o cérebro opera apenas
com um numero limitado de areas quando envolvido na produgdo de um
comportamento especifico, cada uma delas jogando um papel peculiar dentro do
sistema funcional, denominada pelos menos como uma constelacao de trabalho.

A nocao de sistema funcional tende a equacionar uma concatenagado ou uma
cadeia de transmissao onde cada ligagao, elo ou zona de mediagao representa uma
area particular. Cada elo € necessario para que a cadeia seja uma totalidade
funcional, cada um participando com uma fungao especifica no conjunto global da
cadeia funcional. Resulta dai que se alguma parta do sistema funcional esta
disfuncional ou desagregado em termos sistémicos, o comportamento representado
pela cadeia funcional pode ficar obviamente afetado.

Luria propde igualmente a noc¢éo de pluripotencialidade, reforcando a idéia de
que qualquer area especifica do cérebro pode participar em inumeros sistemas
funcionais ao mesmo tempo. Em conseqliéncia dessa propriedade neurofuncional,
se uma area do cérebro se encontra lesada, entdo varios comportamentos podem
estar perturbados e ndo apenas um determinado tipo, dependendo do numero de

sistemas funcionais no qual tal area participa. As varias areas do cérebro nao
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trabalham isoladas, uma vez que um dado comportamento s6 pode emergir quando
resulta da cooperagao sistémica, melddica e sinergética das mesmas.

Dentro do mesmo contexto, o mesmo autor refere-se ao conceito de sistemas
funcionais alternativos, sugerindo que um dado comportamento, ou processos de
aprendizagem, pode ser produzido por mais de um Uunico sistema funcional,
evocando que o cérebro, como 6rgao de incomensuravel plasticidade, ndo se
estrutura com base em sistemas funcionais fixos, regidos ou imutaveis. Por este
conceito se explica por que € que muitos individuos com lesdes ou traumatismos
cerebrais ndo apresentam déficits esperados, ou por que muitos deles recuperam
espontaneamente algumas fungdes, independentemente de a sua lesdo permanente
subsistir.

Luria argumenta que a recuperacgao de funcdes apds lesdes talvez se verifique
por trés razdes. Primeiramente, porque as competéncias decorrentes de niveis
superiores de integracdo cerebral, em alguns casos, poderdo compensar
competéncias adstritas em niveis inferiores. Segundo, porque a recuperacao de
funcdes psiquicas superiores pode ser alcangada por refor¢o, ou enriquecimento, de
funcdes psiquicas basicas. Terceiro, porque o papel de uma dada area lesada pode
ser assumido por outra area no cérebro.

O cérebro debaixo de condi¢gdes envolvimentais normais € um 6rgao plastico,
e € nessas condicbes que o processo de aprendizagem decorre. Se, efetivamente,
surge um problema ou uma dificuldade, por les&o ou por outra razdo, nao quer dizer
que o sistema funcional esteja bloqueado. Pelo contrario, o que esta concepgao
sugere é se existe alguma dificuldade, pode-se mudar a natureza da tarefa
(condigbes externas), ou entdo mudar a composicédo do sistema funcional, mudando
a localizagédo onde a informagdo é processada (condigbes internas), alterando,
consequentemente, a modalidade de input ou de output, modificando o conteudo
verbal para ndo verbal ou promovendo as fun¢des cognitivas de processamento de
informacgdes (input, elaboragéo e output), etc., adequando-a ao estilo e ao perfil de
aprendizagem do individuo em consideragao.

A organizacao funcional do cérebro proposta por Luria permite entender como

os sistemas funcionais trabalham, quer sejam nas praxias ou na linguagem.
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E preciso esclarecer que a praxia € a capacidade que o individuo tem de
realizar um ato motor mais ou menos complexo, anteriormente aprendido, de forma
voluntaria, ou seja, sob ordem (CF. Rotta, 2006), no caso dos surdocegos sob
estimulo. Esses movimentos depois de aprendidos, podem, posteriormente, se tornar
automaticos.

Para Piaget (1964), as praxias ndo sao dissociadas das percepcdes (gnosias),
pois as sensopercepgdes envolvidas na execu¢do dos movimentos sdo nada mais
que a resposta as informacgdes recebidas. Para Piaget, a praxia trata de sistemas de
movimentos e ndo de um ato motor simples. Assim, as praxias ndo sdo quaisquer
movimentos, e sim sistemas de movimentos coordenados em fungdo de um
resultado ou de uma intengdo, que é fundamental na execugédo do movimento.

A praxia e a linguagem, verdadeiros artifices da cognicdo humana,
desenvolveram-se dialeticamente em termos neurologicos. A especializagéo cortical
necessaria para a sequencializacdo planificada exigida pelas praxias e pela
linguagem revela que as afasias resultantes de lesbes do hemisfério esquerdo
também implicam apraxias das extremidades do corpo, isto €, da méo, dos dedos e
da boca. Além disso, ao serem concebidas como competéncias de aprendizagem,
por exemplo, emergem da cooperagdo de varias areas ou zonas corticais e
subcorticais. Tal cooperacdo complexa joga com a participacao particular de cada
uma das areas cerebrais relacionadas com o sistema funcional, de tal modo que a
sua disfuncdo ou destruicdo, embora ndo cause a perda total da performance (a
funcdo), causa necessariamente a perda de algumas subfungdes, enquanto outras
se mantém intactas. Mas, para Luria, quando um sistema se encontra lesado, o
comportamento pode ser prosseguido devido a disponibilidade de um sistema
funcional alternativo.

Com base nestas formulagdes funcionais, os efeitos de uma lesédo cerebral
numa crianga tendem a ser substancialmente diferentes dos do adulto, na medida
em que ambos dispdem de sistemas funcionais distintos em termos de organizagao
neuropsicologicas, um ainda desmaturo e o outro eventualmente maturo (Luria &
Vygotsky, 1992).
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De acordo com estes conceitos lurianos, ndo existe uma correspondéncia
linear entre um comportamento e uma zona especifica do cérebro, tendo em
consideracéo a natureza sistémica das fungdes cerebrais.

Esta perspectiva ndo se baseia numa abordagem lesional fixa e imutavel, mas
sim numa abordagem dinadmica susceptivel de modificabilidade neurofuncional
sustentada numa analise qualitativa de sua plasticidade.

Para Luria, o cérebro opera como um organizador cognitivo complexo e
superarticulado em qualquer tipo de aprendizagem, tendo por fundamento o papel
multicomponencial do processamento de informacgé&o, consistindo o seu trabalho em
multiplas interagbes neurofuncionais e sistémicas abrangendo varias areas do
cérebro.

Estas areas tém funcbes especificas, cada uma delas participando em
diversos sistemas funcionais, dependendo da experiéncia de aprendizagem peculiar
do individuo e do seu contexto de mediatizacdo (Fonseca, 2007).

Luria (1980) divide o cérebro humano em trés unidades basicas. Cada uma
destas unidades esta envolvida em todos os tipos de comportamento e de
aprendizagem, todavia, a relatividade da contribuicdo de cada uma delas varia
conforme o comportamento considerado. Este pode ser verbal e nado verbal,
simbdlico ou nao simbdlico; linguistico ou praxico. Assim, a primeira unidade sera de
alerta e atencdo; a segunda unidade, de recepcédo, integracdo, codificagcdo e
processamento sensorial; e a terceira unidade, de execugdo motora, planificagéo e
avaliacdo. A segunda e a terceira unidade estdo subdivididas em mais areas
distintas.

A primeira unidade de Luria compreende a medula, o tronco cerebral, o
cerebelo (sistema ndo descrito por Luria), o sistema limbico e o tdlamo. Sem essa
unidade o cérebro seria incapaz de responder aos estimulos do mundo envolvente,
pondo em risco ndo sé a interagado corpo-cérebro, intrasomatica, como igualmente a
interagdo sensorio-motora do organismo total do individuo com seus ecossistemas,
extra-somaticos. Dessa forma, alerta e atencdo sdo funcionalmente
interdependentes, selecionam, filtram, focalizam, alocam e refinam a integracao de

estimulos.
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A atencédo esta interligada com o hipotalamo, que mantém o nivel do
metabolismo fisiol6égico, como por exemplo, a motivacao, e é componente crucial no
desempenho de qualquer atividade. A atencado esta relacionada também com o
reflexo de orientacdo que emerge no confronto com um novo estimulo (sistema de
alarme).

A funcao de alerta, estreitamente relacionada com a atencado, gera o ténus
postural e cortical, mas a atencdo envolve a seletividade e sustentacdo modulada
das atividades cognitivas superiores.

A segunda unidade de Luria é a da recepc¢ao, integracdo, codificacédo e
processamento sensorial. Ela € essencialmente constituida pelas zonas hemisférica
posteriores dos lobos occipitais (visdo), temporais (audicdo) e parietais (tactilo-
quinestésico). Esta unidade é composta por trés areas.

As primeiras areas séo areas de recep¢ao sensorial que estdo em estreita
conexdo com a periferia corporal e com os 06rgaos sensoriais (proprio e
exteroceptivos), predeterminados geneticamente e sem diferenciacdo hemisférica.
Representam o inicio da integracao cortical.

As segundas areas sao areas de analise, de sintese, de retencao e integracao
da informacéo intra-sensorial especifica, recebidas nas primeiras areas com base em
processos perceptivos sequlienciais ja especializados hemisfericamente, onde se
verifica a ocorréncia de multiplos processos de discriminagcdo e identificagdo, de
associacao e categorizacao de dados intra e intersensoriais, para além de inumeros
subprocessamentos acusticos do som (timbre, ritmo, etc.), de fonemas e de
monemas, para o caso do sentido de audicdo, ou de multiplos e diversificados
subprocessamentos do espaco (locagdo, deteccdo, posicdo, orientacéo,
lateralizagdo, etc.), da coordenagéo visuomotora, da figura-fundo, da cor, da forma,
da espessura, do tamanho, no caso do sentido da visdo, ou ainda de complexos
subprocessamentos das posturas e das praxias globais e finas, da analise, sintese e
localizagéo tatil e quinestésica do corpo e da sua integracdo emocional e experiencial
de gestos e de agdes espacio-temporalmente organizados, no caso de o sentido

tactilo-quinestésico.
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Tais fungbes tornam-se essenciais para fazer emergir a linguagem, onde os
fonemas devem ser devidamente fragmentados e seqliencialmente articulados para
que se formem palavras e frases. As lesdes que se verificarem nestas regides vao
obviamente interferir com a natureza sequiencial da analise, resultando dai as
desordens, que apresentam um elevado grau de diferenciacdo intra e inter-
hemisférica.

O hemisfério esquerdo, na maioria dos individuos, € mais vocacionado para o
processamento e reconhecimento de informacéo verbal e simbdlica, ou seja, mais
analitico e localizacionalmente organizado, enquanto o hemisfério direito € mais
predominantemente orientado para o0 processamento e reconhecimento da
informacao n&o verbal e n&o simbdlica; espacial e musical; postural e facial, ou seja,
€ mais difusamente organizado, desenfocando a localizagdo funcional, dado
subsistirem redes funcionais que apresentam distintos mediadores quimicos em
ambos os hemisférios, sendo o direito mais precoce e holistico que o esquerdo na
filogénese e ontogénese da aprendizagem, pondo em realce o papel de ambos os
hemisférios no seu faseamento.

Para Luria (1980), os dois hemisférios atuam em perfeita harmonia e empatia
funcional, independentemente das especializagcbes hemisféricas fundamentais,
havendo mesmo competéncias linguisticas que sao mediadas pelo hemisfério direito,
como no reconhecimento de palavras longas e complexas e como na percepg¢ao e
retencado de sons consonanticos. Ao mesmo tempo o hemisfério esquerdo também
se encontra envolvido em processos de analise espacial, como, por exemplo, no
reconhecimento de figuras familiares.

Em sintese, para atingir eficacia comportamental na aprendizagem, o que se
passa € mais uma intrincada e coordenada interagéo inter-hemisférica, mediada pelo
corpo caloso, do que uma mera divisao funcional entre os dois hemisférios.

O estudo da formagéo do cortex cerebral introduz os principios fundamentais
dessa estrutura singular, ilustra as diversas etapas do desenvolvimento do cérebro e
explica como a complexa interagdo entre os genes compde sua forma e estrutura.

Local onde se origina a atividade cognitiva humana mais complexa, o cortex
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apresenta desenvolvimento diferenciado em relacéo a estruturas analogas em outros
animais.

Nas areas especializadas da linguagem no hemisfério esquerdo humano
reside também uma area especializada para ouvir sequéncias de sons, regido
perissilvica, essa também envolvida na producdo sequiencializada de movimentos
orofaciais, mesmo dos sons nao verbais. Tais evidéncias neurocientificas parecem
apontar que o coértex da linguagem néo serve soO a linguagem propriamente dita, mas
também esta integrado em fungbes praxicas, revelando um papel mais generalizado

e pluripotencial do que tradicionalmente se poderia pensar.

2.7.0. Pragmatica

A pragmatica pode ser apontada como a ciéncia do uso linguistico. A
pragmatica se inicia justamente defendendo a ndo-centralidade da lingua em relagao
a fala. Essa afirmagéo € decorrente da dicotomia classica saussureana lingua/fala,
em que Saussure (1991) defende a lingua, que seria o objeto de estudo da
Linguistica por exceléncia, € a linguagem menos a fala.

Dessa forma, a Pragmatica espera explicar a linguagem, levando-se em conta
também a fala, e nunca nos estudos da lingua isolada de sua produgéo social (Cf.
Pinto, 2000).

Assim, a Pragmatica é a ciéncia do uso linglistico, estuda as condigbes que
governam a utilizagdo da linguagem, a pratica lingUistica. A Pragmatica, para Fiorin
(2002), estuda a relacéo entre a estrutura da linguagem e seu uso, o que fora
deixado de lado pelas correntes anteriores da Lingtiistica, que criaram outros objetos
tedricos. O estudo do uso é absolutamente necessario, pois ha palavras e frases cuja
interpretacdo s6 pode ocorrer na situagdo concreta de fala, porque na troca verbal
comunicamos muito mais do que as palavras significam.

Vamos dar aqui alguns exemplos de assuntos tratados pela Pragmatica, tais
como, os atos de fala e as maximas que regem a conversacgdo. No entanto, ela trata
de muitos outros temas, como por exemplo, a déixis, o emprego dos conectores, a

argumentacao e a orientagdo argumentativa, a polifonia, o sentido literal e o sentido
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figurado. Portanto, ela preocupa-se com o uso da linguagem em geral. O objeto da
Pragmatica € a producao e a interpretacao completa dos enunciados, em situacdes
reais de uso. Ela busca explicar como as produc¢des e interpretagcdes levam em conta

nao somente a lingua, mas também o contexto.

2.7.1. A Teoria dos Atos de Fala

Os estudos dos Atos de Fala tém as suas origens, fundamentalmente, nas
formulagdes de Austin (1962) e Searle (1969).

Nos termos de Austin, para compreender o fendmeno linglistico € preciso
considera-lo do ponto de vista pragmatico, ou seja, considerar os enunciados como
produtos emitidos por um falante numa dada situagdo — o que implica a agao de
dizer uma coisa.

Podemos distinguir trés aspectos no ato linglistico: a locugéo, a perlocugédo e a
ilocucéo.

Resumidamente, o ato locutério seria a emissao de um significado, ao ato
ilocutério seria a producédo de certa forca ilocucional e o ato perlocutério seria a
obtencao de um dado efeito no ouvinte (Austin, 1962).

Um importante contributo de Searle (1975) € a analise dos atos linguisticos
indiretos, isto é, daqueles atos que, se considerados literalmente, pertencem a uma
dada classe, mas que tém um objetivo ilocutério pertencente a outra. Nestes casos, o
falante comunica ao ouvinte mais que efetivamente Ihe diz, aludindo ou a bagagem
de conhecimentos linglisticos e extralinglisticos com ele compartilhados ou a sua
capacidade de extrair inferéncias.

O que parece importante acentuar € que estes autores fornecem um
contributo de extrema importéncia para o estudo da linguagem ao lancgar as bases de
insergao da analise do comportamento linglistico num estudo mais amplo, referente
a teoria da agao.

Para Fiorin (2000), a questao das razbes pelas quais se utilizam os atos de
fala indiretos produziu toda uma corrente de estudo dos atos de fala denominada

interacionista. Enquanto para a teoria classica os atos de fala sdo universais; para a
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teoria interacionista eles variam de cultura para cultura, de grupo social para grupo
social. Além disso, a teoria classica pensa os atos de linguagem de maneira isolada,

enquanto a teoria interacionista os vé como um encadeamento de atos.

2.7.3. O principio da cooperagao na conversagao

A conversacao € um fenbmeno de comunicagdo por varios canais que
envolvem sinais verbais e n&o-verbais numa relacdo altamente estruturada. A
linguagem €&, obviamente, a atividade central neste tipo de interacdo social, ainda
que, muito oportunamente, varios autores ponham em evidéncia a importancia e a
funcdo dos sinais nao-verbais — quer do tipo vocal (qualidade da voz, entoagéo,
pausas) quer do tipo nao-vocal (olhar, expressao facial, gestos, posturas e
movimentos do corpo).

O estudo da conversacgédo é exatamente o assunto que exige que tenhamos
em conta tanto as relagbes estruturais entre os signos verbais e nao-verbais da
comunicagao quanto o seu significado funcional na transmissao de informacdes. Dai
a definicao de Scherer (1980) como “configuracao de signos provenientes de varios
canais”.

Mas, salienta-se que as varias disciplinas interessadas na conversacao e por
isso uma multiplicidade de modelos tedricos.

Na definicdo de Grice (1975), sdo postos dois elementos especificos e
fundamentais da conversacao: o seu carater de atividade social regulada, baseada
no “principio da cooperagéo”, e a posse de um objetivo comum aos interlocutores.
Essas regras que deveriam estar presentes no sucesso de todo e qualquer ato de
linguagem que foram elaboradas por Grice, em meados de 1960, como um quadro
de implicaturas conversacionais, que sdo inferéncias que se extraem dos
enunciados. Grice comecga por distinguir dois tipos de implicaturas: as
desencadeadas por uma expresséao linguistica, as implicaturas convencionais, e as
provocadas por principios gerais ligados a comunicagdo, as implicaturas
conversacionais. As implicaturas convencionais sao aquelas provocadas por uma

expressao linglistica e as conversacionais sao suscitadas pelo contexto. A
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implicatura convencional é provocada apenas por um elemento lingiistico, ela nédo
precisa de elementos contextuais para ser feita, enquanto a implicatura
conversacional, seja ela generalizada ou particular, apela sempre para as nogdes de
principio da cooperagcado e maximas conversacionais.

Para Grice, o principio da cooperagcdao €& o principio geral que rege a
comunicagdo. Esse principio é explicitado por quatro categorias gerais — que
constituem as maximas conversacionais. Ressalta-se que a existéncia das maximas
implica sua violagdo. Por outro lado, pode-se violar uma maxima, para nao infringir
outra, cujo respeito € mais importante. Sdo elas: A Quantidade — se refere a
quantidade de informagdes a fornecer; A Qualidade — que é condig&o para a propria
aceitabilidade do discurso; A Relagdo que prescreve que a comunicagdo seja
relevante; O Modo — que se refere ao como se diz o que é dito.

Outro aspecto caracteristico da conversacao € a sua fragmentariedade, no
sentido de que ela s6 se torna compreensivel e analisavel em relagdo a um dado
contexto de referéncia: em qualquer conversacao ha elementos nao explicitados de
modo indireto, mais implicitamente aceites, sugeridos, insinuados, pressupostos pelo
préprio discurso (Cf. Bitti & Zani, 1997).

A partir da Pragmatica, no entanto, € possivel questionar a cooperacao
comunicativa. Jacob L. Mey (1987) discute como a nogao de cooperacao sustenta a
ideologia da “parceria social’, que leva os atuais pragmatistas a analisar a
comunicagdo como trabalho social, realizado com todos os conflitos conseqiientes
das relagdes na sociedade.

Nos estudos da surdocegueira a cooperacao se torna imprescindivel, uma vez
que para se comunicar com um surdocego, deve-se primeiramente saber em qual

modalidade de lingua ele se comunica e associa-la ao tato, entre outros aspectos.

2.7.3. A Teoria dos Signos

Este estudo esta ancorado na semibtica peirceana, que ndo é apenas uma
semiotica tedrica e filoséfica, mas tem um amplo potencial de aplicacdo na area dos

estudos da comunicacao.
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Pierce (1972), para encontrar categorias que servisse de modelo capaz de
conter a multiplicidade dos fendmenos do mundo, desenvolveu uma fenomenologia
de trés categorias: a primeiridade, a secundidade e a terceiridade.

Primeiridade é a categoria do sentimento imediato e presente das coisas, sem
nenhuma relagdo com outros fendmenos do mundo. Na definicdo de Peirce,
“primeiridade € o modo de ser daquilo que é tal como €, positivamente, e sem
referéncia a outra coisa qualquer”’. Para No&th (1995), é a categoria do sentimento
sem reflexdo, da mera possibilidade, da liberdade, do imediato, da qualidade ainda
nao distinguida e da independéncia.

Secundidade comeca quando um fendmeno primeiro é relacionado a um
segundo fendbmeno qualquer. Para Peirce, “ela nos aparece em fatos tais como o
outro, a relagdo, compulsdo, efeito, dependéncia, independéncia, negacao,
ocorréncia, realidade, resultado”. Para N6th (1995), é a categoria da comparagao, da
acao, do fato, da realidade e da experiéncia no tempo e no espaco.

Terceiridade é a categoria que relaciona um fendmeno segundo a um terceiro.
Para Peirce “é a categoria da mediagao, do habito, da memodria, da continuidade, da
sintese, da comunicagao, da representacdo, da semiose e dos signos”. Para Nd&th
(1995), a base do signo de peirce é, portanto, uma relagdo triadica entre os
fendmenos de primeiridade, de secundidade e de terceiridade.

Na terminologia de Pierce (1972) “um signo, ou representamen, é algo que,
sob certo aspecto ou de algum modo, representa alguma coisa para alguém”. O
Representamen'® é o nome dado por Peirce ao “objeto perceptivel”, que serve como
signo para o receptor. O autor afirma que o representamen € “o veiculo que traz para
a mente algo de fora”. E o signo considerado do ponto de vista “da sua propria
natureza material” ou “‘como € em si mesmo”. Além disso, “o0 signo cria na mente
dessa pessoa um signo equivalente, denominado interpretante do primeiro signo”.
Para Peirce, o signo esta no lugar de algo, seu objeto, mas ndo em todos os seus
aspectos, apenas com referéncia a uma espécie de idéia. No entanto, para Peirce, o

objeto, que corresponde ao referente, pode ser “uma coisa material do mundo”, do

'S Outros semioticistas tém se referido a esse correlato do signo com termos distintos, tais como
simbolo (Ogden & Richards), veiculo do signo (Morris), significante (Saussure) ou expresséo
(Hjelmslev) (Cf. N&th, 1995).
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qual temos um “conhecimento perceptivo”, mas também pode ser uma entidade
meramente mental ou imaginaria “da natureza de um signo ou pensamento”. O
signo, portanto, tem sua existéncia na mente do receptor e ndo no mundo exterior.
Como diz Peirce, “nada é signo se nao é interpretado como signo”.

Para caracterizar tal processo dinamico na mente do receptor, ou seja, “a agao
do signo” Peirce introduziu o termo semiose'®. Nos termos desse autor, “semiética &
a doutrina da natureza essencial e variedades fundamentais de semiose possivel”.
Dessa forma, para definir a semiética peirceana é preciso dizer que ndo é bem o
signo, mas € a semiose que € seu objeto de estudo.

O interpretante para Peirce € o “proprio resultado significante”, ou seja, “efeito
do signo”, podendo também ser algo criado na mente do intérprete.

Para Noth (1995), Peirce cria um interpretante que, por sua vez, €
representamen de um novo signo, a semiose resulta numa “série de interpretantes
sucessivos”, ad infinitum, num processo de semiose ilimitada, embora sem ser um
circulo vicioso. Ao contrario, refere-se a idéia de que “pensar procede na forma de
um dialogo — um dialogo entre varias fases do ego — de maneira que sendo dialogo,
se compde essencialmente de signos”. Para Peirce, “cada pensamento tem de
dirigir-se a um outro”, o processo continuo de semiose, ou seja, pensamento, sé
pode ser “interrompido, mas nunca realmente finalizado”.

Nos termos de Pierce, uma divisdo basica dos signos € a que estabelece a
existéncia de simbolos, icones e indices.

O simbolo é “um signo que se refere ao objeto que denota, em virtude de uma
lei, normalmente uma associagéo de idéias gerais”. Dessa forma, todas as palavras,
frases, livros e outros signos convencionais sao simbolos.

O icone é definido pela similaridade entre representamen e objeto. Para
Pierce no icone as qualidades sado semelhantes as do objeto e excitam sensacdes
analogas na mente para a qual é a semelhanca.

Para N6th (1995), a partir dos anos 80, com o advento da linglistica cognitiva,

as descobertas sobre a relacdo entre estruturas da linguagem e o mundo das

' O termo semiose foi por ele adaptado de um tratado do filésofo epicurista Filodemo. Em outra
definigdo, onde usou a palavra grega, ele dizia: “semeiosis significa a agdo de quase qualquer signo, e
a minha definicdo da o nome de signo a qualquer coisa que assim age” (Cf. N6th, 1995).
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cogni¢cdes ndo-verbais alargaram o conhecimento sobre varias formas de motivagao
nao-arbitraria do signo lingilistico. No quadro desses estudos, o papel da iconicidade
na lingua vem sendo mais e mais sublinhado e as categorias peirceanas da
iconicidade tem sido um modelo fundamental.

O Indice esta fisicamente conectado com seu objeto; forma, ambos, um par
organico. Porém, a mente interpretativa ndo tem nada a ver com essa conexao,
exceto o fato de registra-la.

René Descartes (1596-1650), na sua teoria das idéias inatas, postulou a
prioridade do intelecto sobre a experiéncia. Da perspectiva semiodtica, N6th (1995),
afirma que a consequéncia maior dessa teoria foi “o fato de ela ter alijado da teoria
dos signos o aspecto referencial”, passando o processo semiético a ser descrito em
categorias mentais. O racionalismo ao optar por um modelo diadico de signo, ao
invés da triade, tem como definicdo a gramatica geral e a l6gica da escola semibtica
de Port-Royal: “O signo compreende duas idéias — uma € a idéia da coisa que
representa, e outra, a idéia da coisa representada — e a natureza do signo consiste
em excitar a segunda pela primeira” (Cf. Arnald e Nicole, 1683, apud N6&th, 1995).

O signo verbal — o significante (caracteristicas acusticas ou visuais do signo) —
nao seria a expressao acustica da palavra pronunciada, mas a representagdo ou o
modelo mental daquele som e daquela articulagdo no momento da recepgéo. Como
esse significante mental “excita” um significado que é igualmente mental, o processo
semibtico fica completamente confinado a mente, desde a recepgédo até a
compreenséo final do signo.

Nos termos de Noth (1995), a separagdo categdrica entre dois niveis
semioticos — idéias e palavras — implica problemas sérios do ponto de vista da
semibtica geral, uma vez que as idéias ou significados ligados as palavras em muitos
aspectos néo séo independentes das palavras que as designam. A significagdo das
palavras pode n&o vir apenas da percepg¢ao das coisas, mas também do sistema da
linguagem que gera as diferencas entre as palavras, que é a idéia central para a
semibtica desde Saussure.

Saussure (1916) usa a imagem para descrever a relacao entre palavra e idéia

numa relagao indissociavel entre o anverso e o verso de uma folha de papel; em que
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o significante esta no anverso e o significado ou a idéia no verso. Nao se pode
separar o anverso do verso de uma folha sem que se perca o conjunto.

Além da importancia do estudo dos signos no processo de aprendizagem de
J., temos ainda a importancia dos estudos ente a comunicagao verbal e ndo-verbal
de Diderot (1749), que afirma que a linguagem dos gestos ndo € s6 mais expressiva
como também mais légica que a linguagem verbal. A razdo desse argumento
surpreendente prende-se a linearidade temporal dos fonemas na expressao verbal,
que acarreta uma estrutura unidimensional e a linguagem dos gestos é

tridimensional, como a realidade do mundo (Cf. Néth, 1995).

2.8..ECOLOGIA DA LINGUAGEM

No estudo de uma crianga surdocega, sua aprendizagem tera etiologia
multifatorial, ou seja, resultam da ag¢do conjunta de fatores genéticos e ambientais.

Assim, o desenvolvimento dessa criangca estd dependente de um ambiente
facilitador, uma vez que ndo esta baseado apenas nos sistemas internos, mas deve
ser entendido como um processo de desenvolvimento em um sistema ecoldgico.
Ressalta-se que o desenvolvimento e a modalidade de lingua empregada pelo
surdocego pré-linglistico estdo totalmente ancorados e dependentes do ambiente.
Por isso, as capacidades e qualidades adquiridas por elas e adquiridas no contato
com diferentes ambientes, podem ter efeitos muito diferentes, resultando em formas
particulares de se comunicar.

Dessa forma, queremos chamar a atencdo para alguns aspectos da
Ecolinguistica, estudada por Couto (2007). Para este autor, a disciplina chamada
Ecologia nasceu dentro da biologia, mas essa abordagem passou a ser usada em
praticamente todas as ciéncias humanas, pois a ecologia biolégica fornece-nos um
arcabouco teoérico, principalmente das inter-relagdes dos seres vivos entre si e entre
0 meio ambiente, que é o que nos interessa neste estudo.

Além disso, a unidade fundamental dos estudos ecoldgicos € o ecossistema,
que inclui os seres vivos e 0 meio em que vivem bem como as interagdes entre eles.
Assim, em consonancia com os trabalhos de Couto (2002), a abordagem é também

interacional e se da no interior de um ecossistema.
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Para Alwin Fill (1993), a Ecolinglistica € o ramo das ciéncias da linguagem
que se preocupa com o aspecto das interagdes sejam elas entre duas linguas
individuais, entre falantes e grupos de falantes, ou entre lingua e mundo, e que
intervém a favor de uma diversidade das manifestacdes e ralagcdes para a
manutencao do pequeno. Para Couto, no entanto, a ecolinglistica se resume no
estudo da lingua e o meio ambiente. Este ambiente também pode ser mental, e o
primeiro caso que vem a tona é o estudo das relagbes entre lingua e pensamento.
Portanto, a ecologia da lingua € a investigacao das relagdes entre lingua e meio
ambiente fisico, mental e social.

Para skliar (2000), os surdos formam uma comunidade linglistica minoritaria
caracterizada por compartilhar uma lingua de sinais e valores culturais, habitos e
modos de socializagéo proéprios. A lingua de sinais constitui o elemento identificatorio
dos surdos, que compartilham e conhecem os usos e normas de uso da mesma
lingua ja que interagem em processo comunicativo eficaz e eficiente. Dessa forma,
desenvolvem competéncia linglistica e comunicativa, bem como a cognitiva, por
meio do uso da lingua de sinais.

Ressalta-se, no entanto, que J. ndo tem uma comunidade de fala, ou seja,
local onde ela possa encontrar com outros surdocegos e para interagir com eles em
uma lingua nativa, como é o caso das Associacdes dos surdos. E preciso lembrar
que J. ndo tem lingua materna, e que sua primeira lingua aprendida é a de sinais,
que estamos considerando aqui como sua L1. Neste contexto, € importante a
interacdo de J. com outros surdos na escola, pois que ao usar a LIBRAS, como
mostrou Saussure (1973) vai fazer com que a linguagem gestual dela se desenvolva
e 0 que € mais importante, se estabeleca. Por outro lado, esse contato oferece a J.
apoio na comunidade e propicia a ela um sentimento de coesado ecologica no
ambiente escolar com relagdes de confianga e vinculo (Antoni & Koller, 2001).

Dessa forma, o que mais se adapta ao nosso estudo é a contribuicdo de
Couto quanto a Ecologia da Interacdo Comunicativa, doravante (EIC). A interacao
intersubjetiva, com adaptac¢des ao tato no caso do surdocego, € que proporciona a J.
o desenvolvimento da lingua de sinais. No modelo da EIC proposto por Couto,

teriamos:
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Fig. 2

Neste modelo de Couto teriamos, entao, (F) é o falante, (E) o enunciado, (O) o
ouvinte, (L) a lingua, e (C) o contexto. Aqui teremos de lembrar que teremos que
fazer algumas adaptacdes neste quadro, pois (F) pode ser um emissor tanto surdo
quanto surdocego, que tem a habilidade da fala ou ndo, usando a LIBRAS, ou a
datilologia, ou mesmo qualquer outro tipo de comunicag¢do usada por um surdocego.
Assim, (F) seria emissor e (O) seria receptor. A importancia desse quadro no estudo
de J. seria a inclusdo do contexto no modelo. Ja é sabido que para se entender a
mensagem de J., que usa a lingua de sinais associada ao tato para a recep¢éo e os
sinais de forma concomitante a fala na emissao, & preciso considerar o contexto.

Para Couto, o meio ambiente (MA) da lingua é de natureza triplice: ha uma
parte fisica que constitui o0 MA natural, e uma parte social, O MA social. Entre os
dois, ou melhor, na transicdo de uma para o outro, temos o MA mental, que se
constitui de processos mentais, sobre a infra-estrutura do cérebro. Dessa forma, o
individuo vai adquirir certa autonomia, justamente por passar pelo crivo da
intersubjetividade, que permite ao individuo reformar e transformar o MA, a partir da
designagao.

Nesta concepcéo o MA abrange o MA social, o MA mental e o MA natural ou
fisico. O ambiente mental esta relacionado aos estudos da neurociéncia, em que o
desenvolvimento dela se da a partir das interagdes com o meio e depois com sua
méae, 0 que permite que seu organismo através dos sistemas funcionais va viabilizar
a sua aprendizagem. A linguagem vai depender do MA social, pois sem input nao

poderia haver desenvolvimento da comunicagdo, uma vez que o conhecimento n&o
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se da no vacuo (Karnopp, 2002). O MA fisico, que se relaciona as privagdes
sensoriais de J. vao determinar uma outra metodologia para a sua aprendizagem, um
outro caminho do MA mental para que o seu desenvolvimento ocorra.

Dessa forma, podemos entrar em consonancia com as afirmagbes de
Muhlhausler, citadas por Couto (2007), em relagdo a lingua e meio ambiente pra
dizer que a lingua de J. esté interligada com o mundo - sua lingua constréi, mas &
também construida pelo mundo. Ela € dialética, portanto sua direcdo ndo é fixa, tanto
vai de L > MA quanto de MA - L.

A concepgao do estudo da lingua numa perspectiva ecolégica nos leva
também a um estudo holistico, inter-relacionado, adaptativo e evolutivo, e
enquadram nos estudos de J., pois para se estudar a aquisi¢gdo da linguagem de
uma crianga surdocega, devido a sua complexidade, ou seja, privagao auditiva e
visual, € necessario partir das primeiras observacdes relatadas pela mae de J. e
acompanhar este desenvolvimento até seu estagio atual, e com uma visao ampliada,
sempre se levando em consideragcdo o meio ambiente em que se deu esse
desenvolvimento.

Na formacéo do signo na mente de um individuo, da perspectiva do modelo
de Couto, todo o processo comecga pela percepcédo, que compreende um primeiro
momento de contato direto com o fendmeno do MA, ou seja, o0 momento da
sensacdo. Dessa forma, no primeiro momento a sensag¢ao do individuo em relagao
aos objetos é apenas sensorial. Neste modelo, o resultado do processo de
percepcédo individual leva a formacdo do percepto, que se nao for compartilhada,
permanecera como mera percepc¢ao individual. Nos moldes de Couto ao comecar o
compartilhamento da experiéncia entre os membros de uma mesma comunidade vai
ocorrer a lexicalizagdo. Compartilhamento e lexicalizagcao constituem o processo de

conceptualizagéo, cujo resultado é a formacé&o de conceito.

2.8. Conclusoées preliminares

Primeiramente, devemos admitir que a compreensdo de fendmenos nao

triviais € sempre extremamente limitada. Compreendemos apenas fragmentos do
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real, dessa forma toda hipétese, mesmo que significativa sé pode ser considerada
parcialmente verdadeira.

Sabe-se que os primeiros estudos sobre aquisicdo, em sua grande maioria,
sendao mesmo na sua totalidade, se situam em pressupostos que subordinam o
ingresso da crianga no mundo da palavra ou gestos, pois o processo € analogo, a
variaveis biolégicas ou ambientais. Assim, as correntes linguisticas ou psicoldgicas
que se debrugaram sobre a questdo da aquisicdo tenderam a se dividir de acordo
com a preferéncia concedida a um dos pélos da alternativa inato/adquirido ou
bioldégico/ambiental (cf. Goldgrub, 2001).

Em geral, todas elas tendem a polarizar-se em torno desses dois grandes
nucleos, embora, recentemente, tenha surgido uma terceira via de carater integrador.
Esta terceira via necessaria ao entendimento do estudo n6s a buscamos no
sociocognitivismo e no interacionismo.

Uma abordagem dindmica que permite compreender o sistema cognitivo nao
como algo que acontece dentro das mentes, mas, ao contrario, permite ampliar as
fronteiras do sistema para incluir tanto aspectos corporais como aspectos
interacionais entre os seus componentes basicos, ou seja, a representagao simbdlica
(cf. Koch & Cunha-Lima, 2004).

Qualquer aprendizagem nao simbdlica ou simbdlica envolve uma complexa
arquitetura de processos e subcomponentes cognitivos, na medida em que integra
uma organizagao articulada e integrada de processos de atencéo e vigilancia, de
processos de integracéo e retencéo, de processamentos seqienciais e simultaneos
de dados multimodais e de procedimentos de planificacdo e expressao da
informacao (Fonseca, 2007).

A cognigcéo pode emergir no cérebro — o 6rgdo mais organizado do organismo
— porque nele é que ocorrem determinadas condigbes bio-psico-sociais ou
bioantropologicas dindmicas e evolutivas que permitiram, e permitem ao ser humano
revelar-se como um ser auto-eco-organizador (Cf. Morin, 1996).

Compreendendo como o0s processos cognitivos que viabilizam a

aprendizagem evoluem e se inter-relacionam sistematicamente no cérebro,
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estaremos certamente mais préoximos do que sao efetivamente as fungdes cognitivas
da aprendizagem.

Aliando esses conhecimentos a surdocegueira, sera possivel fazer a
prescricdo de uma intervencao individualizada — que na concepg¢ao educacional &
feita com o diagnéstico psicopedagégico — tendo como objetivo enriquecer,
potencializar, otimizar e maximizar a capacidade de processar informagdo do

individuo surdocego, visando a modificabilidade estrutural da sua aprendizagem.
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CAPITULO Il

METODOLOGIA

“Caminhante, ndo ha caminho, o caminho se
faz ao andar”.
Antbnio Machado

3.1.Introducao

Em virtude do carater interdisciplinar dos estudos em aquisicao de linguagem,
principalmente numa situagcéo atipica quanto o é a aquisicdo de uma crianca
surdocega, alguns questionamentos aparecem no inicio da pesquisa.

Assim, o principal problema era a escolha da teoria, pois a postura teérica é
que vai nortear a metodologia eleita pelo investigador. O segundo problema era a
dificuldade de colher dados da colaboradora da pesquisa no inicio de seu
desenvolvimento, pois a pesquisadora ndo tivera contato com ela nessa fase. O
problema s6 pode ser resolvido através dos relatos de sua familia, principalmente de
sua mae, mas mesmo assim, muitos dados linglisticos n&o puderam ser
recuperados.

Em virtude da complexidade do problema, a pesquisa se inicia com um
método indutivo, e foi construida a partir da intuicdo provavel a respeito das
observagdes dos dados empiricos.

Neste contexto, varios fatos ndo eram previstos, e alguns caminhos iniciais
foram tracados, mas teve que ser reformulados, para levar em consideragéo o que
realmente era evidente nas observacgdes dos fendmenos. Neste percurso realizamos
também muitos atalhos e retrocessos. Além disso, muitos vieses foram efetuados.

Mas, no prosseguimento da pesquisa foi surgindo a necessidade de se buscar
nao apenas uma, mas varias areas interdisciplinares, para se tentar explicar o

processo da aquisicdo de uma crianga surdocega pré-lingtistica.
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Como se tratava das observacdes de apenas uma crianca, a metodologia®’
empregada neste estudo se caracteriza como qualitativa que tem sua origem na

Antropologia e era conhecida como pesquisa etnogréfica18.

3.2. A PESQUISA QUALITATIVA

O Método Etnografico permite um contato direto e prolongado da
pesquisadora com a colaboradora da pesquisa e sua situacéo. Na coleta de dados
ha uma grande quantidade de dados descritivos, como fatos, agdes, relagbes, formas
de linguagem etc. Neste método, existe um esquema aberto que permite transitar
entre observacéo e analise, entre teoria e empirismo, além de permitir a utilizagédo de
diferentes técnicas de coleta e de fontes de dados (cf. Marconi & Lakatos, 2004).

A partir dos anos 70, observou-se um consideravel crescimento e interesse na
chamada pesquisa qualitativa ou interpretativa. Esta pesquisa €& baseada em
métodos associados as ciéncias sociais (cf. Teixeira, 2005).

Por ter um carater qualitativo, a pesquisa é operacionalizada com base no
Estudo de Caso. Fez-se também necessario um estudo Exploratério, que aplicado a
investigacao qualitativa, permitiu a pesquisadora aumentar sua experiéncia em torno
de certo tépico-problema (cf. Trivinds, 1987), ou seja, a surdocegueira.

Desse ponto de vista, a pesquisa qualitativa (Richardson, 1999) é
caracterizada como a tentativa de uma compreenséo detalhada dos significados e

caracteristicas situacionais apresentadas pela colaboradora da pesquisa, J., € neste

A Metodologia engloba métodos de abordagens e de procedimento e técnicas. Entendemos o
método como uma forma de proceder ao longo de um caminho. Dessa forma, os métodos aqui
empregados constituem os instrumentos basicos que ordenam de inicio o pensamento do pesquisador
em sistemas, e vao tragar de modo ordenado a sua forma de proceder ao longo de um percurso para
alcangar um objetivo (cf. Trujillo, 1974).

Os métodos, em geral, englobam dois momentos distintos: a Pesquisa, ou coleta de dados, e a
Analise e Interpretagéo, quando se procura desvendar o significado dos mesmos (cf. Marconi &
Lakatos, 2004).

'8 para R. Tesch (1990), “a etnografia, a fenomenologia e o interacionismo simbdlico fazem referéncia
a tradigbes e perspectivas que os investigadores qualitativos adotam, embora a analise de casos
refira-se a formas ou métodos de investigagéo e as histérias de vida e/ou a observagao participante a
formas de coletas de dados” (cf.Marconi & Lakatos,2004).
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estudo também pela entrevista de sua mae, bem como de sua irmé gémea e seu
irmao cacgula. No entanto, o bom resultado da pesquisa depende da sensibilidade e
intuicdo do pesquisador, que deve ser imparcial, procurando nao interferir nas
respostas dos entrevistados.

Para Minayo (2002), a pesquisa qualitativa responde a questdes particulares,
e corresponde a um espago mais profundo das relagdes, dos processos e dos
fendmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizagdo de variaveis, como
ocorre na pesquisa quantitativa.

Na pesquisa qualitativa o pesquisador procura reduzir a distancia entre a
teoria e os dados, entre o contexto e a acdo, usando a logica da analise
fenomenoldgica, isto €, da compreensdo dos fendmenos pela sua descricdo e
interpretacdo. As experiéncias pessoais do pesquisador sao elementos importantes
na analise e compreensao dos fendmenos estudados. Para Teixeira (2005), a
pesquisa qualitativa tem as seguintes caracteristicas:

e O pesquisador observa os fatos sob a 6ptica de alguém interno a organizagao.

¢ A pesquisa busca uma profunda compreenséo do contexto da situagéo.

e A pesquisa enfatiza o processo dos acontecimentos, isto &€, a sequéncia dos
fatos ao longo do tempo.

e N&o ha hipoteses fortes no inicio da pesquisa. Isso confere a pesquisa
bastante flexibilidade.

e A pesquisa geralmente emprega mais de uma fonte de dados.

Para Borgan (In: Trivifios, 1987) as caracteristicas da pesquisa qualitativa sdo as
seguintes:
e Ter ambiente natural como fonte direta dos dados;
e Ser descritiva;
e Analisar intuitivamente os dados;
e Preocupar-se com o processo e ndo s6 com os resultados e o produto;
e Enfatizar o significado.
Para Marconi & Lakatos (2004) a medida que os dados sdo coletados, sao

também interpretados, e isto pode levar a necessidade de novos direcionamentos.
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As dificuldades encontradas quando da opc¢ao pela pesquisa
qualitativa ficam por conta do trabalho exaustivo necessario a coleta de dados;
da grande quantidade de dados que podem ser coletados e, principalmente,
pela falta de métodos estabelecidos para a analise dos dados coletados.
Apesar disso, o enfoque qualitativo tem obtido crescente popularidade pelo
seu carater rico e holistico.

A complexidade situa-se num ponto de partida para uma agédo mais rica. Com
base nessas reflexbes, o estudo tem um carater descritivo, que para Martins (1989)
constitui “importancia significativa no desenvolvimento da pesquisa qualitativa”, e tem
o ambiente natural como fonte direta dos dados. Assim, a vida cotidiana da
colaboradora da pesquisa, nas suas mais variadas manifestacdes, € o cenario de
nossas indagacgdes. Outrossim, cada fato, acontecimento ou fragmento das relagbes
sociais reflete a realidade no seu todo. Nosso desafio € descobrir a articulagao entre
o significado objetivo dos fatos e a riqueza com que eles completam e, ao mesmo
tempo, refletem uma compreensdo nas interagbes de J. em seu meio familiar,
escolar e social.

Além disso, os métodos quantitativos podem dar respostas satisfatdrias para
uma série de questdes, mas ndo esgotam nossa compreensdo a respeito dos
eventuais problemas sobre os quais nos debrugamos em nosso estudo.

A base do conhecimento, qualquer tipo de conhecimento, é construida a partir
da relagdo ontologica que se estabelece entre um Sujeito (O Cognoscente) e um
Objeto (Objeto de conhecimento ou o Cognoscivel). A relacao Sujeito-Objeto se
constitui como o problema fundamental da epistemologia (cf. Japiassu, 1992). Com
base em seu estudo, temos acesso as fontes basicas do conhecimento cientifico e
podemos nos situar dentro das varias vertentes filosoficas. Em sintese, a relagao
Sujeito-Objeto estabelece a base do ato de construir conhecimento e de acordo com
o tipo de relagcdo que se estabelece se tem uma determinada postura teorico-
filosofica, que ira entdo nortear cada enfoque presente na pesquisa. Dessa forma, &
nossa preocupacao analisar a aplicabilidade de principios, conceitos, e teorias

pertinentes a aquisi¢ao da linguagem no contexto da surdocegueira, como objeto de
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nosso estudo. Para Santos (1989), todo conhecimento ira traduzir o real, pensar
sobre as condi¢des de possibilidades e de pluralidade.

Ainda segundo Santos, todo conhecimento cientifico visa constituir-se em
senso comum, ou seja, o conhecimento deve dialogar com outras formas de
conhecimento deixando-se penetrar por elas. Portanto, a ciéncia se esvai num
continuum de uma racionalidade ordenada, previsivel, quantificavel e testavel para
uma outra, que acatam o acaso e a desordem, & imprevisivel, interpenetravel e
interpretavel, devendo, ao invés de se afastar, aproximar-se do senso comum e do
local, sem perder de vista o discurso cientifico e o global.

Ainda seguindo pela linha de raciocinio de Santos (1989), estaremos
construindo nesta pesquisa um Paradigma de complexidade, que se propde superar
as dicotomias do Reducionismo (o Uno) e do Holismo (o Multiplo). O que se pretende
€ considerar as oposi¢des, como por exemplo, a aquisicdo dentro dos padrbes de
normalidade e em situagdes adversas, como no caso de criangas surdocegas. Dessa
forma, temos de considerar o fenbmeno da surdocegueira em toda a sua
complexidade e em contexto natural.

No prosseguimento de nossa argumentacéo, e nos situando com Bogdan &
Biklen (1994), vamos pressupor que o estudo da aquisi¢do da linguagem por uma
surdocega consiste na observacao da informante em diferentes contextos. A area de
trabalho & delimitada, isto €, a delimitacdo é a aquisicdo da linguagem de J., como
surdocega. A coleta de dados é feita de forma longitudinal, ou seja, os dados vao do
nascimento ao desenvolvimento atual da colaboradora da pesquisa. As duas
primeiras fases do desenvolvimento de J. sdo compostas pelos depoimentos da
familia. Na ultima fase, com encontros peridédicos, mas nao marcados com
antecedéncia, estando na dependéncia de tempo disponivel da pesquisadora, devido
a funcéo de professora da Secretaria de Educagédo do DF, entre outros afazeres e a
interrupgédo se da quando se acredita que atingiu o ponto de saturacado, ou seja, néo
ha mais novas informagdes sendo reveladas. No enfoque quantitativo, os fatos serao
observados sob uma determinada perspectiva para fornecer indicadores e/ou niveis,
testar determinadas hipdteses teoricas ou praticas, determinar causas e correlagdes

entre diferentes observacgdes e respostas.
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Para Menga (1986) o estudo qualitativo € o que se desenvolve numa situacao
natural; € rico em dados descritivos, tem um plano aberto e flexivel e focaliza a
realidade de forma complexa e contextualizada, e isto estd em conformidade com
nossas necessidades no decorrer desse estudo, conforme ficard demonstrado.

Ainda segundo esse autor, os investigadores qualitativos interessam-se mais
pelo processo do que simplesmente pelos resultados ou produtos. As estratégias
identificam como o fenémeno acontece, como se manifesta, como é percebido, como
€ representado pelos atores etc. O antes, o durante e o depois sao considerados, os
passos, a trajetoria, o percurso etc. Entre a observacéo da “consciéncia subjetiva da
pesquisadora” e o conhecimento cientifico ndo ha ruptura (....) mas sim relacao
dialética, isto é, oposi¢des e superagdes (cf. Haguette,2003).

Na pesquisa qualitativa ha um minimo de estruturacéo prévia. Nao se admitem
regras precisas, como problemas, hipdteses e variaveis antecipadas, e as teorias
aplicaveis deverao ser empregadas no decorrer da investigacdo (cf. Marconi &
Lakatos, 2004).

Em outras palavras, mas com o mesmo ponto de vista, Alves e Mazzotti
(1999) sugerem que a adocéao prévia de um quadro tedrico, a priori, turva a visao do
pesquisador, levando-o a desconsiderar aspectos importantes, que ndo se encaixam
na teoria e a fazer interpretacdes distorcidas dos fenémenos estudados.

Ja foi dito que os investigadores qualitativos tendem a analisar seus dados de
forma indutiva. Além disso, a pesquisa qualitativa pode empregar varios métodos e
técnicas. Assim, utilizaremos na pesquisa, que se caracteriza em um estudo de caso
ou Método Monogréfico, a técnica da observagéo participante.

O Estudo de Caso é considerado por Trivifios (1987), como uma categoria de
pesquisa cujo objeto € uma unidade que se analisa profundamente, ndo podendo ser
generalizado. Os dados nao podem ser quantificados, mas sim descritos e
interpretados. No entanto, & mais limitado, pois muitas observacgdes se restringem ao
caso estudado.

No Estudo de Caso qualitativo, a pesquisadora reuniu o maior numero de

informacdes detalhadas sobre a colaboradora da pesquisa, valendo-se de diferentes
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técnicas de pesquisa, visando apreender a aquisi¢cao de sua linguagem no contexto

da surdocegueira e descrever a complexidade deste fato.

Para Ludke e André (1986), no Estudo de Caso, algumas caracteristicas sao
fundamentais, como por exemplo:
e Enfatizar a interpretacao do contexto;
e Valer-se de fontes diversas de informacgdes;
e Permitir substituicbes;
¢ Representar diferentes pontos de vista em dada situagao.
(cf. Marconi & Lakatos, 2004).

Os dados qualitativos da pesquisa descrevem detalhadamente a colaboradora
da pesquisa em sua propria terminologia, procurando entender o significado do seu
sistema préprio. Dessa forma, ndo se podem antecipar os aspectos do sistema
significativo, nem o contexto do funcionamento da totalidade que sé é possivel
conhecer posteriormente.

Assim, o método descreve a complexidade do comportamento humano, mas
na perspectiva do estudo de uma crianga surdocega. Fornece analise mais detalhada
sobre as investigacbes, habitos, atitudes e tendéncias de comportamento dessa
crianca. No tocante a estes fatos, vamos partir do principio de que qualquer estudo
de caso que se estude em profundidade pode ser considerado representativo de
muitos outros casos semelhantes (cf. Marconi & Lakatos, 2004).

A observagado é uma técnica de coleta de dados para conseguir informacdes
de determinados aspectos da realidade, e também em examinar fatos ou fendmenos
que se deseja estudar. Portanto, € um elemento basico da investigagao cientifica,
utilizado na pesquisa de campo e se constitui na técnica fundamental da
Antropologia.

Assim, seguiram-se as sugestdes de Ander Egg (1978), e adotou-se a
observacao participante. Isto implica a interacdo entre a pesquisadora e os
colaboradores. Ressalta-se, porém, que neste estudo fez-se a opcgédo pela

observacao de apenas um individuo.
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A Observacéo ajuda o pesquisador na identificagdo e obtencdo de provas a
respeito de objetivos sobre os quais os individuos ndo tém consciéncia, mas que
orientam seu comportamento. Assim, possibilita um contato pessoal e estreito do
investigador com o fenémeno pesquisado (cf. Marconi & Lakatos, 2004).

A Observacgao torna-se cientifica a medida que tem um plano de pesquisa; é
registrada metodicamente e esta sujeita as verificagbes e controles sobre a sua
validade (cf. Selltiz, 1967).

Além disso, a Observagcdo tem como vantagem o estudo de uma ampla
variedade de fenbmenos. Mas tem como limitagdes uma duragé&o variavel, pode ser
demorada, pois os aspectos da vida cotidiana nem sempre s&o acessiveis e pode ter
restricoes no campo temporal e espacial. No campo temporal, encontramos
dificuldades para obter relatos da mae de J., pois muitas questbes ou fatos
aconteceram ha muito tempo e ndo eram lembrados de forma fidedigna por ela.
Assim, também, muitos fatos importantes para um linglista e que ocorreram com J.,
nao puderam ser recuperados. Outra dificuldade é a distancia que separa J. da
pesquisadora, que por trabalhar e estudar, ndo tem possibilidade de manter um
contato mais estreito com a colaboradora de sua pesquisa, por isso, os encontros
eram realizados periodicamente.

Os dados foram coletados diretamente do contexto vivenciado por J. e a
pesquisadora trabalha dentro do sistema de referéncia dela. Dessa forma, a
comunicagdo era efetuada em LIBRAS e da datilologia, formas de comunicagéo
usada por J., que é surdocega. Quando n&do havia compreenséo por parte de J. ou
da pesquisadora, alguém da familia, a irma gémea de J. ou sua mae, é quem
esclarecia as duvidas de ambas as partes.

A Observagado Participante ndo utiliza instrumentos como questionarios ou
formulario; a responsabilidade do sucesso da investigacdo depende exclusivamente
do investigador, como habilidade, flexibilidade, aspecto emocional, profissional e
ideologico (cf. Marconi & Lakatos, 2004).

Além dessas técnicas utilizou-se também como instrumento para a pesquisa a
entrevista, para recuperar os dados das fases iniciais do desenvolvimento de J. As

entrevistas foram realizadas principalmente com sua mae.
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Na entrevista, conversa oral entre duas pessoas, o objetivo da pesquisadora
era a obtencdo de informacbes importante sobre a vida de J. através dos
depoimentos de sua mae, para compreender as perspectivas e experiéncias dela
desde o inicio de sua vida, e que nao poderiam ser coletadas de outra forma, uma
vez que os acontecimentos ocorreram ha tempos atras.

Trata-se, portanto, de uma conversacéo realizada face a face, de formas muito
pouco estruturadas, que pode proporcionar resultados satisfatorios e informacdes
necessarias.

Por ser a entrevista um intercambio de comunicagdo, € importante ter
presente toda uma série de aspectos que tornam eficaz a inter-relagéo, a fim de
obter um testemunho de maior qualidade. Assim, € que a pesquisadora informou a
méae de J. que seu objetivo era o de fazer uma pesquisa com sua filha, e as

condigbes em que essa pesquisa seria feita.

3.3. CONTEXTO DA PESQUISA

3.3.1. Sujeito da pesquisa

A colaboradora da pesquisa, J., com a idade de 12 anos, surdocega pré-
lingliistica e cursa a 22 série do 1° grau, na Escola Municipal de Barreiras, em sala de
inclusdo. Tem uma irma gémea e um irmao, de seis anos. Os pais trabalham com
venda de Gas na cidade de Barreiras e fazem faculdade a noite. A mae estuda

Pedagogia e o pai Direito.

3.3.2. Local da pesquisa

A colaboradora da pesquisada nasceu em Itabuna - BA, regido Sul da Bahia a
420 km de Salvador, onde o cacau proporcionou toda a riqueza desta regido. Mas J.
reside atualmente em Barreiras (BA), que esta localizada no extremo oeste do

Estado da Bahia. A cidade de Barreiras possui em sua divisado politica administrativa
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dezesseis municipios, que € hoje a maior expressdo do desenvolvimento da regiao.

E por isso mesmo é considerada a Capital do Oeste da Bahia.

3.3.3. A geragao dos dados

O corpus da pesquisa foi constituido em duas partes. A primeira parte é
constituida pelos relatos da familia, principalmente da mae de J. Nesta fase, mesmo
considerando que J. ndo tivesse adquirido a surdocegueira, os relatos teriam que ser
obtidos através de sua mée. Nem a irmé gémea de J. poderia se lembrar de
acontecimentos passados no inicio da infancia, uma vez que no desenvolvimento
normal de uma crianga ndo é possivel obter informagbes das fases iniciais da
aprendizagem da linguagem, pois sé & possivel evocar eventos passados, quando o
sistema episddico, responsavel por essas evocacgdes, esta envolvido na codificagao.
A memoria antes dos dois anos, ndo é episodica, a codificacdo diferente da do
adulto, impede a recuperacdo do material mais tarde, pois as lembrancgas foram
codificadas em outro sistema (Ferreira, 2006).

Na segunda parte o corpus se constitui em grande parte, por observagdes e
gravacdes de video e gudio.

E interessante ressaltar que do ponto de vista metodoldgico, a pesquisa
enfrentou algumas dificuldades na realizagéo do estudo. Na fase inicial de J., temos
a impossibilidade de observacao direta dela, e mesmo com o depoimento da méae,
embora a sua aceitagdo na realizagdo da pesquisa e sua disponibilidade de relatar
os fatos, seu olhar sobre os fendmenos nao partem de uma perspectiva linglistica.
Assim, muitas indagag¢des de um pesquisador linglistico ndo encontram respostas
favoraveis para suas analises posteriores. Portanto, temos de admitir que varias
informacdes importantes foram perdidas, bem como, os dados linguisticos da fase
inicial da aprendizagem em LIBRAS.

Na segunda fase, as observacbes foram feitas diretamente no convivio com
J., e sua fala foi gravada para analises posteriores. No entanto, ha uma questao
experimental tipica que concerne a esse processamento da fala de J. Ela ainda &

aprendiz da lingua oral, que sé comecgou a partir do implante coclear e evidenciou-se
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que ela usa a sua lingua L1, LIBRAS, em que n&o houve o processo de aquisi¢éao,
sendo, portanto, também aprendida, como veremos no prosseguimento do estudo.
Isto implica a existéncia de procedimentos “mentais” realizados por J. para a
producdao da fala. Como é inviavel penetrar no cérebro para observar o
processamento mental in loco, portanto, qualquer estudo implica inferir, por meio dos
dados observaveis, a validade ou ndo da aplicabilidade das teorias utilizadas. Para
isso, observamos como o cérebro capta, extrai, integra armazena, combina, elabora,
planifica e comunica informagéo. Por outro lado, podemos também antever se a
aprendizagem ocorreu ou nao.

Nao poderiamos deixar de comentar também a dificuldade da pesquisadora
em entender a fala de J., que ainda se caracteriza como idiossincratica'®, e a
pesquisadora precisava da ajuda dos irmdos de J., ou de sua mae para fazer as
traducoes.

Ja foi dito que as informagdes da primeira parte deste estudo foi passada a
pesquisadora pela mée de J. Isto ocorrera em um encontro de surdocegueira
promovido pelo Grupo Brasil, em outubro de 2004. Os dados eram colhidos a noite,
depois do curso, pois as duas estavam hospedadas no mesmo hotel. Na ocasido a
pesquisadora, estava fazendo o seu projeto de doutorado que seria apresentado ao
PPGL (Programa de Pos-graduagédo em Linguistica) na UnB ( Universidade de
Brasilia). A pesquisadora ja conhecia J. e sua mae do | Encontro Ibero Latino
Americano - “Surdocegueira: atravessando fronteiras, construindo conhecimentos”,
realizado pelo Grupo Brasil de Apoio ao Surdocego e ao Multiplo Deficiente
Sensorial, em Sdo Paulo, na Universidade Presbiteriana Mackenzie, realizado em
outubro de 2002. Desde aquela época, a atengédo da pesquisadora voltou-se para
ela. No entanto, ela estava fazendo mestrado com um grupo de surdos e surdocegos
pos-linglisticos de Prata — MG, e se limitou a fotografar J. no evento, que andava
pelo local e tocava nas pessoas para verificar o formato de seus rostos, o

comprimento do cabelo, e se elas possuiam objetos pessoais, como anel, pulseiras,

' |diossincrasia ¢é a predisposic¢ao particular do organismo que faz um individuo reaja de maneira
pessoal a influéncia de agentes exteriores (Cf. Dicionario Eletrdnico Houaiss, 2007).
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relogio etc. Ela apenas explorava o ambiente, sem se interessar por uma

comunicagao efetiva, embora ja houvesse feito o implante coclear.

Fig. 1. J. andando
pelo auditério da
Universidade

Presbiteriana

Mackenzie, onde
estava sendo
realizado o evento.

Ao iniciar o doutorado, tendo J. como colaboradora, a pesquisadora nao teve
contato com ela no primeiro semestre do curso, uma vez que, estava mais
preocupada em cursar algumas matérias, pois 0s seus conteudos seriam
esclarecedores para questdes propostas dentro da pesquisa.

No segundo semestre de 2005, a pesquisadora vai a Barreiras para manter
um contato mais estreito com J. e sua familia. Outra preocupacéo da parte dela é
que ndo conseguira se comunicar muito com J. no primeiro encontro, em 2002.
Como ela ainda tinha mais dificuldades para se expressar, tanto em LIBRAS quanto
em linguagem oral, preferia andar, explorar o ambiente e tocar nas pessoas. Mesmo
assim, a pesquisadora consegue alguma comunicag¢ao com ela, pois tinha feito uma
tranca no cabelo de outra surdocega que estava no evento e residia em Brasilia, e J.
ao tocar o cabelo dela se interessou em fazer uma também. Mas, n&o teve paciéncia
de ficar esperando que a pesquisadora terminasse, soltou o cabelo e voltou a andar
pelo local.

Assim, apesar de ter ficado apenas trés dias com J., a pesquisadora teve a
precaucéo de ndo gravar e nem fotografar nada no primeiro dia. Procurou conhecé-la
melhor, para evitar qualquer rejeicdo de sua parte, pois o surdocego ao rejeitar uma
pessoa tem como reacdo evitar qualquer contato fisico com ela. Ressalta-se que o

tato é condicdo essencial para a comunicagdo com os surdocegos € sem essa
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modalidade de comunicacdo €& impossivel estabelecer qualquer tipo de interagéo

entre os interlocutores.

Fig. 2. J.
conhecend as
pessoas através
do toque, que
também é usado
por ela para
identificar 0s
objetos dessas
pessoas.

Ao se reencontrar com ela, a pesquisadora constatou grandes diferengas em
seu comportamento. Ela se desenvolvera em LIBRAS e com o implante coclear,
desenvolvera também a fala. Ja era possivel usar a linguagem oral com ela se o
aparelho estivesse ligado, embora, como ja foi dito, sua fala é idiossincratica. No
inicio do contato, ela fazia muitas perguntas sobre a vida da pesquisadora e suas
filhas, as quais ela respondia a todas. Procurava se hospedar em local préximo da
casa de J. e quando sua mae saia para trabalhar, dava permissdo para que a
pesquisadora ficasse a vontade para acompanhar J. a escola, natagdo, caminhadas,
observa-la no convivio com os irmaos, vé-la fazer as tarefas de casa, se alimentar
etc. Depois de ter estabelecido a confianga e a amizade entre a pesquisadora e J., e
também com sua irmé gémea e seu irmao cagula, a pesquisadora lhe fala da
pesquisa e lhe explica os procedimentos e, a partir dai, ela comeca a fazer as
gravacgdes e a tirar as fotografias. Ela se mostrava cooperativa, mas depois de certo
tempo, comecava a se cansar e preferia fazer os sinais em LIBRAS, ao invés de
vocalizar as frases. Essa observacao foi feita também nos outros encontros que se

realizaram.
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Fig. 3. Pesquisadora,
conversando em lingua de
sinais com J.

|II /"J-‘
. /

Cabe ressaltar aqui que os primeiros contatos com uma pessoa surdocega

apresentam algumas dificuldades. O ouvido que escuta define a inteligibilidade e o
carater de dispersividade da fala (Telford & Sawrey, 1988). Neste contexto, &
necessario um tempo de convivio com J., para que os ouvidos de um pesquisador se
acostumem a sua fala peculiar. Mas, depois de certo tempo e costume é possivel
entender a vocalizacao dela. Vale lembrar que ela passou nove anos sem ouvir
qualquer som, e com o implante coclear esta ainda aprendendo a distinguir esses
sons. Por isso, a pesquisadora precisava da colaboragdo da familia — que
compreendiam a fala de J. devido ao convivio com ela — para traduzir suas
vocalizagdes, no que eles faziam sem qualquer restrigéo.

Em novembro de 2006, J., sua mae e a sua irma gémea ficaram hospedadas na
casa da pesquisadora por trés dias. Elas acompanharam a pesquisadora a uma
reunido da sua familia, por ocasido do aniversario de sua mae e da festa de quinze
anos de sua sobrinha. J. era apresentada a todos e os reconhecia posteriormente
através do toque. Na festa ela se mostrou bastante comunicativa, tocou bumbo e
cantou “Atirei o pau no gato”. Mas como ndo estava usando o aparelho, s6 se
comunicava com as pessoas através de um intérprete, que no caso ou era a

pesquisadora, a mée ou a irma gémea dela.
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Fig. 4. J., a esquerda, e a
pesquisadora com sua
poodle Cindy.

i N
el v od el
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. |

Na ocasido foram feitas algumas gravacdes em fitas de video e audio, que
foram posteriormente transcritas. A pesquisadora levou-as também a passeios em
pontos turisticos da cidade e no Shopping do Patio Brasil, onde J. se encontrou com
outra surdocega, que reside em Brasilia. As duas ja se conheciam em encontros
realizados pelo Grupo Brasil de Apoio ao Surdocego e ao Multiplo Deficiente
Sensorial, em Sao Paulo e J. ja havia perguntado por ela varias vezes, antes de
encontra-la.

As primeiras fitas gravadas foram transcritas com a colaboragdo de Isaac
Costa de Souza, que ja havia ajudado a pesquisadora na transcricdo dos dados de
outro surdocego da comunidade de Prata — MG, na dissertagao de Mestrado®.

Os desenhos dos sinais usuais adotados por J., e os sinais em LIBRAS foram
feitos por Welton Rodrigues Pires, ex-aluno do EJA (Educacgéo de Jovens e Adultos)
da Secretaria de Educagao do DF, que também ja havia feito todos os desenhos da
dissertacdo de Mestrado da pesquisadora e por outro aluno, Wanderson Souza,
também do EJA.

2 Dissertagdo de Mestrado intitulada “A comunicagdo entre membros de um grupo de surdos e
surdocegos de Prata - MG que foi apresentada na PPGL (Programa de Poés-graduagdo em
Linguistica), UnB — junho de 2004 sob a orientagédo do Dr. Professor Hildo Honério do Couto.
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E interessante ressaltar que os dados da pesquisa ndo tiveram a funcdo de
comprovar ou confirmar hipéteses teoéricas ou praticas formuladas previamente.
Procedeu-se de baixo para cima, da pratica para a teoria, fazendo constantemente
um dialogo entre as teorias.

A finalidade da pesquisa nédo é apenas a de fazer um relatério ou descrigdo
dos dados pesquisados empiricamente, mas relatar o desenvolvimento de um carater

interpretativo no que se refere aos dados obtidos.

3.4.0. INSTRUMENTOS DE REGISTRO

3.4.1. Diario de campo

Todas as informacbdes eram registradas em um diario, para fazer parte do
corpus do trabalho.

Estas informagbes eram colhidas com os familiares, professores da escola de
Barreiras, professora de natacdo, amigos da familia, entre outros. Algumas
discussbes também eram feitas com Shirley Rodrigues Maia, que por ser diretora do
Grupo Brasil de Apoio ao Surdocego e ao Multiplo Deficiente Sensorial, tem
conhecimento vasto sobre o assunto e conhece J. e sua mae dos varios encontros

sobre surdocegueira que séo realizadas em varios estados do Brasil.

3.4.2. Entrevistas com a mae da colaboradora da pesquisa e demais

familiares

Para compilar as informagées para o estudo de J., fez-se uso de entrevistas
principalmente com a mae dela. Embora a pesquisadora ja possuisse uma idéia
geral das informagdes que pretendia colher, dentro de cada assunto, encorajava a
méae a falar livremente. Algumas das informag¢des compiladas desse modo sé&o
retrospectivas e nao € possivel, usualmente, saber até que ponto a meméria da mae

é fidedigna. Dessa forma as recordagdes da mée podem ser levemente distorcidas
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na direcdo do que era considerado, na época, a melhor pratica de lidar com o

problema da filha.

3.4.3. Gravagoes

Foram realizadas gravacdes em fitas de video e audio com a fala de J., para

analises posteriores.

3.4.4. Fotografias

Fotografias foram tiradas em todos os encontros entre a pesquisadora e J.,
constituindo, assim, um conjunto de dados. Esta foi uma das formas encontrada para
registrar e validar os fenbmenos observados na pesquisa®'. Foram utilizadas também

fotografias cedidas pela mae de J. da fase inicial do desenvolvimento dela.

3.4.5. Recursos materiais utilizados na pesquisa

Como recursos utilizados na pesquisa, temo:

e Gravador Sony — TCM — 323; fitas de 90 min. FEI — ferro extra - EMTEC,;
e Microphone Head-set CORDLESS digital WM- 1001;

¢ Maquina fotografica e filmadora Sony - Cyber-shot 7,2 Mega Pixels.

3.5.CONCLUSOES PRELIMINARES

Os dados coletados e os relatos de fatos ocorridos no processo de aquisicao

da linguagem por J., vdo permitir a analise e a explicagdo de fendbmenos linguisticos,

2! Ressalta-se, aqui, que foi registrada em cartério uma autorizagdo da mae de J., para que a

pesquisadora fizesse uso das fotografias de sua filha para fins de estudo na presente tese e
apresentagdes de cunho cientifico.
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que a partir dos dados, embora nao permitam possibilidades ilimitadas ao
pesquisador, oferece-lhe diretrizes para verificar como se da esse processo, levando-
se em conta a privagéo sensorial da audicao e da visdo. Acredita-se que, ao estudar
um processo com estas restricbes, este pode permitir a pesquisa chegar a modelos
aproximados das fungdes normais.



98

CAPITULO IV

4.0.DEPOIMENTOS DA MAE DE J.

[....] todo sinal que ndo é reconhecido e se

perde é, de certa forma, uma fonte de

sofrimento para cada um dos interlocutores.
G. Bateson

4.1. INTRODUCAO

A intencdo deste capitulo é relatar fatos ocorridos e as fases do
desenvolvimento de J. desde o seu nascimento. E importante ressaltar que os fatos
foram relatados por sua mae e por sua irma gémea. Estes depoimentos fazem parte
dos dados, mas foram deixados separados por ndo ter a participacdo da
pesquisadora nesta fase, e constam apenas dos relatos da familia. Tém-se também
fotografias de J. dessa fase, concedidas pela familia para a utilizagdo neste trabalho.
O regqistro destes fatos através das fotografias, tem como objetivo elucidar essas
ocorréncias de forma mais clara quanto possivel.

Para que se entenda o processo de desenvolvimento de J. se faz necessario
que os dados sejam comparados com o desenvolvimento de sua irmad gémea, que
nao apresentou nenhuma seqliela da prematuridade. Portanto, no decorrer desse
estudo tem-se a possibilidade de tragar comparag¢des com o desenvolvimento dentro
dos padrdes de normalidade, ou seja, com o desenvolvimento da irma de J., e o
desenvolvimento no contexto da surdocegueira pré-linglistica e as conseqiéncias

advindas dela, com o estudo de caso de J.
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4.2.RELATOS DA MAE DE J.

J., 12 anos, é residente na cidade de Barreiras (BA). Filha primogénita, a mae
com 25 anos, que teve um parto gemelar prematuro aos seis meses de gestacio. As
criangas, J. e sua irma, nasceram com baixo peso. J. nasceu com 1,030 kg e sua
irma com algumas gramas a mais e ficaram, por isso, dois meses na incubadora.
Elas ndo conseguiam sugar o leite materno, e rejeitavam a alimentagao, por isso,
baixaram o peso para 700g. J., devido ao tempo exposto ao Oxigénio, desenvolveu
a Retinopatia da prematuridade® e descolou a retina. As criangas passaram a se
alimentar por sonda e como isso, elas adquiriram também uma infeccéo hospitalar
multi-resistente, sendo necessario uma dose macica de antibioticos, que causou uma
lesdo no nervo auditivo de J., deixando-a surda. Portanto, J. ndo apresentou
deficiéncia auditiva congénita, causada por hereditariedade, mas a adquiriu devido a

causas pos-natais, por problemas de infecgdes surgidas ap6s seu nascimento.

22 A Retinopatia da Prematuridade & uma alteracéo no crescimento da retina, que esta indiretamente
ligada a idade gestacional e peso ao nascimento do prematuro, isto é, quanto mais prematuro e menor
0 peso de bebé, maior a probabilidade de aparecerem alteragdes da prematuridade na retina. A
hipdxia (alteragbes metabdlicas e bioquimicas formando jungbes lacunares, estimulando a
neovascularizagdo); ou a hiperoxia (obliteragdo com células endoteliais e alteragdo das paredes
vasculares); transfusdo de sangue e as infecgbes podem aumentar a possibilidade do
desenvolvimento da doencga.

Para a Dra. Rosane C. Ferreira, do Hospital de Olhos Sadalla Amin Chanem, ao contrario do que
muitos acreditam até hoje, a causa da retinopatia da prematuridade ndo é o uso abusivo de oxigénio
nas incubadoras, e sim, a propria prematuridade. Aos quatro meses de idade gestacional, células de
origem mesenquimal ("spindle cells") que circundavam as paredes da artéria hialdidea migram para a
camada de fibras nervosas da retina e comegam a formar os vasos retinianos. A vascularizagéo
completa da retina s6 se completa com 44 semanas, ou seja, todo bebé normal tem uma pequena
area avascular temporal ao nascimento. Quanto mais prematuro o bebé, maior é a area avascular.
Esta area avascular fica isquémica. Pode aparecer uma linha de demarcagao entre a area isquémica
e a ndo isquémica, depois, a area isquémica fica edemaciada e se forma um degrau entre a parte
isquémica e ndo isquémica.

A piora da isquemia leva a liberagdo do fator angiogénico pelas células endoteliais, que estimula a
formagdo de neovasos. Estes neovasos tendem a ser tortuoso e vazam. Os vazamentos e a
proliferagdo dos vasos para o vitreo causam tragées que podem levar ao descolamento de retina,
catarata, glaucoma e cegueira irreversivel. O oxigénio, por ser vasoconstritor, s6 piora a isquemia, e
tende a agravar o quadro.

Os dois fatores mais importantes na determinagcéo do aparecimento da retinopatia da prematuridade
séo, principalmente, o peso de nascimento e as idades gestacionais, que estdo inversamente
proporcionais a severidade da mesma: quanto menor a idade gestacional e menor o peso de
nascimento mais severo sera a retinopatia. Entre 30 e 38% dos bebés com menos de 1000 g ao
nascimento desenvolvem retinopatia.
Além do peso ao nascimento e da idade gestacional ha outros fatores que estdo associados a
luminosidade excessiva, disponibilidade de antioxidantes na retina e presengca de hemorragia
intraventicular.
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Ao sairem do hospital, a irmad de J. tinha boa recuperacéo e J. estava
surdocega. Nesta época a familia residia em Itabuna-BA.

Nesta fase, os médicos solicitaram varios tratamentos, um deles era a terapia
ocupacional. Os exercicios da terapia eram executados com bolas para desenvolver
a coordenacao, ou um mobile que era passado no campo visual das criangas para
que elas o seguissem com o olhar, o que serviria para exercitar também os nervos
do pescogo das duas criangas. Mas, verificou-se que a irma de J. acompanhava os

exercicios, mas J. ndo apresentava qualquer resposta a esses estimulos.

Fig.1. J. a esquerda,
e sua irméa gémea a
direita.

A mae observou também que a irma de J. a acompanhava com o olhar,
quando ela estava perto de seu berco ou quando era alimentada, mas J. ndo fixava o
olhar em qualquer ponto, ela tinha um olhar vago, segundo a mae. Esta passou,
entdo, a fazer alguns testes como, por exemplo, bater a porta do quarto. A irma de J.
acordava, e conseqientemente, acordava também sua irma, o que deixava a mae
com duvidas a esse respeito. Sendo assim, a deficiéncia de J. ndo se tornou 6bvia
logo apdés o periodo pés-natal, a percepgdo do processo pela mae foi gradual,
embora a aceitacao s6 se desse depois do diagnostico de varios médicos. O primeiro
diagnéstico é feito pelo pediatra das criangas, que ao pedir um exame de fundo de

olho atesta a perda da visdo® de J. A presenca do fato faz com que a mae das

** A perda da fungéo visual pode ser em nivel severo, moderado ou leve. A classificagdo clinica de
baixa visdo proposta pela Dra. Fonda G. (1961) é feita em quatro grupos, de acordo com a acuidade
visual e as relativas dificuldades de adaptagdo de recursos Opticos, e que estabelece:
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criancas se defronte com o luto da perda da filha imaginada e inicie uma fase de
questionamentos, duvidas, descrencga e confusdo, vivenciadas, principalmente, pela
angustia ante o desconhecido e pela elaboracdo dessa perda (Cf. Jerusalinsky &
Zanat. In: Ardore & Hoffman, 1987).

Os pais de J. a levam para Goiania, depois de uma longa investigag¢ado para a
escolha de um bom médico na area de doengas da Retina. Trés meses ap6s o seu
nascimento, J. faz sua primeira intervengédo cirargica. Fez também cirurgia de
catarata, glaucoma, e foi retirado o cristalino. O médico dissera aos pais que faria
uma vitrectomia®* quando J. estivesse com um pouco mais de idade, o que ndo
aconteceu, pois 0 médico desfez a clinica e ficou com o dinheiro da familia, que
fizera o pagamento adiantado e n&o exigira, na época, o recibo para a operagao,
pois, com essa combinacg&o o preco da cirurgia sairia mais baixo.

A situagéo de troca social mais imediata, que ocorria entre J. e sua mae
apresentavam por si s6, complicagdes extraordinarias, comportando relagdes de
diversas naturezas e de multiplas facetas. No entanto, as primeiras atividades

adaptativas de J. sdo de carater vital e se efetuam através dos reflexos inatos.

Grupo | — Percepgao luminosa a 1/200 — Dificil utilizagdo da vis&o residual.

Grupo Il — Visao de 2/200 a 4/200 - Dificil adaptagéo de recursos 6pticos especificos.

Grupo Il — Visao de 5/200 a 20/300 — O individuo pode adptar-se, dependendo da
necessidade, a auxilios para perto ou longe.

Grupo IV — Visao de 20/250 a 20/600 os auxilios 6pticos podem produzir melhor efeito e bom
resultado para perto ou longe.

O indice de acuidade representado nos numeros fracionarios 6/18 e 20/70 (por exemplo)
significa que o individuo vé, a uma distancia de 6 m ou 20 pés, o que uma pessoa, de visdo normal,
veria a distancia de 18m ou 70 Pés ( Mec, SEESP, 2001).

*Vitrectomia: E a aspiragdo e a substituicdo do humor vitreo (gel que recheia a cdmara posterior do
olho) por fluidos substitutivos, nos casos em que se encontram opacos por hemorragias, quadros
inflamatérios ou em descolamento da retina. O vitreo € um gel transparente que recheia o globo
ocular, ocupando quatro quintos (4/5) do mesmo, e que limita a frente com o cristalino e atras com o
corpo ciliar, a retina e o nervo 6ptico, estruturas com as quais mantém varias ligagdes. Suas funcdes
sdo servir de suporte ao cristalino e a retina, ajudando a manter a forma do globo ocular. Além disso,
tem uma funcao 6ptica, atua como isolante térmico e de forma indireta pode intervir na regulagdo da
tensdo intra-ocular. O vitreo eliminado é substituido habitualmente por soro liquido, porém em alguns
casos, ao terminar a intervengéo se deixa o olho cheio de outras substancias: ar, gas ou éleo de
silicone. Sua finalidade € manter a retina em sua posigéo, durante um tempo, enquanto se produz a
cicatrizagdo, ou definitivamente em casos mais complicados. Isto obriga o paciente a manter uma
determinada posigao, freqlientemente boca para baixo, inclusive durante o sono, aos dias seguidos ao
da cirurgia, as vezes até um més, para que se tenha éxito. Se ha deixado 6leo de silicone, em alguns
casos devera realizar-se uma segunda cirurgia para extrai-lo, enquanto que em determinadas
circunstancias devera manté-lo indefinidamente (Cf. Hospital de Olhos de S&do Paulo, 2005).
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A mae de J. passa a identificar as reacdes da filha através de sinais corporais,
e a filha passa a entender a mae através de pistas contextuais, como sera discutido
mais detalhadamente no proximo capitulo.

No entanto, J. tem seu desenvolvimento motor com pouca diferenga do
desenvolvimento da irma. Comecgou a se sentar com seis meses de idade, mas nao

passou pelo processo de engatinhar.

Fig.2-A irmé& de
J. a esquerda e
J. a direita,
com idade de
seis meses.

Foi dito pela mae das meninas que o pai delas desde cedo se preocupou em
nao separa-las e, por isso, gostava de brincar com elas jogando-as uma sobre a
outra.

Na idade do balbucio, a irma de J. iniciou esta fase com naturalidade, mas J.
nao emitia qualquer som. Ela também n&o respondia a chamados, e nesta fase foi
também confirmada a sua surdez. A familia recorreu a varios médicos das cidades
circunvizinhas, tais como, Vitéria da Conquista, Feira de Santana etc., e todos eles
atestaram surdez profunda. Sem residuos auditivos nao foi aconselhado nenhum

aparelho auditivo para J.
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Fig. 3. J. foi
Jjogada sobre
a irma pelo
pai, para que
elas
aprendessem
a interagir
desde cedo.

)

Amparada pelos pais, J. comegou a andar com pouco mais de um ano, logo
depois da irma?.

Um fato interessante é que J. subia em qualquer mével: cama, guarda-roupa,
maleiro, portas, pulava janelas de dentro para fora e de fora para dentro. Essa
escalacao se verificava sempre que ela conseguia firmar os pés em algum lugar e
alcancasse alguma coisa para agarrar, assim ela escalava as portas e ficava se
balangando no portal.

Esta informacado, mais tarde, foi partilhada em eventos sobre surdocegueira
com outras maes de surdocegos. Parece ser uma caracteristica desses individuos,

embora ndo se saiba a causa dessa atitude.

B g importante ressaltar que, no que se refere ao desenvolvimento motor, as criangas surdocegas
devem ser bem estimuladas, as aquisi¢des posturais (virar-se, sentar-se ou caminhar com ajuda)
desenvolvem-se da mesma maneira e dentro da mesma faixa etaria que as criangas sem deficiéncias.
Por outro lado, existem atrasos importantes, em todos os aspectos que se referem & movimentagéo
auto-iniciada. Por exemplo, em condi¢des normais, um brinquedo distante da crianga vai fazer com
que ela se mova para busca-lo e da mesma forma objetos que fazem barulho, uma vez que chama a
atencdo dessas criangas que vao querer pegar esses objetos. Por isso, as criangas surdocegas
praticamente ndo engatinham, pois ndo séo capazes de perceber estas estimulagdes.
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Fig.4. J. subia em qualquer
lugar onde conseguisse
alcancgar as maos e firmar os
pés.

A figura abaixo mostra Janine no seu primeiro aniversario.

Fig. 5. J. no seu
aniversario de
um ano.

A familia resolveu se mudar para Salvador, onde teriam mais recursos para a
filha. A mae de J. se dirige ao CEPRED (Centro para Educagéo de Surdos e Cegos),
mas o instituto ndo tinha conhecimento sobre a surdocegueira e os professores néo

aceitaram J. como aluna da institui¢do.
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Fig. 6. J. e sua professora da Escola CRISSOL - Salvador — BA.

Uma escola de surdos chamada CRISSOL resolveu aceitar o desafio e iniciar
o trabalho com ela. Esta escola adotava o método do oralismo, que era totalmente
ineficaz para J. devido a privacao sensorial auditiva e visual.

Seja como for, os profissionais dessa escola tentaram orientar a mae de J. a
se integrar a outras instituicdes e lhe falaram sobre a ADEFAV. Ela também comeca
a se especializar para ajudar a filha.

J. ja estava com a idade de trés anos, e 0 que se observou é que a
comunicagéo dela na escola de surdos ndo se desenvolveu. Mas ela gostava de ir a
escola, e eram passados a ela alguns exercicios de desenvolvimento motor e
também a levavam para brincar no parque da escola, embora ndo houvesse
interagdo com as outras criangas, conforme sera mostrado na figura 8.

Mas, é também nesta fase que J. comecgou a entrar num estado de auto-

agressao, em que se batia e se mordia, criando defesa tatil, ou seja, ndo aceitava
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qualquer toque, que para a mde seria um estado de autismo®®. Quando era

contrariada de alguma forma, agredia a mae e também a si mesma.

Fig. 7. A mée de J. fazendo
cursos de especializagéo, para
ajudar a filha. Os cursos eram
na area de surdez ou de
cegueira, pois ndo havia
estudos na area da
surdocegueira.

Fig. 8. J. brincando no parque
da escola.

% O autismo afeta cerca de uma em cada mil criangas. Pinker (2004) diz que os estudiosos do
assunto afirmam que essas criangas se recolnem em uma concha e vivem dentro de si mesmas.
Quando levadas para um aposento, ndo fazem caso das pessoas e procuram sempre 0s objetos.
Quando alguém Ihes oferece uma méo, brincam com ela como se fosse um brinquedo mecénico. Nao
se interessam por bonecas ou brinquedos de pelucia. Elas prestam pouca atengcdo em seus pais e
nao respondem quando sdo chamadas. Em publico, tocam, cheiram e andam por cima das pessoas
como se estas fossem uma mobilia. Nao brincam com outras criangcas. Mas as capacidades
intelectuais e perceptivas de algumas criancas autistas sdo evidentes. E quase certo que o autismo
tem causas neuroldgicas e genéticas, embora elas ainda ndo tenham sido identificadas com precisao.
Para Pinker, essas criangas apresentam uma espécie de “cegueira para a mente que ndo € causada
por uma cegueira real, nem por um retardo mental como o da sindrome de Down. Ela &€ um vivido
lembrete de que os conteddos do mundo ndo sdo absorvidos automaticamente; eles tém de ser
entendidos por meio de um maquinario mental apropriado”.
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Pelas observacdes dos relatos da mae de J. é possivel afirmar que a privagéo
sensorial auditiva e a visual afetaram antes de tudo as relagdes sociais de J. e ndo
suas interagcbes diretas com o ambiente fisico. Uma vez que, embora néo se
comunicasse através de gestos ou fala, e, portanto ndo poderia externar suas
experiéncias, ela parecia sentir muito prazer em explorar os ambientes nos quais se
encontrava. No clube, fazia os movimentos de subida e descida varias vezes,
conforme mostra a figura a seguir.

Nesta fase ndo havia também qualquer comunicagdo com a irma. A interagcao
com a irma so6 veio a ocorrer depois que J. se desenvolve na lingua de sinais, e
depois que a irma comecga também a aprender essa lingua, por isso a comunicagao

entre elas no inicio era bastante rudimentar.

Fig.09. J. descendo
as escadas do clube e
explorando 0]
ambiente.

Mas ela passa por fases iguais a da irmaé em varios aspectos, como, por

exemplo, usar as calgas do pai e os sapatos da mae.
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Fig.10. J.
vestindo
as calgas
de seu

pai.

Fig.11. J. calgcada com os
sapatos de sua mae.

A mae observava que J. reagia a barulhos graves e também aos latidos do
cachorro. Outro fato observado por sua mae era o de quando o pai de J. chegava do
trabalho, por costume dizia em voz alta uma expresséao inventada por ele: “pu: tu:“ J.
reagia dizendo: pa..pa..pa..pa..pa; uma das poucas silabas pronunciadas por ela, e

saia pela casa a procura do pai®’. Poderiamos dizer que o som produzido pelo pai

27 N A .
Para Anfor (2003), no fendbmeno da ressonancia do corpo humano, o som ao ser produzido faz
vibrar as moléculas de ar, e elas batem umas nas outras, fazendo com que as vibragdes se espalhem
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encontrava ressonancia no seu préprio corpo. Por outro lado, este som produzia nela
um estimulo que sinalizava a ocorréncia eminente de um outro_ a chegada do pai.
Nesse caso a sinalizagao era superposta a apresentacao do estimulo, ou seja, o som
emitido era reconhecido e precedia o aparecimento da figura paterna.

J. também gostava de tocar o violdo do pai. Devido a esses fatos ja relatados,
o casal resolve recorrer a médicos de outras localidades. Em exames realizados em
Sao Paulo, foi diagnosticado que ela era portadora de surdez severa, ou seja,
apresentava uma perda auditiva entre setenta e noventa decibéis®®. Mesmo com a
prescricdo aos oito meses de idade do aparelho auricular, este tipo de perda apenas
permitiria a ela identificar alguns ruidos familiares e fortes, e como conseqiiéncia ela
chega aos cinco anos sem uma linguagem efetiva (SEESP-1997).

O pai de J. fica desempregado nessa época, e a mae passa a trabalhar para

ajudar nas despesas da casa, nos tratamentos médicos da filha e também nos

pelo ar sob a forma de ondas. A ressonancia é o fenémeno pelo qual um corpo vibra ao ser atingido
por vibragdes produzidas por um outro corpo, quando o periodo das vibragdes do primeiro coincide
com o periodo natural de vibragdes do segundo, ou com o periodo de um dos seus harménicos, ou
seja, quando a freqiiéncia de vibragdo induzida (externa) no corpo coincide com sua freqiiéncia
natural. Na audi¢do normal, quando as ondas sonoras tém freqiéncia entre 20 Hz e 20.000 Hz, sdo
audiveis, equivalentes ao som. Hertz (Hz) é a unidade que determina o comprimento da onda sonora
e envolve a freqiiéncia do som, ou seja, a capacidade de perceber sons graves e agudos. Assim, a
audicdo normal é aquela que se situa entre 0 a 20 dB e entre 250 a 4.000 Hertz. Quando as ondas
sonoras tém freqliéncias inferiores a 20 Hz sdo inaudiveis, e sdo equivalentes ao infra-som. As caixas
de ressonancia do corpo apresentam-se da seguinte forma: o térax (interno) e abdome: 4- 8 Hz; a
coluna vertebral e articulagbes: 11-15 Hz; o cranio: 17 — 25 Hz; o globo ocular: 15 — 30Hz; a caixa
toracica (costelas e musculos): 40 — 60 Hz.

O corpo humano reage as vibragdes de maneiras diversas, a sensibilidade as vibragdes longitudinais
(ao longo do eixo z, da coluna vertebral) é diferente da sensibilidade transversal (eixos x ou y, ao
longo dos bragos ou através do torax).

E sabido que cada corpo possui a sua propria freqiiéncia de resposta quando submetido a uma
excitagdo qualquer. Quando um corpo é excitado, a qual seja a sua freqiiéncia natural, diz-se entao,
que este esta em ressonancia. O corpo humano também é considerado um sistema mecanico, porém,
um sistema heterogéneo, ou seja, formado por varios segmentos com faixas de freqiiéncia naturais
distintas.

Dessa forma, poderiamos dizer que a vibragdo da voz do pai de J. encontrava ressonancia no corpo
da filha, e ela notava a sua presenca.

) perda auditiva que uma crianga pode sofrer é avaliada pela intensidade da mesma, em cada um
dos ouvidos, em fungédo de diversas frequéncias. A intensidade do som é medida em unidades
chamadas decibéis (dB) (Marchesi, 1995). O grau de intensidade da perda auditiva &, possivelmente,
a dimensdo que tem maior influéncia no desenvolvimento das criangas surdas, ndo somente nas
habilidades linguisticas, mas também nas cognitivas, sociais e educacionais.

Sessenta dB ¢é a intensidade do som de uma conversa, e 120dB a de um avido a jato. A perdade 0 a
15 dB é considerada normal; leve é de 16 a 40 dB, moderada de 41 a 55 dB; moderada severa de 56
a 70 dB; severa de 71 a 90 dB e a perda de 95 dB ensurdece totalmente a pessoa. (MEC - | -
Deficiéncia Auditiva - volume 1, 1997).
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estudos das duas filhas do casal. Depois de algum tempo, resolvem ir para o interior,
aproveitando uma oferta de emprego que surgira para o pai de J. A familia se muda
para Guanambi - BA, e nesta época nasce o filho mais novo do casal, que esta hoje
com a idade de sete anos. J. sempre se deu bem com o irmao e dificiimente eles
brigam. E comum vé-los brincando, as vezes de bola, em que ele joga a bola pra ela
a uma pequena distancia, e ela parece gostar muito, o que mostra pelo sorriso
constante durante as brincadeiras.

Fig. 12. J. tocando o
viol&o do pai.

Como ja esperado pela mae de J., a cidade n&o tinha escola especializada
para surdocegos, mas a Escola Estadual trabalhava com alunos surdos. A mae de J.
€ chamada a fazer um trabalho voluntario na escola e ao mesmo tempo continuava a
aprender a LIBRAS (Lingua Brasileira de Sinais).

Dessa forma, a mée de J. passa a trabalhar com a filha na escola. Sem
conhecimentos prévios sobre a surdocegueira, todo o trabalho € realizado de forma
empirica. Com a rejeicado da filha quanto ao toque de qualquer objeto, pois ela ndo
podia ter consciéncia da existéncia dos objetos e do espago ao alcance de suas
maos, sua mée passa a colocar a mao dela sob a mao da filha e comegava a
procurar o objeto.

A mae de J. relata que n&o possuia padrbes pelos quais pudesse ajuizar o
futuro e a impossibilidade de prever o que podia ser esperado gerava ansiedades
adicionais.
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Quanto as apreensdes da mée em cometer erros com a filha, foi aconselhada
por uma palestrante cega do Rio de Janeiro, que viera a Itabuna, a ousar em suas
experiéncias e deixar que J. vivenciasse todas as experiéncias de sua faixa etaria.

Assim, a mae permitia a filha se entregar as atividades de que mais gostava
como um meio termo, usado como uma recompensa para uma tentativa de executar

algo que lhe era dificil, ou seja, se expressar através de sinais ou fala.

Fig.13. A mée
de J. leva as
filhas para
conhecerem o
Papai Noel.

f “;. ~.} ‘-.' |
Wt

J. comecou desde pequena a fazer equitagcdo como terapia ocupacional.
Dessa forma, sempre gostou de andar a cavalo. Atualmente, seu pai comprou uma
fazenda e Ihe deu dois cavalos: Roxinho e Cristal.
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Fig.14 e 15. J. desde pequena faz equitagdo como terapia
ocupacional.

J. sempre explorava os ambientes em que se encontrava, pois a mae a
deixava livre para isso, mas fazia também outras atividades, como, por exemplo, ir a
festas, ir a clubes, subir em arvores, brincar com o cachorro da familia, visitar o

Papai Noel na época do Natal, ir a missa aos domingos com a familia, etc.

Fig. 16. J. brincando com o Fig.17. J. em uma festa na
cachorro da familia. escola.
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Fig. 18. J. com seu pai. Fig. 19. J. explorando o espago
no clube.

Na busca continua de algum conhecimento que permitisse uma forma de se
comunicar com a filha, a mae de J. tem a oportunidade de fazer um congresso no
INES (Instituto Nacional de Estudos para Surdos), no Rio de Janeiro, em setembro
de 1988. Durante o evento, ela busca informagdes sobre a surdocegueira, mas nao
encontra respostas em qualquer pessoa ou instituicdo. Enquanto uma professora,
que trabalhava em uma universidade da Espanha, descrevia os trabalhos realizados
com os alunos surdos de seu pais, a mae de J. aproveita a oportunidade para relatar
as suas dificuldades com a filha surdocega e questionar sobre a surdocegueira na
Espanha, uma vez que, no Brasil, ela ndo encontrara qualquer referéncia sobre o
assunto até aquele momento. A professora lhe informa que na Espanha ja havia
algumas instituicdes, como por exemplo, ONCE, APACID entre outras, que ja
trabalhavam com a surdocegueira e lhe oferece ajuda. Algumas pessoas da platéia
também |lhe mandam varios bilhetes, e lhe falam do Instituto Benjamim Constant. E
neste local que a mie de J. conheceu a Professora Margarida que realiza seu
trabalho com um surdocego adulto.

A partir dai, a mae de J. passa a escrever para as instituicdes e pedir ajuda
para o seu problema. Nessa época suas filhas ja estavam com a idade de cinco

anos, mas J. ndo conseguia estabelecer qualquer tipo de didlogo e sua comunicagao



114

era muito rudimentar. Ela falava duas palavras, que eram pa.pa.pa e mama. Gritava
para pedir ajuda, quando ndo encontrava chao firme para pisar ou quando subia em

algum lugar e ndo conseguia descer.

Fig. 20. J. com cinco anos de
idade.

A mae de J. langa mao dos conhecimentos que ja havia adquirido e comeca a
fornecer a ela alguns exercicios de coordenacdo motora e o Alfabeto Manual® ou
datilologia. Apesar de saber a datilologia e ter conhecimento em LIBRAS, ela néo
sabia qual a metodologia adequada para transmitir esses conhecimentos, de maneira
que fossem assimilados pela filha. Na falta de alguma solucao, resolveu iniciar o
ensino de forma empirica. Depois de varias tentativas, a mae de J. comecga a obter
alguns resultados, o que possibilitou o inicio de uma pequena comunicagao entre
méae e filha.

Mesmo com o inicio da comunicag&o, a mae de J. continua a experimentar os
métodos diferenciados, e resolve aprender também o Braille (sistema de escrita para
cegos), com uma professora de alunos cegos do ensino especial, mas da mesma
forma que em LIBRAS, também n&o sabia como transmitir esse conhecimento para a
filha. Passa entdo, a pregar um papel com os nomes de todos os objetos da casa ao

qual J. podia ter acesso na escrita em Braille. A mae levava a mao da filha, muitas

®Este alfabeto manual é constituido pela Configuragdo de Mao constitutiva dos sinais, a qual
representa as letras do alfabeto da lingua portuguesa (cf. Ferreira Brito, 1995:22).
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vezes por dia, nesses escritos para que ela identificasse aquela sequiéncia de letras,
mas nao obtinha qualquer resultado.

Segundo o depoimento da mae de J., os alimentos da filha tinham
consisténcia pastosa e ela apresentou resisténcia para aceitar alimentos solidos até
os seis anos de idade. Essa situagao trazia muita ansiedade para ela, que para
estimular o ato da mastigacao de J. levava os dedos da filha na sua boca e realizava
os movimentos da mastigacdo de forma bem leve, mas ela ndo assimilava esses
movimentos. Com o tempo J. aprendeu a comer com suas préprias maos, mas se
tivesse algum alimento solido colocado propositalmente por sua mae, ela o colocava
fora da boca. A tia de J., irma de seu pai, que estava de férias em sua casa resolve
obrigar a sobrinha a comer arroz e feijdo amassados com o garfo, e mesmo
chorando e colocando a comida pra fora, sua tia a colocava de volta em sua boca e a
obrigava a comer. Esses momentos foram dificeis, mas superados, embora pedacgos
de carne ela s6 aprendera a comer por volta dos sete anos de idade. E preciso
evidenciar que a sucgdo e a mastigacao sao fungdes essenciais para um bom

desenvolvimento das fungdes motoras orais da crianga (Hoffmann et al, 1983).

Nesta época, J. também adquire autonomia para realizar varias ag¢des, entre

elas, escovar os dentes, conforme mostramos na figura abaixo.

Fig. 21. J. escovando
0s seus dentes.
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Em outubro de 2002, a mae de J. recebe um convite para participar do
Primeiro Encontro Internacional de Surdocegueira, e primeiro encontro das familias
de surdocegos. Ao conhecer o Grupo Brasil, e observar a comunicagdo de outros
surdocegos, ela comegca a perceber que s6 a comunicacdo em LIBRAS, mas
associada ao tato € que poderia ser o meio dela se comunicar com a filha. A partir
desse momento, cada oportunidade era usada para passar um sinal a J. A reagéo da
filha nao foi imediata. No inicio, ela ndo fazia qualquer referéncia entre o sinal e seu
significado, mas com o tempo e a persisténcia da mae comegaram a aparecer 0s
primeiros resultados. Nesta fase J. estava com cinco anos de idade, periodo em que
comecga a se comunicar, segundo os depoimentos de sua mae. O primeiro exemplo
citado & o sinal de AGUA®. A mae de J. gastava muito tempo no banho da filha, pois
sempre que jogava agua em seu corpo ou em suas maos, lhe dava também o sinal.
O uso do sinal foi paulatinamente se ampliando, uma vez que ao dar agua para que
ela bebesse, a mae passava em primeiro lugar o sinal AGUA e o mesmo

procedimento era usado quando a mae lavava as maos da filha.

Fig. 22. AGUA em
LIBRAS.

O segundo sinal ensinado pela méae a filha foi BANHEIRO. Sempre ligava a
palavra banheiro a XIXI, até que a filha aprendeu a colocar a mao na frauda sempre

que precisava usar o banheiro.

% Os sinais em LIBRAS, para efeito de simplificacdo, serdo apresentados por itens lexicais da Lingua
Portuguesa (LP) em letras maiusculas. (cf. Ronice Muller Quadros in: Lingua Brasileira de Sinais. Vol.
[l Mec 1998).
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Fig.23. BANHEIRO
em LIBRAS.

O terceiro sinal foi o de COMER. Houve uma fase estacionaria depois disso,
com desenvolvimento lento.
Quando passava o sinal MAMAE, a mae de J. apontava para a sua pessoa.

Estes procedimentos marcaram o inicio do processo da aprendizagem de J.

Fig.24. COMER em
LIBRAS.

Fig.25. MAMAE em
LIBRAS.
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A partir dai, cada sinal dado era assimilado e aprendido. Todo o ensinamento
era efetuado no concreto, ou seja, a cada sinal era dado o objeto de referéncia, para
que J. se familiarizasse com ele e soubesse a sua utilizagdo. Com o tempo, J.
comeca a mostrar interesse pelos objetos que a cercava. Mostrava uma cadeira com
a mao e perguntava o seu nome através do sinal NOME, conforme figura abaixo, e

sua mae lhe ensinava o nome do objeto:

Fig.26. NOME em
LIBRAS.

Dessa forma, J. foi aprendendo o nome das coisas que a cercava ou eram de
seu uso. Como a comunicagdo se desenvolvia a cada dia com a introdugdo do
significado das coisas do seu mundo em LIBRAS associada ao tato, J. comeca
também a mudar o seu comportamento. Nado se mostra mais agressiva consigo
mesma e com as pessoas a sua volta. Nesse interim, a familia é transferida para
Barreiras. Ressalta-se que J. ndo tinha sido ainda alfabetizada e sua educagéo nao

era seriada, a preocupacgao da mae era somente quanto a comunicagao.

A aprendizagem de J. nesta fase foi estendida a toda a familia, ou seja, um
sinal aprendido por ela, também era aprendido por todos os membros da familia. Sua
méae também faz J. participar de todas as etapas realizadas por sua irma gémea,
inclusive a Primeira Comunhao, realizada na Pardquia de Barreiras, pois a familia

tem origem catolica.
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Fig.27. J. a direita e sua irma
gémea, a esquerda por ocasido
da primeira comunhdo, em
Barreias.

Em Barreiras, a mae de J. tenta continuar o trabalho com a filha em casa, mas
ela ndo aceita. Como ja tinha ido para a escola antes, dizia a mée que escola era
para estudar e casa era para brincar, em LIBRAS.

A mae sabia que a interacdo de sua filha era efetuada num circulo muito
fechado, ou seja, s6 com as pessoas da familia, e reconhecia o papel central
desempenhado pelo processo de interagao social estabelecido com outras criangas.

Com este pensamento, a mae de J. busca na cidade uma escola de ensino
especial, mas nao havia no local escola especializada para surdos, ou cegos € nem
para surdocegos. A Unica escola existente na cidade era a APAE (Associacéo de
Pais e Amigos de Excepcionais). A mae de J. realizou uma pesquisa em Barreiras e
constatou que a maioria dos surdos e cegos residentes na cidade estavam fora da
sala de aula, e eram analfabetos. Ela fez algumas reunides com essas familias, fez
uma lista dos alunos e se dirigiu a Secretaria de Educacao do Municipio de Barreiras
e a Secretaria Estadual da Bahia, para exigir que esses alunos fossem atendidos
pela APAE. A resposta do 6rgao do estado foi de que ndo havia profissionais
especializados na area para atender as criangas e os adultos ndo alfabetizados. A
méae de J. recorre a Prefeitura de Barreiras para pedir uma carta de recomendacéo e
depois de varias tentativas e da assinatura de uma lista de pessoas que concordava

com o seu trabalho, resolveu oferecer seu trabalho sem remuneragéo, como trabalho
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social, no que lhe oferecem uma classe na Escola Municipal do Parque em Barreiras,
em tempo integral. Ela passou a visitar todas as familias que tinham filhos surdos ou
cegos, e levava J. em sua companhia, para mostrar que apesar da surdocegueira,
sua filha ja conseguia se comunicar. Isto fez com que os pais passassem a levar os
filhos para a escola. O trabalho se inicia em 13 de maio de 1999, depois de morar
quatro meses em Barreiras, pois chegaram la no més de janeiro.

No inicio, a turma do matutino era composta por J. (surdocega) e uma aluna
cega. No turno vespertino, a turma era composta por J. e trés surdos. Depois as
turmas passaram a ser compostas por 46 alunos.

Nos relatos da mae de J. observou-se que a relagdo que sua filha estabelece
com o tempo € um fato, no minimo, curioso. Segundo sua mae, ela sempre situava a
filha no tempo através da LIBRAS dando-lhe Bom-dia! Também |he dizia o dia da
semana, referéncias quanto as agdes que seriam praticadas naquele dia, tais como,
escola, ida a missa, passeios na casa de amigos, no parque entre outros. Dessa
forma, J. se desenvolveu neste aspecto e sabe exatamente qual é o dia da semana e
quais sdo as atividades que devera exercer naquele dia. Este procedimento facilitava
a ela fazer previsbes e evitava também a ansiedade e continua sendo adotado

também no periodo atual.

Fig.28. Fundacdo da
y Associagédo de Surdos
de Barreiras — BA,

..:;..g" j V5
L S 3 Ay ‘ fundada pela mae de
')

ABI DE ' * " BARREIRENSE 7 ! J., em dezembro de

LAD DO DEFICIENTE 1999.
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Aos nove anos de idade J. fez implante coclear, pois o aparelho de
amplificacdo sonora demonstrou pequeno ou nenhum beneficio para ela.

No final do segundo semestre de 2005, ao visitar a familia, constatei que a
méae de J. estava terminando o curso de Pedagogia, e deixou o trabalho que
realizava na APAE. J. estava matriculada na Escola Municipal de Barreiras, de
educacao inclusiva. A irma gémea de J. estd cursando a 82 série do Ensino
Fundamental e J. esta cursando a 22 série.

As visitas a Barreiras sao realizadas em periodos de tempo entre trés a quatro
meses. J. na 3% série mudou de escola. Mas continua em escola inclusiva, e
necessita de uma guia-intérprete na sala de aula, pois a professora nao sabe nem a
LIBRAS e nem a datilologia, e ndao sabe também a escrita em Braille, por isso,
quando a guia intérprete ndo pode estar presente, sua irmé gémea vai para a escola
para exercer essa fungéo.

Em sintese, a primeira parte do trabalho € toda ela baseada nos relatos da
mae de J. e seus irmaos. Ressalta-se que muitas vezes é dificil para a mae se
lembrar de fatos ocorridos ha muitos anos atras.

Por outro lado, do ponto de vista da Linglistica, muitos dados podem ter
ficado encobertos, portanto, foram perdidos e ndo poderao ser recuperados.

Seja como for, o material foi colhido longitudinalmente através de entrevistas e
depoimentos da mae de J., e registrados em um diario. Estes dados valeram
bastante para a pesquisadora como reflexdo e auxilio para as analises introspectivas
que vieram a tona, principalmente em relacdo as teorias que estavam sendo
revisadas durante todo o processo desse estudo.

Fica claro, portanto, as varias dificuldades que um individuo enfrenta com a
privagdo sensorial concomitante da audicdo e da visdo na fase pré-linguistica e
posteriores. Fica claro também a importancia da participacdo dos pais neste
processo, que mesmo desconhecendo o assunto, buscaram alternativas para ajudar

a filha ao se depararem com tal problema.
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CAPITULO V

5.0.ANALISE DOS DADOS DE J.

... A aprendizagem humana: t&o complexo é o
objeto e, portanto, a tarefa, quanto o é o pensar
sobre a propria natureza humana; sobre a busca
do conhecimento — que é sempre a busca do
autoconhecimento — sobre a angustia primaria e
fundamental que envolve o ato de conhecer, de
desejar conhecer, de se pbér a conhecer.

Sonia Salomon.

5.1. INTRODUCAO

A intencdo deste capitulo é estudar o processo de desenvolvimento da
linguagem de J., desde o seu periodo inicial, ou seja, desde que ela adquiriu a
surdocegueira, até o periodo do dominio da lingua propriamente dita, com suas
especificidades. Dessa forma vamos fazer um construto do caminho percorrido por
ela até a fase atual, e analisar os fendmenos que dai resulta, numa perspectiva
sociocognitivo - interacionista.

Para o neuropediatra Ohlweiler*’, se baseando nos trabalhos de Luria (1976),
o cortex — composto por regides sensoriais — forma um campo, constituido por
numerosas areas corticais menores que tém em comum receber projecées de uma
modalidade sensorial. Para essas experiéncias sensoriais, as lesdes da area central
levam aos determinados sintomas que afetam as percep¢des de forma mais grave.
No caso de J., a lesdo n&o ocorreu na area central, mas sim em regides sensoriais,
como a visual e auditiva.

E importante deixar claro que no processo de desenvolvimento de J. devido

aos déficits ocasionados pela surdocegueira e pelo ambiente, os conhecimentos dela

¥ Lygia Ohlweiler & neuropediatra, area de concentragcdo em Neurologia Infantil, da UFRGS.

Responsavel pela Residéncia em Neuropediatria e chefe do Setor de Neurologia Infantil do servigo de
Pediatria do Hospital de clinicas de Porto Alegre (HCPA) (Cf. Rotta, 2006).
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sdo adquiridos numa sucessado de estagios, que ocorreram de forma diferenciada
dos padrées da normalidade, num processo evolutivo longo e extremamente
complexo.

Por isso, ao optarmos pelo sociocognitivismo, entramos em consonancia com
os postulados de Doise (apud Fonseca, 2007) aceitando, pois, a coexisténcia de
varias abordagens e de varios pontos de vista sobre o mesmo problema; e na
perspectiva sociocognitivista de Kock e Cunha-Lima (2004), Salom&o (2005), como
ja discutida na parte tedrica.

Esse posicionamento nos permitira dialogar com as teorias com mais
flexibilidade, utilizando os pontos que nos permitem aplica-las no entendimento dos
fendbmenos observados. Sendo assim, devemos dizer que embora tenham sido
apresentadas opc¢des como se elas fossem excludentes — e, em geral, opta-se por
uma ou outra — o desafio é buscar um equilibrio entre elas, de modo a retirar o
maximo proveito das vantagens oferecidas por cada uma. Isto equivale a dizer que
na pesquisa se tornou necessario mostrar alguns aspectos que indicam a
necessidade de produzirmos interfaces com as teorias cognitivas, sociais e
interacionais, além de trazermos também a discussao outras teorias cientificas, como
por exemplo, as filiadas as neurociéncias. Assim os vieses e recortes seréo utilizados
de acordo com o peso dos fatores, levando-se em conta o momento de sua
ocorréncia no desenvolvimento de J., explorando também um repertério dindmico de
opinides. Dessa forma, as teorias sdo avaliadas em termos de quao adequadamente
elas prevéem e explicam o comportamento observado.

A razdo para este posicionamento é devido ao estudo complexo abordado na
Otica da surdocegueira, e que se torna o ponto relevante na discussdo dos dados.
Essa tematica nos leva a uma caminhada que ainda esta em andamento. As varias
discussbes dos fendmenos podem ser pensadas como fragmentos de um
pensamento em formagao, ainda em movimento. Por isso, deixamos espacos para a
ambiguidade e para as diferentes interpretacbes. Nesse percurso, partimos das
observacdes para as possiveis explicagdes desse processo, e verificamos que as
possiveis respostas estavam distribuidas e fragmentadas em teorias diversas, sendo

necessario fazer articulagcbes entre elas, tendo como objetivo alcangar uma
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complementaridade mais fecunda para o estudo da aquisi¢do da linguagem por uma
crianga surdocega pré-lingiistica — que pode ser tomada como um caso particular do
processo mais geral da aquisicdo do conhecimento, conforme a visdo de Lyons
(1987).

Convém esclarecer, no entanto, com base nos estudos de Lénin, citado por
Luria (1986), que o objeto de conhecimento dessa pesquisa ndo € os fenbmenos
observados em si, mas principalmente a relagcdo que pretendemos estabelecer entre
eles.

Neste estudo o termo linguagem tem um sentido bastante amplo, linguagem é
tudo que envolve significacao para J., que tem um valor semiético e nao se restringe
apenas a uma forma de comunicag¢ao. Além disso, com a privacéo auditiva e visual,
€ pela linguagem que J. forma, recorta e percebe o mundo e a si propria, além de se
constituir como sujeito (Cf. Golfeld, 2002).

Ressalta-se ainda que a linguagem n&o é uma habilidade unica, e, sim, uma
colecéo de habilidades que pode ser atrasada ou desordenada de diversas maneiras
(cf. Bishop & Mogford, 2002).

Podemos tracar uma analogia entre o nosso estudo e o que escreveu Freud
em O Interesse Cientifico da Psicanalise, em que as teorias constituidas no
intercambio da psicandlise e das ciéncias humanas, sdo como as nagbes, que
instituem um sistema de trocas, segundo modalidades peculiares a cada situacéo
particular, representando uma espécie de comércio conceitual, que é feito de
importacdes, exportacdes e eventualmente contrabandos e invasdes, sujeita aos
ditames ou percalgos da legitimidade e da ilicitude (cf. Goldgrub, 2001). No entanto,
neste contexto essas relagdes s&o imprescindiveis.

Cabe aqui ressaltar também que retomaremos o desenvolvimento de J. numa
perspectiva individual e universal, de acordo com Pedromdnico (2003), que toma
como base os trabalhos de Horowitz (1995). Assim é que para as possiveis
explicagbes sobre o desenvolvimento de J. nesse processo evidencia-se a
necessidade de se entender o que ha de organico (genético e/ou bioldgico) e de
ambiental (familiar e cultural) interferindo em cada um dos niveis motor,

cognitivo/linguagem, emocional/social. O autor supracitado postula que no processo
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motor universal ha muito de organico-genético, enquanto que no cognitivo e
lingUistico os componentes inatos (universais) sdo esculpidos (individualizados) pela
interferéncia dos ambientes de desenvolvimento dessa crianga. Portanto, na
perspectiva desse autor, os processos emocional e social sdo aqueles de menor
interferéncia genética e maior influéncia ambiental.

A chave para a propalada renuncia a essas dicotomias em beneficio de uma
conciliacdo entre esses movimentos aparentemente tdo antagdnicos estaria no
abandono de muitos dos pressupostos estabelecidos e que ao apontarmos as
evidéncias observadas nos distanciamos das posi¢cbes classicas. Seguindo pelo
raciocinio de Jackson, citado por Goldgrub (2001), para quem, se primeiramente é
imprescindivel ndo mesclar os niveis organico e simbdlico, uma vez consolidada a
delimitagdo entre esses dominios torna-se imprescindivel articula-los.

E importante também definir as condigdes-limite, imposta pela surdocegueira,
pois se olharmos para o desenvolvimento da linguagem® em condigées tao atipicas,
como a apresentada pela privacédo concomitante das condi¢gdes funcionais da visao e
da audig¢ao, observa-se que nestas circunstancias o organismo perde a capacidade
de “alcancar” os niveis normais de competéncia linglistica, necessitando trilhar
outros caminhos para se desenvolver e passar por processos de desenvolvimento
peculiares a cada fase no desenrolar desse processo. Em outras palavras, nas varias
areas da cognicdo sera adotada uma visdo dinamica dos fendmenos que
pretendemos explicar (Cf. Cunha-Lima, 2004).

Ainda nesta linha de raciocinio, salienta-se que o estudo do desenvolvimento
de uma surdocega pré-lingliistica se tornou desafiador, uma vez que J. ndo teve
acesso a aquisicdo da lingua materna, e se as condi¢bes foram adversas e
individuais nas diferentes fases de seu desenvolvimento, conseqlientemente,
também o foram os de aprendizagem. Mas, salienta-se que ela ndo apresentava
qualquer lesédo no sistema nervoso central, e possuia um elenco genético adequado.
E importante fazer essa ressalva, pois muitos individuos surdocegos podem

apresentar outras implica¢des, além da surdocegueira.

32 Muitas linguas nao fazem distingdo entre “lingua” e “linguagem”. Adotaremos neste trabalho uma
nog¢ao mais ampla, ou seja, “linguagem” pode servir para designar uma capacidade, no sentido de que
0 homem é dotado de linguagem (cf. Frangois in Del Ré: 2006).
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Bates & Goodman (1997), sdo autoras que sugerem que a trajetéria do
desenvolvimento da linguagem parece ser com algumas especificidades, universal e
continua. Da mesma forma, Lenneberg (1967) sugere que todos os estudos
descritivos de aquisicdo e de desenvolvimento da linguagem, dizem que os
comportamentos destacados ocorrem e o fazem na ordem descrita. Entretanto,
relatou-se que nem todas as criancas passam pela fase da palavra unica, da mesma
forma que nem todas as criangcas passam por uma fase de engatinhar ou nao
engatinham, exatamente da mesma maneira, antes de andar. Contudo, no
desenvolvimento “normal”, todas as criangas passam por um periodo de balbucio
antes de produzir sentencgas, da mesma forma que todas se viram e se sentam antes
de andar. Na abordagem desses autores estes processos de aquisi¢ao da linguagem
sdo completamente resistentes as distorgdes. No entanto, quando a crianga é
prejudicada fisiologicamente de uma forma profunda, como o é o caso de J., estes
processos sado perturbados e podem ocorrem desvios especificos da linguagem.
Neste estudo, a aquisicdo vai divergir totalmente dos padrbes de normalidade
considerados na literatura sobre o assunto. Dessa forma, a divisédo foi efetuada
levando-se em consideragao o progresso no desenvolvimento da lingua de sinais ou
da oral, que foi obtido em espacos de tempo diferentes dos padrdes considerados
como normais e que foram observados na irma gémea de J. O primeiro periodo vai
de 0-5 anos, periodo em que J. ndo consegue adquirir qualquer lingua oral ou
gestual, embora conseguisse o desenvolvimento sensério-motor. O segundo periodo
vai de 5-9 anos, em que se observa a aprendizagem dos primeiros sinais em LIBRAS
por J. O ultimo periodo € marcado pelo implante coclear e a aprendizagem da lingua
oral e do desenvolvimento de J. em LIBRAS.

Entendemos que estamos diante de uma tarefa dificil e algo muito complexo e
que para compreendermos este fenbmeno em estudo, temos que reconstruir suas
formas mais primitivas e simples, ou seja, a partir do prisma construido pela prépria
trajetoria e pelas experiéncias de J. Obviamente, nesta reconstru¢cao, muitos dados
nao puderam ser recuperados nas primeiras fases, devido a n&o participagdo da
pesquisadora nesta etapa de desenvolvimento. A geragdo de dados apresentou-se

problematica, pois as pessoas que forneciam esses dados, ou seja, a familia de J.,
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professores, guias intérpretes, ndo apresentavam uma visao linglistica das
producdes orais e de sinais dela, o que traz dificuldades para uma pesquisa
cientifica. Por ultimo o prejuizo se deve a falta de convivio direto da pesquisadora
com J. durante a pesquisa, devido a distadncia que as separam. Mesmo assim, é
importante esclarecer que no conjunto de dados de seu desenvolvimento, pode-se
ter uma visao das dificuldades e da complexidade do processo do desenvolvimento
dessa crianga, em relagdo aos padrbes de normalidade na aquisi¢ao da linguagem,
na relacdo que J. estabelece com o meio ambiente que a cerca e com os objetos e

na forma dela se relacionar com as pessoas com as quais convive.

5.2.ANALISE DOS DADOS DA FASE PRE-LINGUISTICA DE J.: DE
ZERO A CINCO ANOS

Sabe-se que J. adquiriu a surdocegueira devido a Retinopatia da
Prematuridade ou Fibroplasia Retrolental, ou seja, foi decorrente de imaturidade da
retina por baixa idade gestacional e/ou por alta dose de oxigénio na incubadora®, em
funcao da imaturidade pulmonar das criangas.

Poderiamos considerar, dessa forma, em um sentido bastante amplo, que as
primeiras atividades adaptativas de J. sdo de carater vital e se efetuam através dos
reflexos inatos. Em consonéncia com os trabalhos de Carroll (1969:124), poderiamos
dizer que J., enquanto bebé podia discriminar ou reconhecer e transformar em
conceitos os motivos primarios tais como a fome, sede, prazer ou necessidade de
calor, etc. Ela reconhecia esta configuracao de estimulos como sendo similares as
configuracdes que ja experimentara anteriormente. Sao reag¢des encobertas que nao
sdo comumente observaveis, mas sua presenga pode ser inferida dos sinais de
reconhecimento que a crianca freqlientemente faz. Poderiamos dizer, entdo, que
havia no repertério de J. um grande numero de reacdes perceptuais identificaveis as

experiéncias comuns. Portanto, J., mesmo quando recém-nascida, ndo se

®¥0 oxigénio em alta concentragao provoca a vasoconstricdo, impedindo a irrigagédo da retina e pode
ocorrer a formagdo de pregas retinianas, massa fibrosa ou cicatricial, retragdo da retina, ou
deslocamento parcial ou total (MEC, 2001).
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comportava indiscriminadamente, seu organismo reagia a certas circunstancias,
embora ela ndo pudesse perceber objetos e acontecimentos do mundo que a
rodeava.

Ja foi dito que a mae de J. nado identificou a surdocegueira da filha logo que as
criangas sairam do hospital. Mas, o convivio diario com elas fez com que mesmo
antes de ser atestado a surdocegueira de J., sua mae ja comecgara a observar
algumas diferencas entre o comportamento das duas irmas. Como exemplo, a mae
notava diferengas em relacado a forma de olhar, ou seja, que a irma de J. seguia os
seus movimentos e J. ndo. Estudiosos do desenvolvimento neonatal tém observado
que o bebé tem capacidade de pesquisar o mundo a sua volta, apresentando
momentaneamente a capacidade de fixagao e seguimento visual de objetos, embora
a acuidade visual de um recém-nascido seja muito reduzida (0.03) e ele ndo possa
captar imagens nitidas (MEC, 2001). Outra observacado era quanto a barulhos
produzidos perto delas, que ndo eram percebidos por J. No entanto, alguns
comportamentos ndo eram claros para a mée dessas criangas. Por exemplo, quando
um barulho forte acordava a irméa de J. e ela comegava a chorar, J. acordava e tinha
a mesma reacdo. Esse comportamento foi estudado por Hoffman (1982), e ele o
chamou de ressonancia emocional reflexa, ou seja, quando uma crianga chora a
outra também comeca a chorar mesmo sem motivo aparente. Este fato deixava a
mae de J. com duvidas em relagdo aos outros comportamentos observados em uma
das filhas.

Depois da confirmacdo da surdocegueira pré-linglistica de J., sua mae
passou a usar os sinais corporais da filha como pistas para entender as suas
reacdes, ou seja, o bocejo, para indicar sono, o choro e o riso, para demonstrar
insatisfacao ou satisfagdo com alguma coisa, etc.

Nesta fase, como ja relatado, os médicos aconselharam varios exercicios e a
apresentacao da estimulagédo precoce, pois seriam relevantes para a aprendizagem
de J. No desenrolar do processo, o estimulo e o reforco deveriam envolver as areas
sensorio-motora, cognitiva e afetiva e enfatizar a estimulagdo linglistica, em

programas elaborados segundo as necessidades individuais dessa crianca. Mas,
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vale salientar que as respostas produzidas pelos estimulos estavam sujeitos a
variagdes, principalmente na maneira da apresentagao deles.

Nesta perspectiva, algumas coisas eram mais facilmente aprendidas do que
outras em geral ou em alguns momentos particulares, e algumas coisas aprendidas
eram mais facilmente alteradas do que outras, conforme sera verificado ao longo da
pesquisa. Era assim, mesmo sem um material verbal ou de sinais, com uma
aprendizagem biologica reativa baseada principalmente em reflexos no periodo
inicial de seu desenvolvimento, que J. tem apenas pequenos progressos nesta fase.
Poder-se-ia dizer, por exemplo, que passa a reconhecer agdes e objetos de uso
diario, como a colocagcado da mamadeira em sua mao, J. aprendera a segura-la, da
mesma forma que sua irma gémea. Outros exemplos ainda serédo citados, pois
estamos seguindo a ordem cronolégica dos fatos.

Por um outro prisma, usando as idéias de Bruner (1975), a meio caminho
entre as propostas construtivistas (desenvolvimento da inteligéncia e linguagem pela
interacdo entre organismo e ambiente e as propostas interacionistas sociais),
poderiamos dizer que J. nos primeiros meses de vida engaja com sua mae alguns
jogos, algumas instancias de atencédo partiihada e acdo conjunta. Seriam os
primeiros esquemas interacionais que formariam o espacgo da partilha com o outro e
o mundo fisico. Nessas interagcbes ela vai desenvolver as primeiras fungbes
comunicativas. Em ocasides do cotidiano, como a hora do banho, por exemplo,
guando sua mae lhe tirava a roupa e a embrulhava na toalha, mesmo o cheiro do seu
sabonete, a colocacao da ponta dos dedos na agua para que ela reconhecesse qual
a acdo em que ela partilhava com a mée ou qual seria a agdo sequencial; ja
evidenciava que a mae tomava o papel do “agente” que numa fase posterior seria o
tomador do turno (“eu”), ao passo que J. funcionava como “paciente” e numa fase
também posterior seria o interlocutor (“tu”). J. podia tomar o papel do “falante” e
chamar a atencédo da mae com reacgbes através do riso, do choro ou de outras

formas de emocéo.
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Fig.01. J., a esquerda e
sua irm& gémea, a
direita, tomando a
mamadeira.

Mas o fato é que, com o crescimento das duas criangas, estes estagios se
tornaram mais dificeis para a mae de J., por causa das dificuldades em saber o que
ela poderia esperar da filha e da incapacidade para prever. A maioria das maes de
filhos ndo deficientes pode vé-los crescer com expectativas bastante claras. Podem
formular normas com base na sociedade em que vivem. A mae de J. tinha para com
a filha poucas, ou as vezes, nenhuma norma a guia-la (Cf. APAE/SP, 2003).

Com o tempo, tornou claro para a mée das criangas que o comportamento de
J. diferia muito do comportamento da irma, e se tornou critico aos trés anos de idade.
Assim, nesta fase J. comega a entrar num estado de auto-agressao, em que se batia
e se mordia, e parecia n&o sentir dor, ao mesmo tempo em que desenvolvia a defesa
tatil, isto €, depois de certo tempo passou a nao permitir qualquer contato fisico com
ela. Seu comportamento geral se parecia ao das criangas com autismo. Quando era
contrariada, agredia a mae ou a baba e também a si mesma.

Por outro lado, qualquer fronteira entre J. e sua irma gémea, quanto aos
problemas de comportamento, obviamente era dificil de ser tragcada. Todas as
criangas manifestam comportamento agressivo e anti-social em algum periodo de
suas vidas, e todas as criangas manifestam comportamento de medo. A diferenca na
identificacdo do problema de J. estava em quédo frequente, quao forte ou intenso e
quao adequado a situacao ela apresentava o problema. (cf. Kirk e Gallagher, 2002).

No entanto, levando-se em consideragcdo que J. nascera aos seis meses de

gestacédo, e ancorados nos estudos de Pedroménico (2003), poderiamos sugerir que
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este comportamento poderia ser atribuido a conseqiiéncias do periodo neonatal, ou
seja, da prematuridade. A prematuridade € reconhecida como fator de risco para
problemas cognitivos e de comportamentos, embora os resultados de segmentos de
desenvolvimento nao apresentem um grupo homogéneo. De fato, essa
homogeneidade néao foi encontrada entre J. e sua irma gémea. Mas para J. o baixo
peso ao nascer trouxe fatores agravantes, além de afetar também a area de
organizacao perceptual. Estes estudos foram apresentados no Il Encontro do Nucleo
e Estudos de Desenvolvimento Humano (NEDH), em que a Dra. Ruth Ginsburg
procurou evidenciar que os efeitos da exposi¢cao a dor repetitiva nos recém-nascidos
de extremo baixo peso tem sido evidenciados de forma substancial. Para a pediatra
da Universidade Federal de Sao Paulo, a dor prolongada, persistente ou repetitiva
induziria as mudancas fisiolégicas e hormonais que, por sua vez, modificariam os
mecanismos moleculares neurobiolégicos operantes nestes pacientes e
desencadeariam uma reprogramag¢ao do desenvolvimento do SNC (Cf. Anand e
colaboradores, 1997; Anand, 1998, 2000). J. apresenta as mesmas reacdes que 0s
bebés expostos a estimulacdo nociceptiva repetida, ou seja, sensibilidade aos
estimulos dolorosos, e/ou persistente. Esses bebés nao pareciam apresentar apenas
modificagdo das respostas a dor, mas passam também a exibir reacbes
comportamentais diante de estimulos tateis ndo dolorosos (Grunau, 1998) e de
estimulos desagradaveis como o barulho (Gagnon et al., 1999), aversao ao contato
humano (Langland e Langland, 1988). Parece haver uma memoria fisiologica
implicita do fenémeno doloroso. E possivel que muitas dessas mudancgas
moleculares sejam geradas pelo efeito cumulativo do estresse e da dor durante um
periodo de rapido desenvolvimento neurolégico, como é o periodo neonatal. Ou seja,
em pacientes submetidos a multiplos estimulos dolorosos, os ndo-dolorosos passam
a ser percebidos como dor, e os estimulos dolorosos passam a ser desencadeados
em limiares cada vez mais baixos, com efeitos deletérios cumulativos (Anand, 1997,
2000; Anand e colaboradores, 1997; Mclntosh, 1997; Taddio, 1999; Grunau, 2000).
Nesse sentido, sugere-se que o organismo de J. como recém-nascida gravou e, por
meio dos sentidos, lembra da dor, sem necessariamente registra-la cognitivamente

(Grunau. 1998). Estas ocorréncias no periodo neonatal podem ter conseqiiéncias na
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infancia, e, possivelmente também na vida adulta. A dor no bebé é, talvez, um
fendbmeno ndo previsto na evolucao das espécies (Winberg, 1998). Isto “explicaria”
por que os mecanismos moduladores s&o imaturos ao nascer.

No entanto, a irméd gémea de J. ndo apresentou nenhum desvio de
comportamento, o que nos leva a sugerir que esse comportamento de J., além da
prematuridade, poderia estar associado a fatores relacionados com a surdocegueira,
formando um conjunto interligado, cujo resultado seria o comportamento

desenvolvido por ela.

Fig. 02.
J. e sua
mae.

No desenvolvimento de J. a aprendizagem seria um produto do qual a emogao
seria uma parte do processo (Cf. Ferreira, 2006), e ambas seriam organizagbes que
se modificariam no correr de sua evolugdo. Por isso, o contato fisico, a aproximacao
e a aceitacdo ao surdocego, em geral, sdo passos importantes para esses
individuos, pois poderao ser mais tarde transformados em sinais mais expressivos de
comunicagdo, mas que era dificultado pelo comportamento que J. desenvolvera, sem

gue a mae soubesse como reverter esse processo.
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Fig.03. J. e sua
mé&e.

Na falta de todas as informagbes proporcionadas pela visdo e audicao J. gera
inicialmente, quadros especificos de comportamento, necessitando de atendimentos
que respondam a singularidade do seu processo de aprendizagem.

Além disso, é importante ressaltar que a surdocegueira também causa nas
criancas portadoras dessa deficiéncia varios modelos de tipos de comportamentos
estereotipados. Diversas observagdes sugerem que as criangas surdocegas tendem
a produzir movimentos mais difusos e comportamentos auto-orientados, isto é,
empenhar-se-40 em mais atividades que possam completar sozinhas, sem o
envolvimento de uma outra pessoa ou um objeto, como balangar o corpo para tras e
para diante, morder as préprias méos etc. E sugerido que, se esses comportamentos
se tornarem habituais, podem desencorajar o desenvolvimento subseqiente de uma
conduta mais madura e tornar menos provavel a formacao de relagbes sociais.

Na verdade, a duracédo prolongada desse comportamento agressivo de J.,
nesta primeira fase, teria sido acentuada devido a sua incapacidade para se
comunicar, uma vez que, para muitos autores, a funcdo da linguagem na
comunicagéao é transmitir informacao, pensamento e sentimento de uma pessoa para
outra e fornecer os meios para que as pessoas controlem o comportamento uma das
outras. Além disso, J. apresentava inabilidade para perceber e compreender as

situagbes sociais, 0s pensamentos, os sentimentos, os motivos dos demais, bem



134

como para adotar perspectivas alheias no enfoque das situa¢des sociais (Romero,
1993).

Somado a esse conjunto de fatores, também as repetidas experiéncias de
fracassos e a tendéncia a passividade deixando-se guiar pelos demais, podem ter
agido contra a motivacdo de sucesso de J., afetando negativamente tanto seu
interesse de aprendizagem quanto seus desejos de agradar e de ndo ser rejeitada,
entre outros. Assim, sua auto-estima deve ter adquirido baixos indices. E sabido que
a auto-estima tem trés aspectos definidores, ou seja, sentimentos de fazer parte de
um grupo, reconhecimento do valor pessoal por parte dos demais e conhecimento
das proprias habilidades e competéncia - que em J. aparecem negativamente
desenvolvidos.

Seja como for, J. apresentou uma inabilidade para responder de forma
apropriada as demandas do ambiente. Portanto, poderiamos dizer que o seu
desenvolvimento era vulneravel do ponto de vista biolégico e psicossocial, nao
alcancando as metas adaptativas necessarias ao desenvolvimento do processo
cognitivo.

No caminho trilhado por J. os maiores problemas de seu desenvolvimento se
apresentaram na sua fase pré-linguistica, e € uma fase de grandes questionamentos
também para a sua mae.

Ja foi dito que J. tinha necessidades basicas e particulares, em cada estagio
do seu desenvolvimento. Scarpa (2001:224) aponta os estudos de Perroni (1994)
para salientar que o conceito de estagio € dinamico e nao estatico. A sucessao de
estagios ndo se da linearmente, e para descrevé-la, a “metafora da espiral” € mais
apropriada do que a dos degraus de uma longa escada. A autora afirma que estagio
€ um conceito intrinsecamente ligado ao de desenvolvimento; assim, os estagios “nao
sédo pedacos justapostos uns aos outros, mas um se enraiza no outro precedente e
se prolonga no seguinte”. Dessa forma os efeitos da surdocegueira tornam-se
cumulativos. Mas, por falta de conhecimentos prévios sobre a surdocegueira, os pais
de J. ndo podiam iniciar o desenvolvimento adequado do seu processo cognitivo de
forma que viabilizasse a sua aprendizagem, tanto no que diz respeito ao

conhecimento de mundo quanto do processo da aquisicdo ou aprendizagem de uma
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lingua. Poderiamos, aqui, reportarmos as sugestbes da psicanalista e psicologa
Julieta Jerusalinsky (2003), em que “os estimulos recebidos por J. nesta primeira fase
representariam um puro golpe perceptivo recebido de forma andénima do meio”.
Evidencia-se que uma estimulagdo precoce® adequada era crucial na fase pré-
linglistica de J., pois do ponto de vista estrutural e funcional, esta € uma fase de
desenvolvimento necessaria, comum a todos os organismos vivos, que condiciona e
explica as capacidades atestaveis nos adultos (cf. Bronckart, 2006).

Entretanto, deve-se considerar que em qualquer situagdo em que nao ha
feedback constitui um desafio dificil para o planejamento de um sistema de
aprendizagem. Acresce-se a este fato o de que a surdocegueira era um fenbmeno
totalmente desconhecido para os pais de J., fazendo com que o processo de
aprendizagem dela se tornasse mais complexo e mais afastado da normalidade, com
grande defasagem de tempo e ordem de ocorréncia se comparado aos estudos
descritivos de aquisi¢cdo e desenvolvimento da linguagem em condi¢gbes “normais”,
como por exemplo, o de sua irmé gémea. Nos relatos da mae de J. faltava a ela o
conhecimento do uso de técnicas adequadas, que pudessem desenvolver em J.
outras potencialidades para compensar a privagao sensorial que ela havia adquirido.

Lapierre e Aucouturier (1974) mostram que os problemas psicomotores,

perceptivos, gnosicos®®, praxicos®®, psicoafetivos e socioafetivos constituem

% Na Estimulagdo Precoce, que de acordo com a APAE (Associagdo de Pais e Amigos de
Excepcionais), estimular significa: “proporcionar a crianga experiéncias de carater bio-psico-sociais e
educativas, que permitem minorar os seus déficits e auxilid-las no desenvolvimento de suas
capacidades nos primeiros anos de vida”. J. passou também pela Terapia Ocupacional que é definida
por Finger (1987) como “a arte e a ciéncia de orientar a participacdo de individuos em atividades
selecionadas para restaurar, fortalecer e desenvolver a capacidade; facilitar a aprendizagem daquelas
habilidades e fungbes essenciais para a adaptacdo e produtividade; diminuir ou corrigir patologias e
promover e manter a saude. (...) executando para si e para os outros aquelas tarefas e papéis
essenciais a uma vida produtiva e o dominio de si e do meio ambiente”. Mas ndo se observou muitos
progressos em J. nesta etapa de seu desenvolvimento.

% As Gnosias s&o as fungbes corticais ligadas ao conhecimento (cf. Ohlweiler & Guardiola, In: Rotta,
2006). Toda gnosia constitui uma percep¢do mais elaborada, e abrange uma maior area cortical,
sendo um processo mais complexo que envolve, além da detecgdo, da discriminagdo e da
identificacdo, o reconhecimento, que por sua vez, necessita da integragdo de esquemas elaborados
em experiéncias anteriores. A percepcdo é a tomada de consciéncia sensorial de acontecimentos
exteriores que originaram sensagdes diversas. Assim, existem tantos tipos de percepc¢des quanto de
sentidos: visuais, olfativas, auditivas, tateis e cinestésicas. A medida que essas percepcdes se
integram, surgem as complexas, que ddo origem as gnosias mais elaboradas, como as no¢des de
esquema corporal, espacgo, tempo, movimento e velocidade.
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dificuldades a serem vencidas por todas as criangas (cf. Rotta, 2004). No entanto,
para os surdocegos essas dificuldades sdo bem mais dificeis de serem superadas.
Se considerarmos que essas areas estdo vinculadas ao estabelecimento de relagbes
sociais e a autonomia no meio ambiente, poderiamos inferir que em J. seus efeitos
repercutiram em defasagem no desenvolvimento tanto social, quanto emocional e
cognitivo (MEC, 2000).

Ferreira (2004) sugere que a primeira forma de comunicagdo de uma crianga é
0 seu proprio corpo por onde inicia a exploragdo do mundo que a cerca e adquiri o
conhecimento de si mesma. Para a irma gémea de J. as bases do conceito do EU
eram estabelecidas durante os primeiros meses, quando ela comecgava a distinguir o
que é “eu” (self) do que é “ndo - eu”. Para Shakespeare (1977) isto ocorria através
dos movimentos e da observagao de seus membros, aprendendo a agarrar objetos,
descobrindo que podia afetar o meio circundante gragcas aos seus proprios
movimentos. Quando a irma de J. aprendeu que os objetos e as pessoas sao
permanentes e tém existéncias separadas, atribuia-lhes nomes, perguntava por elas.
Aprendia a reconhecer pessoas familiares, a conhecer-se num espelho e que podia
influenciar o comportamento dos outros, assim como estes influenciavam o dela,
aprendendo sobre o mundo a sua volta. Para Ferreira (2004), ao discriminar o “eu”

do “ndo-eu”, a irma de J. estava desenvolvendo a sua inteligéncia, pois 0 processo

% Praxia ¢ a capacidade que o individuo tem de realizar um ato motor mais ou menos complexo,
anteriormente aprendido e de forma voluntaria. Posteriormente esses movimentos se tornam
automaticos (Rotta, 2006).

Para Piaget (1975), as praxias ndo podem ser dissociadas das percepgdes (gnosias). Para esse autor
as sensopercepcgoes estdo envolvidas na execugao dos movimentos, que nada mais sdo do que a
resposta as informagdes recebidas. Essas relagcdes constituem os aspectos percepto-motores
responsaveis pelo conhecimento do meio e do préprio corpo, e pela execugdo dos movimentos que na
sua forma mais desenvolvida constituem as praxias. A praxia trata de sistemas de movimentos e ndo
de um ato motor simples. Piaget afirma que praxias ndo s&o quaisquer movimentos, e sim sistemas de
movimentos coordenados em fungdo de um resultado ou de uma intengdo. Esses movimentos sdo
aprendidos e v&o se organizando na crianga a partir da experimentacéo, da repeticdo de gestos, que
também se organizam a partir do meio onde estéo inseridos.

Assim, percep¢ao e gnosia sao consideradas como etapas sucessivas de elaboragdo de um mesmo
processo. Na primeira etapa se identificam as caracteristicas dos objetos, do espaco, do espaco-
tempo, e na segunda etapa se chega a conceitualizacdo e, portanto, ao verdadeiro conhecimento e
reconhecimento.
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beneficia 0 mundo interno da realidade, contribuindo para a elaboragéo de estruturas
l6gicas e das possibilidades de expressar-se por intermédio de seu corpo.

No entanto, esses processos nédo estavam sendo desenvolvidos em J. devido
a surdocegueira, o que distanciava cada vez mais o comportamento de uma em
relacdo a outra. O desenvolvimento de J. era mais moroso, embora seu potencial
para o desenvolvimento da inteligéncia fosse normal. Assim, o seu conceito de “Eu”
como entidade separada €, desde o comego, mais dificil de realizar, e s6 ocorreu
numa fase posterior, 0 que nos fara voltar ao assunto no momento oportuno. Aos
poucos a crianga adquire a capacidade de ater-se a objetos, assimila-los e registra-
los internamente.

E nesse primeiro periodo, que a crianga vai acumulando experiéncias, que se
torna aprendizagem nova, ampliando e diversificando o comportamento. No entanto,
nos depoimentos da familia de J., ela ndo passou pelo processo de engatinhar.
Fraiberg (1977), estudando esses atrasos em criangas cegas, explica que este
atraso € devido ao desconhecimento que essas criangcas tém da existéncia dos
objetos que ndo podem alcangar com os bragos: somente quando a crianga cega é
capaz de buscar os objetos sonoros, comecara a ter interesse em movimentar-se. No
caso das criangas surdocegas, devido a privagdo também da audicéo, faz com que
essas criangas apresentem total falta de interesse pelo mundo exterior, portanto, ndo
sera verificado no comportamento delas os movimentos auto-iniciados comuns as
criangas em geral.

Entretanto, J. foi estimulada pelos pais a andar com a idade de um ano e
alguns meses. Sua irma gémea andou poucos meses antes dela. Salienta-se que
para a realizacdo correta de J. do movimento aprendido era necessario que ao
componente sensoriomotor fosse acrescentado um adequado conhecimento do
esquema corporal € no tempo esperado (cf. Rebollo, 2006).

A partir dai, J. era estimulada pelos pais a explorar qualquer ambiente onde se
encontrassem, e isto proporcionava a ela uma integracao sensorial, que ocorria em
seu cérebro, em especial no tronco cerebral onde se situam os sistemas sensoriais

que influem no desenvolvimento sensoriomotor (Cf. Capovilla, 2004).
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Fig. 04. J. e sua mée. A direita, a irma gémea de J. Elas visitam
um Shopping, na véspera do Natal. A falta de conhecimento de
mundo leva J. a rejeitar o toque do Papai Noel.

Ao se locomover e entrar em contato com objetos, poderiamos dizer que J.
nao identificava uma palavra para designar um processo. O termo que implica o
minimo de referéncias intelectuais é “percepcdo” *’. O termo nado implica referéncia
alguma a uma interpretacdo, mas ao contato com um objeto simplesmente presente.
A percepc¢ao, como assinala Horkheimer é uma atividade e nao algo que acontece de
forma natural ou passivamente. Na visdo deste autor, a percepcdo enquanto
atividade é aperfeicoada na pratica e resulta num conhecimento do tipo “saber como”
e nao do tipo “saber que” (cf. Rajagopalan, 2002). Desse ponto de vista, a

identificacdo de um objeto familiar vai desempenhar o papel de modelo ou de figura

*’No processo da percepgao ocorrem varios aspectos. O primeiro e mais simples é a capacidade de
detectar o estimulo, em que os receptores s&o acionados e a informagéo transmitida pela via
sensitiva. Para que se atinja um limiar comportamental, varios receptores sdo acionados. O segundo
aspecto € a capacidade de identificar a intensidade do estimulo, e o terceiro, de reconhecer sua
qualidade, denominada de discriminagdo, como por exemplo, os cheiros. As gnosias podem ser
realizadas por varios sistemas sensoriais em conjunto, como um conjunto unitario (Cf. Rotta, 2006).



139

de referéncia para J. E 0 que € mais importante: a identificacdo € influenciada pelo
sentido.

Para Pinker (2004), a informacdo, em si, ndo é nada de especial; ela s6 &
encontrada onde as causas produzam efeitos. O especial é o “processamento” de
informacdes, que em conformidade com os fatos descritos acima, ja era verificado
em J. Para o autor, uma por¢cao de matéria que contenha informagbes sobre algum
estado de coisas pode ser considerada um simbolo; ela pode “representar’ esse
estado de coisas.

Lyons (1987) sugere que a denotacdo e o sentido — termos tomados de
empréstimo a filosofia — séo interdependentes. No entanto, a principio é possivel
saber o sentido de um lexema sem saber sua denotagdo, um nome que se
estabelece com um objeto da realidade, ou seja, a denotagdo de um lexema pode
ser determinada por seu sentido, como ocorre com J. na etapa inicial de seu
desenvolvimento.

Por outro lado, em todo ato de comunicagao existe a negociacéo por parte dos
agentes, ou seja, precisam estabelecer conjuntamente qual é a acdo que esta em
curso. Assim € que J. ja usava para isso, uma série de pistas contextuais, ou seja, o
entendimento de uma agéo era inferido pela estrutura contextual e o material Iéxico-
gramatical nao desempenhava qualquer papel. Dessa forma, ao colocar sua
escova de dente em suas méaos lhe indicava que deveria realizar aquela agao, o ato
de coloca-la sentada em uma cadeira, o uso do babador e mesmo o cheiro da
comida, eram fatos indicativos de que era hora de tomar suas refeicdes. Depois de
algum tempo, ela aprende a comer sozinha. Ja foi dito que J. rejeitava alimentos
solidos e sé os aceitou com a idade de sete anos. E preciso evidenciar que a sucgéo
e a mastigacado séo fungdes essenciais para um bom desenvolvimento das fungdes
motoras orais da crianga (Hoffmann et al, 1983), mas como ja se sabe, em J. essas
funcdes s6 se desenvolveram depois dos nove anos de idade e de uma forma
bastante peculiar.

Nesta fase, a mae de J., que antes se preocupava em trabalhar para pagar os
tratamentos da filha, comeca a perceber que precisaria fazer parte do seu mundo,

para que J. saisse daquele estado de auto-agress&o. Vale lembrar que a mae de J.
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sempre realizava o trabalho com a filha de forma empirica, e isto muitas vezes lhe
causava inseguranga. Mas, quanto as apreensdes da mae em cometer erros com a
filha surdocega, foi aconselhada por uma palestrante cega do Rio de Janeiro, que
viera a lItabuna, a ousar em suas experiéncias e deixar que J. vivenciasse
experiéncias de sua faixa etaria, embora ndo fosse capaz de externar essas
experiéncias. Por isso, a mae de J. procurava estruturar e orientar as atividades da
filha de modo que ela tivesse tantas experiéncias quanto possivel, a fim de se

evitarem deficiéncias secundarias através da falta de atividade relevante.

] Fig.05. J. aprendeu a

| i
_ ., comer com as proprias
J H" L)
M 3
1

ma&os.
No prosseguimento dessas argumentagdes, temos ainda que a complexa

condicao fisica de J., ou seja, a privacdo de duas vias sensoriais, por ser uma
deficiéncia rara, impedia a mae de J. de conhecer outras maes na mesma situacéo,
e, por conseguinte, vé-se privada de quaisquer oportunidades de trocar idéias e
experiéncias. A ajuda direta a mae de J. traria vantagens para a filha, porque os
efeitos seriam duradouros e as idéias e métodos que porventura fossem aprendidos
seriam suscetiveis de aplicacdo durante um periodo muito mais longo em
comparagao aos programas executados fora de casa, como por exemplo, sobre qual
o tipo de brincadeira e de jogos deveriam ser adotados e adaptados a J. e como
brincar com ela de forma efetiva, e em que situacdes se devia ensinar a ela uma

lingua e como ensina-la, explorando na construgdo dos conhecimentos de J. os
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recursos necessarios que ela trazia em si mesma para participar desse movimento
(Cf. Projeto Hilton Perkins, 2002; Grupo Brasil, 2003).

Com experiéncias mais limitadas, combinadas a niveis mais elevados de
ansiedade resultou numa flexibilidade de comportamento e ideag&o diminuida e num
enfoque menos coerente das situagdes da vida de J.

E importante aqui sugerir que a competéncia lingiiistica — em qualquer um de
seus dois sentidos: “competéncia em uma lingua” e “competéncia para a linguagem”
— é sempre voltada para o desempenho (cf. Lyons, 1987). Assim, ao considerarmos
que J. teria de aprender a aprender a sua linguagem — pois a sua aquisigéo &
impedida devido as limitacdes a ela impostas pela privagao sensorial visual e auditiva
— parece-nos viavel levantar e discutir a utilizagdo das formulagbes de Skinner
(1957), psicologo cujo trabalho foi o mais influente no behaviorismo. Portanto, nessa
terminologia, “aprender” parece indissociavelmente vinculado a passar a exercer
controle sobre informagdes ou estimulos. Mas, embora a nossa consideragéo de que
os estimulos iniciais tém grande validade para o desenvolvimento de J., ndo a
podemos adotar para explicar todo o processo, uma vez que o behaviorismo ao
colocar o reforgo como fator crucial da aprendizagem, passa a ter dificuldade em
explicar o fato de que a reacdo linglistica aprendida de uma maneira possa ser
comumente colocada imediatamente em disponibilidade para ser usada de outros
modos. Nestes termos, a previsibilidade, como prova do controle externo é
impraticavel, mesmo em situagdes muito diversas para os padrdes da normalidade,
tal como a surdocegueira. Assim, nossa argumentagao é a de que embora a teoria
tivesse certa forga, na fase de zero a cinco anos para J., outra limitagao fundamental
se apresenta. Para que o estimulo provocasse certa resposta, seria necessario que J.
tivesse a capacidade, a que Waddington chamou a “competéncia” no terreno da
embriogénese, isto €, que essa competéncia fosse definida pela sensibilidade aos
indutores. Para se chegar a um limiar comportamental, no inicio desse processo,
portanto, ndo estaria o estimulo, mas a sensibilidade ao estimulo, em que varios
receptores seriam acionados e a informacéao seria transmitida pela via sensitiva. Isso
teria promovido naturalmente uma capacidade para que J. desse uma resposta aos

estimulos oferecidos. Essa falta de sensibilidade também poderia ser atribuida a



142

estimulos inadequados, como ja foi argumentado e esta seria a razdo da mae de J.

s6 ter conseguido progressos rudimentares com a filha nesta fase inicial (cf. Piaget,
2002).

Fig. 06. A irma de J. (a
esquerda) com um colega, J. e
sua mae (a direita).
Comemoragéo do aniversario de
quatro anos das duas irmas.

Por outro prisma, temos o inatismo, que surgiu em oposi¢cao ao behaviorismo.
No entanto, analisando o postulado de Chomsky, e relacionando-os com os fatos em
estudo, poderiamos argumentar que, em termos de postulado inatista, observa-se
uma insuficiéncia para se explicar o periodo inicial da aquisicao da linguagem de J.,
na medida em que o organicismo é falho para dar conta do problema. Chomsky
limitou sua abordagem a questdes relacionadas ao desenvolvimento ou a maturagéo
de uma capacidade biolégica, postulando uma estrutura racional e universal inerente
ao organismo humano (cf. Goldgrub, 2001).

Dessa forma, evidencia-se que para se iniciar o processo da aquisicdo da
linguagem, ndo basta a capacidade inata, € preciso que a crianga esteja em um
determinado meio (social, cultural etc.), em que haja pessoas falando, para que seja

estimulada a falar (performance®). Analisando o caso de J. por essa perspectiva,

** Performance é o uso que fazemos da lingua, resultado do complexo de fatores lingiiisticos e
extralinguisticos.

O biologismo de Chomsky nZo teria como negar suas raizes teoldgicas. A lingiistica caberia entdo
estudar o milagre da linguagem através da sua principal manifestagdo, a sintaxe, e permanecer
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conclui-se que a aquisicdo nao é acionada, uma vez que a surdocegueira a impede
de receber o input linglistico — ou fala, ou sinais, o que implica o ndo acesso de J. a
gramatica universal (GU), que é entendida como a soma dos principios linglisticos
geneticamente determinados, especificos a espécie humana e uniforme através da
espécie (cf. Raposo, 1992).

Chomsky, ao minimizar o papel do conhecimento adquirido na aprendizagem
da lingua pela crianga, deixa de lado outros elementos que participam desse
processo, 0 que nos leva a propormos a inadequacgédo dessa abordagem nesta fase
do estudo em questdo. Para dar conta desses outros elementos, sempre se levando
em conta os fenOmenos observados de forma cronolégica no processo de
desenvolvimento de J., faz-se necessario que recorramos a outras teorias.

De qualquer forma, na seqiiéncia dos relatos, ressalta-se que quando J.
caminhava em ambientes abertos ou fechados, sempre colocava suas maos a frente
do corpo, e sempre levava um pé para verificar se havia ch&o para pisar. Quando
nao encontrava chéao firme, ficava parada gritando para que a méae viesse em seu
SOCOrro.

Na otica do funcionalismo, ao analisarem os funcionais da comunicagdo em
etapas pré-linglisticas, autores como Halliday (1975), Dore (1974, 1979), Bates
(1976), ressaltaram a idéia de que a linguagem evolui a partir de uma base funcional,
pragmatica, ou seja, existiria uma interdependéncia entre forma e fungcéo, de maneira
que a intengdo comunicativa de J. — mostrada no ultimo fato relatado — seria anterior
a utilizacdo de formas ou estruturas. Dessa perspectiva, quando J. gritava pela mae
ao se deparar com algum obstaculo em seu caminho, ela estava usando uma
intengdo comunicativa (Cf. Mussalim & Bentes, 2004). Para a psicanalista Kupfer
(2003), o grito de J. poderia ser tomado por sua mée como um apelo e, sendo assim
interpretado por ela, o que abriria para J. a possibilidade de esse apelo revestir-se de

significagédo para ela e para sua mae.

venerativamente atenta aos meios pelos quais ela se tornou possivel (o substrato cerebral) (cf.
Goldgrub, 2001).

Competéncia € o conjunto de normas internalizadas, ou regras, que permite emitir, receber e julgar
enunciados de nossa lingua. (Chomsky, 1965).
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Nestes termos, a obra piagetiana, que traz também um funcionalismo
implicito, pode nos elucidar algumas questbes nesta fase de desenvolvimento. A
inteligéncia de J. devia dar conta do ‘real’ e, para tanto, acomodava-se ao molde que
Ihe era fornecido pela experiéncia, ao mesmo tempo em que desenvolvia
‘internamente’, sempre em obediéncia a essa finalidade, mecanismos mais refinados

para preencher suas atribui¢cdes (cf. Goldgrub, 2001).

Fig.07. J. andava sozinha por lugares aonde ia com
0S seus pais e que ndo eram familiares a ela.

Antes de voltarmos as discussdes mais detalhadas dessa teoria, continuemos
com a ordem de ocorréncia dos fatos, para deles fazermos as nossas reflexdes.
Assim é que, devido aos problemas de J., seus pais resolveram se mudar de Itabuna
para Salvador, na busca de uma escola especializada para ela. No entanto, as
escolas eram para cegos ou para surdos, e ndo havia escolas especializadas para
surdocegos. Depois de muitas recusas de matricula em varias escolas, uma delas
aceita o desafio de ensinar J. Como ja foi dito, sua mae passa a acompanhar a filha
na escola e aprende a lingua de sinais e o sistema de escrita Braille, mas

desconhecia a metodologia adequada para passar esses ensinamentos a filha.
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Em sintese, nesta primeira fase de desenvolvimento, em que J. freqientara
escolas para surdos em Salvador e depois em Guanambi, ela ndo conseguiu
desenvolver uma forma de comunicacdo efetiva, pois, os métodos de ensino
aplicados a ela apresentaram-se inadequados, portanto, foram ineficazes e
insuficientes, mostrando um rendimento inferior ao esperado por sua mae e pelos
profissionais que trabalhavam com ela.

A primeira escola que J. freqlientara adotava o método do oralismo®.
Salienta-se que este método® era totalmente ineficaz para ela devido as privacdes
sensoriais importantes na aquisicao da linguagem, quais sejam, a viséo e a audigéo.
Dessa forma, todos os esforgcos, que se realizaram para que J. entrasse em contato
com a lingua oral, eram limitados funcional e estruturalmente, defasados com
respeito ao ritmo de aquisi¢do habitual. Isto porque, tanto a surdez quanto a
surdocegueira pode criar, e de fato criam, situagbes atipicas no processo de
aquisicdo e desenvolvimento da linguagem. Dessa forma, para Skliar (2000), o
oralismo é cognitivamente inaceitavel e eticamente discutivel.

Além disso, prover a crianga com uma lingua natural em uma comunidade
lingliistica onde ela possa facilmente se comunicar, inquestionavelmente fomenta
seu crescimento cognitivo e emocional. Sem um caminho natural para comunicar os
desejos, medos, e outros sentimentos, uma crianga surdocega em um ambiente de
ouvintes sao frequentemente isoladas, com conseqiiéncias emocionais negativas.

Se compararmos o0s problemas dos surdos e dos cegos com os dos
surdocegos, podemos afirmar que a combinacdo da surdez e da cegueira, causa
para esses individuos surdocegos problemas tdo graves de comunicagao e outros

problemas de desenvolvimento, que ndo podem ser adequadamente acomodadas

¥ A abordagem oral é o procedimento de instrugdo que usa a audig¢éo residual amplificando o som,
ensinando a leitura labial e a fala para o desenvolvimento de habilidades de comunicag&o. Os
programas escolares que aderem a esta abordagem n&o usam nem encorajam a utilizagdo da
linguagem dos sinais ou da soletracdo com os dedos, pois partem da premissa de que a comunicagéo
manual inibirda o aprendizado da linguagem e as habilidades orais da crianga e impedird o seu
aJustamento ao mundo da audicao (Kirk & Gallagher, 2002).

*“ No método do oralismo para surdos existem claras barreiras comunicativas, didaticas, linglisticas e
cognitivas que fazem desta pratica de ensino um tipo de aprendizagem ineficiente e insuficiente, nas
argumentacdes de Skliar, (2000).
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nas praticas consideradas eficazes e aplicadas a essas deficiéncias quando se
apresentam separadas (Cf. Grupo Brasil, 2003).

Vale reafirmar que neste caso em estudo, existe um substrato organico
alterado que dificulta o ato de aprender, gerando disfungbes instrumentais e
cognitivas. Assim, poderiamos dizer que os equivalentes psicoldgicos de J. sdo em
geral secundarios a um transtorno de base organica (cf. Kaefer, 2006). Por outro
lado, € preciso deixar claro, que devido ao desconhecimento da surdocegueira
também por parte dos profissionais que trabalharam com J., o ensino ocorria de
forma empirica também na escola. Dessa forma, ndo foi permitido oferecer a J.
experiéncias que tirasse dela o maximo proveito de suas potencialidades,
principalmente as comunicativas e linguisticas. Pode-se afirmar que o que existia era
uma dupla dificuldade, isto &, de vulnerabilidade*' num ambiente nzo facilitador, que
introduziram efeitos mais limitantes do que a surdocegueira propriamente dita.

Com uma comunicagao rudimentar, uma das alternativas das professoras era

a de oferecer a J. brinquedos que desenvolvessem a coordenagao motora.

Fig. 08. Tia Eliane,
primeira professora
de J. e sua irma, na
escola CRISSOL -
Salvador — BA.

*I' A auséncia da capacidade da resiliéncia ou a ag&o ineficaz dos recursos pessoais na superagéo de
eventos negativos de vida é compreendida como vulnerabilidade (Garmezy, 1993), provocando
comportamentos desadaptados.

A resiliéncia é definida por Rutter (1987) como a capacidade de buscar alternativas eficazes
que auxiliardo a enfrentar de forma satisfatoria os eventos negativos de vida (Cf. Capovilla, 2004).
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No entanto, podemos inferir que esses exercicios tiveram posteriormente
grande importancia para J., uma vez que proporcionaram o dominio nos movimentos
em que ela teria de executar por suas maos e dedos, ou seja, no desenvolvimento
para a escrita e o reconhecimento dos simbolos em Braille, € no movimento das

m&0s na comunicagdo com o uso da datilologia*’ e da lingua de sinais.

Fig. 09. J. fazendo
exercicios de
coordenagdo motora.

Ao apontarmos o desenvolvimento motor de J., pois, ela explorava o ambiente
e se movimentava sozinha, manipulava objetos, subia em arvores e moveis,
mostrava raciocinio légico, poderiamos dizer que essa agcao motora era basica para
o inicio de seu desenvolvimento, e corroboravam com o estagio sensorio-motor
defendido por Piaget (2002). Dessa maneira, J. comecava a desenvolver as
estruturas de seu conhecimento, mas que nesta fase ndo comportavam qualquer
programacao prévia. Os instrumentos operatorios nasceram para J., gracas a acao, e
também a locomogé&o, no seio de um sistema material que determinou suas formas
elementares. Isto equivale a dizer que se podia demonstrar que J. ja evidenciava um

desenvolvimento cognitivo, embora com limitagcdes impostas pela surdocegueira, que

2 A datilologia ou soletrago digital € um alfabeto manual que é constituido pela Configuragdo de Mao
constitutiva dos sinais, a qual representa as letras do alfabeto da lingua portuguesa (Cf. Ferreira Britto,
1995:22).
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tinha como uma das principais implicagdes a inacessibilidade a Iingua43 de sinais ou
oral até esse momento, impedindo a ela conhecer e externar suas impressbes do
mundo através dessas duas modalidades de lingua. Dessa forma, poderiamos inferir
que ela tem uma deficiéncia que afeta algumas condutas, mas n&o todos os
aspectos do seu comportamento. Existiria uma légica de coordenagdes de agcdes em
J. mais profundas do que a logica vinculada a sua linguagem e muito anterior a das
“proposicdes”. Portanto, a respectiva argumentacéo baseia-se na anterioridade do
estagio definido como sensério-motor em relagéo as primeiras vocalizagdes (Piaget,
1973).

Fica evidente, por conseguinte, que ha na etapa inicial do desenvolvimento de
J. uma situacdo favoravel a elaboracdo de esquemas l6gicos que, mesmo
rudimentares, permanecem aptos a propiciar progressos ulteriores, além de construir
toda a sua logica sensério-motora.

Nos argumentos de Piaget (1973), o fendmeno fundamental ao nivel dessa
l6gica das agdes de J. é a assimilacao, que sdo conceitos, mas conceitos praticos.

Além disso, Piaget observa que os processos da inteligéncia pratica, ou do
psiquismo primario, e que foram observados em J. ao longo do estagio sensorio-
motor, s&do regidos por uma loégica causal, confirmando, dessa forma, sua
dependéncia em relacado as condigdes externas de estimulacdo e reforgco para o
periodo inicial do desenvolvimento de J.

Sob o olhar dos cognitivistas, aponta-se que o primeiro contato de J. com o
mundo fora efetuado através de sentidos corporais. Salienta-se, no entanto, que
esses sentidos ndo eram a visdo e nem a audigdo, mas sim através do
desenvolvimento do tato, paladar, olfato, entre outros recursos, como memdria e
atencdo, e a partir dai algumas extensbes de sentido foram estabelecidas. Dessa
perspectiva, a estrutura corporal de J. foi extremamente importante nesta fase, ja que
a percepgao que ela tinha do mundo era limitada por suas caracteristicas fisicas.
Além disso, temos de considerar que a mente de J. ndo era separada de seu corpo.

Assim, o seu pensamento & corporificado no sentido de que a sua estrutura e

B A lingua de sinais para o surdocego é a LIBRAS (Lingua Brasileira de Sinais) e a datilologia, mas
ele pode desenvolver também sinais domésticos, que sdo desenvolvidos no contato com as familias
(Cf. Ferreira Britto, 1995:22).
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organizacao estédo diretamente associadas a estrutura de seu corpo, bem como as

suas restricbes de percepcao e de movimento no espaco (cf. Martelotta, 2008).

Fig.10. J. brincando e
explorando o clube que
a familia freqtientava.

Na perspectiva da epistemologia genética, a linguagem é solidaria das
aquisi¢des feitas no nivel da inteligéncia sensério-motora. Os processos cognitivos
de J. apresentariam, simultaneamente, como a resultante da auto-regulagéo
organica, da qual eles refletem os mecanismos essenciais, € como os 6rgdos mais
diferenciados dessa regulacdo no seio das interacdes com o exterior (cf. Piatelli —
Palmarini, 1983; Goldgrub, 2001).

Numa abordagem neuropsicolégica, e em consonancia com a obra de Piaget,
haveria uma sincronizacao entre o funcionamento psiquico e o equipamento motor
de J., ou seja, as chamadas fungdes executivas do cérebro (Luria, 1980, 1979, 1977,
1973). Essas fungbes presidiriam a todas as formas superiores de expressao do
conhecimento ou de performance motora de J., onde se operavam familias de

procedimentos e subprocedimentos cognitivos inter-relacionados e auto-regulados,
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que poderiam transferir a sua planificagdo motora em programas e subprogramas
de execucgéo, regulacao e controle de condutas.

Este processo teleondmico* e praxico, Unico e exclusivo da motricidade
humana, ndo se esgotam na motricidade efetora caracteristica da adaptacao
vertebrada; pelo contrario, ela é antecedida, distanciada e antecipada por processos
psiquicos frontais muito complexos que ilustram a psicomotricidade exclusiva da
espécie humana, uma inteligéncia corporal e quinestésica (Gardner, 1985), dita
ideomotora ou psicomotora (Fonseca, 2007), o que justificaria o seu aparecimento

em J.

Fig. 11. J. gostava de subir em arvores.

Outro fato vem confirmar essas argumentagbes. Assim é que, quando a
familia se muda para a cidade de Guanambi (BA), adquirem uma casa de dois
andares. Em qualquer casa que fossem morar, a primeira providéncia tomada pelo
casal era a de colocar grades em todas as janelas para proteger J. Nesta casa, como
havia uma janela alta, os pais ndo acharam necessario que fosse colocada nesta

janela uma grade de protecdo. Ressalta-se que J. pertence ao primeiro grupo de

* Teleonomia é a doutrina segundo a qual a existéncia de uma estrutura ou fungdo em um organismo
deve-se as vantagens seletivas por ela proporcionadas (Dicionario Eletrénico Houaiss, 2007).
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cegos®, descrito por Barraga (1986), é, portanto, capaz de perceber a luz. Ela,
entao, buscando a claridade arrastou o bergo do irmao cacgula e subiu na janela, que
tinha um pequeno para-peito sem qualquer protecdo. Ao atingi-lo ela caiu do primeiro
andar, e embora os pais tenham ficado desesperados no momento, J. apenas cortou

0 queixo, conforme mostra a figura a seguir.

Fig. 12. J., a esquerda,
depois de ter caido da
Jjanela do  primeiro
andar de sua casa, e
ter cortado apenas o
queixo;, e sua irma
gémea.

Em outras palavras, neste estagio, ainda ndo existia em J. uma extensao por
falta de evocacado, que para Piaget viria a ser permitido pela fungdo simbdlica ou
semibtica, que se constituiria mais tarde. No entanto, € legitimo considerar a
linguagem como desempenhando um papel central na formacdo do pensamento
conceptual de J., mas tdo-s6 na medida em que a linguagem constitui uma das

manifestacbes da fungdo simbdlica. Por outro lado, em consonancia com

%> E necessario esclarecer também que nos termos empregados por Barraga (1976) e citado por Kirk
& Gallaghaer (1996), ha trés grupos de criangas deficientes visuais. O autor considera cegas as
criangas que tém somente a percepc¢ao da luz ou que nao tém nenhuma viséo; criangas com visdo
parcial, ou seja, aquelas que “tém limitagbes da visdo de distancia, mas que s&o capazes de ver
objetos e materiais quando estdo a poucos centimetros ou, no maximo, a meio metro de distancia”; e
no terceiro grupo as criangas com visdo reduzida. Estas criangcas sao consideradas com visdo, se
esta puder ser corrigida. J. pertence ao primeiro grupo, pois ela tem percepcao de luz, mas n&o tem
visdo.
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Ajuriaguerra et al (1973), é interessante assinalar que certos aspectos figurativos do
pensamento, mesmo sem uma lingua propriamente dita, ndo sao obstaculos a
elaboragéo do pensamento operatério.

Na otica desse autor, o desenvolvimento da linguagem, por seu turno, seria
dominado pela inteligéncia em seu funcionamento total. Mas, de qualquer forma, a
fung&o simbdlica n&o estava desenvolvida nesta fase.

Para Luria (1980) precocemente a crianga transforma acao em pensamento e
posteriormente o pensamento em acdo. Por em pratica planos representa uma
funcdo crucial dos lobos frontais, tornando a ac&o (nesta fase a praxica para J.)
vicaria do pensamento.

Na ética de Riesgo (2006), para se entender o processo de aprendizagem de
J. seria imprescindivel dominar a seqUéncia pela qual ocorreram os seus eventos
neuromaturacionais, uma vez que o processo de aprendizagem comeca junto com o
processo neuromaturacional. Este esta inicialmente fundido ao aprendizado e
paulatinamente vai se separando e se individualizando. Nesta mesma direcdo temos
Vygotsky, (1986, 1978), em que o estado mental de J., pode ser apresentado de dois
tipos de fungdes distintas: as fungdes que ja estdo maturas e que séo definidas pelas
atividades cognitivas independentes, e podem ser medidas; e as fung¢des que soO
podem manifestar-se quando mediatizadas, pois 0os processos cognitivos ainda nao
amadureceram.

Por isso, vamos sugerir que J. parece tratar os objetos ndo como conceitos,
mas como esquemas de acdo. E gragas a essa transposicdo dos problemas
conceptuais para o plano da atividade operativa que J. conseguiu superar suas
insuficiéncias verbais e atingir, assim, o limiar das operacgdes concretas (cf. Inhelder,
1973).

Por outro lado, observou-se que a cognigéo de J., neste periodo inicial, ndo
dependia de uma programacéo prévia e completa, mas que, com o auxilio de um
minimo de dotacéo, o préprio organismo dela péde aprender a lidar com os novos
desafios que iam surgindo no caminho, até mesmo improvisando solugbes para

problemas nao previstos. Com isso, em consonancia com Rajagopalan (2002), ao
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rejeitar a autonomia da linguagem de J., estamos abrindo caminho para outros tipos
de intervencgao.

Cabe aqui chamar a atencao, neste ponto, também para a tese de Vygotsky
das duas raizes, ou seja, da concepcao do desenvolvimento em “Y”. Esta ja foi
descrita na parte tedrica, mas nos parece util formula-la novamente aqui, para que
dela possamos fazer algumas reflexdes a respeito da discusséo entre linguagem e
pensamento relacionados ao ultimo episddio registrado nos depoimentos da familia
de J.

Resumidamente, para Vygotsky em uma primeira etapa da ontogénese, pode-
se observar a coexisténcia de duas raizes disjuntas: uma chamada de “estagio pré-
verbal da inteligéncia”, no desenvolvimento do pensamento; e a outra, de “estagio
pré-intelectual da linguagem”, no desenvolvimento da fala, e por algum tempo estes
processos se desenvolvem independentemente. Contudo, em alguns estagios do
desenvolvimento, ha um encontro entre pensamento e fala, quando o pensamento se
torna verbal e a fala racional.

Desse ponto de vista, o estagio pré-verbal da inteligéncia comprovaria a
existéncia da capacidade de J. para resolver, sem recorrer a linguagem, diversos
problemas cognitivos, especialmente a distingdo entre os meios e os fins, e sua
reconexao no quadro de agdes praticas.

Evidencia-se que o desenvolvimento pré-verbal da inteligéncia, definido, alias,
como disjunto de qualquer interagdo social e semidtica, chega a uma consciéncia
dos objetivos de agéo, que para J. seria 0 de atingir a janela, descrito no episodio
anterior. Conclui-se, portanto, que o pensamento consciente de J., demonstrado
neste episodio, poderia se construir independentemente de qualquer mediacao
social, por abstracéo e interiorizag&o direta das propriedades dos esquemas de acgao.
Ressalta-se, no entanto, que na visao de Bronckart (2006), Vygotsky entra aqui em
contradicao com sua propria tese central e termina ficando muito préximo,
certamente, da posicéo piagetiana, a qual pretendia se opor.

Ainda refletindo sobre o Uultimo fato relatado, parece evidente que as
habilidades perceptomotoras estdo menos atrasada na descoberta, o que implicaria

dizer que elas tém uma plasticidade relativa a auséncia de interacdo interpessoal,
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como no desenvolvimento motor amplo. Em outras palavras, a tendéncia de explorar
o ambiente de maneira perceptual, que encontramos em criangas normais,
provavelmente estivera preservada apesar da grave privagéo linguistica a que J. foi
submetida, e as oportunidades para praticar essas habilidades perceptomotoras
potenciais eram mais acessiveis a ela, mesmo que os ambientes fossem menos
estimuladores.

Aponta-se, com base nestas observagdes que na fase pré-linglistica, J.
apresentava um funcionamento mental pratico que emergia do periodo sensério-
motor. Trata-se dos primeiros conhecimentos adquiridos por J., que é pratico ou
implicito, cuja significacdo € essencialmente de ordem funcional, ela se mede por
sua eficacia na contribuicdo para a realizagao de alguma atividade realizada por ela.
Parece evidente o grande poder explicativo deste posicionamento nesta fase, pois
nela ndo havia extensao por falta de vocalizagao.

Ao levantarmos as discussbes sobre este tema, salientamos que a
problematica do estatuto e da origem do pensamento consciente ndo é nova. Foi
inicialmente objeto da Filosofia, no campo das ciéncias Humanas/Sociais; e depois
foi objeto de uma multiplicidade de posicbes e debates complexos, mas ainda
permanece uma questao longe de ser consenso entre os estudiosos da area.

Observou-se também que J., depois do desenvolvimento sensoério-motor,
passou a apresentar uma nocao diferenciada de espacialidade*®. J. parecia manter
certas operagbes espaciais em um nivel que denomina “perceptual”, por oposi¢céao a
“conceptual”. Na coordenacéo do espaco, ja foi dito que J. se dirigia aos locais pré-
determimados dentro de casa e em locais abertos. Ela notava o desvio em qualquer

trajeto quando executado de carro, o que a irma parecia ndo dar importancia ou nao

¢ Com uma proposta contraria, Landau, Gleitman e Spelke, (1981) afirmam que, em geral, a escassa
interacdo com o ambiente causa para o cego - e vamos estendé-la ao surdocego -, problemas na
aquisicdo do esquema corporal, bem como na compreensdo de conceitos espaciais e ambientais.
Foulke (1982) afirma que um cego de nascencga nunca conseguira estruturar o espaco de forma
coordenada e configuracional, tendo representa¢des mais elementares, por trajetos que estdo mais de
acordo com sua forma de perceber o espago. No entanto, nossa propria investigagdo faz com que
nos situemos na perspectiva de outros autores — como Warren, 1984, para afirmar que J., mesmo
com a privagao visual, consegue representar um determinado espago de forma coordenada, embora o
autor sugerisse que isso dependeria de variaveis do individuo, tais como o desenvolvimento cognitivo
ou a familiaridade como o meio, entre outros.
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perceber. Quando J. j& conseguia se comunicar, era comum a mae dela parar o
carro em determinado local e perguntar a ela em que lugar o carro havia parado, se
referindo a casa de alguém, a igreja, a escola, entre outros lugares em que J. ja
havia ido, o que ela respondia com precisdo. Este fato também foi observado por
mim, como pesquisadora, em uma das visitas de J. a Brasilia e que ficara hospedada
em minha casa. Na hora do banho, peguei-a pelo bracgo e levei-a a um canto do meu
quarto e pedi a ela que deixasse a sua bolsa e seus objetos pessoais, como brincos
e anéis, sobre um movel. Depois de pronta, ela entrou novamente no meu quarto e
se dirigiu ao movel para pegar seus pertences. Para isso ela teria de dar a volta pela
cama, o que ela fez sem qualquer problema. De qualquer forma, temos exemplos de
como as proje¢des do corpo de J. estdo na base da criagcdo de muitos conceitos
abstratos, e eles parecem demonstrar que ndo é razoavel pensar a mente como
totalmente independente do corpo, ou seja, como se os tipos de conceitos que J.
desenvolvia fossem oriundos da realidade, realidade esta independente e nao
influenciada por sua constituigéo fisica.

Levando-se em consideracdo os estudos de Rotta (2006), uma das
explicagcdes provaveis para o desenvolvimento da percepcao espacial de J. poderia
ser a de que nosso cérebro é formado por aproximadamente 100 bilhdes de baterias,
algumas conectadas em série, outras em paralelo. Também existe um grande
contingente de neurbnios que fazem conexdes né&o-fixas, que Rebollo (2004)
denomina de ‘sinapses modificaveis’, as quais se transformam conforme o evento
provocador da formacdo de uma determinada rede neural. No caso de J. essa
formacédo poderia se dar para compensar o substrato organico alterado, ou seja,
privacdo visual e auditiva. E certo que o uso faz aumentar o nimero de conexdes,
enquanto que o desuso faz diminuir a quantidade de botbes sinapticos.

Para Fraise e Piaget (1973) o aspecto temporal e o0 aspecto espacial s&o dois

47
I

componentes fundamentais da dindmica mental®’, que se encontra tanto no nivel

4 Sternberg (2000) argumenta que ha diferengas hemisféricas em linguagem e em relagbes espaciais.
Este autor ao citar os trabalhos de Levy, nos diz que ha evidéncias de que o hemisfério esquerdo
tende a processar a informacéo analiticamente (parte por parte, via de regra, em uma sequéncia),
enquanto o hemisfério direito a processa holisticamente, ou seja, como um todo. Todavia, alguns
pesquisadores como Gazzaniga, por exemplo, acreditam que esse processamento & suscetivel a
interpretacdes alternativas.
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operatério como no nivel perceptivo. As operacdes espaciais sao discutidas por
Piaget (2002), numa relagao entre vizinhancgas e separacdes. A distingdo de objetos
é feita através de semelhancas e diferencas qualitativas. Na relacéo espacial, o todo
ja ndo é uma colecédo de termos descontinuos, mas um objeto total e continuo. As
partes componentes do todo estdo reunidas e encaixadas, ou dissociadas, segundo
esse principio de vizinhancga.

No entanto, em ultima analise, fomos levados ao estudo da sindrome de
savants. Dessa forma poderiamos considerar as habilidades espaciais de J., como
similares as encontradas em pessoas com algum tipo de desordem de
desenvolvimento e que possuem incriveis ilhas de habilidade, numa justaposicao
dissonante em relagcdo a sua incapacidade mental geral. As habilidades que esta
sindrome desperta, tende a estar concentradas no hemisfério direito, portanto, elas
sdo predominantemente nao-simbdlicas. As habilidades do hemisfério esquerdo sao
mais sequenciais, logicas e simbdlicas, e incluem as habilidades como a linguagem e
a especializagao da fala. Esta sindrome poderia estar relacionada ao despertar das
habilidades espaciais de J. Outras aptiddes desenvolvidas por J. também em
consonancia com essa sindrome € a sensibilidade olfativa e tactil e sua capacidade
de fazer calculos com calendario, memorizar nomes e fatos ocorridos em um espaco
de tempo curto ou longo e que descreveremos no momento oportuno.

Os conhecimentos dos savants estdo sempre ligados a uma memoria
extraordinaria, mas variam enormemente em nivel de habilidade. Nenhuma teoria
abrangente pode explicar os talentos dos savants, mas a melhor explicagdo sugere
que algum dano ao hemisfério esquerdo, ou desordem no seu desenvolvimento, que
€ o caso de J., faz com que o direito compense a perda.

Em acordo com a proposta de Mortimer Mishkin, do National Institute of
Mental Health, os individuos teriam diferentes circuitos neuronais para a memodria,
inclusive um circuito cortico-limbico de nivel mais alto para aquilo que é geralmente
chamado de memoria semantica ou cognitiva, e um circuito mais baixo para a
memoéria de habitos (mais primitiva na escala evolutiva), comumente chamada de

memoria procedural ou procedimental. Portanto, a memoéria de J. relacionada a
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espaco e tempo se equipara a dos savants que parece ser, principalmente, deste
tipo.

O resultado € de que J. seria forcada a contar mais com os circuitos de
memoria primitiva, porém poupada. As desordens cerebrais, causadas pelos fatores
pré-natais que a levaram a surdocegueira e sua inabilidade para a comunicacao,
talvez tenham despertado nela certas habilidades cerebrais ligadas a meméria para
habitos e procedimentos, fazendo com que a sindrome de savant se manifestasse e
que nao foi perdido quando a memoria de nivel mais alto passou a se desenvolver.

Depois dessas digressdes, voltemos a nossa analise da hipdtese piagetiana.
Ja é sabido, que esta hipdtese postula que a origem da linguagem depende do nivel
precedente, ou seja, o sensorio-motor, e também sua subordinac&o a finalidade de
organizar a experiéncia. Para este autor, toda aquisicdo é cogni¢cao. Nao existe pre-
programacéo, pois que s6 a inteligéncia € hereditaria. Assim, para Piaget a
linguagem instrumentalizaria o sujeito para alcancar uma proficiéncia cognitiva cada
vez maior.

Chomsky*®, ao contrario, admite a existéncia de certos dominios cognitivos,
cada um deles regido por algum sistema integrado de principios. Seguindo a linha
de Piaget teriamos de considerar o desenvolvimento da inteligéncia de J. como o
marco global no qual se inclui qualquer processo particular de aprendizagem pelo
qual ela venha a passar (Cf.Piatelli-Palmarini, 1983).

Seguindo pelo raciocinio de Goldgrub (2001), poderiamos argumentar que os
limites entre inteligéncia e linguagem nunca foram claros — muito pelo contrario,
costumam confundir-se com facilidade. Efetivamente, na ha nenhuma certeza quanto
as relagbes entre ambos. Nao se pode dizer se sdo de independéncia ou de
subordinacdo, € que no caso em estudo se tornam ainda menos claros, devido as
circunstancias da surdocegueira.

Poderiamos pressupor, no entanto, que a preparacdo da experiéncia dos

primeiros anos e a interagdo progressiva e complexa com o ambiente faziam com

*8 Para Chomsky e Fodor a interacdo com o mundo ndo enriquece o sistema de forma significativa.
Sua acgdo limitar-se-ia a deflagrar programas previamente estabelecido. Ela estabilizaria uma
organizagao sinaptica ja especificada geneticamente (Piatelli-Palmarini, 1983).
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gue J. resolvesse ou nao as crises anteriores do desenvolvimento. Pelos relatos de
sua mae, parece bastante provavel que J. tenha organizado as suas experiéncia
através do nivel sensério-motor, o que parece té-la levado a se tornar mais receptiva,
ativa, dando mais respostas diante da estimulagdo e do meio, e comunicando-se
com este. Dessa forma, poderiamos dizer que houve desenvolvimento da inteligéncia
e intencédo de explorar o mundo que a rodeava embora seu desenvolvimento fosse
mais perceptual do que conceitual, como ja demonstramos.

No entanto, nossas reflexdes no tocante a teoria de Piaget, nos levam a
afirmar que a aplicacédo da teoria no estudo de J. é falha quanto a fase socializada®.
Assim, ndo podemos admitir que a origem da linguagem de J. esta na dependéncia
do nivel precedente, ou seja, o sensorio-motor™, pois, embora esse desenvolvimento
primario — que ocorre no cortex motor e no coértex sensorial — tenha sido verificado,
este nivel n&o levou J. ao proximo, ou seja, ao aparecimento da funcao simbdlica.

Para J. a principal implicagdo de interferéncia no processo de seu
desenvolvimento é referem a inacessibilidade dela, como surdocega, a lingua oral ou
de sinais de forma natural e sua dependéncia do outro para conhecer o mundo. J.
nao poderia aprender uma lingua na auséncia de input linguistico (Cf. Strong, 1988).
Essa condicdo acarreta o problema mais relevante desta abordagem, ou seja, a
afirmacéo de Piaget de que “o carater inicial dos simbolos é que o sujeito pode

construi-los sozinho, ainda que sua formagéo coincida geralmente com a linguagem”

49 o, . ' o o .
Piaget rejeitou firmemente a hipétese do papel fundador do social, isto &, para ele, a linguagem e as
interagdes sociais sdo sempre apenas auxiliares, certamente necessarias, mas secundarias.

3% Corroboram com estas reflexdes os estudos de Menyuk (1975), que sugere que correlagdes entre
tipos de desempenho-motor e linglistico indicam que os dois tém um esquema de mudanca fixo de
desenvolvimento, mas estas co-ocorréncias ndo implicam dependéncia. Realmente, algumas criangas
que ndo podem andar ou usar seus bracos ou mé&os de uma maneira coordenada, todavia,
desenvolvem a linguagem.

Outro contra-argumento a esse respeito é apresentado pelos autores Mogford & Bishop (2002), que
propdem que se, como na teoria piagetiana, sugerissemos que certas habilidades cognitivas nao
verbais, e que foram apresentados por J., fossem pré-requisito para o desenvolvimento da linguagem,
entdo deveriamos concluir que outras criangas que ndo possuem tais habilidades n&o seriam capazes
de desenvolver a linguagem. Isso interessa, entdo, se considerarmos as criangas em que O
desenvolvimento sensorial, motor ou mental esta prejudicado de varias formas, nas quais a linguagem
e outros aspectos do desenvolvimento cognitivo estejam dissociados, tornando possivel demonstrar a
independéncia légica entre os diferentes sistemas.
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(Cf. Piaget, 1970). Mas relembrando o que foi dito por Karnopp (2002), “as pessoas
nao constroem significados em vacuo”.

Para Bronckart (2006), no estagio sensorio-motor, ha a idéia de que as
significagbes seriam oriundas diretamente das interagdes individuo/objeto, sem que
as mediacbes sociais, a acdo dos adultos e suas atribuicbes de significacdes
desempenhassem qualquer papel. Se assim fosse, seguindo o raciocinio dessa
perspectiva poderiamos esperar que a interagcdo com os objetos tivesse levado J. a
linguagem, que como ja se sabe este fato ndo ocorreu em seu desenvolvimento
nesta fase.

Ainda segundo o0 mesmo autor, a idéia de que a discretizagdo das unidades de
pensamento estaria ligada a emergéncia da linguagem s6 por uma relagdo de
simples coincidéncia, ndo nos fornece uma explicagdo plausivel para explicar a
aquisi¢ao ou nao da linguagem de uma crianga com surdocegueira pré-linguistica.

Seja como for, a partir deste pressuposto, embora considerando a
importancia do desenvolvimento sensorio-motor para J., fica evidente que a obra
piagetiana ndo deixa de suscitar uma questdo incémoda para a o esclarecimento da
aquisicdo da linguagem de uma crianga surdocega, na medida em que propde a
subordinacao da linguagem apenas ao intelecto.

Nesse periodo, como a mae de J. ja vinha dedicando mais de seu tempo para
ficar perto da filha, aproximando-se dela e deixando de trabalhar fora de casa, como
ja fora dito, e com isso, ela comegava a atingir um de seus objetivos, ou seja,
desenvolver uma relacdo com a filha baseada na afetividade e na confiangca. Sua
maior preocupacéao ainda era a de tirar a filha do estado de auto-agressdo. Com esse
objetivo em mente, a mée de J. usava métodos e técnicas variadas para estabelecer
uma base de comunicag¢do com a filha, a partir da qual outras etapas poderiam ser
introduzidas. Dessa maneira esperava poder realizar modificagdes em sua vida e no
seu comportamento.

Com base nos depoimentos da mae até o momento, verificou-se que J. n&o
conseguia ainda se comunicar. Werstch (1984,1985), num enfoque construtivista,
sugere que a definicdo da situacdo de J. se encontra no modo como sua mae

representava o contexto no qual estava atuando. As definicbes de J. e sua mae eram
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diferentes, e para que pudesse ocorrer uma situacdo de aprendizagem era preciso
que compartilhassem da mesma definicdo da situagdo, ou ao menos de uma
aproximada.

Werstch refere-se a este requisito da comunicagdo com o termo de
intersubjetividade: a mae de J. deveria realizar um trabalho com a filha para projeta-
la como sujeito de uma acéo intencional. O conhecimento partilhado, nesse ponto do
desenvolvimento de J. poderia ser definido como todos os elementos do contexto,
pois uma das fontes desses conhecimentos seriam as experiéncias perceptuais
concomitantes ao evento. Seria também a base comum entre a mae e a filha, e
estaria sempre em movimento dindmico, incluindo cada experiéncia compartilhada
como novo conhecimento.

Esta situacdo de intersubjetividade é alcangada mediante um processo de
negociagao entre ambas as definicbes, para se chegar a uma nova, que ja néo é
nem de um, nem de outro. Werstch aponta que esta negociacdo seria realizada
mediante mecanismos de mediatizagao semidtica que neste caso se daria através do
gesto associado ao tato. A intersubjetividade seria criada através da comunicagao
com formas semibticas apropriadas e a mae de J. por desconhecimento da
surdocegueira ndo chegava a essa adequacéo.

Uma das técnicas empiricas que a mae de J. emprega € a utilizagao de alguns
métodos para o reconhecimento dos objetos. Estes métodos sempre exigiam uma
clara intervencéo intencional e planejada da parte da mée, pois, J. se recusava a
tocar os objetos. Essa relutancia ao toque, ou defesa tatil, se devia a falta da viséao,
em que ela ndo podia ver esses objetos previamente, o que lhe causava medo e
retraimento. Sua méae passa a colocar a sua propria mao embaixo da mao da filha e
comecgava a procurar o objeto. Quando o encontra, a mae retira a sua mao e deixa
que a filha tenha contato com o objeto.

E interessante ressaltar que este experimento foi estudado Van Dijk®' (1987)

como movimentos co-ativos. Assim, os movimentos realizados pela mae de J. de

> Este autor identificou seis fases no desenvolvimento da linguagem simbdlica da crianca surdocega,
ou seja, nutricdo (relagdo de apego e confianga); ressonancia (movimento corpo a corpo); movimento
co-ativo (mao sobre mao); referéncia ndo representativa (compreenséo da crianga de alguns simbolos
indicativos de atividades) (cf. Saberes e praticas da inclusdo, MEC/SEESP, 2004).
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forma empirica, se referiam a esse tipo de desenvolvimento da linguagem estudado
por Van Dijk. Estes movimentos fazem parte de uma continuagéo das atividades de
ressonancia® e que ndo foram trabalhados com J. O objetivo da mae de J. com a
introdugdo do movimento co-ativo era o de iniciar gradualmente o distanciamento
entre J. e 0 ambiente. As atividades co-ativas se construiam por meio da participacao
da J. em movimentos compartilhados com sua mée, caracterizando-se, portanto,
como uma ampliacédo da comunicacdo. Essas ag¢des também ajudaram J. a adquirir
destreza tatil, isto &, possibilitou condigbes para que ela explorasse os objetos e o
meio com as maos de forma mais eficaz. Dessa forma, J. foi desenvolvendo seu
interesse pelo ambiente e percebendo que suas agdes interferiam nesse ambiente
(cf. Mec 2004). Para a exploragdo desse ambiente a mae colocava os brinquedos
perto de J., e a estimulava a procura-los através do movimento co-ativo, ou seja, as
acOes eram realizadas lado a lado, a mao da méae sob a da filha, até que J.
encontrasse o brinquedo. Depois de certo tempo, J. ja procurava os brinquedos com
certa autonomia, embora quando os perdia do alcance de suas maos, comecava a
gritar para que a mae a ajudasse.

No entanto, esse procedimento encontrava restricdes, pois a construgdo de
um mundo de objetos permanentes e de um espaco exterior que os contém, constitui
uma tarefa ardua para uma crianga surdocega (Fraiberg, 1977). Uma das estratégias
da méae de J. para suprir as dificuldades de interacdo da filha com o ambiente,
guanto a modelos representativos da realidade, era o de construir uma maquete, ou
seja, um modelo em tamanho reduzido do préprio objeto. Esses modelos
representativos da realidade podiam razoavelmente superar os problemas de
percepcéo de J., em relacdo ao tamanho dos objetos originais e a distancia a que se
encontram, mas vale lembrar que essa técnica s6 foi usada na fase seguinte do seu
desenvolvimento, ou seja, quando ja havia alguma comunicacgao entre mae e filha.

Evidencia-se que a surdocegueira afetou antes de tudo as relagbes sociais de
J. € menos os aspectos corporais em interacbes diretas com o ambiente fisico.

Todavia, estes nao foram suficientes para promover o desenvolvimento da

32 A ressonancia é o movimento corpo a corpo, em que a iniciativa do movimento parte da crianga e
consiste no estabelecimento dos primeiros contatos com ela, isto é, a fase de ressonancia introduz
modalidades de comunicagao baseadas no movimento do corpo.
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comunicacao intersubijetiva, por isso, numa abordagem dinamica precisamos recorrer
aos aspectos interacionais como préximo passo na evolugao do processo, buscando
na abordagem sociointeracionista de Vygotsky algumas respostas.

Acrescenta-se que as teorias interacionais sustentam os fatores inatos e
ambientais numa perspectiva de interagdo como construgdo do conhecimento. Além
disso, seriam mais adequadas aos fendbmenos do estudo de J., neste estagio, pois
que ao construir seu conhecimento encontra na teoria mais poder explicativo que as
anteriores, pela quantidade de fatores, variaveis, causas e processos que incorporam
(cf.Del Ré, 2006).

Ja foi dito que na concepcgédo de Vygotsky (1986,1978) ha uma forma de
observar o estado mental de J., pois, que ele apresenta dois tipos de fungdes
distintas: as fungdes que estéo ja maturas e as fungbes que estdo em processo de
maturacdo. As primeiras definem a atividade cognitiva independente de J. e podem
ser medidas. As segundas s6 podem ser manifestadas quando mediatizadas, pois os
processos cognitivos n&o ainda amadureceram.

Outrossim, reconhecemos a necessidade de buscar nesta abordagem
discussbes a respeito dos aspectos intersubjetivos e interacionistas, uma vez que
esta Otica se torna necessaria no prosseguimento das argumentacdes sobre o
desenvolvimento de J. Além disso, buscamos também abordagens que
considerassem a respeito da atividade e do funcionamento psicoldgico de J. e que
fossem analisados no seu préprio ambito, relacionado-os com as necessidades, os
deslocamentos e os desafios de sua situacao especifica de aprendizagem.

Para Vygotsky (1986), todo conhecimento se constréi socialmente, pela
aprendizagem nas relagcdes com os outros. Neste ponto de desenvolvimento de J., e
em consonancia com esta teoria, verificou-se que a mae de J. passa a ter um papel
fundamental no processo de aquisicéo da linguagem de sua filha, e conhecimento de
mundo, uma vez que a mae de J. vai funcionar como reguladora ou mediatizadora de
todas as informagbes que a filha receberia do meio. Uma vez recebidas essas
informacgdes, J. vai elabora-las num tipo de linguagem interna, individual.

Mas na teoria de Vygotsky faltam os principios explicativos sobre o que vem a

ser o objeto de interiorizacao. Nao fica claro qual € a relagdo que se estabelece entre
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comunicagdo, acao e linguagem: trata-se da linguagem enquanto tal (palavras) ou
das propriedades gerais da interacado comunicativa, ou ainda, das propriedades da
“acao mediada pelos signos” (cf. Bronckart, 2006).

Seja como for, essa teoria pode nos fornecer algumas respostas. A principal
delas é a imprescindivel presenca dos mediatizadores para os surdocegos. Além
disso, também era necessario que o ambiente fosse organizado com pontos
referenciais e a selecédo de estimulos adequados para que J. pudesse interagir com
as diferentes vias sensoriais. Corroboram com essas idéias a mediatizagdo de
aprendizagem definida por Haywood e Tzuriel (1992), em que o0 processo
interacional nos quais os adultos, neste caso os pais de J., se interpunham entre ela
e 0 mundo e poderiam modificar uma série de estimulos de maneira a influenciar em
sua freqliéncia, ordem, intensidade e contexto. O mediatizador despertaria um
estado de alerta em J., além de curiosidade e sensibilidade ante os estimulos
mediatizados.

Com base nos trabalhos do psicélogo israelita Reuven Feuerstein et al, (1980)
e citado por Fonseca (1998), sugere-se que a experiéncia de aprendizagem
mediatizada adequadamente entre J. e seus pais frequentemente facilitariam o
desenvolvimento de fungdes cognitivas, diretrizes de aprendizagem e sistema de
necessidades cognitivas e afetivas que permitiam modificagcbes em J., a partir das
oportunidades de aprendizagem. J. interiorizaria os mecanismos de aprendizagem
adquiridos durante o processo de mediatizag&o social e os utilizaria com autonomia e
independéncia no futuro. No entanto, alguns critérios de mediatizacdo de
aprendizagem especificos para a surdocegueira e que deveriam ser atendidos, nao
eram conhecidas de sua mée, ou seja, o tato associado a linguagem gestual.

Um fato comprovado em nossa pesquisa e relativo a aquisicao e
desenvolvimento da linguagem de J., e que pode ser generalizado, é de que os
surdocegos preé-linglisticos ndo tém a aquisicdo da lingua materna, devido a
privagao sensorial concomitante da visdo e da audi¢gdo. No caso especifico de J., ela
nao teve acesso a linguagem oral nem gestual até a idade de cinco anos. S6 depois
dessa fase € que ela inicia o processo de aprendizagem, quando a mae associa a

linguagem gestual ao tato. Portanto, ela ndo adquire uma lingua materna de forma
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natural. Esta afirmagdo encontra consonancia nos trabalhos de Ellis (1994) que
sugere uma distingdo entre aquisi¢cao e aprendizagem. Para este autor a aquisicao
de uma lingua ocorre quando esta é aprendida espontaneamente pela crianga em
ambiente natural, ou seja, o contato é informal e se da, principalmente, no periodo
critico de aquisicdo. Dessa forma, ndo ha na aquisicdo processo consciente do que
esta sendo apresentado como informagdo no contexto social em que a pessoa se
encontra.

De acordo com Lennemberg (1967), a primeira infancia € uma etapa decisiva
— dado que se caracteriza pela extrema plasticidade neuronal. Para este autor,
quando ha interferéncia de algum fator nesse periodo, como a surdocegueira, que €
o do caso em estudo, é possivel dizer que esta condicdo impede que certos estagios
do desenvolvimento se manifestem ou pode n&o se recuperar o déficit de linguagem
posteriormente. Criancas surdas adquirem a linguagem de sinais aproximadamente
do mesmo jeito que as criangas de audi¢cdo normal adquirem a falada.

Nos termos de Ellis (1994), J. e os surdocegos em geral aprendem a lingua de
sinais ou LIBRAS em contato consciente e de maneira formal posteriormente,
diferindo, portanto, da aquisicdo da lingua materna. De qualquer forma, a lingua de
sinais aprendida, a LIBRAS e o sinal usual®®, neste estudo, sera mencionada como
sua L1, e ndo como sua lingua materna.

Na comunicagcdo pré-linglistica, os surdocegos adquirem algumas
expressdes naturais que devem ser percebidas e entendidas pelas pessoas que
cuidam dela. Algumas expressdes naturais serdo mais tarde substituidas por
expressdes mais avangadas, como sinais, ou seja, elemento |éxico da lingua de
sinais, mas outras se tornardo parte do sistema de comunicag&o usado pela crianga.

O autor da epistemologia genética foi quem sugeriu que a fungdo simbdlica
considerada anterior a aquisigdo da linguagem, nédo é a linguagem do homem normal

e adulto. Mas, sim, constitui uma linguagem anterior as linguas naturais e sociais,

®% O sinal usual faz referéncia aos sinais, que poderdo ser também chamados de “domésticos”, por
serem usados no seio das familias ou comunidades locais. Assim, sdo varia¢des linglisticas
resultantes de mudancas no interior dos sistemas de comunicagdo. Poder-se-ia dizer que sao
resultantes da interacdo dos sujeitos entre si e relativamente ao referente, constituindo as variagbes
lexicais (Faria - Almeida, 2004).
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uma fungdo simbdlica primitiva, espontanea, oriunda do mecanismo sensério-motor
que se manifesta antes da crianca ou do adolescente tornarem-se senhores das
linguas naturais, em que nos exprimimos correntemente. Para Piaget, as linguagens
simbdlicas podem ser encontradas em todos os niveis. Portanto, torna-se imperativo
elaborar linguagens que satisfacam a regras muito diferentes das que governam a
linguagem ordinaria.

Nesta fase, portanto, J. usa expressdes faciais, ou 0 movimento de todo o
corpo para indicar, por exemplo, se gostou ou nao de uma brincadeira. O toque era
usado para obter a atengdo da mae ou se certificar de que ela estava proxima a ela.
Este ato teria um significado social, que um pouco diferente do significado
expressivo, embora um se misture no outro e possam ser vistos como
interdependentes. E interessante observar que este toque pode ser qualificado como
comunhao fatica — cunhada pelo antrop6logo Malinowski nos anos 20 — e esta ligado
ao uso da lingua para estabelecer e manter os papéis e relagdes sociais. Esta
expressao reforca o sentido de companheirismo e participacédo dos rituais sociais
comuns: dai ‘comunh&o’ ao invés de ‘comunicagao’ (cf. Lyons, 1987).

Para Lopes (1995) ao usar a funcdo™ fatica, J. exige de seus destinatarios
tdo-s6 uma participacdo na mesma situagéo social em que ela se encontrava. Dessa
forma, o sentido predominante no ato de J. se certificar da presengca da mae era o de
estabelecer e manter funcionando os vinculos sociais que as ligavam.

Os gestos que J. realizava eram movimentos naturais do corpo que
acompanhavam a sua comunicagdo. Estes gestos eram feitos com os bragos, com
as maos, com a cabecga, com as pernas e com todo o corpo. Eles eram usados para
ajudar também na interpretagdo de outros sistemas de comunicac&o. Através dos
movimentos do corpo, sorriso, produgdo de sons, a mae podia obter informacdes a

respeito do estado emocional da filha.

% Jakobson (1969) sugere que cada mensagem engloba, enquanto ato concreto da atualizagdo das
possibilidades previstas no cddigo, varias fungdes da linguagem, quais sejam: 1. Emotiva: ou
expressiva (énfase no remetente); 2. Referencial: énfase no contexto; 3. Emotiva: énfase no
remetente; 4. Conativa: énfase no destinatario; 5. Fatica: énfase no contato; 6. Metalinglistica: énfase
no coédigo. Em qualquer frase (mensagem), “normalmente aparece um feixe de fungbes. Para
Jakobson, o falante pode fazer ressaltar um dos seis fatores envolvidos no processo da comunicagéo,
dando-lhe énfase maior, fazendo com que a mensagem se dirija ao destinador ou destinatario com
predominancia sobre os outros fatores, ou seja, o codigo, o contexto, o canal, a prépria mensagem”.
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Em sintese, as expressdes naturais constituiram o primeiro caminho
percorrido por J. para se expressar. Essas expressdes naturais emergiam na
interacdo com o cuidador, geralmente a mae de J. ou um outro adulto. No entanto,
era preciso também que essas expressdes naturais fossem confirmadas por esse
cuidador de uma forma que J. pudesse perceber. Sendo assim, esse adulto ja
comecgava a interpretar as expressdes tentando adivinhar o que a atividade de J.
poderia significar e reagindo como se ela significasse especificamente alguma coisa.
Entdo, o adulto esperava para ver a reagcéo de J., com o objetivo de verificar se a
interpretacao tinha sido por ela aceita. Era nas brincadeiras que J. aprendia a manter
contato, a assumir a sua vez dando e tomando objetos. Bruner foi um dos pioneiros
nos estudos que envolvem a interacéo entre a criancga e seu interlocutor (em geral, a
méae). Para ele, as estruturas da agdo e da atencdo do homem se refletem nas
estruturas linguisticas e, a medida que a crianga vai dominando gradualmente essas
estruturas, a partir do processo de interacdo do qual o adulto participa, a linguagem
vai sendo adquirida. De forma ludica, ela comeca a aprender que também na
comunicagdo ha uma troca de turnos, que para Levinson (1997) é o dispositivo da
vez (turning-taking mechanism), uma regra importante observada na conversacéo.
Este mecanismo favorece a continuidade da conversagdo mediante a alternancia dos
falantes. O sistema opera na interagédo face-a-face e também na auséncia de
monitoragdo visual, como é o caso dos surdocegos, pois desenvolvem outras
estratégias para marcar o turno, que nao pelo olhar, como no caso do surdo, nem
pela entonacgéo de voz, que ocorre entre os ouvintes, entre outras formas.

Numa perspectiva geral, poderiamos apontar que as criangas surdocegas
criam condigbes favoraveis a aprendizagem em atividades sociais em diferentes
niveis, portanto, essas atividades devem ter alta prioridade nas unidades que
trabalham com surdocegos. Todas as brincadeiras que se fazem com criangas
“‘normais” podem ser adaptadas para criangas surdocegas com o uso de movimentos
e toque. Quando a crianga aprende uma brincadeira, € importante também fazer
variagdes no tempo, na intensidade e no ritmo para manter o interesse da crianga ou
para tentar introduzir novos elementos ou novas brincadeiras. Esses procedimentos

permitem a crianga ir do conhecido para o desconhecido (MEC, 2003).
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Se compararmos o desenvolvimento de J. com sua irma gémea, fica evidente
neste contexto, considerando-se a surdocegueira, o fato de que J. teve menos
experiéncias que sua irma e menos oportunidades de aprendizagem; logo, foi
passivel de ter um desenvolvimento mental mais lento. Permaneceu fisicamente
dependente de outras pessoas por mais tempo que a irma e, assim, manteve-se
emocionalmente imatura, pois para interatuar com outras pessoas, o fazia do mesmo
modo que as criangas mais novas, ou seja, chorando e gritando para que a
ajudassem em vez de poder ajudar-se a si mesma. Consequentemente, a linguagem
de J. na fase pré-linglistica se baseia em expressdes naturais, ndo apresentando a
lingua de sinais ou lingua oral. Dito de outra forma, J. ndo tem aquisicdo de lingua
materna, condi¢do imposta pela surdocegueira, devido a privagdo severa de duas
vias sensoriais, audicdo e visdo, que sao condi¢cbes sugeridas para a aquisicdo da
lingua materna.

No quadro a seguir, apresentamos algumas expressdes naturais da crianca
surdocega, editadas pelo Grupo Brasil. Todas as expressdes foram usadas por J. em
algum momento de sua comunicagdo, e funcionavam como pistas comunicativas

entre ela e sua mée.

Fig. 13. Quadro das expressbes naturais empregadas por J.
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O trabalho realizado pela mae de J. é possivel de ser descrito nesta fase,
utilizando o termo de Bruner, em que ela colocava a interagdo com a filha como um
processo de “andaimes”, ou seja, um processo em que a mae vai a frente da filha,
suprindo em um primeiro momento sua falta de competéncia, evitando os possiveis
erros e permitindo, assim, que J. realizasse tarefas que a principio ndo era capaz,
mas que conseguiria solucionar sozinha exatamente neste processo de interacao.
Assim, esse “andaime” construido pela mae estaria um andar acima do nivel da filha,
permitindo desta forma que ela, apoiando-se neste auxilio, construisse o préximo
andar em seu desenvolvimento (Cf. Echeita & Martin, 1993). Nos termos de
Vygotsky, estes conceitos se referem a zona de desenvolvimento proximal.

Ainda na perspectiva sociointeracionista de Vygotsky, no inicio de
desenvolvimento de J., sua conduta e seus processos cognitivos seriam regulados
por sua mae e, pouco a pouco, ela seria capaz de internalizar essas fungdes, ou
seja, nas acgdes realizadas junto com a mae € que ela iria regular internamente seu
comportamento. Isto equivale a dizer que em um primeiro momento, J. realizava
certas atividades reguladas por sua mae e, portanto, em um contexto interpsicolédgico
e, posteriormente, internalizava essa atuagdo e conseguia a auto-regulagéo,
passando a um contexto intrapsicologico. Como exemplo, podemos citar o fato de J.
tomar banho e se vestir sozinha, e é ela quem gosta de escolher a roupa que vai
usar.

Seguindo pelo raciocinio de Goffman (1973), haveria em todo contexto
interativo de J. algo que lhe é proprio, construido em funcéo das particularidades dos
sujeitos envolvidos na interacdo e na qualidade dela no curso de uma determinada
acao. Poderiamos destacar neste estagio do desenvolvimento de J. uma variedade
de praticas sociais que se desenvolviam mesmo na auséncia de uma interagéo social
que ndo se inscreviam nos limites estritos da conversagéo, nem da gesticulagéo.

Embora a importancia dessa abordagem para explicar determinados fatos, e
levando-se em consideracdo a importancia crucial da interagdo para o surdocego
adquirir conhecimento de mundo, a psicologia do desenvolvimento elaborada por
Vygotsky apresenta um ponto de inflexdo que consiste, paradoxalmente, na

refutacdo da prépria idéia de desenvolvimento, substituida por nogdes ainda
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imprecisas no momento em que comec¢a a desenvolvé-las (cf. Goldgrub, 2001). No
entanto, & preciso enfatizar que sem a interacédo J. nao poderia dar continuidade ao
seu desenvolvimento, devido a surdocegueira.

Neste ponto do processo de J., o mais difici de conseguir era o
desenvolvimento da lingua propriamente dita, fosse esta oral ou de sinais.
Poderiamos recorrer a visao critica de Claudia de Lemos, para argumentar que a
soldagem entre socializacdo e emergéncia da fala para J. permanecia
eminentemente problematica. Seguindo pela linha de pensamento da mesma autora,
é dificil imaginar apenas o papel da interacdo nesse mecanismo projetivo, na
construcao das categorias de acédo e atencao pré-verbais e na construcdo de seus
equivalentes linglisticos, e tendo ainda como agravante a surdocegueira (cf.
Goldgrub, 2001). Sendo assim, pela quantidade de fatores envolvidos no processo e
de variaveis, estamos incorporando ao construto desse raciocinio outras teorias com
poder explicativo do fator que esta ocorrendo naquele momento, portanto, tendo um
peso maior, ou coocorrendo com esses fatores, como por exemplo, a
neuropsicologia.

Cabe aqui ressaltar, também, que ndo podemos deixar de fazer referéncia a
importancia da atividade no conhecimento do mundo mediante o tato, da mesma
maneira que o movimento ou atividade perceptiva é necessario na percep¢ao visual.
Poderiamos dizer que quando J. explorava com as méos um objeto estranho, para
conhecé-lo, adquiria a estereognosia® , na qual ocorria algo parecido a quando um
vidente olhava uma forma complexa e desconhecida para posteriormente desenha-
la. As maos, como os olhos, embora de forma mais lenta e sucessiva, movem-se de
forma intencional para buscar as peculiaridades da forma e pode, assim, obter uma
imagem dela (Cf. Gibson 1966).

N&o obstante, existem importantes diferencas entre a percepgcdo e o
processamento da informagdo mediante o tato e a visdo. Sem duvida, a captagéo da
informacao mediante o tato € muito mais lenta que a proporcionada pelo sistema

visual, o que traz consigo uma explicacdo de carater sequencial. A teoria do

% Estereognosia ¢ a capacidade de reconhecer um objeto colocado na mao sem o auxilio da visdo
(Cf. Rotta, 2006).
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desenvolvimento neuroldgico seqliencial leva em conta as modificagdes anatdmicas,
funcionais e as habilidades intelectuais de adaptacéo pela qual J. deve ter passado.
Mas, seja como for, isto da lugar a uma maior carga na memoria de trabalho, quando
0s objetos a serem explorados sdo grandes ou numerosos. SO para elucidar esta
situacao, imaginemos, por exemplo, o tempo que J. levaria para explorar um objeto
grande, como uma mesa, e quantidade de pequenas percep¢des que devera integrar
até obter sua imagem, se compararmos com a rapidez da exploragdo visual desta
mesma mesa. Além disso, enquanto o tato somente pode explorar as superficies
situadas no ambiente que os bragos alcangam, n&o servindo para conhecer espagos
distantes, a visdo é o sentido util por exceléncia para perceber objetos e sua posigcéao
espacial a grandes distancias.

Depois de todas essas reflexdes, e considerando-se o contexto complexo da
aquisicao da linguagem por J. devido a surdocegueira, poderiamos sugerir que ela
tera de aprender a aprender. Isto implica que ela tera de conhecer o mundo e
aprender a linguagem baseada na mediatizacao, portanto, dependendo do ambiente.
Sendo assim, € importante o reconhecimento das exigéncias especiais do ambiente
sobre J., unido a uma combinacdo de caracteristicas individuais e genéticas
associadas a ela, levando-a a interagcbes complexas com as forcas ambientais. E o
ensino e a aprendizagem sé poderdo ser construidos através das vivéncias em
situagbes praticas e sociais, (cf. Kirk e Gallagher, 2002), pelas quais ela passou. E
fundamental deixar claro que as experiéncias com o ambiente fisico ocorreram na
fase sensoério-motora, mas que as experiéncias de interagdes intersubjetivas e
conhecimento de mundo que foram proporcionadas a J. por tais interagdes soO
puderam ocorrer quando entra em cena o mediatizador, representado por um adulto
ou por alguém que cuidasse dela e que s6 foram possiveis na fase posterior a esta.
Além disso, estas interacbes teriam que ocorrer de forma especifica, que é a
linguagem gestual associada ao tato. Isto ndo acontecendo, J. apresenta, no final
dessa fase uma comunicagdo rudimentar, ou seja, constituida basicamente por
expressdes corporais, uma vez que ndo consegue se comunicar através da lingua

oral ou gestual.
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Em sintese, poderiamos dizer que as criangas surdocegas emergem de
ecossistemas que facilitam, ou ndo, o seu desenvolvimento global (Cf.
Bronfenbrenner, 1979). As estratégias de interacdo adotadas pelos adultos
influenciam critica e direcionalmente o desenvolvimento social, cognitivo e emocional
dessas criangas, como demonstra o estudo em questao.

Sem experiéncias de aprendizagem mediatizadas (Feuerstein et al, 1986),
devido ao desconhecimento dos pais sobre surdocegueira, as habilidades de J. ndo
emergiram, pois nao basta que a maturacdo neuroldgica ocorra de acordo com a
l6gica temporal, é crucial que se observe um processo intencional de interac&o social
e mediatizadora entre a mae de J., como individuo experiente, e sua filha, como
individuo inexperiente (Vygotsky, 1986).

A perda, a irregularidade, a insuficiéncia ou a descontinuidades dessa
mediatizagdo provocou em J., necessariamente, determinadas disfungbes cognitivas,
ou seja, fungdes cognitivas pouco desenvolvidas ou fragil e deficientemente
desenvolvidas para o seu déficit especifico, demonstrando neste estudo a
importancia do meio ambiente para o seu desenvolvimento.

Vamos recorrer a neuropsicologia de Luria (1980) como suporte neste nivel de
explicacdo, e ampliar a matriz te6rica da cognicdo. Este autor sugere que a
arquitetura da cognicao decorre de processos neuroldgicos e que ao contrario da
hereditariedade e da idade, a cognicdo pode mudar e apresentar um elevado
potencial de plasticidade e flexibilidade, mesmo em condi¢des adversas como a
proporcionada pela surdocegueira. Com base nessas proposi¢cdes, poderiamos dizer
que J., mesmo com a privagdo sensorial profunda de dois sentidos, e se
caracterizando como uma crianga nao verbal usa outras modalidades de
comunicagdo que nao seja a verbalizacdo. Ressalta-se, também que ela tem
potencial para desenvolver uma atividade gestual muito rica, que vai se iniciar na
proxima etapa do seu desenvolvimento.

Sendo assim, € no encerramento deste primeiro periodo de desenvolvimento
de J. é importante deixar claro que as aquisi¢des decorrentes da aprendizagem de J.
devido aos déficits ocasionados pela surdocegueira vdo sendo adquiridas e

integradas num processo evolutivo longo desde a imaturidade, até a maturidade
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neuropsicologica, processo de mudanca e de desenvolvimento extremamente
complexo e articulado entre as trés unidades funcionais (1% atengéo; 22
Processamento seqliencial (sucessivo) e Simultdneo; 32 Planificagdo), mas
obviamente contextualizado na multiplicidade e qualidade interativa dos
ecossistemas sociais (micro-meso-exo-macro), que atuam, ora seqiencialmente, ora
simultaneamente no seu processo de desenvolvimento multicomponencial,

multiexperencial e multicontextual (Bronfenbrenner, 1997).
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5.3.SEGUNDA FASE DE J. - PERIODO DE CINCO A NOVE ANOS

“Quem 1€ para mim ou conversa comigo vai
compondo as palavras fazendo as letras com as
maéos, segundo este alfabeto. Eu ponho a mao na
sua, muito de leve, para ndo impedir 0Ss
movimentos. Com o tacto percebem-se as
diferentes posi¢cbes da mdo, do mesmo modo que
com a vista. Nao sinto as letras em separado, mas
agrupamento em palavras, tal como toda a gente
que |é com os olhos. A pratica traz notavel
agilidade aos dedos.”

(Keller, 1939)

E sabido que nos primeiros anos de vida, a apresentacdo de estimulo e
reforco seria relevante para J. e deveriam ser utilizados de forma especifica e
promovidos em todas as areas de seu desenvolvimento.

Nesta mesma fase, observou-se que J. interagia com o ambiente fisico, que
com base na teoria de Piaget, contribuiu de imediato para uma transformacao das
esquematizagdes reflexas, ou seja, a acéo de J. sobre o meio produz um conjunto de
tracos que sdo integrados as estruturas inatas (de indices de assimilacdo) e as
trocas ulteriores que se desenvolvem com os aspectos ‘resistentes’ do meio
provocam uma modificacdo dessas mesmas estruturas (acomodacdo). Essas
primeiras regulagcbes, que sao as primeiras construgbes cognitivas tendem
progressivamente ao equilibrio e as intera¢cdes de J. com o meio, aparecem, entéo,
como subentendidas e regradas por esquemas de acdo, em que J. a partir da
repeticdo das mesmas acgdes em situagdes analogas permite a ela de generalizagao
a objetos mais variados. Assim, ela vai constituir objetivamente um sistema cognitivo
que para Piaget € mental, mas totalmente inconsciente (cf. Bronckart, 2006).

E oportuno aqui dizer em consonancia com Goldgrub (2001) que as
manifestacdes do universo familiar de J. apresentam-se sempre com anterioridade
em relagdo ao significado que lhes sera atribuido — tal como a rede fonética em

condigbes de normalidade emerge dissociada do referencial ao qual depois ficara
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intrinsecamente ligada. Vale lembrar que J. ndo passou pela fase do balbucio®,
como sua irma gémea.

Em acordo com Fonseca (2007), sugere-se que tudo o que integra a
subcultura familiar de J., se constitui enquanto vivéncia regida por diversos
subsistemas que funcionaram para ela por oposi¢cdes que expressam diferenciagéo.

Nesse contexto, é preciso levar também em consideracéo outro enfoque. Para
Newport (2001), em muitas espécies, incluindo a humana, o comportamento se
desenvolve através de uma intricada combinagéo do inato e fatores ambientais, nos
primeiros anos de vida. Uma marca caracteristica desse sistema & o aparecimento
do periodo critico ou sensitivo, € € um periodo de tempo durante o qual algumas
experiéncias cruciais tém seu efeito no pico do desenvolvimento ou aprendizagem;
resultando em um comportamento normal harmonizados com o meio ambiente
particular no qual o organismo esta exposto. Seguindo essa linha de raciocinio, e
levando-se em consideragdo que J. ndo esteve exposta ao input linguistico por um
periodo de cinco anos na fase inicial de seu desenvolvimento, portanto, seria
esperada uma redugdo dos efeitos desse periodo para a sua aprendizagem de
lingua.

Em contraste, em outros dominios e sistemas, como, por exemplo, o da
semantica, pode haver uma uniformidade da plasticidade por toda a vida, ou a
plasticidade pode aumentar com a idade através das experiéncias ou um elevado
nivel de habilidades cognitivas aumentadas (Newport, 2002).

Como resultado das reflexbes expostas até aqui, temos de considerar a
interferéncia das mudangas ambientais na plasticidade cerebral de J. e
consequentemente também na sua aprendizagem. Newport (2002) sugere em seus
estudos que a idade de exposicdo afeta o caminho em que a lingua é representada
no cérebro com similaridades entre o comportamento e os efeitos neurais, e da
mesma forma para a linguagem de sinais.

Com base nos estudos dessa autora, poderiamos inferir que J., como aprendiz

de uma lingua depois de longo periodo de defasagem, teria as regides e padrées de

%% As criangas surdas conseguem balbuciar nesta fase, embora, depois disso, ndo acompanhem o
desenvolvimento normal da crianga ouvinte (Cf. Scarpa, 2001).
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ativacao parcialmente ou completamente ndo sobrepostos como aquelas para a
lingua nativa. A organizagdo neural para J. e os aprendizes de linguas tardios em
geral, € menos lateralizada, mostrando um alto grau de variagdo de individuo para
individuo em relagao a proficiéncia (Perani et al., 1996; Weber-Fox e Neville, 1996;
Kim et al.1997).

De acordo com Newport (2001), haveria uma completa interacdo do periodo
critico entre a idade ou estado maturacional da aprendizagem e intensidade ou
saliéncia do estimulo o qual o individuo deveria aprender. Estimulos fortes, durante o
pico do periodo critico, em que o sistema € mais bem sintonizado, produzem boa
aprendizagem, e continuam a produzir aprendizagem até depois de acabado o
periodo critico, e que deveria fechar o periodo subsequiente de aprendizagem para
estimulos fracos. Em contraste, estimulos fracos, que no sistema é capaz de produzir
aprendizagem, mesmo com dados inconsistentes, como os que foram apresentados
a J., podem produzir aprendizagem durante o pico do periodo critico, mas nenhuma
aprendizagem durante a diminuicdo do periodo. Em outras palavras, a experiéncia
requerida para produzir a localizagdo da habilidade normal muda com a idade, com
mais flexibilidade no requerimento ambiental para aprendizagem no desenvolvimento
prematuro, mas mais rigoroso e “enriquecido” nas condi¢gdes requeridas para
aprendizagem em idades mais tardias, como a de J.

Em suma, podemos inferir que a aprendizagem de J. dependeria de estimulos
fortes e adequados, e a ndo ocorréncia deste poderia ser considerado como um dos
fatores que contribuiu para a defasagem de tempo na aprendizagem dela.

Quando falamos de linguagem, o que vem primeiro a mente é a idéia de “falar”
ou “linguagem oral”’, da mesma forma que para Leonard Bloomfield, em que o termo
‘linguagem” é usado para a linguagem fénica. Possuir linguagem ¢€ interpretado
como sinénimo de poder falar e entender o que os outros falam. Nestes termos, J.
nao possuia linguagem até a idade de cinco anos.

Comparando a linguagem de J. a de uma crianga com desenvolvimento em
condi¢cdes normais, como por exemplo, a de sua irma gémea, poderiamos dizer que
neste ponto, sua linguagem relacionada com a agdo correspondia a uma

determinada estrutura de consciéncia, insuficientemente diferenciada. J. nédo
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conseguia separar a palavra da acdo, para dirigir uma atividade orientada e
planejada, nem para formular os objetivos da sua atividade com a ajuda da
linguagem. Por isso, podemos inferir que suas operagdes intelectuais ainda eram
muito limitadas. De um ponto de vista gerativista, com cinco ou seis anos, a
linguagem da crianga “normal” é semelhante a do adulto. Ela podera construir
sentencas complexas e seu vocabulario cresce rapidamente. Portanto, de um a cinco
anos de idade, a crianga evolui de palavras isoladas, para sentengas complexas. As
mudancas posteriores se relacionam mais ao refinamento das capacidades basicas
do que na aquisi¢cao de capacidades novas.

Por outro lado, deste mesmo ponto de vista, as criangas surdas cujos pais
também sado surdos adquirem de forma espontanea a lingua de sinais utilizada no
ambiente familiar. A relacdo que existe entre a crianga surda e o input linglistico &
semelhante a que se produz entre as criangas ouvintes e a linguagem oral falada em
sua familia (Ochaita & Rosa, 1995).

No entanto, o processo humano de comunicagéo se verifica ndo sé por meio
da linguagem fonica, mas também por outros meios de comunicagao, auxiliares ou
substitutivos da linguagem fénica, como o € o de J. em especifico e que foram
demonstrados na primeira fase e que serdo demonstrados também nesta segunda
fase.

Baseando-nos em Pedroso & Rotta (2006), poderiamos dizer que em J. até
esta fase, ndo havia centros pré-formados, sendo pré-formas de organizagdo, que
tomariam forma a medida que se iniciasse a comunicagdo. Mas, as desordens
aferenciais e sensoriais impediam a organizagao de sua linguagem.

Por outro lado, o desenvolvimento sensoério-motor e o raciocinio logico ja
demonstravam o desenvolvimento de J., portanto, n&o existiam mais etapas a serem
vencidas por J. antes de comecar uma comunicagcédo efetiva. O exato papel das
influéncias ambientais sobre a forma e o ritmo da aquisicdo da linguagem normal é
ainda tema para debate, mas n&o pode haver discussdo quanto a supremacia da
interacao interpessoal como pré-requisito necessario (cf. Bishop & Mogford, 2002) ao

desenvolvimento de uma crianga surdocega. Salienta-se que a inabilidade de J. a
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interacdo interpessoal era o principal entrave ao seu desenvolvimento, devido ao
desconhecimento da surdocegueira por seus pais.

E importante lembrar, que qualquer crianca & um produto de muitos fatores,
incluindo a sua experiéncia. Conforme ja discutido neste trabalho, as criangas
surdocegas faltam as experiéncias que as criangas normais tém no decorrer da vida
cotidiana, como no caso da irma gémea de J. Em J. observou-se um
desenvolvimento mais lento porque suas experiéncias eram mais limitadas
(Shakespeare, 1977).

A linguagem desenvolvida por J. até o término deste periodo, pouco superava
os limites de denominagdo de objetos, e o predominio de palavras de conteudo
(substantivos, adjetivos e verbos). Mas, constatou-se que a operatividade de J. foi ao
mesmo tempo comparavel e até superior em determinados aspectos, por exemplo,
quanto a nocédo de espacialidade. Os maiores déficits foram apresentados na
aquisicdo de linguagem, tanto na lingua oral quanto na lingua de sinais e na
comunicagao interpessoal.  Verificou-se também que a surdocegueira impunha
restricbes quanto a variedade e profundidade de certas experiéncias cognitivas, o
mundo de objetos ndo era percebido e a mobilidade era restrita. Essas perdas, a
irregularidade, a insuficiéncia ou a descontinuidades das mediatizagdes com a mae
provocaram em J., necessariamente, determinadas disfungdes cognitivas, ou seja,
nos termos de Fonseca (1998), fungdes cognitivas pouco desenvolvidas ou
deficientemente desenvolvidas.

Foi dito pela méae de J. que ela langa mao dos conhecimentos que ja havia
adquirido, e passa a fornecer a filha alguns exercicios de coordenagdo motora e o
Alfabeto Manual ou datilologia®. Mas também esta tentativa de entrar em
comunicagdo com a filha ndo surtiu qualquer resultado, pois sua mée desconhecia a
metodologia adequada para transmitir esses ensinamentos, de forma que fossem
assimilados por J. Na falta de alguma solucao, ela continua fazendo tentativas de
forma empirica, mudando de estratégias e fazendo verificagbes para transmitir algum

conhecimento a filha, embora ela tivesse como alvo principal a comunicagéo.

" Este alfabeto manual é constituido pela Configuragdo de MZo constitutiva dos sinais, a qual
representa as letras do alfabeto da lingua portuguesa (cf. Ferreira Brito, 1995:22).
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Ha indicagbes de que a combinagéo inicial do déficit profundo de linguagem, a
apatia ou o retraimento do contato social acrescentava-se as dificuldades de J. em
alcancar a normalidade e a qualidade das relagbes com as pessoas ao seu redor.
Nos relatos da mae de J. quando ela apresentava um comportamento inadequado,
era dificil para ela impor limites a filha ou normas educativas. Para Skakespeare
(1977), é dificil para as maes de deficientes distinguirem entre protecéo necessaria e
superprotecdo. Com uma postura diferente, a intervencdo do pai centrou-se na
finalidade de ensinar a J. as estratégias e os comportamentos mais adequados —
pois fora aconselhado pela pediatra de J. a ter essa postura —, o que pode té-la
levado a adquirir mais maturidade emocional. De qualquer forma, os limites sédo
importantes, pois vdo demarcando de forma mais clara no desenvolvimento de J. o
que pode ou nao, a necessidade da espera, em uma somatéria que |lhe permite
aprender a conviver com a frustragdo e inibir comportamentos impulsivos, além de
levar J. a adquirir maturidade.

Para Cypel (In Rotta, 2006), a colocacgéo dos limites para J., além do aspecto
educacional seria fator importante da instauracdo da vida psiquica, da capacidade
mental dela, sendo que esses aprendizados resultantes tém sua expressao na cito
arquitetura cerebral.

Ainda segundo o mesmo autor, estabeleceu-se o que se convencionou
chamar de self regulation, que corresponde a internalizagdo dos regulamentos e
controles externos, assimilados e introjetados de modo que J. péde gradativamente
vir a ser sua propria matriz de autocontrole, contengao e escolhas.

A mae de J. continua a experimentar os métodos disponiveis, e resolve
aprender também o Braille (sistema de escrita para cegos), com uma professora de
alunos cegos do ensino especial. Mas, esta professora n&o tinha conhecimentos
para transmitir este sistema de escrita para surdocegos. Na base de tentativas, a
mae de J. passa, entdo, a pregar um papel com os nomes de todos os objetos da
casa ao qual J. podia ter acesso na escrita em Braille. A mae de J. levava a mao da
filha, muitas vezes por dia, nesses escritos para que ela identificasse aquela
sequUéncia de letras, porém, mais uma vez, ndo consegue qualquer resultado.

Poderiamos inferir desse fato que a palavra funcionava para J. com uma significagéo
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inerte, ou mesmo como um sinal, mas ndo como um signo dialégico, e por isso J.
nao podia evidenciar a apreenséo do seu carater simbalico.

No entanto, seguindo o raciocinio de Skliar (2000), poderiamos dizer que a
deficiéncia no comecgo da vida de J. parece ter se tornado, com o tempo, uma forca
motriz de seu desenvolvimento. Para esse autor, “o cérebro dos primeiros anos de
vida é de tal flexibilidade e plasticidade que s6 uma profunda e errada abordagem
clinica negaria todo potencial de compensacéo que se reune na diregao contraria ao
déficit”. Em outras palavras, J. ndo vivia a partir de sua deficiéncia, mas a partir
daquilo que para ela resultava ser um equivalente funcional.

Vamos recorrer a neuropsicologia como suporte neste nivel de explicagédo
para ampliar a matriz te6rica da cognigéo de J. Para Luria (1980), o cérebro € o
orgao da aprendizagem. O hemisfério esquerdo, na maioria dos individuos, € mais
vocacionado para o processamento e reconhecimento de informagédo verbal e
simbdlica, ou seja, mais analitico e localizacionalmente organizado, enquanto o
hemisfério direito € mais predominantemente orientado para o processamento e
reconhecimento da informagcdo ndo verbal e ndo simbdlica; espacial e musical;
postural e facial. Portanto, ele é mais difusamente organizado, desenfocando a
localizagcédo funcional, dado subsistirem redes funcionais que apresentam distintos
mediadores quimicos em ambos os hemisférios. O hemisfério direito € mais precoce
e holistico do que o hemisfério esquerdo na filogénese e ontogénese da
aprendizagem, pondo em realce o papel de ambos os hemisférios no seu
faseamento (Fonseca, 1996, 2007).

Embora, os hemisférios cerebrais, direito e esquerdo, se encontram
separados, ao mesmo tempo sdo unidos por estruturas de conexdo. A mais
importante € chamada corpo caloso. Atualmente se admite que exista uma
lateralizagdo bem definida para a motricidade. Em contrapartida, para a linguagem,
uma fungdo mais complexa, o que existe ndo é pura e simplesmente uma
lateralizagdo. Ambos os hemisférios atuam juntos, mas existe o que chamamos de
dominéancia hemisférica, ou seja, um trabalha melhor com certos aspectos daquela
funcdo enquanto que o outro trabalha melhor com outros aspectos da mesma

funcdo. Na realidade, existem inumeras conexdes entre os lobos dos hemisférios
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cerebrais de tal forma que eles atuam juntos, apesar de nem sempre de forma
simétrica (Rotta, 2006).

E relevante o fato de observarmos que nos surdocegos e em J. em particular
ocorre um desenvolvimento compensatério nas areas nao-afetadas para
contrabalangar as perdas, e € provavel que seja aplicada a algumas pessoas, mas
nao a todas. Quando a perda € sensorial, parece provavel que a perda de um sentido
signifique haver menos distragcdes, o que aumenta a concentracdo através dos
sentidos intactos. Poderiamos sugerir, entdo, que J., devido as perdas sensoriais
adquiriu discriminagbes mais sutis em seus sentidos utilizaveis, porque estava mais
dependente deles, e dispunha de menos pistas de outras fontes. (cf. Shakespeare,
1977).

Alguns fatos observados em J. podem corroborar essa doutrina da
compensagédo sensorial. Ao verificar através do tato, que existem algumas latas de
refrigerante e latas de cerveja sobre uma mesa, J. € capaz de dizer quais séo as de
refrigerante e quais s&o as de cerveja. Assim, ela separa as cervejas para o pai € 0s
refrigerantes para ela e os irmaos. Levando-se em consideragdo que o tato constitui
um sistema sensorial que tem determinadas caracteristicas e que permite captar
diferentes propriedades dos objetos, tais como temperatura, textura, forma e
relacbes espaciais (Gibson, 1966), J. poderia ter desenvolvido capacidades
perceptivas do sistema haptico, ou seja, tato ativo, a partir de uma perspectiva
genética.

E necessario diferenciar entre tato passivo e tato ativo ou sistema haptico
(Gibson, 1966). Enquanto no primeiro a informacéo tatil é recebida de forma n&o
intencional ou passiva, por exemplo, como a sensagao que a roupa ou o calor
produzia na pele de J.; no tato ativo, a informacéo é buscada de forma intencional
por ela através do toque. Assim, pois, no tato ativo encontram-se envolvidos néo
somente os receptores da pele e os tecidos subjacentes (como ocorre no tato
passivo), mas também a excitacdo correspondente aos receptores dos musculos e
dos tenddes, de maneira que o sistema perceptivo haptico de J. poderia captar as
informacdes articulatérias, motoras e de equilibrio. Ainda seguindo o mesmo autor,

podemos apontar o movimento ou a atividade perceptiva autodirigida e que aumenta



181

com o desenvolvimento e a idade de J., o que torna possivel um melhor
reconhecimento dessas formas. Estas explicagbes, provavelmente, expliquem
também o fato de J. reconhecer as pessoas pelo toque. E comum ela passar a mao
no cabelo e no rosto da pessoa para quem esta sendo apresentada. Logo ela
identifica se a pessoa é velha ou jovem, se gorda ou magra entre outras
caracteristicas. E pode reconhecé-la posteriormente, mesmo que um novo encontro
aconteca num periodo de tempo longo. Pelo toque J. sabe, também, se sua méae
esta triste ou preocupada.

Com isso, podemos demonstrar que J. em decorréncia de suas dificuldades
sensoriais, levando-a ao comprometimento linglistico, pode, no entanto, devido a
multiplicidade dos sistemas funcionais que surge como responsavel por um dado
comportamento ou conduta de aprendizagem, encontrar mecanismos para fazer uma
compensacao sensorial. Pode-se inferir a partir deste conceito que, quando um
sistema se encontra lesado, o comportamento pode ser prosseguido devido a
disponibilidade e acessibilidade de um sistema funcional alternativo (Cf. Luria 1990,
1980,1975).

Nos conceitos lurianos nao existe uma correspondéncia linear entre um
comportamento e uma zona especifica do cérebro, tendo em consideracdo a
natureza sistémica das funcgdes cerebrais. Para Luria (1980), a disfuncao cerebral
que resulte de uma estrutura ou de uma zona especifica, como o € a da visdo e da
audicdo em J., dentro do sistema total pode manifestar-se por diferentes déficits
cognitivos e seus efeitos podem ser cumulativos da prépria incapacidade e de suas
limitagdes intrinsecas.

Os sistemas funcionais responsaveis por tais fungbes cognitivas em J. estao
disfuncionais em mais de um elo da sua cadeia. Mas, para Luria (1975), a
aprendizagem de J. estava susceptivel de modificabilidade neurofuncional
sustentada numa analise qualitativa da sua plasticidade. O cérebro de J. poderia
operar como um organizador cognitivo complexo e superarticulado em qualquer tipo
de aprendizagem, tendo por fundamento o papel multicomponencial do
processamento de informacao, consistindo o seu trabalho em multiplas interagbes

neurofuncionais e sistémicas abrangendo varias areas do cérebro. No entanto, esses
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diversos sistemas funcionais, dependem da experiéncia de aprendizagem peculiar a
J. e do seu contexto de mediatizacdo, que se tornaram insuficientes diante da
surdocegueira.

Através do contato com outros surdocegos, no | Encontro Ibero Latino
Americano: “Surdocegueira: atravessando fronteiras, construindo conhecimento”
realizado em S&o Paulo, 2002, conforme ja foi dito no capitulo IV, a mae de J.
comeca a utilizar o tato associado a lingua de sinais, pois essa associacao tornaria a
comunicagéo acessivel a J.

E importante evidenciar que a mde de J. compreendeu que a crianga
surdocega primeiro e principalmente se expressa através de movimentos e contatos
fisicos, que sao a forma pela qual ela vivencia o que acontece e que pode n&o ser da
mesma forma pela qual vocé vivencia o0 mesmo acontecimento. Por outro lado, ela
passou a observar como a filha utilizava os diferentes sentidos, como ela
demonstrava suas capacidades de conhecimento, como funcionavam suas
habilidades motoras, como ela explorava o ambiente e que tipo de atividades ela
gostava de fazer.

J. ndo gostava de brincar com bonecas ou bichinhos de pelucia. Sua
preferéncia era pegar um objeto, como por exemplo, uma caixa vazia de remédio, e
ficar um periodo relativamente longo manipulando o objeto em suas maos.
Observava-se que ela verificava a sua forma, a espessura do material de que era
feito entre outras caracteristicas, através do tato. Se considerarmos que a visao
domina praticamente todos os estagios iniciais da aprendizagem e que, representam
a base para muitos dos processos intelectuais superiores, de acordo com Reynell
(1978), para que J. pudesse compreender os objetos e os conceitos envolvidos
sobre eles era necessarios toca-los e usa-los, portanto, torna-se importante oferecer
alguma programacao sistematica de experiéncias para que ela compensasse a falta
da viséao (cf. Kirk e Gallaghaer, 2002).

Mas, nas raras vezes em que J. mostrava interesse por uma boneca, sua mae
aproveitava a oportunidade para mostrar a relagdo entre o corpo da boneca e o
préprio corpo de J., pois, o desenvolvimento da imagem corporal é mais dificil para a

criangca surdocega, tanto porque tem menos experiéncias de uso de seu proprio
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corpo como por ndo poder aprender tanto a seu respeito através dos outros. A
solugéo encontrada pela mae de J. para que ela adquirisse esse conceito de “eu” e
também a consciéncia do préprio corpo, foi através do ludico. Assim ela tomava
consciéncia de si mesma e das partes do seu corpo. Isto é demonstrado na figura a
seguir, em que J. faz a comparacao de sua boca com a boca da boneca, mas essa
referéncia ndo era representativa para ela nesta fase de aprendizagem, uma vez que
ela percebia a semelhanga entre as partes de seu corpo e o da boneca, mas ainda
nao atribuia nomes a essas partes.

Ressalta-se que as criangas surdocegas pré-linglisticas sdo dependentes de
determinados sentidos, tais como, olfato, paladar, o tato e o movimento. Essas sdo
as janelas abertas dessas criangas, pois esses canais sdo usados para fazer
contato, para se comunicar e para obter informacéo sobre as pessoas e o ambiente
(cf. Projeto Horizonte - Ahimsa/Hilton Perkins, 2002).

Fig. 01. J. comparando
as partes de seu corpo
com o corpo da boneca.

No entanto, devido ao contexto em que J. se desenvolveu, poderiamos dizer
que para ela o processo de informagbes pessoais e ambientais resultava em
compreensdes fragmentadas e distorcidas de conceitos simples e diretos. Por isso,
embora ela explorasse o ambiente em que ela se encontrasse, varias conceituagdes

eram incompletas do mundo imediato a sua volta ou mesmo desconhecida.
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O que foi dito parece elucidar o fato de que mesmo com a introducgao do tato,
em que a mae de J. produzia uma representagdo, verificou-se que ndo houve
qualquer reacédo por parte da filha. No inicio, J. apresenta uma incapacidade de
compreender as formas e os tipos de interacao através de sinais em ligacao com as
condi¢cbes concretas em que se realizavam, por isso nao fazia qualquer referéncia
entre o sinal e seu significado.

Os estudos de Schaff (1968) nos revelam que no processo cognitivo de
pessoas “normais”, e no comportamento dele resultante, a mente é “ligada” tanto aos
fatos concretos ligados com a percepgao sensorial da realidade como a propriedades
genéricas de objetos e ao processo de cogni¢ao abstrata. No caso dos surdocegos e
de J. em especifico, devido as privagdes sensoriais, poderiamos inferir que ela nao
havida adquirido ainda a capacidade para perceber as propriedades de objetos, e
para adquirir a cognigdo abstrata desses objetos. Também nos estudos de Kurt
Goldstein, sobre afasia nominal, a auséncia de linguagem foi verificada em pacientes
privados de atitude abstrata. Para este autor o fato de que se torna impossivel
denominar, se se é privado da atitude abstrata, revela particularmente a natureza do
denominar.

Em outros termos, a teoria dos signos reconhece que um signo n&o tem
sentido algum a menos que, como C. S. Peirce o diria, haja um organismo que tenha
um “interpretante” — algum processo psicolégico para dar conta daquilo que é
significado (cf. Carrol, 1973), ou sentido que produz (Marques, 2001).

Portanto, o agir comunicacional de J. consistiria fundamentalmente na
elaboracdo dos interpretantes (no sentido de Peirce, 1931), ou dos valores® (no

sentido de Saussure, 1916) que estdo no amago de todo sistema semidbtico.

58 . . o e - I

Para Saussure, na linguagem ha categorizagéo, classificacdo e oposicéo. Ela contribui para a
confirmagdo do mundo objetal, mas ndo faz nem o objeto nem as classes; e se a palavra tem um valor
como significagdo, como similaridade e dessemelhanga de linguagem, ela esta incluida, porém, num
quadro de valores de comunicagdo geral, inscrita num desenvolvimento histérico que a forma e ao
qual da forma.
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O mesmo raciocinio € sugerido por Bronckart (2006), em que é na construgéo
desses interpretantes é que se realiza a fusdo dos processos de representacao e de
comunicacao, que Vygotsky considerava como constitutivos do Humano.

Sendo assim, a linguagem de J. desenvolve-se num campo espacial onde ela
se coloca e evolui. E agdo, representagdo e operacdo. Como disse Saussure, o0 seu
conteudo soO é verdadeiramente determinado pelo concurso do que existe fora dela.
Fazendo parte de um sistema, a linguagem reveste-se de uma significacao,

implicando um valor de oposigao.

Coocorrendo com estes fatores, poder-se-ia acrescentar o que foi sugerido por
Tomaselo (1999), isto é, 0 que a mae de J. buscava primeiramente era o seu
reconhecimento como o outro (a mae) como ser intencional. Isto permitiria que J.
procurasse agir nos estados intencionais da mae. O autor propde que a forma mais
simples de fazer isso é que a mae de J. atraisse a atengcéo do outro (sua filha) com
palavras ou sinais. Por essa via, a base para a aquisi¢ao dos simbolos, anterior ao
uso da linguagem esta o aprendizado de manter a atengcdo em alguma coisa
conjuntamente com o outro. Como diria Clark (1996), ‘ a lingua & um tipo de acao
conjunta’ (Cf. Koch& Cunha-Lima, In: Bentes & Mussalim, 2004). Na seqiéncia
desse construto explicativo, vale reafirmar que no processo de comunicacéo de J., a
neuroplasticidade colaborou muito para os eventos neuromaturacionais e também
para o aprendizado dela, uma vez que os neurdnios, sobretudo a parte de
neurotransmissdo quimica usa “segundos mensageiros” intracelulares, que sao
capazes de “aprender”’, a medida que vao sendo expostos a estimulos novos (cf.
Rotta, Ohlweiler & Riesgo, 2006).

Levantando esse conjunto de fatores, nos & permitido verificar a primeira
experiéncia positiva da mae de J. com sua filha. Esta foi realizada com o sinal de
AGUA®®. Com um ensino empirico, ela gastava muito tempo no banho da filha, pois

sempre que jogava agua em seu corpo ou em suas maos, lhe dava também o sinal.

% Os sinais em LIBRAS, para efeito de simplificacdo, serdo apresentados por itens lexicais da Lingua
Portuguesa (LP) em letras maiusculas. (cf. Ronice Miller Quadros in: Lingua Brasileira de Sinais. Vol.
[l Mec 1998).
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A primeira reagdo de J. a este ensinamento € que ela passa a reproduzir o
sinal da mae. Para Piaget (1973), a imitagdo desempenha um papel central na
formacao da fungcédo simbdlica e a imitagdo ndo pode ser desligada da inteligéncia,
como um todo. Por isso, tais no¢gdes nao dependem apenas da linguagem. Trata-se
de uma estruturacao progressiva do objeto, segundo as suas diferentes qualidades,
e em funcdo de sistemas de operagdes ativas, provenientes das acdes exercidas
sobre os objetos, muito mais do que da formulacdo gestual. Dessa forma, as
condutas representativas foram desenvolvidas inicialmente, pela imitacdo dos gestos
da mae por J., cujos prolongamentos diferidos e cuja interiorizagao garantiriam a sua
diferenciagcéo dos significados e seus referentes.

Dessa forma, poderiamos sugerir que J. comegou a interpretar-se como um
agente intencional, e comegou a se entender como um ser cujo comportamento pode
ser organizado por objetivos e intengdes. Como tal, ela acabou por se identificar com
a mae nos mesmos termos com que se autoconcebia. Poderiamos dizer, entdo que é
exatamente por esse processo que envolve uma mediatizagdo, que ela como um ser
social por exceléncia, se experimenta como um agente mental, dotado de fungdes
cognitivas que lhe permitiriam aprender (Cf. Tomaselo, 2001).

Era nas atividades comuns que J. compartilhava um sentido com sua mae.
Assim ela foi “levada a linguagem”, conforme argumenta Del Ré (2006). Ela passava
a entender o sinal AGUA através da mediacdo de sua mde e isso se tornou um
estimulo para comportamentos ulteriores.

Em conformidade aos pressupostos de Vygotsky, o acesso ao conhecimento
se deu, para J., via consciéncia, e esta, por sua vez, exigia a intermediagdo do
social. Nestes termos, as funcbes psicolégicas (atencdo, memoria, percepgao,
consciéncia e linguagem) eram efeito/causa da atividade social de J. Elas existem
inicialmente no plano social, ou seja, no plano interpsicologico, e depois passaram
para o intrapsicologico. Portanto, o psiquismo de J. constituiu—se pela internalizacao
dessas fungdes, ndo como simples copia do externo, mas como resultado de um
processo de compreensao, de assimilagdo, sempre renovado. Dai a postulagdo de
que a internalizacao de J. era a reconstrugdo interna das operacgdes externas, via

mediacao semidtica.
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Portanto, da perspectiva de Vygotsky essa inter-relacéo entre signos interiores
e exteriores resultou a atividade de compreensdo, ou seja, a capacidade que J.
adquiriu de tomar uma informacéo e eleva-la a signo.

Pela otica de Vygotsky, que conceitualiza o desenvolvimento como uma
transformacao qualitativa que ocorre sobre uma base de acumulagbdes quantitativas,
defende a unidade dos lados biolégico e social do desenvolvimento, baseia o
desenvolvimento histérico do tipo humano nas funcdes do cortex®®, e ndo no SNC®'.
Assim, o desenvolvimento de J., mediado do exterior, como todo o desenvolvimento
psicolégico e cultural da crianga, é igualmente determinado de fora pelo ambiente
social, e realizado em sua maior parte no cortex e via cértex. Se o cértex tem o papel
central no desenvolvimento infantil, entdo & exatamente o grau de desenvolvimento
do sistema nervoso central que deve ser a base de divisdo da infancia em estagios
distintos. Isto implica numa relevancia do SNC e em um “significado nao restaurativo,
mas progenerativo” (Vygotsky, 2004). Para esse autor o cortex € um verdadeiro
transportador, ou em outras palavras, um “érgéo de desenvolvimento”.

Do ponto de vista de Rotta, na perspectiva da neurociéncia, a aprendizagem é
definida como um processo que se cumpre no sistema nervoso central, em que se
produzem modificacbes mais ou menos permanentes, que se traduzem por uma
modificagdo funcional ou conductual, que permite uma melhor adaptagao de J. ao
seu meio. Assim, quando um estimulo é conhecido do sistema nervoso central (SNC)
, desencadeia uma lembrang¢a; quando o estimulo é novo, desencadeia uma

mudanca®. E isto é aprendizado (Rotta, 2006). Desse ponto de vista, poderiamos,

89 0 cortex cerebral constitui uma camada que envolve a superficie do cérebro. Nos seres humanos,
as inumeras circunvolugdes do cértex compreendem dobras ou pregas que aumenta grandemente a
area superficial do cortex, o que aumenta a complexidade da fungéo cerebral. A fungéo superior é
desempenhada pelo cortex® cerebral, a massa cinzenta que reveste os hemisférios, responsavel pela
Ultima palavra a respeito de todas as operagdes do cérebro (Boncinelli, 2007).

®1 O sistema nervoso é um 6rgao complexo, que segundo critérios anatdmicos, pode ser dividido em
dois grandes grupos: sistema nervoso central, que consta de cérebro, cerebelo e medula; e sistema
nervoso periférico, representado por nervos, ganglios e terminagdes nervosas. Segundo critérios
funcionais, o sistema nervoso também pode ser dividido em dois grandes grupos: sistema somatico,
que corresponde aquele que inerva o corpo: e sistema nervoso visceral, assim denominado porque
inerva as visceras (Cf. Riesgo, 2006).

62 Goldgrub (2001) acompanha o quadro tragado por Lieberman através da analogia entre SNC e um
“hardware” que simplesmente néo funciona sem a instalagéo do programa. Mas o trabalho de Lorber,
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entdo, inferir que quando J. era submetida a estimulos e/ou experiéncias de vida,
estas se traduziram em modificagbes cerebrais e que estas podiam ser mais ou
menos permanentes. Dessa forma, a forma pela qual J. iniciou seu desenvolvimento
seria através das alteragdes plasticas.

Seja como for, ressalta-se que o ponto relevante dos trabalhos de Vygotsky
para esta fase do desenvolvimento de J. € devido ao contato social, portanto,
também interacional, pois o0 mundo do surdocego € inconcebivel sem a interagao
com o outro. Neste caso, a mae de J. vai representar o fator primordial da
aprendizagem da filha quanto a lingua de sinais, na formagdo dos conceitos e
também do conhecimento de mundo. Depois de algum tempo, ela obteve alguns
resultados, o que possibilitou o inicio de uma pequena comunicagao entre mae e
filha. A comunicagdo com a irma sé se deu depois que J. inicia a aprendizagem da
lingua de sinais.

Pela perspectiva de Vygotsky, poderiamos ainda explicar os atrasos na
aprendizagem, pois as dificuldades na comunicacgao inicial, nas primeiras interagdes
sociais, na aquisicao e desenvolvimento de um cddigo lingiistico, progressivamente
internalizado, atrasam e entorpecem os processos de internalizagcdo das funcbes
psicologicas, de planejamento e de regulagdo da atividade cognitiva. Torna-se
necessario, para a crianga surdocega, que lhe seja proporcionado um sistema
linglistico alternativo desde muito cedo, para que fomente os processos de
internalizagdo, em que se leva em consideragdo o papel crucial que o intercambio
comunicativo e a mediagdo ocupam na aprendizagem dessas criang¢as. Porém néo
basta concentrar-se exclusivamente na aquisi¢do e desenvolvimento das estratégias
cognitivas, e nao atender simultaneamente as especificidades impostas pela
surdocegueira na aplicagdo da metodologia.

Vamos continuar debru¢cados sobre as teorias mediacionistas nesta fase da

aprendizagem em LIBRAS por J. Ja foi dito que nesta teoria falta os principios

um pediatra que estudou os efeitos da hidrocefalia, propde uma reavaliagdo surpreendente das
fungbes atribuidas no neocértex. ‘O estudo de pessoas que sofrem de hidrocefalia reabriu a questao
sobre o papel do cértex cerebral e as estruturas filogeneticamente mais profundas do cérebro em
tarefas cognitivas’. O exemplo dado pelo autor € de um estudante de Matematica da Universidade de
Schffield, Inglaterra, com QI (quociente de inteligéncia) 126, que se graduou como primeiro colocado
em sua classe, sendo socialmente considerado completamente normal, e cujo cérebro praticamente
nao existia.
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explicativos sobre o que vem a ser o objeto de interiorizagcdo, mas em contrapartida
ela fornece-nos outras respostas ao problema criado, no tocante a aprendizagem de
uma lingua, pela necessidade de fazer intervir a mediatizacdo de referentes objetais.
A principio, a palavra era apenas mais um atributo do objeto (cf. Vygotsky); tanto
seria assim que para J. os objetos sao individuais ou acategoriais. Nesta fase do seu
desenvolvimento, poderiamos dizer que sua linguagem tinha um carater referencial.
Alinhando-nos com Enilde Faulstich (2007), poderiamos dizer que a relagédo entre os
signos e o mundo das coisas para J. se fazia num cenario de nomeagcao e de
identificacdo dos objetos, por meio de um sistema lexical ‘concreto’. Portanto, se
referiam aos objetos do meio ambiente.

Assim é que os objetos de referéncia utilizados retinham uma equivaléncia
simbdlica com o real e com a atividade a ser desenvolvida. Estes fatos nos levam a
situarmos com Lemos (2002) que tem por base os trabalhos de Bowerman®, para
sugerir que a teoria linglistica é a referéncia, a diretriz, o lugar de onde uma hipétese
sobre a lingua pode ser formulada e que, por isso, pode ser questionada, mas néo
abandonada.

Para Goldgrub (2001), a especularidade, definida como uma relagdo entre
representante (gesto) e representado (objeto, qualidade, acéo), se passaria como se
a percepgdo provocasse uma reacgao discriminativa/informativa — ao referir-se a
fendmenos externos.

E aquilo a que Russel chama palavras objetos (1959). Esta classe de
palavras-objetos, entretanto, era restrita. E preciso ressaltar que, embora essas
palavras servissem para denominar objetos, ndo se pode concluir que elas foram
aprendidas em situagcdes de denominagbes. De fato, elas s&o aprendidas,
indubitavelmente, através de situagdes gestuais muito mais complexas, mesmo que
intervenham situacdes de denominagbes como controle e reforco. De qualquer
modo, a linguagem n&o poderia se reduzir as palavras-objetos. (cf. Bresson, 1973).

Depois dessa mediacéo primaria, J. poderia ter recorrido a essa linguagem

como intermediaria para passar das palavras-objeto as outras palavras. Poderiamos

% Bowerman é filha de antropdlogo, e ja estudante de antropologia em Harvard, interessou-se pelo
problema da aquisicdo de linguagem numa conversa com um terapeuta, e posteriormente fez
doutorado nesta area sob a orientagdo de Roger Brown (cf. Lemos, 2002).
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dizer que, a apreensao das significagdes parece constituir uma tarefa analoga aquela
que os psicélogos estudam quando falam da apreensdo de conceitos. A partir de
cada sinal aprendido, J. apresentava uma grande variedade de processos de
aquisicao do sentido e da generalizacao.

E importante ressaltar que em condicdes normais, esta fase de
desenvolvimento ocorre normalmente entre os trés e seis anos, mas no caso de J.
iniciou-se aos cinco anos de idade. Mesmo com as complicagdes advindas na
exposicdo tardia a uma lingua e com toda a problematica resultante da
surdocegueira, depois de iniciado o processo ele ia se desenvolvendo, mesmo que
de forma mais lenta. A surdocegueira n&o tornou J. incapaz de aprender, apenas
dificultou a sua aprendizagem. Dessa forma, ao repetir a indicagdo gestual de um
objeto, J. vai situar essa indicac&o junto a outras coisas diretamente percebidas e
torna esse sinal objeto de sua prépria e complexa atencédo ativa. Ao estabelecer
através de sinais as complexas associagcdes e relagcbes existentes entre os
fendbmenos percebidos, introduzem modificagdes essenciais na percepcéo das
coisas que influem nessa percepg¢do, ou seja, comega a atuar de acordo com
influéncias elaboradas gestualmente e associadas ao tato, e ao reproduzir essas
associacdes através da lingua de sinais reforcadas pelas anteriores instru¢des de
seus pais, as modificam em seguida, isolando gestualmente os objetivos imediatos e
ultimos da sua conduta, indicando os meios para alcancar estes objetivos e
subordinando-os a partir dai a instrugbes formuladas gestualmente. Desse modo, o
sinal em LIBRAS associado ao tato € o meio de comunicag¢do basico de J., e se
converte também num meio de analise e sintese da realidade mais profunda e, o que
é fundamentalmente mais importante, “no regulador mais elevado da conduta”.

Neste contexto, vamos nos referir também a postulagdo de Bakhtin (1990) que
converge com a idéia de Vygotsky. Desta ética, a linguagem para J. deve ser
compreendida como trabalho constitutivo dos sistemas de referéncia e dos sujeitos
(neste caso de J), cujas consciéncias sao formadas de um entrecruzamento de
signos, resultantes da interagcéo social. Desse modo, a relag&o entre J., como sujeito,
e a linguagem se constitui e se modifica continuamente (Cf. Berberian, Massi &
Guarinello, 2003).
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Em consonancia com Bakhtin, pode-se dizer que a evolugao real da lingua de
J. se deu através das relagbes sociais, que evoluem em fungéo das infra-estruturas.
Depois a comunicagao através da interagdo com a lingua de sinais evolui no quadro
das relagdes sociais, as formas dos atos de fala evoluem em conseqiéncia da
interacdo com os sinais, € o processo de evolugao reflete-se, enfim na mudancga das
formas da lingua.

Nestes termos, estamos recusando a concepgao de que a linguagem de J., ou
de qualquer outro surdocego pré-linguistico, € um sistema fixo, auténomo,
estruturado como um sistema abstrato e homogéneo, preexistente e exterior ao
falante. Portanto, de acordo com as postulagbes de Bakhtin, estamos assumindo que
€ a linguagem que permite a formagdo da consciéncia individual de J. e,
dialeticamente, possibilitou a ela a pratica ativa dessa atividade. O mesmo autor
sugere ainda que a consciéncia adquire forma e existéncia nos signos criados por
um grupo organizado no curso de suas relagdes sociais, 0 que poderia sugerir a
interpretacdo equivocada de que a consciéncia é determinada socialmente. E preciso
deixar claro, ao entrarmos em consonancia com o autor citado acima e considerando
o momento do processo e as condi¢cdes impostas a J. pela surdocegueira, o que
estamos assumindo, é que a consciéncia de J. efetivou-se na interagao®: seu
funcionamento é dialégico em relacdo ao mundo exterior e interior; J. (sujeito) e a
sua linguagem interage mutuamente. Desse modo, os limites nas formas de
raciocinio e de compreensao do mundo impostos pela a¢ao da linguagem sobre ela
podem ser superados por ela mesma, por sua possibilidade de, também, agir com a
linguagem e sobre ela.

Dessa forma, uma vez materializada, a expressao exerce um efeito reversivo
sobre a atividade mental de J.; ela pde-se entdo a estruturar a vida interior, a dar-lhe
uma expressao ainda mais definida e estavel (Cf. Bakhtin, 1981).

Nao se pode deixar de argumentar que J., a partir desse estagio, comecga a

destacar a interagdo de dois aspectos de uma so6 realidade experimental, o aspecto

6% Metaforicamente, Bakhtin diz que o significado ou o sentido de um enunciado & como uma faisca
elétrica, que sé se produz quando ha contato entre os dois po6los opostos. Sé a corrente da interagao
verbal fornece a palavra a luz de sua significagao (Cf. Bakhtin, 1981).
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concreto e o aspecto mais simbodlico do dominio dos sinais nesta fase (Juriaguerra et
al, 1973).

Dessa maneira, em consonéancia com os trabalhos de Claudia de Lemos, o
termo interacdo deixa de caracterizar unicamente a unidade de analise em termos
metodoldgicos, passando a constituir igualmente uma designacao que inclui o objeto
da interpelacao tedérica bem como um vetor epistemologico (cf. Goldgrub, 2001).

No entanto, J. ndo apresentou um desenvolvimento formal progressivo nesta
fase, levando as suas fungbes comunicativas a se manterem aparentemente
primitivas. Sua linguagem era constituida apenas por um sinal ou dois no maximo, ou
seja, uma linguagem elementar, “simpraxica”, entremeada com a acgao (cf. Luria &
Yudovich, 1985). E preciso néo esquecer que a duracdo necessaria da estimulagéo,
para que haja identificagdo do estimulo (limiar do conhecimento) € mais prolongada,
por isso, ela apresenta uma fase estacionaria depois de aprender os primeiros sinais.

Em outras palavras, inicialmente, as formas e os tipos de interacdo através
dos sinais em ligagdo com as condi¢des concretas em que se realizava, nao levavam
J. a compreender o carater genérico dessas palavras na fase inicial desse
aprendizado, ou seja, o signo verbal ndo era usado para chegar a cogni¢do abstrata
em termos de conceitos. Para ampliar o conceito da palavra AGUA, paulatinamente,
sua mae emprega o sinal quando vai dar banho na filha, quando lhe dava agua para
beber, quando ia lavar as suas maos antes das refeicbes, etc. A familiaridade da
palavra é apenas uma das variaveis que explicam o fato de uma palavra ser mais
facil ou mais dificil de identificar no uso do vocabulario.

Ao analisar conceito, Vygotsky propde que no plano psicoldgico o processo de
formacao do conceito consiste na abertura de conexdes do objeto em questdo com
respeito a outros, na concretizagdo de um conjunto real. Por outro lado, no conceito
evoluido proposto pelo autor encontramos todo o conjunto de suas relagdes, ou seja,
seu lugar no mundo. Assim, para J. operar com cada conceito isolado o essencial
consistia em que ao mesmo tempo ela deveria fazer com todo o sistema (cf.
Goldgrub, 2001), e isto dificultava o processo para J. devido as suas privagdes

sensoriais, e uma visao fragmentada de mundo.
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No entanto, as pesquisas com criangas na fase pré-escolar de Dore (1979),
nos levam a sugerir que mesmo com O uso de poucos sinais, os atos
conversacionais de J., nesta fase do processo de sua aprendizagem, podem ser
considerados extremamente sofisticados. Isto porque, depois que a variedade na
producdo de uma palavra comecou a expandir-se. Ao aprender a palavra AGUA, J.
passou a dar conta de que a mesma fungéo podia ser expressa de diversas formas e
que a mesma forma pode comunicar diversas intengcdes e que era o objetivo de sua
mae. Quando o uso das palavras e de outros elementos de um sistema de expressao
lingliistica esta sendo aprendido, ocorre um correspondente desenvolvimento de
reacdes de mediagcdo implicita. Assim, ao aprender o sinal de BANHEIRO, J.
aprende também a fazer o controle esfincteriano. Até entdo ela usava fraudas
descartaveis. Depois de aprender o sinal e associa-lo a agao, ela colocava a mao na
frauda e fazia o sinal, esperando que a mée a levasse ao local indicado.

Ja é sabido que o primeiro sinal aprendido foi AGUA sé aos cinco anos,
seguido de BANHEIRO, e depois do verbo COMER. A partir dai, qualquer situacao
era transformada em uma oportunidade de aprendizagem de um novo sinal. Dessa
forma, quando estava préxima da filha, a mae de J. passava o sinal de MAMAE. Para
isso, ela fazia o sinal e apontava o dedo da filha para a sua pessoa. Este
procedimento, depois de algum tempo, levou J. a uma aprendizagem de uma reag¢ao
a um sinal linglistico. Estas observacbes estdo em consonéncia com as
argumentacdes de Jakobson (1981), em que no processo de decodificagdo da
linguagem, o contato inicial do falante se processa no contexto linguistico.

O sinal COMER, o terceiro na seqiéncia de sua aprendizagem, indicava a
acéo, como verbo, e era usado como substantivo, para fazer referéncia a qualquer
refeicdo do dia, ou para qualquer alimento solido ou liquido, ou ainda para indicar
fome, caracterizando-se como superextensao ou supergeneralizacado. Para Scarpa
(In: Mussalim & Bentes, 2001) a superextensdo acontece quando “a faixa semantica
de uma palavra é alargada a limites muito mais amplos que na linguagem do adulto”.
Isto se daria porque J. ndo teria ainda um processo de analise instaurado. Portanto,
haveria uma recontextualizagao, isto é, a extensao do verbo COMER no qual seria

associado a outras interagdes dialdgicas.
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De qualquer forma, os conhecimentos sdo elaborados primariamente no
ambito das atividades concretas entre J. e sua mae, que organiza e mediatiza as
interacbes de J. com o mundo a ser conhecido por ela. Além disso, a significacao
para J. no principio era essencialmente de ordem funcional, ou seja, era medida por
sua eficacia na contribuicdo para a realizacéo das atividades.

Outros autores, como por exemplo, Bickerton, teriam uma viséo diferente, qual
seja, de que neste ponto, a partir do |éxico (sinais) a dotacdo inata de J. seria
acionada pelo nivel mais elementar que uma lingua possa manifestar. Dessa forma,
para esse autor a metafora do catalisador se impde: ao sinal aprendido caberia
movimentar a poderosa “reagcdo quimica” geradora da maquinaria linguistica inscrita
nos genes da espécie.

No entanto, a aprendizagem da lingua de sinais e da oral por J. nas condigdes
impostas pela surdocegueira se torna ainda problematica para a aplicacédo da
metafora do catalisador de Bickerton. Todo sinal e seu conceito € aprendido de forma
lenta, com intermediacdo e em condigdes concretas de realizagdo, ou seja, na
pratica.

Com o inicio da introdug&o dos sinais em LIBRAS associado ao tato, J. inicia
o processo de comunicagédo, embora de forma lenta, com menor espontaneidade, e
se caracterizando como um processo arduo, segundo sua mae.

Parece ficar claro que no andamento desse processo de desenvolvimento e ja
tendo por base as experiéncias anteriores, é que os sinais passados pela mae de J.
a filha vao permitir a esta, sob a capa do significado referencial, a instalacdo de
determinado sentido. Como consequéncia, poderiamos dizer que uma vez que esse
sentido é instituido, ele vai promover o desenvolvimento comunicativo de J.

Ja é sabido que uma caracteristica dessa fase inicial € que se observava mais
categoria nominal do que categorias verbais e adjetivos na comunicacdo de J.,
demonstrando a sua dificuldade com elementos abstratos e, conseqliientemente, os
aspectos gramaticais eram totalmente deficitarios.

Vale ressaltar que a formacao de conceitos seria representada por J. por sua
capacidade de classificar objetos e acontecimentos. Para Mussalim & Bentes

(2004:276), a formacao de categorias é apresentada como outro tipo de conceito que
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a ciéncia cognitiva tem mostrado ser dependente das nossas capacidades
perceptuais e motoras, sobretudo as categorias que se situam nos chamados niveis

basicos®.

Fig. 02. J. brincando
com agua.

Essas categorias de niveis basicos evidenciavam a forma como J. percebia e
atuava com os objetos, e era fundamental para definir a forma por meio da qual ela
se tornava capaz de desenvolver conceitos abstratos. Assim, estes conceitos seriam

frutos diretos da percepcdo e da acdo motora dela ndo um conjunto de

5 A categoria de nivel basico € um conceito proposto pela antropéloga americana Eleonor Rosch
(1976).

O nivel basico corresponde a um nivel 6timo de percepgdo no qual é possivel formar uma imagem
que represente toda a categoria (no caso do individuo surdocego forma-se uma forma mental genérica
para cadeira, mas ndo para movel, que envolve objetos muito diferentes, como uma mesa e uma
estante, além da cadeira). Dessa maneira, o nivel basico € um nivel no qual a forma geral ainda
permite a identificagdo da categoria, ou seja, para o qual é possivel atribuir uma gestalt da forma.
Além disso, é possivel atribuir, para a categoria de nivel basico (que se encontra em um nivel mais
alto), um programa para lidar com ela (temos um programa motor que nos permite saber lidar com
cadeiras em geral, como fazemos para sentar nelas, por exemplo, mas ndo um programa motor geral
que nos possibilite lidar com armarios, camas e cadeiras simultaneamente). Assim o nivel basico é o
nivel sobre o qual, em geral, temos um maior numero de informagdes e tende a ser aprendido mais
cedo na infancia, a ser linglisticamente mais simples e a ser o mais comumente empregado em
contextos neutros.

Segundo a autora, nés ndo categorizamos o mundo utilizando mecanismos analiticos racionais que
apreendem a realidade e distinguem os entes. Para um ente pertencer a uma determinada categoria,
ele ndo necessita exibir certas caracteristicas, preencher determinados requisitos que definem o que é
fazer parte de uma categoria qualquer. Fazer parte de uma categoria ndo € uma questdo de sim ou
nao. Existem membros mais centrais em cada categoria e outros mais marginais, e os elementos que
estdo no centro tendem a ser considerados como os protétipos dessa categoria.
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conhecimentos abstratos que teriam sido organizados da mesma forma por uma
mente sem corpo. O nivel basico era o nivel sobre o qual, em geral, J. tinha um
maior numero de informacdes e tendia a ser aprendido mais cedo, a ser
linglisticamente mais simples e a ser o mais comumente empregado em contextos
neutros. Isto explicaria o porqué de J. desde cedo buscar uma cadeira para se sentar
a mesa na hora das refei¢des, e o sofa da sala para dormir a noite, antes da chegada
de seus pais, como se fez por costume.

Um outro exemplo em defesa da idéia da mente corporificada é o das
projecdes corporais de J. para conceituar as relagdes espaciais e temporais. Dessa
maneira a forma como J. concebia o espago nédo é, em absoluto, independente do
tipo de corpo que tem. Por exemplo, idéias muito simples como em frente, atras, séo
projecoes e generalizagbes da forma como percebemos nosso corpo em relagédo a
outros objetos. Os objetos s&o conceitualizados, como tendo frente e costas, da
mesma forma que projetamos conceitos com em pé e deitado para posi¢cbes de
objetos. Segundo Lakoff e Johnson (1999, in Mussalim & Bentes, 2004), o que
entendemos como frente e costas de um artefato imével, como uma TV ou um
computador ou um forno, esta relacionado com o lado pelo qual normalmente o
encaramos na interacdo. Com base nestas proposi¢cbes, poderiamos dizer que J.
comunica-se com uma interacao face-a-face, ou seja, ela se posiciona na frente ou
de lado, mas voltada para o seu interlocutor, pois tem de posicionar suas maos na
frente do corpo da mesma forma que seu interagente, para que a comunicagao se
verifique. Ja as projecdes dos objetos tornam-se mais dificeis para ela. Sendo assim,
para os surdocegos pré-linglisticos essas projecdes podem se tornar problematicas,
pois suas percepgdes sao apenas tateis, e muitas vezes distorcidas ou
fragmentadas. Corroboram com essas reflexdes um desenho feito por J. na sala de
aula, quando ela cursava a 32 série. Sua professora faz uma explanagcédo sobre
familia, expondo um retrato do quadro de Di Cavalcanti, Familia na praia, e outro
com uma gravura tirada de uma revista e depois pede aos alunos que fagcam um
desenho representativo de suas respectivas familias, no que o guia-intérprete de J.

traduz para ela em linguagem gestual.
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Fig. 03. A direita retrato do
quadro de Di Cavalcante, “A
familia na praia”, 6leo sobe
tela, 1935.

Fig.04. Uma familia na praia.

Mao — representando a sua

Rabo da Nina (posicéao invertida)

/ Cabeca da Nina

pessoa, ou seja, J

Pessoas da

P

familia

Flores

Fig.05. Desenho feito por J. representando sua familia.
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Ao fazer o desenho, J. desenha primeiro sua mao, representando a sua
pessoa, depois 0 numero de pessoas de sua familia e por ultimo sua cachorrinha
Nina, da qual ela gosta muito. Instiga-nos, portanto, a forma do desenho de J., pois
ela desenha a Nina de forma invertida, iniciando pelo rabo do animal e ndo por sua
cabeca, o que nos leva a inferir que as projecbes das formas, mesmo que simples
tornam-se problematicas para os surdocegos pré-linglisticos, conforme podemos
verificar no quadro anterior.

De qualquer forma, a aprendizagem continuava sempre que J. se interessava
por um objeto, no que sua mée aproveitava a situagdo para passar o sinal do
respectivo objeto. Observando este processo, poderiamos dizer que J. comecava a
desenvolver a capacidade de generalizar ou transferir uma aprendizagem a novas
situacdes.

Ao aprender algo era capaz de colocar em funcionamento conhecimentos e
estratégias anteriores que ja possuia, e aplica-la a um novo problema. Aprender e
transferir o aprendido a novos campos pode ser entendido como processos
estritamente relacionados, pois, caracterizam o comportamento e processo que, por
sua vez, caracterizam, em ultima andlise, o comportamento inteligente de J. (cf.
Marchesi & Martin, 1995).

E importante ressaltar que o uso do tato, ou seja, o contato direto, considerado
um elemento proxémico (Hall, 1966), & fator preponderante para que um surdocego
comece a interagir com o interlocutor. Isto pode ser facilmente deduzido ao se fazer
uma leitura dos processos pelos quais J. e sua mae passaram. Assim, s depois de
a mae de J. ter comecado com essa técnica € que a filha comegou a perceber e
entender a informagao que sua mae pretendia passar a ela. A aquisi¢ao dessa nova
habilidade, através de um comportamento adaptativo, leva ao desenvolvimento da
linguagem.

Poderiamos dizer que o gesto associado ao tato comecgou a substituir a agao,
portanto, a representacdo mental e o desenvolvimento do pensar permitiram a J.
simbolizar a acdo ou antecedé-la. A representagcdo mental era vivenciada em termos
fisicos, ou seja, apenas pelo tato. Portanto, nesta fase, J. inicia o processo de

transposicdo dos conhecimentos praticos em signos e em estruturas verbais, como
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os exemplos ja citados neste estudo, ou seja, as palavras AGUA, COMER e
BANHEIRO.

Dessa forma, voltamos a nos debrugar sobre o conceito de sistemas
funcionais alternativos de Luria, para sugerir que um dado comportamento de J., ou
seus processos de aprendizagem n&o é produzido por um unico sistema funcional,
mas pode ser produzido por mais de um, evocando que o cérebro dela, como 6rgao
de incomensuravel plasticidade, ndo se estrutura com base em sistemas funcionais
fixos, regidos ou imutaveis. Por este conceito se explica por que é que muitos
individuos com lesbes ou traumatismos cerebrais nao apresentam déficits
esperados, ou por que muitos deles recuperam espontaneamente algumas fungdes,
independentemente de a sua lesdo permanente subsistir (Luria, 1980).

Assim sendo, os moldes dos sistemas funcionais de Luria sao definidos como
a coordenacao de areas em interagédo no cérebro, tendo em vista a producao de um
dado comportamento ou conduta, consubstanciando qualquer processo de
adaptacéo ou de aprendizagem, cujo produto final subentende um processo cognitivo
complexo. A aprendizagem de J. no modelo luriano resulta, portanto, da criacéo de
conexbdes entre muitos grupos de células que se encontram freqientemente
localizadas em distantes areas (unidades funcionais) do cérebro.

Entendemos que para que o processo de aprendizagem de J. ocorresse com
toda a sua complexidade, era preciso que neste processo ocorresse o que Luria
propde, ou seja, a noc¢ao de pluripotencialidade, reforcando a idéia de que qualquer
area especifica do cérebro pode participar em inumeros sistemas funcionais ao
mesmo tempo. Em consequéncia dessa propriedade neurofuncional, se uma area
do cérebro se encontra lesada ou é privada, no caso em estudo temos a privagéo de
duas areas — auditivas e visuais — entdo varias comportamentos podem estar
perturbados e nao apenas um determinado tipo, dependendo do numero de sistemas
funcionais no qual tal area participa. Estamos considerando, entdo, que as varias
areas do cérebro de J. ndo trabalham isoladas, uma vez que um dado
comportamento dela sé poderia emergir quando resultasse da cooperagao sistémica,

melddica e sinergética das mesmas (Cf. Fonseca, 1998).
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Esta idéia € reforgcada pelo ponto de vista apresentado por Chess (1974) em
que a deficiéncia em uma ou duas areas tem efeito negativo em outras areas.
Tomados juntos com outros fatores, como por exemplo, a estimulagdo inadequada
oferecida a J. devido ao desconhecimento da surdocegueira, esses defeitos
funcionais de J., como a privagcédo visual e auditiva, vao retardar ou perturbar o
desenvolvimento de areas intactas. Mas nao impedir que o seu desenvolvimento
ocorra. A nao-ocorréncia do desenvolvimento estaria ligada ao isolamento, ou seja,
falta de interacdo, como no caso Genie®, estudado por Curtis (1977).

Da mesma forma, o desenvolvimento neurolégico e concomitantes sistemas
funcionais s6é podem surgir quando interagem com um envolvimento apropriado e
com adequados requisitos de mediatizagéo (Cf. Fonseca, 2007).

A informacdo mediatizada pela mde de J. ndo é recebida por ela
passivamente, de forma fragmentada, assistematica, episddica ou difusa; ao
contrario, por efeito da interacdo intencional posta em pratica pela mae de J., a
informacao passa a ser integrada de forma adequada, interiorizada e significativa,
possibilitando a integracdo da informagédo de forma mais clara e precisa,
possibilitando, por meio dessas estratégias, a aquisi¢do do conhecimento de modo
mais reflexivo.

Luria argumenta que a recuperacgao de funcdes apds lesdes talvez se verifique
por trés razbes, e todas elas podem ser aplicadas ao nosso caso em estudo.
Primeiramente, porque as competéncias decorrentes de niveis superiores de
integracéo cerebral, em alguns casos, poderdo compensar competéncias adstritas
em niveis inferiores. Segundo, porque a recuperagcdo de fungbes psiquicas
superiores pode ser alcangada por reforgo, ou enriquecimento, de fungdes psiquicas
basicas. Terceiro, porque o papel de uma dada area lesada pode ser assumido por

outra area no cérebro.

% Caso Genie - houve isolamento de exposicdo de sua primeira lingua até depois da puberdade,
portanto sua aquisicdo da lingua materna ocorreu depois dessa fase. Sua fonologia (apresentou-se
irregular), morfologia e sintaxe eram limitadas por aspecto simplificado da lingua. Estes estudos
mostram uma forte evidéncia entre a idade de exposi¢do para a lingua e a proficiéncia final alcancada
naquela lingua. (Johnson e Newport, 1989; Krashen et al., 1982; Long, 1990; Newport, 1990).
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Por analogia, poderiamos dizer que as formas que constituem o sistema
lingUistico sdo mutuamente dependentes e completam-se como elementos de uma
s6 e mesma férmula matematica. A mudanca de um dos elementos do sistema,
criaria um novo sistema, assim como a mudanga de dois elementos da formula,
recepcao visual e auditiva, criaria uma nova férmula. A relacdo e as regras que
governam as ligagdes entre os elementos de uma dada formula ndo se estendem
nem poderiam se estender, para a relagcéo entre o sistema ou a formula em questéo
e um outro sistema ou outra férmula que a eles se seguissem.

Parafraseando Bakhtin (2002), poderiamos utilizar dessa analogia para
exprimir com suficiente exatidao as relagbes com um sistema de lingua adquirido em
situagbes normais e o de J. que é aprendida com privagdo sensorial causada pela
surdocegueira. Comparemos o primeiro sistema com a férmula de resolugédo do
bindmio de Newton. Esta formula é regida por regras bem estritas, que subordinam
todos os elementos e os tornam imutaveis. Suponhamos que um aluno, utilizando
esta féormula se engane e confunda sinais de mais e menos e expoentes. Disto
resultaria uma nova foérmula com suas regras internas, mas que n&o seria a
resolugdo do bindbmio de Newton. Entre a primeira e a segunda férmula, ja néo
existiria mais relacdo matematica, analoga a que rege as relacdes internas de cada
férmula. Da mesma forma a aprendizagem de J. ndo poderia ocorrer nas mesmas
condi¢cdes de uma crianga com desenvolvimento normal.

Esta nova férmula seria aplicada as condigbes impostas pela surdocegueira
na aquisi¢ao de linguagem e conhecimento de mundo pelos individuos surdocegos
pré-linglisticos.

Por isso, no estudo de J. ndo podemos falar de uma linguagem abstratamente
construida pelos linglistas com vistas a sua aquisicao pratica como instrumento
pronto a ser usado. Neste contexto, o estudo retrata a necessidade da dialética do
polo da atividade e do sistema nos termos backthiniano, dos sistemas que se
atualizam a luz da experiéncia e da mediatizacdo e dos sistemas que se
especializam para varios fins. Por outro lado, as circunstancias excepcionais
estudadas neste caso podem ter importantes implicacbes para as teorias de

desenvolvimento normal da linguagem, uma vez que proporcionam 0s Unicos meios
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de testar algumas hipoteses. Além disso, o estudo nos oferece uma reflexdo quanto
a capacidade da linguagem, ou seja, que existem muitas e ndo apenas uma direcao
para essa capacidade.

Para elucidar a questao das privacdes sensoriais de J., € necessario entrar em
consonancia com Luria (1976), para quem o cortex — composto por regides
sensoriais — forma um campo, constituido por numerosas areas corticais menores
que tém em comum receber projecbes de uma modalidade sensorial. Para essas
experiéncias sensoriais, as lesdes da area central levam aos determinados sintomas
que afetam as percepc¢des de forma mais grave. No caso de J., a lesdo n&o ocorreu
na area central, mas sim em regides sensoriais, como a visual e a auditiva. Assim
sendo, J. adquiriu a surdocegueira depois de seu nascimento, e é preciso levar em
consideragéo que a sua deficiéncia ndo esta calcado na herdabilidade — que significa
a parcela da variagéo total em uma caracteristica (feno6tipo) decorrentes de fatores
genéticos — este fato evidencia que os seus componentes genéticos para a aquisicao
de linguagem e aprendizagem estavam latentes. Com base nos trabalhos de
Ohlweiler (2006), poderiamos dizer que houve uma interrupcdo das fibras que
conectam as areas visuais e auditivas, ou seja, houve uma desconexdo, néo
permitindo a ela adquirir a linguagem por vias normais, mas através de outros meios,
tornando o processo muito mais complexo. Isto implica também que as variagbes
individuais na aprendizagem de J. que ja teriam etiologia multifatorial, ou seja,
resultariam da acé&o conjunta de fatores genéticos e ambientais, no contexto da
surdocegueira, havera uma dependéncia maior do ambiente do que nos individuos
sem quaisquer privagoes. Isto se deve ao fato de que na experiéncia sensorial de J.,
as privagdes ocasionadas por lesbes na area tanto da visdo quanto da audigéo,
levam aos sintomas que afetam as percep¢des de forma mais grave.

As unidades funcionais do cérebro estdo organizadas de forma hierarquica.
Tanto os sistemas funcionais hierarquicos como os em paralelo formam circuitos em
diferentes partes do sistema nervoso de diferentes tipos, os quais se conectam
formando sistemas distribuidos de grande complexidade funcional que vao permitir a
consolidacédo do aprendizado de J. (Ohlweilwer, 2006). Nesta perspectiva, pode-se

inferir que, a base de aprendizagem de J. se localizaria nas modificagdes estruturais
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e funcionais do neurdnio e suas conexdes. Outrossim, as fungdes cerebrais dela
seriam executadas por um conjunto de neurdnios formando sistemas funcionais, que
compensariam as areas lesadas.

Seja como for, verificaram-se mudangas no comportamento de J. com a
aprendizagem dos primeiros sinais, tornando possivel uma explicacdo objetiva do
papel da lingua na comunicagédo, uma vez que, mesmo com O uso de poucos sinais e
uma linguagem rudimentar J. é levada a comunicar-se com outras pessoas. Além
disso, de acordo com Pinker (2004), a linguagem é um meio de permutar
conhecimentos, ou seja, as informagdes podem ser compartilhadas. Este fato teve
grande importancia na mudanca de seu comportamento, pois ao iniciar a
comunicagdo J. comecga a expressar seus sentimentos e desejos, além de sentir que
fazia parte de uma comunidade linguistica. Isto implica que ela tomou consciéncia
de si e se assujeitou a uma norma social, a um julgamento de valor, a ver-se com 0s
olhos de um outro representante do seu meio social, mas que manifestava na sua
particularizagéo (Cf. Bakhtin, 2002).

Por outro lado, a introdugdo da lingua de sinais associada ao tato € que a
levou a denominar as coisas € 0 ambiente que ela explorava, mas que antes nao
denominava, e ao denomina-los passa depois a criar conceitos.

Cabe aqui ressaltar que, a inteligéncia e a aprendizagem dependem
basicamente de fungdes especificas, como percepcédo, a atencédo, a motivagao e o
interesse, a representacdo e a formacédo de simbolos (Ferreira, 2006). No entanto,
um conceito-chave para entender a aprendizagem neste contexto € o da memoria.
Especificamente, a ligagéo entre a vida emocional e a aprendizagem se ancora no
conceito de memoéria procedural — ou seja, de procedimentos ou conhecida ainda
como memoria operativa, que registra aprendizados como caminhar, dizer bom-dia
mecanicamente, andar de bicicleta etc. (Schulthesis, 2005).

Sendo assim, J. faria a ligacdo de um conceito psicolégico a um
substrato orgénico por meio de expressdo em operagdes biologicas. A memoria seria
definida como a representacdo neural de informagdo a qual J. tivesse sido
previamente exposta e que poderia ser reativada para o uso no presente (Turnbull &

Solms, 2003). Pode-se delinear que J. teria pelo menos quatro fases distintas no seu
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processo de memorizagdo: codificacdo, consolidagdo, armazenamento e
evocacao/recuperacao. A fase de codificagao referia-se ao processo inicial de J., i.e.,
de reconhecimento e elaboracdo da informagdo que acabava de ser apreendida. A
consolidacao dizia respeito ao processo de estabilizacdo da memoria recentemente
adquirida por ela, enquanto o armazenamento referia-se aos mecanismos, ainda
pouco compreendidos, de manutencao da informagéo (Cf. Fonseca, 1998).

Poderiamos dizer que, nesta fase, o comportamento de J. seria o resultado da
selecdo evolucionaria e ambiental, assim como da interagcédo dessas duas forgas.
Para Ciasca, Moura-Ribeiro & Tabaquim (In: Rotta, 2006), na aprendizagem, ou seja,
a conservacgao e a utilizacao das informacgdes; o sistema nervoso trata e armazena o
passado por meio das estruturas da memoria, e gracas a ela orienta a percepcéo do
presente, permitindo fazer antecipacdes e adaptacdes. A memoria, segundo esses
autores, n&o envolveria s6 percepc¢des, mas também acdes e objetivos, sentimentos,
imaginacao e trajetéria do pensamento.

Cestar & Brambilla (2007) afirmam que a aprendizagem e a memoria
representam duas das mais importantes fun¢des cognitivas que caracterizam os
mamiferos superiores e, entre eles, o homem (cf. Rotta, 2006). Obviamente que para
o surdocego a carga de memdria é muito maior se comparada a de uma crianga em
condicbes de normalidade, por isso mais bem desenvolvida também. Em
consonancia com os trabalhos de Rotta (2006), vamos tentar entender esse
processo. Ao nivel cerebral, pensa-se que a memodria de curto prazo esteja
relacionada a mudancas da atividade sinaptica, induzidas pelo estimulo sensorial. Se
o estimulo for suficientemente prolongado ou repetido, entra-se no dominio da
chamada memoria de longa duracao, que pode perdurar por toda a vida. A formagao
das memorias de longa duracdo requer mudancas estaveis na eficacia da
transmissé&o sinaptica e, muito provavelmente, também no numero de sinapses.

O conceito central que nos permite interpretar a nivel microscopico néao
apenas o0s processos de aprendizagem e de memoéria de J., mas provavelmente
todos os fenbmenos cognitivos observados nela, € o da plasticidade sinaptica, em
que ha um aumento ou diminuicdo estavel da atividade sinaptica em resposta a

estimulos duradouros.
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Por outro lado, a memo&ria em longo prazo vai lidar com o armazenamento
permanente da informacdo, e é estruturada em memdria explicita (semantica e
episodica) ou implicita (priming, procedural e emocional). Ressalta-se que os
surdocegos adquirem grande desenvolvimento quanto & memoria®’, pois a
aprendizagem deles é bastante dependente dela.

A mée de J. também utilizava as rotinas das brincadeiras e situagbes sociais
naturais, como a hora das refeicbes — inclusive pedindo que ela a ajudasse nessas
tarefas, como por exemplo, lavar as verduras, colocar a mesa, etc.— também rotinas
de atividades habituais, como ir para a cama ou tomar banho, eram utilizadas como
oportunidades para interacédo efetiva da linguagem e da comunicagdo. A linguagem
era apresentada no contexto de um ambiente social familiar, e as pistas que J.
apreendia do contexto ambiental contribuiram para o dominio da linguagem, bem
como oferecia 6timas oportunidades para a vida pratica. Para Mahoney e Weller
(1980) esta € uma abordagem ecoldgica para o ensino e aprendizagem, em que o
treinamento é realizado em situacdes praticas e sociais (cf. Kirk e Gallagher, 2002).

A mae de J. continuava a nomear qualquer objeto pelo qual a filha mostrasse
interesse. Normalmente era a respeito de objetos de uso pessoal ou com os quais
ela tinha contato no cotidiano, como por exemplo, roupa, sapato, mesa, cadeira,
sofa, etc. Ao atribuir um sinal a um objeto determinado, o fato tinha uma importante
influéncia, ndo avaliavel, porém decisiva, na formagao dos processos mentais de J.,
ou seja, tinha uma funcgéo basica, ndao sé porque indicava o objeto correspondente do
mundo externo, mas também porque abstraia e isolava o sinal necessario,
generalizava os sinais percebidos e os relacionava com determinadas categorias.
Portanto, a formag&o dos processos mentais de J. deve-se a esta sistematizacéo de
suas experiéncias diretas.

Ainda em acordo com os autores supracitados, o sinal em LIBRAS, tal como
foi incorporado a linguagem de J., ligava um complexo sistema de conexdes no

cortex cerebral dela e se convertia numa poderosissima ferramenta que introduzia

7 A memoria, inequivocamente é uma fungédo cerebral complexa crucial para a aprendizagem, mas
ainda é um “quebra-cabecas” de muitas pegas para as neurociéncias. Encontra-se distribuida por
varias partes do cérebro, envolvendo complicados coédigos eletroquimicos, ditos engramas (Cf.
Vygotsky, 1986, 1962).
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formas de analise e sintese na sua percepc¢éo, que nao seria capaz de desenvolver
por si mesma, devido a surdocegueira. Ao aprender um novo sinal, este enriquecia e
aprofundava a sua percepc¢ao direta e conformava a sua consciéncia.

Mas a influéncia do sinal em LIBRAS na formagédo dos processos mentais de J. ndo
termina com essa reorganizagcdo da percepcgdo, esta transferéncia da consciéncia
humana desde o nivel da experiéncia sensorial direta até o da compreenséao
generalizada racional.

Ao aprender um sinal de uma ac¢do concreta, como por exemplo, o verbo
COMER, J. isolava uma coisa particular, ao mesmo tempo em que levava, a cabo,
esta instrucao através dos sinais de sua mae, se subordinava também a esse sinal.
Assim, os sinais em LIBRAS que eram ensinados por sua mae convertiam-se num
regulador de sua conduta, elevando assim a organizagdo da atividade de J. a um
nivel mais alto e qualitativamente novo. Esta subordinagdo das reacbes de J. a
palavra de sua mée é o comec¢o de uma cadeia de formagédo de aspectos complexos
da sua atividade consciente e voluntaria.

Vemos aqui que, para Vygotsky a linguagem é encarregada de integrar as
outras funcdes, e isso gragas a separagdo entre percepgao e motricidade, que no
animal aparecem soldadas a maneira de um arco reflexo, e, no entanto, é abolido na
crianca pela simbolizagdo. Dessa forma, é possivel entender a razdo pela qual
Vygotsky atribuiu a linguagem o papel fundamental na construcdo da personalidade
(cf. Goldgrub, 2001). Nas palavras de Vygotsky “todo signo, se tomarmos sua origem
real, € um meio de comunicagao e poderiamos dizer, mais amplamente, um meio de
conexao de certas fungbes psiquicas de carater social. Transpondo esses conceitos
para J., poderiamos sugerir que para ela o signo € o proprio meio de unido de suas
funcdes, e poderiamos sugerir que sem este signo o cérebro de J. e suas conexdes
iniciais ndo poderiam se transformar nas complexas relacbes em que o fizeram
gragas a linguagem”.

Além disso, as proposicdbes que acabam de ser elencadas podem ser
confirmadas com a capacidade de J. de brincar com o irmdo mais novo da familia

gue nasceu seis anos depois do nascimento dela e da irma.
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No prosseguimento das discussdes, poderiamos dizer que o conhecimento
sobre a propria cogni¢do pressupde que J. passou a ser capaz de ter consciéncia do
funcionamento de seu conhecimento e passou a compreender os fatores que
explicavam se os resultados obtidos na solugédo de uma tarefa eram favoraveis ou
desfavoraveis. Por exemplo, conforme ja vimos, depois de aprender os primeiros
sinais, e depois de certo periodo de tempo, ela mesma identifica um objeto através
do tato e pergunta a sua made o nome desse objeto através do sinal NOME dado em
LIBRAS.

Lembrando que J. ndo havia feito o implante coclear nesta fase, sua méae |Ihe
dava o sinal em LIBRAS e algumas vezes também em datilologia, para que ela fosse
se familiarizando também com essa modalidade de comunicagdo. Ao subordinar-se
as ordens dos sinais dados por sua mée, J. adquire um sistema de instrugcbes de
sinais e comeca a utiliza-las gradualmente. Ao repetir a indicacdo do sinal de um
objeto, situa-o junto a outras coisas diretamente percebidas e o torna objeto da sua

prépria e complexa atencéo ativa.

Fig.06. J. cuidando
do irmdo cacula. Ela
tinha seis anos de
idade na época.
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E preciso salientar, no entanto, que o conhecimento adquirido por J. nem
sempre produzia resultados positivos imediatos nas atividades e na aprendizagem
dela, ja que era preciso ativa-lo nas tarefas concretas e selecionar as estratégias
corretas para cada situacao de aprendizagem. Dessa forma, a aprendizagem dela se
encontrava vulneravel a disturbios e esses se encontravam diretamente ligados a
lingua de sinais, por estarem limitados pela surdocegueira. Com isso, J. apresentava
muitas vezes disturbios de pensamento, definido por Kirk e Gallagher (2002) como
dificuldades para operagdes cognitivas de formagdo de conceitos, solucdo de
problemas e associacao de idéias.

Com o desenvolvimento da lingua de sinais, através da repeticdo e uso, a
formacéo da linguagem de J., comporta também aspectos secundarios. Dentre eles
destacaremos a criagdo de sinais. Assim, o sinal ENTENDE, é uma de suas
criacdes, que ao ser compartilhado com os surdos da escola se torna uma mudancga
no interior do sistema de comunicagao — isto €, da interacdo dos sujeitos entre si e
relativamente ao referente — séo variagdes lexicais (Cf. Calvet, 2002).

Parece que a defasagem existente entre a intensidade do vivido e a pobreza
da lingua ja fixada incita a crianga a improvisar novos termos. Vemos entdo, que a
linguagem, a par da sua funcdo de comunicacdo é também uma acao particular
sobre as coisas, 0s seres e ela propria. (A. Rey, in Piaget, 1973). Quanto a evolugao

dessas criagdes, depende, sobretudo, das reagdes do meio circundante.

Fig.07. Sinal usado
pord. : ENTENDEU?

Os sinais para J. tém sem duvida uma fungdo de comunicagéo, pois ao

aprender a denominar, ela aprende também a agir sobre as coisas e os seres. De
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acordo com as teorias de desenvolvimento de Piaget, a capacidade de J. de
perceber elementos significativos numa situacédo, leva-a a usar a experiéncia
presente e passada para adaptar-se a situagbes novas. Nesta fase, a “linguagem-
acao” de J. se sobreporia a “linguagem-comunicagéo”. Logo, se admitirmos, como
Piaget, uma evolucdo mental por coordenagédo progressiva das ag¢des, o0 aspecto
ativo da linguagem vem se inscrever no sistema de interagbes estruturantes da
atividade geral.

Para J., as formas criam um sentimento, ou atitude relacional, definido, em
face de todos os possiveis conteudos da experiéncia, na medida — € claro - que sua
experiéncia € suscetivel de expressao em termos linguisticos (cf. Sapir, 1969).

Vale lembrar que o desenvolvimento de J. é baseado na criagéo e o uso de
estimulos auxiliares ou “artificiais”, em que provocam reacdes ligadas a esses
estimulos e também alteragbes no comportamento de J., através da intervencao
ativa de sua mae.

Poderiamos afirmar, entdo, que o desenvolvimento da compreenséao de J. e
as novas formas caracteristicas de comunicagdo comecaram quando se deu a
generalizagdo de diversos objetos como um todo, a partir de impressdes diretas, e
vao aumentando a medida que cada processo de analise e sintese da realidade se
definia, mediante um sinal que distinguia os tracos necessarios e relacionava os
objetos percebidos com uma categoria definida (cf. Vygotsky, 1991).

Assim, J. comega a construir os processos de formacéo da atengéo gracas a
ativa participacéo dos sinais, e passa a desenvolver também a memoria, que passa a
ser progressivamente memorizagdo ativa e voluntaria, além de promover uma
reorganizacdo do seu desenvolvimento mental geral. Outra colaboragdo da
linguagem é a mudancga da organizagdo emocional de J., que passa a organizar
também a sua conduta. Talvez, por isso, verificaram-se mudancgas drasticas no
comportamento dela. Com a aprendizagem dos primeiros sinais, € possivel uma
explicacdo objetiva do papel da lingua na comunicagdo®, com a mudanca de
comportamento de J. (cf. Carroll, 1956).

% Para Pridezux (1987), um aspecto fundamental do funcionalismo que o opde ao estruturalismo
americano €& exatamente o reconhecimento de que a linguagem ndo € um fenémeno isolado, mas,
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Nos relatos da mae de J. ela passa a antecipar as a¢des do dia a J., pois ela
se mostrava ansiosa por ndo saber o que faria naquele dia. Assim, além de situa-la
no tempo, a exposicao prévia melhorava a velocidade e eficacia do processamento,
e modificava também os sentimentos de J. sobre aquilo que era processado. Dessa
maneira, a mae de J. constréi uma estrutura da rotina diaria da filha, para ajuda-la a
reconhecer as atividades que seriam efetuadas naquele dia, através da introducao
de objetos referenciais. No inicio eram os objetos naturais que sao caracteristicos
das atividades que representam, por exemplo, comer (o prato), beber (a caneca),
tomar banho (o sabonete) e assim por diante. Outros objetos podiam representar
pessoas ou lugares. Este material podia ou ndo ser fixado a um quadro, e colocado
em determinado lugar acessivel a J. Assim, ela recebia informagcbes sobre a
atividade/lugar/pessoa que a ajudavam a estruturar o grupo de atividades no
desenrolar daquele dia, e saberia também que esta atencéo estava sendo dividida
com a mae. O tempo também era estruturado, pois depois de compreender a ligagcao
entre o objeto e a atividade, a mae de J. fez um sistema de calendario para dar a
filha a compreensdao do que ia acontecer e em que seqliéncia ocorreria essas
atividades. Os objetos referenciais ajudaram J. a obter informagdes do mundo ao seu
redor e ter uma idéia da situagéo, de forma a se sentir mais segura.

E fato, e ja foi dito que a surdocegueira trouxe um grande atraso no
desenvolvimento dos processos da linguagem de J. em comparagédo com outras
criancas de sua idade, pois n&o refletia uma realidade objetiva. Ela teve de
empreender um enorme esfor¢co para compensar a falta da visdo e da audigéo, pois
era incapaz de abstrair a qualidade ou ag¢do do proprio objeto, incapaz de formar
conceitos abstratos dos sinais abstratos proporcionados pela linguagem, pois
existem os que ndo sdo normais mesmo a experiéncia visual adquirida na pratica. A
linguagem de J. era inter-relacionada com a agéo direta e numa situagéo concreta,
portanto, ndo evolucionara ainda para um sistema independente. Ou expressava a
relacéo dela com esta situagéo, ou denotava as coisas que participavam diretamente

desta situagédo concreta. Nesta fase, J. ndo apresentava linguagem narrativa e nem

pelo contrario, serve a uma variedade de propésitos, dos quais “efetuar a comunicagdo” ndo é o
Ultimo.



211

linguagem que transcendesse os limites de uma situacdo e planificasse a acao
futura. Sua linguagem n&o era uma atividade independente em si, a parte da sua
conduta direta, pois estava vinculada a essa situacgao direta.

Em se tratando da educacao escolar de J., é preciso ressaltar que no caso do
surdocego, ndo pode haver uma educagao inicial padronizada, visto que, por em
ordem um caudal desordenado que é apesar de tudo, uma comunica¢do, uma
técnica adaptativa, s6 se pode fazer a partir de um inventario exato das
possibilidades do surdocego. A compreensédo dessas atitudes e da organizagéo
desse individuo é primordial, se quisermos investir, de um modo valido, na
aprendizagem do surdocego. Por isso, em acordo com os relatos da méae de J., a sua
preocupacédo com a filha na escola n&o era com a seriacdo, mas com O
desenvolvimento comunicativo e a interag&o social dela.

Ja se sabe que J. freqUentou algumas escolas, mas nao apresentava
desenvolvimento satisfatério. Quando a familia se muda para Barreiras, passa a ter
sua mae como professora, numa sala de surdos e cegos e ela como Unica crianga
surdocega, conforme ja relatamos. O fato de J. ser matriculada na Escola do Parque
em Barreiras e o contato com os alunos surdos lhe proporciona maior
desenvolvimento na lingua de sinais, embora ndo possamos apresentar dados dessa
fase, e sim apenas os relatos de sua mae.

No processo da percepgado de J. ocorrem varios aspectos. O primeiro e mais
simples é a capacidade dela para detectar o estimulo, em que os receptores sdo
acionados e a informagao transmitida pela via sensitiva. Para que J. atingisse um
limiar comportamental, varios receptores deveriam ser acionados. O segundo
aspecto é a capacidade de J. para identificar a intensidade do estimulo, e o terceiro,
de reconhecer sua qualidade, denominada de discriminagdo, como por exemplo, 0s
cheiros. As gnosias podem ser realizadas por varios sistemas sensoriais em
conjunto, como um conjunto unitario.

Assim, percepcao e gnosia seriam consideradas como etapas sucessivas de
elaboragdo de um mesmo processo. Na primeira etapa J. identificaria as

caracteristicas dos objetos, do espaco, do espaco-tempo, e na segunda etapa ela
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chegaria a conceitualizagdo e, portanto, ao verdadeiro conhecimento e
reconhecimento.

Cabe aqui, fazermos algumas argumentagdes, mas apenas por inferéncias, na
Otica da linguistica, dos dados relatados pela mae de J. Assim, poderiamos dizer que
o contato de J. com outros surdos n&o proporcionou a ela uma aprendizagem em
LIBRAS no contexto real dessa aprendizagem. Ao nos basearmos nisso estamos
levando em consideracao que os surdos que conviviam com ela e que entraram na
escola para serem alfabetizados eram filhos de pais ouvintes. A aprendizagem
ocorria com a mae de J., que também € ouvinte, e aprendia a LIBRAS para se
comunicar com a filha, ou seja, ndo tinha a LIBRAS como lingua materna.

Partindo do pressuposto de que J. e seus colegas surdos e cegos conviviam
com familias de ouvintes, recebiam, portanto, conceitos de mundo através da
mediatizagdo dos ouvintes que nem sempre, correspondia ao nivel de compreensao
da lingua de sinais. Nessas pressuposi¢des estamos considerando que a mediagao
com o ouvinte desafia a agao cognitiva devido as diferencas principalmente culturais
e linglisticas. Assim, este fato esta distante do real, natural para os surdos,
ocasionando um conhecimento fragmentado da lingua, e dificultando o processo de
generalizagéao linguistica, que facilitaria a comunicacao entre eles.

Caberia aqui dizer, também, que diferentemente do surdocego, o surdo vive
num mundo social repleto de sentidos. Conforme interage neste mundo vai
estabelecendo compreensdes e representagdes sociais sobre a sua surdez. Por esta
razao, as criangas surdas, por serem filhas de ouvintes, como no caso dos colegas
de J., deveriam ter acesso o mais cedo possivel a lingua de sinais e,
conseqiientemente, & comunidade surda®®. Mas, no caso dessas criancas isso era
impossivel, uma vez que, que nem iam para a escola e s6 foram por insisténcia da
mae de J., que formou uma turma, conseguiu uma sala cedida pela Prefeitura de

Barreiras e se dispds a dar aulas sem remuneracgéo.

% Quanto ao efeito do fator social para aprendizagem dos surdos, podemos citar o exemplo de um
estudo feito por Siple & Akamatsu (1991) com gémeos fraternos, um ouvinte e outro nao; mas filhos
de pais surdos. O estudo revela que a lingua adquirida por ambos os gémeos, que embora tivessem
acesso a televisao, foi a lingua dos pais — a lingua de sinais. De fato, os pais haviam fornecido input
de linguagem falada para eles através da televisdo e de fitas gravadas. Esta exposi¢cdo passiva ndo
estimulou a producgéo de linguagem falada nesta crianga ouvinte com pais surdos (cf. Goldgrub, 2001).
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Cabem aqui algumas reflexdes quanto a esse grupo de surdos que foi reunido
na sala de aula de J. Os estudos de Newport (2005) examinam o sistema de
comunicacao resultante de situagdes naturais de privacéo da lingua e entdo explora
a tendéncia dos humanos para construir um sistema de comunicagéo. Estes estudos
sdo realizados com criangas surdas profundas e privadas de adquirir uma lingua
naturalmente. Ao mesmo tempo, elas ndo sdo expostas a sua lingua materna, e,
portanto, ndo a adquirem. Criangas surdas que crescem em tais circunstancias,
todavia realizam gestos com sua familia e amigos e, portanto, criam um sistema de
sinais idiossincraticos chamados de sinais domésticos. Para a autora, as
propriedades dessa lingua surgem de uma combinacdo de ambiente linguistico e as
tendéncias dos humanos para comunicar em caminhos particulares. Neste sistema
de sinais domésticos dessas criangas jovens foram mostrados muitos aspectos de
estrutura semantica e gramatical, até sem input linglistico: mas sistema linguistico
de propriedades mais abstratas ndo foi observado. Embora ndo tenhamos dados
desses alunos surdos de Barreiras na pesquisa, € possivel inferir que a situacéo
deles € a mesma da pesquisa realizada pela autora citada acima.

Também as investigacdes de Vygotsky (2004) mostraram que as criangas que
utilizam a lingua de sinais podem desenvolver seu proprio tipo de linguagem. No
entanto, os sinais criados por elas s6 ocorrem onde a forma ideal estd ausente do
ambiente. Além disso, este fato ocorrera se tivermos o caso em que as formas
iniciais interajam umas com as outras, ocasionando um desenvolvimento de natureza
limitada neste contexto. Isto equivaleria dizer que essas criangcas podem ter
desenvolvido uma linguagem alternativa. Quando as criangas se encontram juntas e
em cooperacéo, em sociedade, criam essa linguagem.

Nestes termos e pautados nos estudos citados acima, poderiamos dizer que J.
apresentou um desenvolvimento consideravel na comunicagdo e na socializagao
com os colegas, em relagdo ao periodo anterior, ou seja, o pré-linguistico. J. nesta
fase, ja havia desenvolvido seu proprio sistema idiossincratico de comunicagao que
funcionava bem em seu préprio ambiente partilhado. Assim, o fator social poderia

representar um forte elemento motivador para o desencadeamento do processo de
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comunicagdo de J., além de adquirir valores, regras e normas sociais, enfim,

aprender a viver em comunidade.

Fig. 08. Primeira
turma de alunos
surdos formada
pela mée de J. em
Barreiras.

Ja foi dito que para varios autores, possuir linguagem ¢é interpretado como
sinbnimo de poder falar e entender o que os outros falam, mas isso n&o se aplica as
crianga surdas e surdocegas.

Assim, vamos nos situar com Magalhdes (1996) em que “a interacdo é
definida como um fendmeno intersubjetivo, envolvendo a produgao e a interpretacéo
de linguagem por individuos que ocupam lugares ou posi¢cdes em um contexto social
especifico”. Isto porque as criangas surdas e surdocegas sao criangas nao verbais,
ou seja, nao tem a lingua oral como lingua materna, embora elas possam chegar a
desenvolver uma atividade de sinais muito rica. Ja foi dito também que estudos de
diferentes autores mostram que o desenvolvimento semantico da crianga deficiente
ocorre do mesmo modo e é possivel chegar ao mesmo tipo de organizagéo
semantica, que as criangas normais. Mas evidentemente, este desenvolvimento é
lento e ocupa um intervalo de tempo muito maior. No caso de J. nossas observacgdes
nos levam a crer que a falta de duas vias sensoriais, visdo e audi¢do, podera leva-la
a um sistema aproximativo, se comparado ao desenvolvimento semantico da crianca
normal. Por exemplo, ela tem pouca habilidade para entender o sentido n&o literal
das duas modalidades de lingua que usa para se comunicar, portanto, ndo € capaz

de entender ironias, e nao sabe lidar com mentiras; pois o que o interlocutor disser a
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ela é sempre tomado como uma proposicdo verdadeira. Para confirmar estas
observacbes, podemos citar um fato ocorrido em outubro de 2007 em um encontro
de J. com a pesquisadora. J. estava em Brasilia e num dos passeios pelos shoppings
da cidade, a pesquisadora disse a ela que seu nome era MARIA, simplesmente
como uma brincadeira. Naquele momento J. ficou muito confusa e comecgou a chorar,
0 que deixou a pesquisadora bastante constrangida, no que pediu desculpas a ela
varias vezes e |lhe disse que estava brincando em lingua de sinais. Naquele dia, J.
por varias vezes perguntava para a mae e a irma, que estavam também presentes,
qual o nome da pesquisadora, para fazer uma confirmacgéo.

Seja como for, o inicio desse desenvolvimento € crucial para ela, pois, vai
leva-la a um desenvolvimento lento, com wuma grande defasagem no
desenvolvimento da linguagem, mas sempre crescente depois dessa fase, que néo
apresenta mais fases estacionarias, mas sim progressivas.

De acordo com as sugestdes de Tomaselo (1999), a base do uso do
conhecimento partilhado esta o reconhecimento do outro como membro de uma
mesma comunidade que o Eu, estd o reconhecimento do outro como um ente
intencional parecido com o Eu, com quem é possivel interagir e cujos estados

emocionais sao paralelos aos meus.

Fig. 09. J. arrumando o cabelo
de uma colega de escola, um
indicio de sua socializagéo.

Dessa forma, as comunicagdes cotidianas entre J. e seus colegas séo trazidas

do contexto de exigéncias de fundamentacdo partiihada, mas, sobretudo da
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necessidade de comunicagdo, em que as decisbes deviam ser tomadas em
unissono.

Com este olhar, poderiamos dizer que o convivio de J. com os colegas
poderia ser entendido como uma acao formadora, e que as diferencas na forma de
se comunicar superam os quadros da prépria linguagem. Para Piaget (1973), este
convivio prolonga, no terreno da coordenagdo das agdes sociais, 0 processo
equilibrador ja em atividade no dominio da coordenacgao das ac¢bes de J. em geral.

Assim os processos dialdgicos sdo estimulados e valorizados na escola,
através da mae de J. que se torna a professora da filha. Dessa forma, poderiamos
dizer que J. comegava a se desenvolver nos trés processos basicos do didlogo, ou
seja, especularidade (identificacdo entre os sinais dos dois interlocutores),
complementaridade (incorporacéo de parte ou de todo o enunciado, ou sinal, do
interlocutor e complementacao criativa) e reversibilidade de papéis (assumir o papel
do outro e instituir o outro como interlocutor) (Bentes & Mussalim, 2001).

A mae de J.,, sem a preocupacao da seriacdo, procurava estimular o
mecanismo capaz de mobilizar as estruturas internas da filha, desenvolvendo nela
habilidades relativas a percep¢éo corporal, percepgao espacial, desenvolvimento de
conceitos, descriminacdo tatil, motricidade fina e ampla®®, bem como o
desenvolvimento do tato. Ressalta-se que o trabalho de estimulacdo deve ser

continuo e consistente, direcionado a areas importantes e que necessitam ser

0 A praxia fina compreende todas as tarefas motoras finas, onde associa a fungdo de coordenacéo
dos movimentos dos olhos durante a fixacdo da atencdo, e durante a fixagdo da atengédo e
manipulagdo de objetos que exigem controle visual, além de abranger as fun¢des de programagéo,
regulacdo e verificagdo das atividades preensivas e manipulativas mais finas e complexas. Criangas
que tém transtornos na coordenagdo dindmica manual geralmente tém problemas visuomotores,
apresentando inumeras dificuldades de desenhar, recortar, escrever, ou seja, em todos os
movimentos que exijam precisdo na coordenagédo olho/m&o. A praxia global esta relacionada com a
realizagdo e a automacgdo dos movimentos globais complexos, que se desenrolam num determinado
tempo e que exigem a atividade conjunta de varios grupos musculares (Cf. Rezende, 2003).
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aprimoradas. Ressalta-se que a inteligéncia de J., como uma habilidade nata
dependente da matriz genética, que, no entanto, sozinha ndo é suficiente para
permitir uma percepg¢ado clara e efetiva do mundo ao seu redor, um pensamento
plastico, uma aprendizagem disponivel, uma resolugdo de problemas eficaz e uma
adaptabilidade psicossocial contextualizada (Cf. Fonseca, 2007).

Na evolucéo do processo de aprendizagem por J., eram exigidas experiéncias
alternativas para o seu desenvolvimento, que compensassem as areas privadas
devido a surdocegueira e também para cultivar a inteligéncia e promover
capacidades socioadaptativas (MEC, 2001).

Para Echeita e Martin (1993), ndo € possivel explicar a aprendizagem a
margem dos processos de interagdo que, por outro lado, ndo devem ser analisados
exclusivamente a partir da perspectiva cognitiva, mas também a partir de sua
perspectiva de relacionamento, isto é, social e afetiva.

Ressalta-se que a aprendizagem do nome de um objeto, simples para uma
criangca em condigdes normais, tornava-se um aprendizado complexo para uma
crianca surdocega. A mae de J. precisava ensinar a ela o nome do objeto através da
lingua de sinais, e em seguida em datilologia. Na escrita 0 nome desse objeto era
utilizado a escrita em Braille, e a lingua portuguesa através da escrita alfabética, em
que J. reconhecia as letras da palavra através do tato. Embora de forma lenta, a
aprendizagem ocorria, pois, em conformidade com as idéias de Vygotsky (2001), o
cérebro humano tem condi¢des de processar diferentes sistemas de signos, cada um
deles levando aos processos psicologicos diversos.

Mas é necessario evidenciar que a mae de J. precisava organizar o ensino da
filha de forma que a leitura e a escrita se tornassem uma atividade ludica para ela. A
méae de J. tomava esta postura, pois verificava que a aprendizagem da filha
representava uma tarefa ardua, e que o esforco muitas vezes a deixava muito
cansada. A escrita era ensinada como uma habilidade motora e ndo como uma
atividade cultural complexa. Seguia por vezes Montessori, que contribuiu de forma
importante, ao mostrar que os aspectos motores da escrita podem ser de fato,
acoplados com o brinquedo infantil e que o escrever pode ser “cultivado” ao invés de

“imposto”.
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Fig. 10. J. (roupa vermelha)
em festa realizada na escola.

Fig. 11. J., a esquerda, danca
com sua irm& que esta a direita.

A mée de J., que ja havia aprendido o Sistema em escrita Braille, comeca a

ensinar a filha a leitura neste sistema com o apoio em LIBRAS, que foi considerada a

(L1) de J. Ressalta-se que o Braille é o Unico meio que o surdocego podera ter

acesso a leitura e a escrita, e esta é feita na estrutura da lingua portuguesa.

Na figura abaixo, mostramos J. aprendendo seu nome em escrita alfabética.

Fig. 12. J. aprende pelo
tato, quais as letras que
formam seu nome, na
escrita alfabética.
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A aprendizagem do sistema Braille € uma possibilidade que, a partir de
estimulo, desenvolve maior representagdo das sensopercepc¢des dos dedos, o que
nao ocorre nos leitores convencionais (Pedroso & Rotta, 2006). Além disso, a falta da
visdo leva J. a formar mecanismos psicologicos que permitam através desta via,
compensar a falta da visao (cf. Vygotsky, 1995).

Com base nos argumentos de Vygotsky (1996), poderiamos dizer que a
aprendizagem de J. para a escrita Braille, vista do ponto de vista fisioldgico, estava
baseada na formacédo de reflexos condicionados para a aprendizagem. Assim
poderia ser comparavel a escrita normal, sendo a unica diferenca que Orgaos
receptivos diferentes eram condicionados a estimulos ambientais diferentes. Este
autor afirma que importante € o significado, n&o o signo. Na escrita Braille muda-se o
signo e retém-se o significado.

Levando-se em consideragao que a surdocegueira, dificulta principalmente as
criangas preé-linguisticas o conhecimento de mundo e de contatos sociais, todo o
conhecimento da escrita Braille deveria ser acompanhado de objetos concretos.

Surge ai também a questdo de sentido. Estabeleceu-se uma identificacdo do
gesto e uma identidade entre o que era oferecido a J., a escrita Braille”', e certo
objeto familiar, que desempenharia o papel de modelo ou figura de referéncia
(Oléron: 1973).

Como mostrado na Fig. 13, J. ao nomear o objeto percebido “copo”, sua mae
ia acrescentando o seu papel funcional “para beber” e apresentava também formas
variadas do mesmo objeto, pois, os surdocegos tendem a ter um pensamento mais
vinculado aquilo que ¢é diretamente percebido, mais concreto e com menor
capacidade de pensamento abstrato e hipotético. Assim, J. isolava os tragos
essenciais do objeto. Posteriormente, o fato de assinalar com a palavra copo, com
qualquer outra forma do objeto, J. apresentava a percepgdo deste objeto de forma
permanente e generalizada (cf. Luria & Yudovich, 1985).

A datilologia também se apresentou como um processo complexo no inicio da

aprendizagem de J. Sabe-se que a informacdo é codificada de duas formas:

IO Sistema Braille é um codigo universal de leitura tatil e de escrita, usado por pessoas cegas,
inventado na Franca, por Louis Braille, um jovem cego (cf. Programa de Capacitagdo de Recursos
Humanos do Ensino Fundamental: deficiéncia visual, vol. 2, 2001).
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simultdnea e sucessiva (seqlencial). No processamento simultaneo a informacéo é
sintetizada em unidades espaciais ou relacionais, i.e., quando todas as partes
surgem ao mesmo tempo, como, por exemplo, na figura/imagem. Em contrapartida, o
processamento sucessivo ocorre quando a informagéo é fornecida numa unidade de
cada vez, como, por exemplo, na datilologia, em que a representacao das letras da
escrita alfabética do portugués é dada pela configuracdo de mao, uma de cada vez.
Aqui o cérebro de J. segurava ativamente cada elemento até que todos os outros
fossem apresentados, no fim do qual emerge o seu significado. Observa-se que o
processo é sistematizado com o tempo, e o surdocego é capaz de entender e
realizar a configuracéo de letras para formar a palavra com grande rapidez. Quando
a palavra tem grande uso no seu vocabulario, ele é capaz de entendé-la antes que o
seu interlocutor termine a sucessdo das letras, pois ela ja faz parte do seu
vocabulario mental. Mas, esse processo envolve complexas desconstrugcbes e

reconstrucdes, e esta envolvido nas atividades cognitivas mais complexas de J.

Fig. 13. Toda escrita tinha
uma referéncia concreta.
No exemplo mostrado,
temos um copo. Uma das
cartolinas tem a escrita do
nome do objeto em Beraille,
a outra em letra cursiva em
alto relevo a palavra escrita
em portugués, e
simultaneamente, a mae
de J. ja lhe ensinava o
nome com O emprego da
datilologia.

Como as dificuldades de J. para a escrita eram muito grandes nesta fase, sua
mae escrevia a palavra em Braille, recortava-se e pregava em uma cartolina, para
que a filha treinasse apenas na leitura, conforme mostra a figura a seguir: A escrita

Braille em reglete72 nao foi assimilada por J. O método se apresentou muito

72 . - . . . .
A reglete é uma variagdo do aparelho de escrita de Louis Braille, que consiste em uma prancha,
uma régua com quatro linhas, com janelas correspondentes as celas braile, que se encaixam pelas
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complexo para J. e para os surdocegos pré-linguisticos em geral. Por isso, € mais
apropriado que se faga a aprendizagem desse sistema em uma Maquina Braille para

esse tipo de escrita.

Fig. 14. J. aprendendo a
identificar palavras através
da escrita em Braille.

O tato é um sentido decisivo na capacidade de utilizagdo do sistema Braille
por J. A leitura acontecia somente por meio da estimulagdo consecutiva dos dedos —
geralmente o dedo indicador de sua mao direita —,com uma leve pressao sobre os
pontos em relevo. Essas estimulagdes’ ocorriam muito mais quando ela movimenta
a mao (ou as maos) sobre cada linha escrita num movimento da esquerda para a
direita.

Para a leitura tatil corrente, os pontos em relevo devem ser precisos e seu
tamanho maximo ndo deve exceder a area da ponta dos dedos empregados para a
leitura. Os caracteres devem todos possuir a mesma dimensio, obedecendo aos
espagamentos regulares entre as letras e entre as linhas. A ponta do dedo n&o

substitui o olho, pois seu alcance € muito limitado em comparacdo com o campo

extremidades laterais na prancha e o pungdo, usado para pontuar cada cela braile. O papel é
introduzido entre a prancha e a régua, o que permite ao escritor, pressionando o papel com o pungao
escrever os pontos em relevo do sistema Braille, que € empregado por extenso, isto é, escrevendo-se
a palavra, letra por letra. (MEC/ SEESP, 2001).

Na reglete, escreve-se da direita para a esquerda, na sequéncia normal de letras ou simbolos,
invertendo-se, entdo a numeracgéo dos pontos e a leitura se ddo no anverso da folha de papel, da
esquerda para a direita.

™ Nos leitores mais experientes, em geral, atingem uma média 104 palavras por minuto. E a
simplicidade do Braille que permite essa velocidade de leitura. Os pontos em relevo permitem a
compreenséo instantanea das letras como um todo; uma fung&o indispensavel ao processo da leitura.
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visual. Assim, J. devia ser instruida a reconhecer apenas um simbolo de cada vez. A
posicdo de leitura devia também ser confortavel, evitando que ela desistisse da
tarefa.

No entanto, ressalta-se que no inicio da aprendizagem dessa escrita, unica
possivel de ser aprendida por J., esta apresenta muitas dificuldades, devido a
surdocegueira. Assim, para ajuda-la no entendimento do processo sua mae
confecciona alguns materiais de sucata. Para que J. abstraisse cada cela, foi preciso
que sua mae confeccionasse o0s materiais em tamanhos maiores e fossem
reduzindo-os gradualmente. Dessa forma, foram utilizadas primeiramente tampas de
ovos que recortadas formavam uma cela, ou seja, tinha seis lugares, formando os
seis pontos que na variacdo da marcacao formava uma letra ou sinal de pontuacéo
etc. Mas, a mae de J. utilizava também materiais simples, tais como: embalagens
descartaveis, frascos, tampinhas entre outros. Depois de certo tempo, passou a
construir as letras do sistema Braille com botées, eram maiores no inicio e foi
reduzindo o tamanho sucessivamente. Nesta fase todos os objetos da casa
continuam com seus respectivos nomes em Braille. Da mesma forma cada sinal em
LIBRAS que era aprendido por J., também o era por todos os membros da familia, e

também pela sua babda, evitando que ela criasse um sistema de comunicagao

proprio.
Fig.15. Recursos pedagogicos
confeccionados com sucata.
S Esses recursos servem para

aumentar uma cela do Braille,
para treino do aluno, ou para
jogos (MEC, 2001).
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Outro aspecto digno de nota € o fato de que a habilidade de leitura melhora
muito lentamente ao longo do tempo, tanto para os cegos, mas, principalmente, para
os surdocegos. (Ochaita e col., 1988 e Kederis, 1969).

Posteriormente, J. adquiri uma maquina Perkins Braille, através do Grupo
Brasil de Apoio ao surdocego e ao Multiplo Deficiente Sensorial. No processo dessa
escrita, para formar a letra J. devia pontuava de uma unica vez todos os numeros
formativos da letra. Por exemplo, para formar a letra A, aperta a tecla 1; a letra B as

teclas 1e2; e assim sucessivamente.

Fig.16. J.
treinando em
sua Maquina
Perkins Braille.

Na psicologia cognitiva um dos problemas mais polémicos é o da
representacdo mental do conhecimento (Ochaita & Rosa, 1995). Sob a perspectiva
do vidente, hd uma tendéncia a considerar que o conceito de imagem mental
coincide com o da imagem visual. No entanto, essas imagens néao tém que ser as
unicas. De fato, todos tém representacdes baseadas em outras modalidades
sensoriais, como a audigdo, o olfato, a gustacdo ou até mesmo a propriocepgao’, e
estas representagcdes sdo mais evidentes nos surdocegos, que véo dispor de uma
ampla gama de possibilidades para perceber o mundo que os cerca, utilizando as

modalidades sensoriais de que dispdem.

"Propriocepcao - sensibilidade propria aos ossos, musculos, tenddes e articulagées, que fornece
informacgdes sobre a estatica, o equilibrio, 0 deslocamento do corpo no espaco etc. (Houaiss, 2000).
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Em relacdo a representacdo vamos destacar dois aspectos: a capacidade de
representacao dos diferentes sistemas sensoriais, e as mudangas neles produzidas
ao longo do processo de desenvolvimento.

Assim, os investigadores tém voltado sua atencéo para verificar se o cédigo
haptico permite uma representacdo funcional da informagdo na memoria. Os
trabalhos de (Miller, 1975, 1977; Pring, 1982; Fernandez, Ochaita e Rosas, 1988)
destacaram a possibilidade de reter, na memoria, em curto prazo, a informagao
apresentada tatiimente. Isto é especialmente relevante para a leitura, j& que os
surdocegos tém acesso direto ao léxico a partir da codificacéo tatil (Escrita em
Braille), sem ter que passar através de um codigo fonolégico.

Ja se sabe que J. explorava os ambientes e ja havia adquirido conceitos de
espacialidade. Sua mae continua o treinamento na escola, fazendo exercicios de
orientagdo e mobilidade com ela e seus colegas cegos. Posteriormente, J. passa a
ajudar os colegas cegos, conforme mostramos na figura seguinte.

Poderiamos dizer que J. ao instruir ou orientar os seus colegas cegos passava
por uma fase intermediaria entre a situacdo de ser dirigida receptivamente pela
linguagem da méae, como professora, e de dirigir produtivamente o préprio processo
de desenvolvimento e socializagdo, em que consegue fazer amigos na escola e

passa a se divertir com eles.

Fig.17. J. fazendo exercicios de
orientagdo e mobilidade. Fig. 18. J. guiando um colega, que
é ceqo.
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Portanto, J. vai se adaptando aos estimulos que |he sdo acessiveis e vai se
ajustando a propria gama de experiéncias. Portanto, comecga a conversar com outras
criangas, passeia pelo patio, realiza tarefas, etc.

Nos relatos da mae de J., no decorrer do processo de aprendizagem da filha —
mesmo considerando que as experiéncias oferecidas a ela eram de forma empirica e
muitas vezes n&o surtindo resultados satisfatorios —, sempre tivera a preocupacao de
Ihe ensinar através de métodos combinados. Isto possibilitaria a J. ser capaz de se
comunicar com mais eficacia através de métodos de comunicagdo variados:
treinamento em LIBRAS associada ao tato; datilologia ou soletragdo manual — pois
muitas palavras que ndo tem um sinal especifico em LIBRAS, tomam como
empréstimo a palavra da lingua portuguesa, e a recebe através da datilologia; escrita
e leitura em Braille. Além dos sinais usuais e considerando as interagdes dela com
individuos que ndo dominavam a lingua de sinais; poderiamos dizer que nesta
comunicagao seria usado um pidgin, isto é, seria um contato de lingua simplificado
usado por formas restritas de comunicacgao (Cf. Couto, 1996).

Dessa forma, J. era concebida como um ser social com padrbes complexos de
interagdes ativas com os individuos e com o seu meio ambiente.

Estes fatos nos levam a repensar a definicdo de competéncia definida por
Hymes (1972), que define a competéncia linglistica como a capacidade de produzir
e entender mensagens e pressupde adequacdes as normas culturais num contexto
especifico. No entanto, vamos nos basear com Rajagopalan (2003) para sugerir que
ao falar de competéncia comunicativa no contexto da surdocegueira implicaria rever
a propria nogédo de competéncia comunicativa tal qual Dell Hymes a definiu. Assim, a
competéncia comunicativa de J., poderia ser considerada algo em estado
permanente de mutacao, devido ao fato de se expressar por codigos diversificados e
associados a um mecanismo fisico, ou seja, o tato. Portanto, ela tera de ser capaz de
interagir com pessoas de outras culturas e diferentes modos de pensar e agir. Dentro
dessa pluralidade de vozes e estilos € que se formou a identidade de J.

Seja como for, J. adquiriu meios de especificar, transmitir e receber os
elementos de uma mensagem; um sistema de simbolos que podia ser usado para

representar coisas e idéias; e por fim, regras de procedimentos para combinar e
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apresentar os simbolos ideais, de modo a serem mais facilmente transmitidos e
interpretados por ela.

Durante algum tempo J. continua sendo aluna de sua mé&e na sala da aula
concedida pela Prefeitura de Barreiras. As turmas, além de heterogéneas, tinham
como caracteristica a alta rotatividade dos alunos, em que uns abandonavam o curso
e outros iniciavam.

Em sintese, o desenvolvimento de J. se constitui num processo global que da
suporte para que ocorra sua complexa cognicdo. Observa-se que muitos fatores
estdo envolvidos, desde o processo de atengdo e memodria, sem 0s quais a
aprendizagem de J. ndo seria possivel, aos processos transientes perceptivos,
motores, simbdlicos e conceptuais, passando pela resolucao de problemas, até a

expressao de informacao e sua concomitante mudanga comportamental.

Fig. 19. J. e sua
turma na escola
de Barreiras.

Evidencia-se que para além da sua fluéncia melédica, a sua
metassincronizacdo e a sua metacoordenagéo, tomados juntos, em um conjunto,
ocorrendo ora de forma seqlencial, ora concomitante, €& que ilustram
necessariamente a eficacia ou ineficacia dos processos aos quais J. foi submetida

para adquirir sua competéncia cognitiva (Cf. Fonseca, 1998).
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Portanto, enfatiza-se que o cérebro é o 6rgao onde se forma a cognigéo, por
isso é possivel dizer que mesmo em condi¢cdes adversas, como a da surdocegueira
de J., a cognicdo pode emergir no cérebro porque nele ocorrem determinadas
condigbes bio-psico-sociais dinamicas que permitem a ela revelar-se como um ser

auto-eco-organizador (Cf. Morin, 1996).
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5.4. A APRENDIZAGEM DA LINGUA ORAL POR J. E SEU
DESENVOLVIMENTO NA LINGUA DE SINAIS

‘A Natureza pode gritar ndao, mas o
engenho humano sempre & capaz de
gritar mais alto......... ().

Lakatos, 1971.

Nesta parte do trabalho serdo analisados os dados de J. a partir dos nove
anos de idade. Nesta fase, além dos relatos da familia tém-se também os dados
colhidos pela pesquisadora. Esta fase é caracterizada pela seqiéncia do
desenvolvimento cognitivo de J., seu desenvolvimento em LIBRAS e o
desenvolvimento da lingua oral, o portugués, devido ao implante coclear, bem como
as estratégias usadas por ela para se comunicar nessas duas modalidades.

A aprendizagem de uma lingua oral por surdocegos pré-linglisticos remete a
questdes complexas, tanto do ponto de vista cognitivo da representacdo mental do
conhecimento lingiistico, quanto do ponto de vista social e afetivo.

Vale lembrar que neste estudo, ndo estamos responsabilizando apenas a
anatomia de J. ou seu funcionamento cognitivo, fatores que ndo podem ser
separados tao claramente, pelos “déficits” em sua comunicagdo. Mesmo sendo
fundamental ter em mente que estes fatores estéo interligados, quando falamos de
comunicacgao e linguagem de uma crianga surdocega temos de ressaltar no processo
a interagdo como o meio social. Os possiveis déficits também estdo bastante
dependentes do ambiente, pois a surdocegueira impde que a linguagem e o
conhecimento de mundo sejam aprendidos, fundamentalmente, através da interacao,
uma vez que estes elementos sdo inconcebiveis para o surdocego fora das relagdes
que o ligam ao outro.

Ressalta-se que J. esteve privada de audicdo por nove anos de idade. Vale
lembrar que os médicos atestaram surdez profunda em J., ou seja, uma perda
auditiva superior a noventa decibéis. No entanto, sua mae observava que J.

identificava alguns ruidos graves e familiares, como o assovio do pai e o latido do
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cachorro ou um grito forte, e depois de consultar varios especialistas, a surdez de J.
foi considerada severa, 70 decibéis (dB) "°, e assim foi indicado que ela fizesse o
implante coclear. A cirurgia foi feita na USP, em S&o Paulo. A aprendizagem da
lingua oral, o portugués, s6 comeca a se desenvolver depois dessa cirurgia. Mas, no
implante coclear existe sempre uma variabilidade na discriminagcdo da fala, que é
ainda limitada, de acordo com estudos desenvolvidos na Clinica Otorrinolaringolégica
do Hospital das Clinicas da USP.

O implante coclear é um dispositivo que proporcionou a J. uma audig¢ao util e
uma maior habilidade quanto a comunicacdo. Quando a pesquisa se inicia, J. se
encontrava com o potencial auditivo oferecido pelo implante coclear por um periodo
de trés anos.

Pelos depoimentos de sua mae, J. passa por um processo menos demorado e
mais efetivo na construcdo da lingua oral em relagédo a lingua de sinais. Por isso,
vamos nos reportar neste ponto, as observagdes de Vygotsky (2004), que sugere
que no processo de desenvolvimento, a propria relagao entre fatores hereditarios e
da experiéncia muda. Assim, J. ao desenvolver algumas capacidades na lingua de
sinais, estas a levam ao surgimento de operagbes psicolégicas qualitativamente
novas, mas que permanecem como um mecanismo “adquirido” para controle de
outros processos psicolégicos. Nessa perspectiva, poderiamos explicar um
desenvolvimento mais rapido de J. quanto a aprendizagem da lingua oral. Salienta-
se que o estagio inicial da aprendizagem da lingua oral seria marcado pela
especularidade. Esta definida como uma relagdo entre representante (emissao
sonora/gesto) e representado (objeto, qualidade, agéo), ndo intermediada pela acao,
0 que nos leva a concluir que neste nivel a lingua de sinais e a lingua oral de J.
seriam estruturalmente semelhantes.

Para Pedroso & Rotta (2006), a linguagem se divide em subsistemas que séo
adquiridos em uma sequUéncia postero-anterior, comegando com o0s aspectos
semanticos e textuais, que s&o os mais precoces, seguidos pelo aspecto fonético-

fonologico; migrando para o lobo frontal, os aspectos mais tardios, gramaticais, e

> A intensidade ou volume dos sons é medida em unidades chamadas decibéis, abreviadas dB.
Sessenta dB é a intensidade do som de uma conversa. Se a pessoa “perder’ 25dB de volume, podera
ter problemas de audi¢do. (Cf. Mec, 1997).
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terminando com a pragmatica. Todos esses aspectos estdo estreitamente
interligados no desenvolvimento da linguagem.

Cabe salientar que os fonemas ndo sdo os sons fonéticos de fato, mas
constru¢cdes mentais abstratas que se realizam através de sons pela aplicagdo de
regras fonologicas. Portanto, depois da cirurgia, J. passa por um treinamento
auditivo, que visava desenvolver as fun¢des auditivas necessarias a aquisicao e ao
desenvolvimento da lingua oral: analise e sintese auditiva, discriminacado auditiva,
memodria auditiva e a evocacao. Ressalta-se que a disfuncdo cerebral dessas zonas
especificas, audigdo e visdo, dentro do sistema total podem manifestar-se por
diferentes déficits cognitivos, como temos demonstrado ao longo desse estudo. Os
outros sistemas compensatérios também funcionavam de maneira insatisfatéria em
decorréncia de antecedentes vivenciais inadequados e insuficientes, como ja foi
demonstrado na fase inicial de J., pois, o desenvolvimento dessas areas dependia de
estimulos adequados e mediatizagao, portanto do ambiente.

Salienta-se que a integridade do sistema sensorial ndo basta para que os sons
da linguagem sejam bem individualizados pela crianca, pois que cada fonema é um
complexo acustico constituido de varias ondas sonoras de diferentes freqiéncias. A
sintese dos dados acusticos, os estabelecimentos de um sistema de segregacéao e
de classificacdo de fonemas decorrem de um processo central que sé se desenvolve
progressivamente durante a infancia e que conduz ao que chamamos percepgéo
auditivo-verbal, entre outras coisas. Entretanto, de acordo com Ajuriaguerra (1973),
poder-se-ia dizer que a distingéo entre perturbagcbes da acuidade e perturbagdes da
percepc¢éao auditiva de J. ndo é possivel de se fazer.

Mas é possivel dizer, que existe uma interdependéncia entre o déficit relativo
aos aspetos de compreensdo, realizagdo, suporte e semantica, portanto, uma
homogeneidade relativa do conjunto do seu sistema verbal, o que prova bem o
aspecto dialético da organizacao da linguagem (Ajuriaguerra, et al, 1973).

O treinamento auditivo era associado ao treinamento da percepc¢édo tatil-
cinestésica, que servia de apoio a compreensédo do ambiente de J. Em seguida, ela &
estimulada para o desenvolvimento da fala. A Estimulagc&o Fonoatrticulatoria € a parte

mecanica de formacdo dos sons das palavras e um meio necessario para a
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aquisicdo da fala’® por J. Estes estimulos abrangiam respiracéo, voz e articulagdo
visando a experiéncia oral dela (MEC, SEESP, 1997).

No entanto, a privacao auditiva e visual de J. vdo obviamente interferir com a
natureza sequencial da analise, dai resultando desordens de processamento ou de
reconhecimento de informacéo, ora omitindo e substituindo dados, ora adicionando e
distorcendo outros, desordens essas que apresentam um elevado grau de
diferenciacgao intra e inter-hemisférica.

Em condi¢gbes de normalidade, basta que a crianga ouga, para que comece a
fazer seu “estoque” de sons, antes que tenha maturidade fonoarticulatéria para falar
(Cf. Riesgo, 2006), mas o surdocego tera que ser estimulado para que possa falar.

Depois que inicia o processo de desenvolvimento da percepgao auditiva, J.
paulatinamente se torna capaz de diferenciar sons ambientais, vocais e ndo vocais;
presenca e auséncia de sons; discriminagdo de sons; ritmo; memorizagado de
estimulos auditivos e passa também a controlar a intensidade da voz, embora isto
tenha ocorrido em um espago de tempo maior do que ocorreria em condi¢cdes
normais de desenvolvimento.

No desenvolvimento da recepcgéo J. comecga a reconhecer palavras de rotina,
diferenciando-as de ordens recebidas e comecga a entender estoérias simples.

No desenvolvimento da emissao, J. comega a usar palavras comuns a sua
vivéncia, aprende dados pessoais, e inicia a producdo de frases curtas e sempre
relacionadas com experiéncias imediatas.

Na comunicacao através da lingua de sinais J. utiliza o espago de forma
natural enquanto emissor, embora com adapta¢des devido a surdocegueira, e €

imprescindivel o uso do tato para receber as mensagens, se o interlocutor for ouvinte

® No caso da linguagem falada, a recepgdo da fala ou a compreensao auditiva (input) envolve a
sensacdo procedente dos ouvidos, que € recebida pelo coértex auditivo primario (captacdo de
fonemas), sendo posteriormente processada em termos de significagcdo na area de Wernicke,
enquanto a expresséao da fala (output) requer que as suas representacdes sejam transferidas daquela
area para a area de Broca, através dos fasciculos arqueados. Nesta area pré-frontal, a fala envolve
um detalhado plano promotor de articulagéo (produgéo de articulemas), por sua vez transmitidos para
a area motora primaria para desencadear a execucgdo sequencializada dos multiplos da laringe,
faringe, lingua e labios. E importante ressaltar que nas areas especializadas da linguagem no
hemisfério esquerdo humano reside também uma area especializada para ouvir seqiiéncias de sons,
regido perissilvica, essa também envolvida na producdo seqiiencializada de movimentos orofaciais,
mesmo dos sons ndo verbais. (Cf. Fonseca, 2007).
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ou surdo. Verifica-se que quando ambos os interlocutores sdo surdocegos a reducao
do espaco, assim como, as adaptag¢des da lingua de sinais & comunicagéo tatil séo
constantes na interagdo. Essas adaptagbes s&o determinadas por um contexto
especifico, em que deve haver conhecimento prévio partilhado pelos interlocutores
do uso da linguagem (Cf. Faria - Aimeida, 2004). Com as adaptacbes da lingua de
sinais ao tato, muitos aspectos dessa lingua sdo perdidos, pois elas restringem os
movimentos do corpo e o espacgo de sinalizagao.

Com base nos estudos de Quadros (1999) com surdos, podemos citar outras
restricoes da adaptagdo da lingua de sinais ao tato por J., tais como, a perda do
estabelecimento do olhar e o uso da dire¢cdo dos olhos para concordancia com 0s
argumentos; a exploracao das diferentes fungbes do apontar, as expressdes faciais —
que sdo marcas ndo manuais que podem apresentar fungdes gramaticais tornando-
se obrigatorias, pois estdo associadas as interrogativas, as construgdes com foco,
etc. As expressbes corporais perdidas por J. entrariam no jogo de papéis
desempenhado através da posig¢éo do corpo, entre outras.

Observou-se que a lingua oral de J. esta na dependéncia da lingua de sinais.
Ao constatar este fato, tentei induzi-la a falar sem fazer os sinais, mas ela n&o falou e
fez mencéo de chorar, e esse comportamento foi confirmado por sua irma gémea,
que dissera que esse comportamento era verificado sempre que tentavam impedi-la
de produzir as duas modalidades de lingua concomitantemente. Portanto, é preciso
ressaltar que ela faz uso dessas duas modalidades de forma simultanea, ou seja, ao
mesmo tempo em que realiza o sinal em LIBRAS ela também vai pronunciando as
palavras para formar a frase. Ela estrutura a fala na lingua de sinais, e por isso,
encontramos tantas hesitacdes e repeticdes na sua lingua oral.

A aprendizagem orientada conscientemente, exige deliberado esforco da
parte da pessoa que esta aprendendo a lingua; por isso € comum depois de algum
tempo de conversa J. apresentar cansacgo e passar a utilizar sé a lingua de sinais na
comunicagdo. Para induzi-la a falar seu interlocutor deve passar a méo debaixo do
seu queixo, pois esse sinal ja é conhecido dela, por ser usado por sua mae nestas

situacoes.
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Se considerarmos que as criangas surdocegas constituem um grupo
heterogéneo, devido a etiologias variadas e conseqientemente com evolugdo e
prognéstico diferentes; as manifestacbes de comportamento idiossincratico serao
interpretadas como expressdes de diferencas individuais, como indicadores de que
cada aprendiz segue uma rota prépria, porque mesmo com um sistema psiquico
dindmico e ativo, os surdocegos vdo estar na dependéncia do outro para se
desenvolver.

O atraso no desenvolvimento da fala de J. ndo faz parte de um atraso geral do
desenvolvimento, mas constitui-se num atraso especifico, pois que sdo devidas as
alteracdes das fungdes sensoriais, adquiridas pela surdocegueira.

Levando-se em considerag¢ao o tempo de surdez profunda em que ela estivera
antes do implante coclear, os fonoaudiélogos consideram que J. obteve bons
resultados no desenvolvimento de sua fala, embora as dificuldades encontradas por
ela ao pronunciar palavras e formular frases. Como ja esperado neste contexto, os
dados mostram um vocabulario limitado, ela tem dificuldades na articulagcédo das
palavras, grande flutuagdo das vogais, supresséo, trocas e inversdo de fonemas.
Mas, embora fossem observadas diferengas de estrutura e vocabulario, pode-se
dizer que os dados mostram progresso no desenvolvimento de J. A geragdo dos
dados foi realizada de forma longitudinal, ou seja, os dados foram gerados com um
espaco de tempo limitado, nos varios encontros que foram realizados entre a
pesquisadora e J. Por outro lado, J. avancou de turma, encontrando-se na 22 série
no inicio da pesquisa, e cursando no ultimo ano de coleta a 42 série. Muitos desses
encontros foram em Brasilia, com a vinda de J. e sua familia para a casa da
pesquisadora, e outros com a ida da pesquisadora a Barreiras. A pesquisadora e J.
também estiveram juntas em encontros de surdocegueira realizados pelo Grupo
Brasil de Apoio ao Surdocego e ao Multiplo Deficiente Sensorial. Verificaram-se
algumas mudancgas nesse periodo de desenvolvimento de J. Os dados que foram
gerados em 2005 vao de 1 a 48, quando J. cursava a 2?2 série, nos encontros
realizados em 2006, quando ela estava na 32 série, os dados vao de 49 a 84 e por
ultimo de 85 a 172, em varios encontros em 2007. Nao geramos dados em 2008,

devido a necessidade de elaborar a tese e terminar matérias da grade curricular.
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Como ja foi dito, na primeira visita a Barreiras, em 2005, encontrei J.
freqUientando uma sala de aula inclusiva de 22 série, com 13 anos de idade. Em
virtude da acumulagao de suas desvantagens, a escolaridade de J. ndo acompanhou

as classes normais nem o seu nivel de idade.

De um modo geral, foi necessario organizar a sala de aula e equilibrar as
vantagens e desvantagens para que J. freqlentasse uma escola para criancas
normais. Mas para que ela participasse das atividades na sala de aula foi
imprescindivel a presenca de um guia-intérprete.

A seriacao so foi seguida depois que J. foi para uma sala de aula inclusiva, e
depois de ter deixado de ser aluna de sua mae, o que ocorreu por cinco anos, de
final de 1999 ao inicio de 2005. Mas, isto pode ter se caracterizado como benéfico,
uma vez que J. poderia atenuar a sua dependéncia em relacdo a sua mae e poderia
ajuda-la, também, a aceitar outros adultos para ensina-la e a fazer outras amizades
com ouvintes e surdos. Por outro lado, também reduz a dependéncia da mae em
relacéo a filha, visto que, no caso particular de um filho deficiente, a mae pode, por
vezes, concentrar nele todos os seus interesses, com exclusao de seus interesses
particulares e do resto da familia (Cf. Shakespeare, 1977). Além disso, J. €&
estimulada a interatuar com outras criangas e a desenvolver uma comunicagao
espontanea com elas, enriquecendo o seu vocabulario nas duas modalidades de
lingua, oral e de sinais, pois a escola também atende a alunos surdos, que embora
nao estivessem na sala de aula de J., compartihavam o mesmo espaco,
favorecendo os encontros. E como mostrou Saussure (1973), o que €& mais
importante, é que essa convivéncia com os surdos fazia com que a lingua de sinais
se estabelecesse. Por outro lado, esse contato oferece a J. apoio na comunidade e
propicia a ela um sentimento de coesao ecolégica no ambiente escolar com relagdes
de confiangca e vinculo (Antoni & Koller, 2001). Com isso J. estava imersa nas
relagdes cognitivas estabelecidas por meio da lingua de sinais para organizagéo das
idéias e do pensamento por meio de uma lingua na interacdo com os demais colegas
e adultos. Dessa forma, ela teria mais elementos para passar a registrar as relagcdes
de significagcdo que estabelecia com o mundo, pois era através da lingua de sinais,

que essas criangas — surdas e J. como surdocega — discutiam e pensavam sobre o
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mundo. E preciso salientar, no entanto, que nem toda crianga surdocega faz uso da
lingua de sinais. Isto s6 ocorrera se ela tiver contato com um mediatizador para
ensina-la, pois, outras formas de comunicagéo’’ podem ser desenvolvidas por esses
individuos, e também na mesma forma podem apresentar muitas variagdes.

Seja como for, J. € quem passa a ensinar LIBRAS para as pessoas de sua
familia. Quando ela esta conversando somente entre surdos e ndo tem ouvinte por
perto, ela desliga o aparelho do ouvido e se comunica apenas através da lingua de
sinais, LIBRAS, que é sua L1 aprendida, como ja foi discutido anteriormente. Isto nos
mostra que embora J. ndo tenha lingua materna, a sua L1 se diferencia e se
organiza mais rapidamente como sistema preferencial e meio por exceléncia da

comunicagao interindividual do que a lingua oral. Além disso, o uso preferencial da

" Descreveremos as principais formas, dentre as varias citadas pelo Grupo Brasil (2002).

1) Escrita na palma da mao: sistema alfabético que consiste em escrever a mensagem,
preferivelmente com letras de forma, com o dedo indicador do interlocutor no centro da palma da mao
(ou em outras partes do corpo) da pessoa surdocega para que esta perceba através do tato.

2) Tablitas alfabéticas: sistema alfabético em que se utiliza uma tablita (uma espécie de prancha em
tamanho reduzido) que contém letras e niumeros em alto relevo ou em Braille, sobre os quais se
desloca o dedo indicador da pessoa surdocega, de modo que, através da ponta de seu dedo, ela
perceba pelo tato, cada uma das letras que formam as palavras da mensagem.

3) Materiais técnicos de sistemas alfabéticos com retransmissdo em Braille: materiais técnicos
com sistemas alfabéticos como maquinas de escrever portateis, mecanicas ou eletrdnicas, ou
computadores. A mensagem € escrita através do sistema alfabético e retransmitida a pessoa
surdocega em Braille. O sistema Braile, atualmente, ja é transmitido através do computador.

4) Método Tadoma: consiste na percepgdo da lingua oral emitida, mediante uso de uma ou das duas
maos da pessoa surdocega como se segue: geralmente o polegar se coloca suavemente sobre os
labios e os outros dedos se mantém sobre a bochecha, a mandibula e a garganta do interlocutor.

5) Sistema Malossi: sistema baseado na colocagéo das letras do alfabeto e os nUmeros de 0 a 9 nas
falanges dos dedos das méaos, bem como em outros pontos. Os pontos tocados permitem formar
palavras. A pessoa surdocega pode usar uma luva que tem as letras impressas e os numeros
indicando os lugares onde devem ser tocados.

6) Escrita em tinta: € um sistema alfabético que consiste na escrita da mensagem em tinta, com tipos
ampliados, de maneira que esta possa ser percebida pela pessoa surdocega através de seus residuos
visuais.

7) Leitura labial: é a recepcdo de mensagens expressas pelo interlocutor mediante a lingua oral,
através da leitura labial realizada pela pessoa surdocega com a utilizacdo de seus residuos visuais.

8) Letra do alfabeto através da posigcdo dos dedos: o intérprete gentiimente move os dedos das
maos da pessoa surdocega formando as letras do alfabeto.

9) Lingua oral amplificada: € a recepcdo da mensagem expressa pelo interlocutor através da lingua
oral, mediante o uso, por parte da pessoa surdocega, de aparelho de amplificagdo sonora.
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L1 é em virtude da economia que representa como suporte da atividade mental, uma
vez que a lingua oral requer uma atividade mental maior.

Na estruturagcdo do portugués, como a segunda lingua aprendida por J.
verificou-se que ela tinha por base a aprendizagem em LIBRAS como primeira
lingua. Desse modo, J. estrutura a sua fala na lingua de sinais, sua L1, e transfere
esta estrutura para a lingua oral. A aprendizagem em LIBRAS também se
apresentou problematica, primeiro porque J. dependia das adaptac¢des da lingua de
sinais ao tato, para se comunicar, e com isso varios aspectos de uma lingua espacio-
visual, foram perdidos. Vale lembrar que a lingua de sinais de J. foi aprendida com
uma ouvinte, sua mae, e, portanto, com caracteristicas de portugués sinalizado, ou
seja, a propria estrutura da lingua de sinais muda segundo padrdes sintaticos ou
gramaticais da lingua oral. Este fato aliado aos outros decorrentes em principio pela
surdocegueira, torna a estruturagcdo da sua linguagem, tanto oral quanto a de sinais e
realizadas simultaneamente, bastante complexa. Nesta fase, de qualquer forma J.
pode se comunicar, mas nao podemos dizer que ela estava se tornando bilingle
como era de se esperar, mas na visao de Capovilla (2004), ela estava se tornando
“hemilinglie”, por assim dizer, sem ter acesso pleno a qualquer uma das linguas, e
sem conhecer totalmente os limites entre uma e outra (Cf. Capovilla, 2004).

A lingua de sinais diferencia-se da lingua oral, o portugués, que é uma lingua
de modalidade oral-auditiva por utilizar, como canal ou meio de comunicagao, sons
articulados que séo percebidos pelos ouvidos. Mas as diferengas nao estdo somente
na utilizacdo de canais diferentes, estdo também nas estruturas gramaticais de cada
lingua (MEC, 1998). Portanto, a transferéncia de uma lingua visuo-espacial para
outra oral-auditiva torna-se problematica para uma crianga surdocega.

Vamos fazer aqui algumas digressbes da vida escolar de uma crianca
surdocega. Para Shakespeare (1977), os argumentos favoraveis a que as criangas
deficientes freqlentem escolas normais incluem a tese de que como uma crianga
deficiente tera, em dada altura, de se defrontar com o mundo real, ndo-deficiente,
entdo o melhor é conserva-la nele e n&do segrega-la com o seu proprio grupo
deficiente. A presenca na escola de criangas deficientes também familiarizara as

outras criancas com deficiéncias e suas implicagbes. No entanto, as escolas
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especiais tém sido consideradas em termos das possibilidades de organizacao de
todo o programa escolar, equipamento e edificios, para satisfazer as necessidades
especiais do grupo deficiente. Essa organizagdo nao € encontrada, no entanto, nas
escolas para alunos “normais”, causando problemas para os alunos de incluséao,
como J. Mas, ao receber educacgao unicamente com o seu préprio grupo deficiente, o
ajustamento da crianga deficiente se torna mais dificil, lhe trazendo desvantagens.
Isto porque quando ela deixar a escola, ela vai encontrar outras criangas nao-
deficientes, com as quais ndo pode competir, e este fato pode constituir um choque
para ela.

Ainda em consonancia com Shakespeare (1977), o professor ndo s precisa
estar bem informado sobre as deficiéncias, mas deve também compreender as
caracteristicas e implicagbes das mesmas. Desde que a crianga viva num meio
desprovido de interesses e estimulos, evidenciard um comportamento mais imaturo e
mais preocupado consigo mesma, e ndo com outras criangas e adultos. Além disso,
o professor precisa descobrir a melhor maneira de ensinar a crianga, de que recursos
ela vai necessitar e como podera ajuda-la a adaptar-se o mais normalmente possivel
a esse ambiente. Dessa forma, o professor tera dificuldade para saber até que ponto
pode colocar a “normalidade” como alvo para a pessoa deficiente e de que modo
podera proporcionar a essa crianga 0 que as outras tem. Para a autora citada
anteriormente, ter como alvo a normalidade nao significa que as limitagdes impostas
pela deficiéncia sejam ignoradas, mas sim que devem ser aceitas como ponto de
partida, com a normalidade, mesmo que sintamos ser impossivel chegar a alcanca-
la, servindo de principio a indicar a direcdo que se deve seguir. Mesmo assim,
quando as experiéncias de contato s&o previamente organizadas e as reagdes
estudadas, a conclusao geral ainda € de que o contato, por si s6, ndo muda atitudes.
Em contraste, quando o contato & continuo e acrescido de informagcdo podem
produzir atitudes mais favoraveis, por isso, as observacgbes feitas na pesquisa
mostram que a sala de aula em escola de inclusédo favoreceu mudancgas claras nas
atitudes de J., sem nos esquecermos da convivéncia diaria com os surdos € o

contato com a lingua de sinais.
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Voltando as observagdes da pesquisa, temos que a turma de 22 série de J. é
pequena, em torno de 20 alunos, mas € muito heterogénea. Ha na sala alunos de 7 a
14 anos. Alguns ja estdo alfabetizados e outros se encontram na fase pré-silabica, ou
seja, ainda néo conseguem ler. J. tem um bom relacionamento com todos eles, mas
evita ser tocada por duas garotas, sem qualquer motivo aparente. O jeito dela de
dizer que ndo gosta de uma pessoa € evitar o seu contato fisico, que € feito com o
toque.

Nao se pode deixar de sugerir que o seu aproveitamento inicial na escola também
estava na dependéncia de fatores tais como motivacéo, interesse e reducdo de
frustragbes, mas observou-se que J. jd conseguia se comunicar com as outras
criancas, portanto esses fatores se caracterizaram como positivos. Essa
pressuposicdo vem ao encontro das sugestbes de Weiner (1974, 1976) em que os
fatores motivacionais e afetivos devem ser levados em conta, uma vez que o
desenvolvimento metacognitivo ndo afeta somente o conhecimento, estando
presentes também componentes afetivos que podem sustentar e reforcar este tipo de
comportamento propositivo (Weiner, 1974, 1976). Segundo as informacdes da
professora de J., embora sua boa vontade em ajuda-la, a presenca da intérprete de
J. na sala de aula traz algumas consequéncias. Uma delas é o barulho da maquina,
que provoca a curiosidade das criangas, desviando a atencédo delas em relagéo as
explicagdes da professora. Outro fato que vem se somar a esse, € que J., por falta
de feedback do som devido a surdez por um periodo de nove anos, portanto, muito
longo ainda ndo monitora bem sua voz, quando esta sem o aparelho auditivo,
embora ja tenha feito progressos, pois sua mae relatou que ela gritava quando
comecou a falar e teve que ser ensinada a falar mais baixo. Mas a sua maneira de
falar interfere na comunicacgéo, e distrai a atencado daquilo que é dito. Ressalta-se
que as caracteristicas extralinglisticas da voz de J. apresentam um contorno
entonacional diferenciado dos padrées normais, com grande flutuagcdo das vogais.
Apresenta padrdes de énfase incorretos e também padrdes errébneos de acentuagéao.
J. acentua mais de uma silaba na palavra e o intervalo entre as palavras apresenta
ora mais ora menos longos. Ela também estende os fonemas nasais além de outras

distorgcdes existentes quanto a producdo de palavras. Portanto, J. apresenta ma
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apreensao em diversos elementos fonéticos da palavra (mesmo quando a percepg¢ao
auditiva dos elementos essenciais da frase estda amiude presente). A dificuldade
reprodutiva deve corresponder a uma incapacidade de apreensao do suporte
fonético ou entdo a uma incapacidade de retengao desse suporte.

Em sintese, J. ndo tem uma definicdo do som, em comparagédo com as formas
vocabulares da lingua portuguesa, além disso, um mesmo som é produzido de forma
diferente, na mesma sentenga ou em sentencas diferentes, ou seja, apresenta
variagdo na produgcdo da mesma palavra. Isto mostra falta de estruturacdo da
palavra, contudo ha a preservacdo dos padrdes silabicos no aspecto geral.
Poderiamos dizer que o que esta perturbado € menos a percepg¢ao dos elementos do
que a apreensao da totalidade. Mas, devido ao grau de surdez de J. o aparelho tem
ajuda parcial e ndo satisfatéria. A linguagem tem uma forma aproximativa, em que o
arbitrario do cddigo imposto pela perturbacdo Ilhe da uma estrutura particular (cf.
Ajuriaguerra et al 1973). Os conjuntos sao apreendidos gracas a aproximacgdes
verbais e as importantes contribuicbes extras verbais. J., portanto, vale-se muitas
vezes de um codigo pessoal, codigo valido gragcas a cooperatividade das pessoas
que convivem com ela.

Quanto aos disturbios articulatorios de J., vamos tomar por base os estudos
de Freitas (1997) sobre afasias motoras, que aparentemente reunem sob o véu de
uma mesma classificagado fendbmenos diferentes do ponto de vista neuropsicologico e
lingliistico. Baseando-nos em seu trabalho poderiamos inferir que tais disturbios
teriam uma natureza apraxica, ou seja, resultante de uma alteragdo na programagao
dos gestos fonoarticulatorios, que passaram a ocorrer com uma defasagem de tempo
muito grande; ou artrica, resultante de uma alteragéo basicamente neuromotora; ou
mesmo afasica, ou seja, resultante de um déficit fonético-fonoloégico. Seja como for, a
nossa constatacdo é de que J. apresenta inumeros problemas fonéticos
(articulatorios), sobretudo na implementacdo fonética. Sua apraxia buco-facial
(alteracao na programacao de gestos essenciais a linguagem oral) faz com que ela
produza segmentos nao encontrados no inventario fonolégico do portugués, como é

mostrado nos dados.
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Alta proficiéncia na lingua, no controle sobre o sistema de som bem como na
estrutura gramatical, € mostrado por aqueles que foram expostos naquela lingua no
inicio da infancia, como é o caso da irma gémea de J. Ela apresentou ndo so
controle sobre o acento e ritmo da lingua, mas também completo e produtivo controle
sobre a sintaxe e morfologia, julgamentos de gramaticalidade para morfologia e
sintaxe.

No caso de J., em consonancia com Newport (2001), com o aumento da idade
para a exposi¢do houve um declinio na média de proficiéncia. Este declinio comeca
com a idade de quatro a seis anos e continua até o platé da proficiéncia, ou seja, até
o periodo da puberdade (Johnson e Newport, 1989; Newport, 1990). Para essa
autora, os aprendizes expostos para a lingua na idade adulta mostram, em média,
um nivel mais baixo de performance em muitos aspectos da lingua, embora
variagdes individuais também aumentam com a idade (Johnson e Newport, 1989) e
alguns individuos podem aproximar a proficiéncia dos aprendizes com fase inicial
regular (Birdsong, 1992).

Salienta-se também que a organizagéo neural para aquisicao de lingua numa
aprendizagem tardia, como a de J., tende a ser menos lateralizada e, portanto,
mostra um alto grau de variabilidade de individuo para individuo (Perani et al; Kim et
al, 1997).

Mesmo apresentando todas essas especificidades, pois J. apresenta uma fala
idiossincratica, é importante salientar que ela é capaz de entender grande parte das
mensagens que sao transmitidas a ela.

Na sala de aula J. tem uma intérprete para traduzir-interpretar a fala da
professora para a lingua de sinais, LIBRAS, e também para acompanha-la em suas
tarefas, condigdo imprescindivel para o aproveitamento e aprendizagem dela na
escola. Todo o material usado por ela tem de ser adaptado ao aluno surdocego. J.
tem a sua disposi¢cdo também na escola uma maquina para a escrita em Braille.
Constatou-se que os varios elementos gramaticais, tais como, preposigoes, artigos,
flexdes verbais, entre outras, eram passados a J. pela sua intérprete, para que ela
construisse textos escritos em Braille. J. tinha aula na sala de recursos, com sua

professora, no periodo da tarde, trés vezes por semana. A sala de recursos tem
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como objetivo o atendimento individual ao aluno, visando desenvolver nele suas
areas deficitarias em relagéo a linguagem e aprendizagem. No entanto, a professora
de J. em seus relatos afirma que sem a presenca da intérprete; as producdes
escritas de J. nao apresentavam essas relagdes gramaticais, que néo sédo captados
através de sistemas alfabéticos, tais como, datilologia e escrita Braille. Para Alvares
(2002), a maneira de um filtro ou de um processador, J. capta parte do input e
descarta o que nao parece ser relevante ou o que nao é compreendido, de acordo

com critérios que ja estao presentes internamente.

Fig. 1- J. na sala de
aula com seus

colegas, sua
professora e sua
intérprete.

Por outro lado, a lingua de sinais apresenta uma estrutura diferente do
portugués. Por isso tem-se a necessidade de buscar equacionar a descontinuidade
entre a LIBRAS e a escrita alfabética pelo uso da lingua de sinais como
metalinguagem para a aquisi¢ao de leitura e escrita em Braille por J.

A aprendizagem da escrita no Sistema Braille se tornou mais demorado para
J., uma vez que esse sistema de escrita utilizado pelos surdos e surdocegos néo faz
parte do dia-a-dia deles. A leitura também €& complexa. Primeiro em raz&do da
multiplicidade de conceitos requeridos para o entendimento de um texto, e em
segundo pelo esforgo de concentragcéo que € exigido na decodificagdo desse tipo de
leitura. Além disso, com o uso restrito, este método n&o € visto como um objeto
socialmente estabelecido. Mas, se J. ndo tivesse acesso a essa comunicagao
alternativa, a descoberta das propriedades e das fungbes da escrita se tornaria

impraticavel para ela (MEC, 2001).
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Por outro lado, a crianga que tem a vis&o incorpora assistematicamente,
habitos de escrita e de leitura desde muito cedo. No entanto, a crianga privada da
visdo demora muito tempo a entrar no universo do “ler e escrever’. No entanto, em
consonancia com Muller & Quadros (MEC, SEESP, 2006), em seus estudos para
surdos e ampliando-o para os surdocegos, poderiamos dizer que se o0 processo de
leitura estiver imerso em objetivos pedagdgicos claros para o desenvolvimento das
atividades, os objetivos podem ser alcancados. Entre eles teriamos: desenvolver o
uso de estratégias especificas para resolugao de problemas; exercitar o uso de jogos
de inferéncia; trabalhar associagbes; explorar a comunicagcéo espontanea; ampliar
constantemente o vocabulario; proporcionar atividades para envolver J. no processo

de alfabetizagdo como autora do préprio processo etc.

Fig. 2- J. na sala
de aula, fazendo as
licbes em grafia
Braille com a ajuda
de sua intérprete.

Para as autoras ja citadas, € importante que a crianga surda possa interagir
com a escrita alfabética para o seu processo de alfabetizacdo em portugués
acontecer. Para J., como crianga surdocega, este processo torna-se bem mais
complexo. Poderiamos dizer que o sistema Braille, tende a sistematizar a lingua oral
de J., 0 que faz parte do processo. O sistema de escrita, embora seguisse a
estrutura do portugués, era relacionado também com a lingua de sinais, e € neste
contexto que J. passa a criar hipéteses e a se alfabetizar. Além disso, ela passa a ler

a sua producdo escrita e a leitura € uma das chaves do processo de alfabetizagéo.
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Em sintese, ela precisava de trés ou quatro tipos diferentes de modalidades
de comunicagdo para entender uma simples frase. Assim € que, as sentengas eram
passadas pela datilologia ou na lingua de sinais, no que J. fazia a transferéncia para
o portugués, e s6 depois é que ela efetuava a escrita em Braille. Levando-se em
consideracdo, que J. ainda ndo estava totalmente alfabetizada na lingua de sinais,
pois nesta modalidade de comunicacao ela ainda estava em desenvolvimento, ela
teria que se alfabetizar em portugués, sem ter sido ainda alfabetizada em LIBRAS, e
usando uma modalidade de escrita diferente da lingua de sinais e da lingua oral.
Usando uma analogia de Muller & Quadros (2006) para as criangas surdas,
poderiamos dizer que J. teria de “pular” um rio de um lado para o outro sem ter uma
ponte.

Além das atividades em turnos contrarios na sala de recursos, nas tardes
livres J. também fazia natagdo. Essas aulas visam a hidro-estimulag&o, que consiste
na execugdo de exercicios respiratérios e motores em meio liquido, visando
estabelecer o equilibrio psicofisico, a respiracdo adequada e o controle motor (MEC,
SEESP, 1997). Ao chegar ao local das aulas € capaz de se dirigir sozinha ao
banheiro e trocar sua roupa, em seguida vai para o chuveiro e sem qualquer
problema no seu direcionamento, vai para a escada de acesso a piscina. Esta
independéncia também é mostrada na realizacdo de suas atividades cotidianas,
como andar pela casa, sentar-se no seu lugar a mesa na hora das refeicbes, banhar-
se e trocar de roupa, pentear os cabelos etc., como ja foi dito. Quando J. quer dormir
deita-se em um sofa na ante-sala, sendo levada para a cama depois pelos pais.

Com a exposicao tardia de J. a linguagem, inicio aos cinco anos para a lingua
de sinais e aos nove para a lingua oral, estes efeitos tém sido mostrados pela
primeira, ou seja, a lingua de sinais e pela segunda lingua, ou seja, o portugués.
Portanto, poderiamos dizer que a idiossincrasia de J. apresentada em sua linguagem
poderia ser resultado de uma combinagdo da surdocegueira com a sua privagao
lingliistica, ou seja, isolamento de exposi¢cao de sua primeira lingua por um periodo

muito longo.
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Fig. 3- J. e sua professora
de natagdo. Ela comunica
com a professora,
utiizando a lingua de
sinais concomitantemente
com a lingua oral, e recebe
as instrugcbes apenas em
lingua de sinais, devido ao
impedimento do uso do
aparelho auditivo dentro da
piscina.

No entanto, seguindo a linha de pensamento de Newport (2000) verificamos
que a idade de exposi¢ao nao afeta todos os aspectos da aprendizagem da lingua
igualmente. O processo da aquisi¢do de vocabulario e semantica continua ocorrendo
na aprendizagem de J., com o aumento da idade. Os efeitos do periodo critico entao
parecem focar nas propriedades formais da lingua (fonologia, morfologia, e sintaxe),
e nédo no processo de significado; embora varios aspectos da lingua possam ser
mais ou menos dependentes da idade na exposi¢do dessa lingua. Por exemplo, os
aprendizes tardios, como J., adquirem a ordem basica da lingua relativamente bem,
mas 0s aspectos mais complexos da gramatica mostram fortes efeitos do tempo
nessa aquisi¢do (Johnson e Newport, 1989; Newport, 1990). Também nos estudos
da area de neurociéncia, estudando comportamentos diferenciados dos padrbes
normais, vém mostrando a plasticidade neuronal como uma funcdo da idade. A
plasticidade e a flexibilidade do Sistema Nervoso sdo prestigiadas pelas redes
conexionistas. Sao elas que possibilitam a incorporagado da histéria de um sistema
como um importante elemento modelador das atividades do sistema como um todo,
bem como dos subsistemas que o compdem, embora essas questdes sejam

intrataveis pelos modelos cognitivistas’®. Krashen (1982) mostrou que a lateralizagao

’® Para Corréa (2002), as primeiras aproximagdes por parte de psicologos cognitivos em diregdo a
Lingliistica Gerativista nos anos 60 partiram da hipétese de que as operagdes caracterizadas na
geracdo de expressdes linguisticas no modelo formal de lingua (denominado posteriormente de
Modelo Padrédo) poderiam ser tomadas como procedimentos de analise/formulagdo de enunciados
linglisticos. Buscou-se, portanto, uma transposicao direta do modelo de lingua para o desempenho na
chamada teoria da complexidade derivacional. Diante da inadequac¢do empirica do modelo ante os
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esta firmemente estabelecida por volta dos cinco anos de idade. No entanto,
estamos considerando neste estudo, em acordo com estudos de Newport (2001) e
Krashen, que os efeitos maturacionais para a aprendizagem de J. certamente co-
existem com efeitos de variaveis experienciais, embora, no ambito dessa pesquisa

nao é possivel distinguir os efeitos do periodo critico de outros efeitos interferentes.

No entanto, nos dados de J. a fonologia, morfologia™ e sintaxe eram limitadas
por aspecto simplificado da lingua. Ressalta-se que o0 uso na proficiéncia da lingua é
o produto final do processo de aprendizagem, que na lingua de J. sofreu influéncias
por fatores explicaveis em termos de Iéxico ou regras sintaticas. Sendo assim,
estamos considerando as variagbes na forma como aquisicdo ndo completa da

lingua alvo.

Por outro lado, as variagcdes fogem do ambito da sintaxe, uma vez que s&o
determinadas pelo |éxico e por outros fatores. Dessa forma, varios fatores estao
relacionados a incompletude da aquisi¢do da linguagem de J., como por exemplo, a
privagdo sensorial e a aprendizagem de L1 (LIBRAS) na estrutura do portugués, a
aprendizagem de L2, ou seja, lingua oral, com base em uma L1 (lingua de sinais),
fatores associados ao periodo critico e ao longo periodo de isolamento linguistico,

efeitos do meio ambiente, entre outros.

No entanto, a somatéria de todos esses fatores estad associada a mecanismos
de organizagdo neural que operam em um caminho proficiente para que J. adquira
as estruturas da L1 e L2, embora suas especificidades. Dessa forma, sua habilidade
para aprendizagem pode estar reduzida, mas nao ausente, e os resultados véao
depender, entre outros fatores, dos estimulos adequados oferecidos a ela, pois a
experiéncia pode alterar o tempo do periodo critico em alguns graus, no entanto, a

plasticidade declinara se J. n&o estiver exposta a estimulos adequados. Isto sugere

dados comportamentais, iniciou-se o processo de afastamento da Psicolinglistica da Linguistica
Gerativa, que caracterizou os anos 70/80.

" A informagédo morfoldgica é saber como o plural se forma como o género é marcado, perceber as
relacdes entre as palavras; a informacéo sintatica é saber onde a palavra se encaixa na estrutura; e a
informag&o semantica € compreender o/os significados da palavra.
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que ha um componente maturacional sob a mudancga da plasticidade, posto que a

experiéncia pudesse modular seu tempo (Cf. Fonseca, 1998).

Para Jakobson (1981), no processo de decodificacado da linguagem, o contato
inicial de J., como falante, € com o contexto linglistico e depois com seus
constituintes (sele¢do). O inverso dar-se-ia na codificagdo®®, em que a primeira etapa
diz respeito a selecéo dos constituintes que serdo, posteriormente, combinados por
ela. Ao processo de codificacdo subjaz a relagdo de contigiidade (que opera por
meio da combinagéo das unidades lingliisticas entre si, a precedente determinando a
consecutiva e esta a posterior). Esse é o processo que determina o contexto verbal
de J. (Cf. Bentes & Mussalim, 2001).

Admite-se que J. mostrou um desenvolvimento maior no plano das situagoes
concretas, mas “inferior” diante de uma abstracdo, porque a abstracado postula uma
linguagem mais elaborada para o seu entendimento. Nos relatos de sua méae,
quando a filha ndo conseguia entender o significado de uma palavra de sentido
abstrato, sua estratégia era a de empregar a palavra em todos os contextos
possiveis, na tentativa de que ela fosse capaz de assimilar o sentido dessa palavra.
Depois disso, a mée de J. pedia a filha que formasse uma frase usando a palavra.
Por exemplo, a palavra amar, era usada para dizer que ‘a mamae ama vocé’, ‘o
papai ama vocé’, até que ela fosse capaz de dizer frases usando o nome das
pessoas que ela amava. O mesmo procedimento & feito para o verbo ‘gostar’.
Diferentemente, quando a palavra € um verbo de acdo, primeiro se fazia a
representacdo dessa agdo e sO depois era dado a J. o sinal correspondente em
LIBRAS e em portugués.

Salienta-se que estas sentencas enderecadas a J. por sua méae eram,
portanto, tipicamente modificadas em um caminho que pudesse facilitar o
processamento da informacgéo por ela. Estudos foram realizados por Hatch, 1983;
Larsen-Feeman, 1983; Snow e Ferguson, 1977; Gass e Madden, 1985, para
demonstrar que modificagbes ou ajustamentos linglisticos envolvendo o uso de

registros especiais e simplificados, como os que eram empregados pela mae de J.,

8 0 termo “codificacao” refere-se a analise, a sintese, ao armazenamento e a recuperagdo da
informacg&o envolvendo a significagdo e a relagdo com a base de dados ja integrada no cérebro (Cf.
Fonseca, 2007).
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levaram os pesquisadores a distinguirem entre input e intake. O input pode ser
caracterizado como representacao do ambiente verbal, enquanto intake pode ser
construido como um processamento seletivo do aprendiz de input (Cf. Strong, 1988).

As nogdes de abstrato e de concreto, para Oléron (Piaget, 1973), nao séo dois
niveis, mas no abstrato, &€ preciso que o sujeito supere o que é simplesmente
percebido. Dessa forma, a linguagem era o instrumento usado para que J. atingisse
esse fim.

No entanto instiga-nos o fato de J. ter habilidades com calculos referentes ao
calendario, mesmo que ela tenha sido muito estimulada pela mae em relagdes
temporais. Ela sempre se situa em relacédo ao dia da semana, més e ano, e isto &
mostrado também na sua fala. As ac¢des tém sempre uma referéncia temporal. Mas
ela é capaz de trabalhar datas proximas ou com a diferenca de meses e até de anos
futuros e proximos. Por exemplo, se perguntado a ela o dia da semana do
aniversario de uma pessoa e dermos a ela o més do ano, ela é capaz de responder o
dia da semana do aniversario dessa pessoa com grande precisdo e rapidez. Para
isso, ela faz calculos usando os dedos da m&o, mas n&o sabe explicar como chega
aos resultados. Ja discutimos no capitulo anterior, que essas habilidades, bem como
as espaciais, as olfativas e as tacteis também foram encontradas nos savants e
essas habilidades tendem a estar concentradas no hemisfério direito. Em contraste,
as do hemisfério esquerdo sdo mais sequenciais, logicas e simbdlicas. Além disso,
essas habilidades estdo sempre ligadas a uma memoria extraordinaria, profunda,
focalizada e baseada na repeticdo habitual. Mas como essa memoéria esta vinculada
a parca compreensdo do que estd sendo descrito, foi chamada por alguns
pesquisadores de “memoria sem reconhecimento” (Cf.Treffert & Wallace, 2007).

Durante o tempo que estive com J. presenciei sua irma lhe ensinando os
deveres de casa. Apareceu numa frase a palavra “muro” que ainda nao fazia parte
de seu vocabulario, pois J. ndo dispée de um sistema fonoldgico, nem de um Iéxico,
de sua lingua oral. A irma de J. a leva até a parte exterior da casa e coloca suas
m&aos no muro, que € baixo na parte da frente, e Ihe da o significado em datilologia e
depois em LIBRAS. Aproveita a situagéo para leva-la para a sala e Ihe da o nome de

“‘parede” em datilologia, Ihe explicando a diferenga entre os dois termos, a parede
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para separar as areas da casa e o muro delimitando a area externa e ao redor da
casa — dessa forma o seu vocabulario vai se enriquecendo.

Com isto e em consonancia com Marcuschi (2003), vamos sugerir que a
linguagem mantém com os sujeitos, e com J., neste caso, uma “relacdo complexa de
exterioridade”, de modo que significar € uma operagdo mental com a linguagem e
nao fruto geral de um uso instrumental da linguagem. Para Marcuschi é neste sentido
que os “sistemas de referéncia” ndo sao espelhamentos do mundo, mas “dominios
de interpretacdo” em que a linguagem de J. pode ser vista como atividade criativa e
seu agir linguistico tem uma produgao socialmente controlada. Como afirma Franchi
(1977), a linguagem nao € um dado ou resultado; mas um trabalho que “da forma” ao
conteudo variavel das experiéncias de J. e é nesse trabalho coletivamente realizado
que se constitui o “sistema de referéncias” em que o sistema simbdlico se torna
significativo, como demonstrado no episodio descrito acima.

Por outro lado, temos de considerar a capacidade de armazenamento de
material na meméria em curto prazo de J. como surdocega. Essa meméria aumenta
com a idade, possivelmente devido a automatizacdo de habilidades que permitem
direcionar os recursos de atencao a utilizacédo de estratégias ativas que permitem
reter maior quantidade de informacdo (Fernandéz e col, 1988). E necessario
evidenciar que, muitas tarefas que os videntes resolvem de modo analdgico sejam
feitas pelos cegos e surdocegos, através da mediacdo verbal — quando esta
habilidade ja estiver dominada—, caracterizando a chave de algumas peculiaridades
do desenvolvimento cognitivo das pessoas privadas de visao.

Outra estratégia usada por J. é quando ela ndo entende um sinal em LIBRAS,
e imediatamente faz o sinal NOME, para que o interlocutor escreva o significado da
palavra em datilologia, e ela faz a correlagcédo em portugués. No entanto, ela também
pode nao responder ao interlocutor, se ndo entender o contexto, ou alguma palavra

nova, ou seja, que nao € usada no seu vocabulario.
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Fig. 4- J.
fazendo suas
tarefas

escolares com
a ajuda da irméa
gémea. Ela faz
uso de uma
maquina para a
grafia Braille.

Para o pedido de turno uma das estratégias utilizadas por J., quando esta sem

o aparelho auditivo, é a de colocar sua mao na garganta do interlocutor, pois, pela

vibracdo da voz ela sabe se ele esta falando ou ndo. Se o interlocutor esta falando

ela fica esperando que ele termine para pedir o turno da vez.

Fig.5.

J. e sua

intérprete. Ela esta
se comunicando em
lingua de sinais e
vocalizando as
palavras ao mesmo
tempo.
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Fig.6. J. colocando
a m&o no pescogo
de Chica, outra
surdocega —mas
que tem a
habilidade da fala
— para pedir o
turno da vez. Isto
ocorrera  quando
ela parar de se
comunicar com o
outro interlocutor,
que esta passando
as informagbes
para ela através
da datilologia. Esta
é a forma pela
qual Chica recebe
a mensagem do
interlocutor.

Dessa forma, J. utiliza — nas duas modalidades de lingua empregada
concomitantemente por ela (de sinais e oral) — dois tipos de sistemas de regras, ou
seja, as regras semanticas, sintaticas, morfoldgicas e fonologicas, que governam a
constituicdo das expressodes linglisticas e as regras pragmaticas, que governam os
padrées de interacdo verbal em que essas expressdes linglisticas sao usadas (Cf.
Neves, 1997).

Valendo-se das argumentacdes de Goldgrub (2001), a linguagem para J. tem
um carater referencial, mas poderiamos argumentar que o simples emprego da
sintaxe implicaria necessariamente o abandono do universo puramente referencial,
na medida em que os termos gramaticais nao possuem correspondéncia no “real”. O
enunciado discursivo relaciona conceitos, ndo designacgdes referéncias.

Sabe-se que a Linguistica gerativa — que é o estudo dos principios que regem
a linguagem — detém-se na identificagdo dos universais linglisticos e na explicacao
da natureza mental da lingua humana. A lingua de J. nessa concepg¢ao apresentaria

a funcao preponderante de ser a “expressao do seu pensamento”, ndo mencionando
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o pensamento ldgico, anterior a linguagem e observado em J. neste periodo. Esta é
a visao de um racionalista, ou seja, de alguém que acredita que a razao € que seria a
fonte de seu conhecimento.

No percurso do caminho trilhado aqui, ja assinalamos, no entanto, em acordo
com Bronckart (2006), que os conhecimentos praticos de J. se tornaram objeto de
uma semiotizagdo, ou seja, uma transposi¢cdo em signos e em estruturas verbais,
que se realizaram no ambito da lingua de sinais.

Nao se pode esquecer que o estudo da cogni¢cdo de J., determinado pela
surdocegueira, envolve relagcao entre o cérebro, o corpo e os ecossistemas. Mas,
vale lembrar que ja foi dito que J. € também um ser computante porque trata e
organiza informag¢des no seu cérebro que computa computagdes, um todo que
emerge a partir de elementos constitutivos que interagem entre si, em um todo
organizador que se constitui e retroage sobre as partes que o constituem (Changeux,
1983).

Dessa forma, em consonancia com Horowitz (1995), estamos considerando
que no cognitivo e linglistico os componentes inatos (universais) podem ser
esculpidos (individualizados) pela interferéncia dos ambientes de desenvolvimento
de J. e, portanto, pelas condi¢gdes impostas a ela pela surdocegueira.

No estudo de uma crianga surdocega pré-linguistica, entramos em acordo com
Goldgrub (2001), para contestar a idéia de que a complexidade das operacdes
sintaticas exige o corolario do inatismo; pois seus argumentos ndo podem ser
aplicados, como vem sendo demonstrado até aqui.

Por outro lado, seguindo pela 6tica de Koch & Cunha-Lima (2004), nao
podemos saber como J. fez para adquirir a sintaxe da linguagem, que é uma questao
empirica que ainda permanece aberta. Mas pode-se argumentar com base nos
estudos de Elman (1991 apud Koch & Cunha-Lima, 2004), que é plausivel que J.
tenha adquirido essa capacidade sintatica, mesmo sem ter a estrutura inata para lhe
dar essa capacidade. Elman consegue mostrar que um determinado sistema
computacional abstrato — uma rede neural recorrente — consegue, sem que se dé a
ela pistas ou estruturas prévias, extrair de uma série de sentencas uma forma

abstrata de analisa-la. Em outras palavras, ndo € logicamente, nem
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matematicamente impossivel adquirir uma sintaxe complexa a partir da experiéncia.
Sendo assim, a afirmacao de Chomsky de que “o dado € pobre demais” cai por terra,
pois que o dado nao é tao pobre como se diz; ele contém muito mais informacéo do
que se poderia supor.

Como nos diz Koch & Cunha Lima (2004:270) “parece evidente que os
sistemas cognitivos naturais exibem uma grande flexibilidade que os capacita a se
adaptarem a condi¢cbes que estdo longe do ideal e os torna realmente capazes de
aprender, caracteristica que entra em flagrante conflito com os sistemas do tipo
cognitivista, ja que tal flexibilidade nao € exibida por um sistema fisico simbdlico”.

Além disso, os sistemas cognitivos naturais apresentam uma capacidade de
adaptacgdo a condi¢cdes que estao longe do ideal, flexibilidade essa nao exibida por
um sistema fisico de manipulagéo simbdlica.

Seguindo a mesma direcdo, e levando-se em consideragdo a privagéo
sensorial de J., Luria (1976) sugere que a base de toda a sua aprendizagem se
localizaria nos modelos estruturais e funcionais do neurdnio e suas conexdes. As
funcdes cerebrais seriam executadas por um conjunto de neurdnios formando
sistemas funcionais. Portanto, o processo de desenvolvimento de J. ndo se trata de
modificagdo ou de uma mudanga que ocorra como resultado dos processos
circunstanciais e acidentais de desenvolvimento e de maturagdo, mas sim de
modificabilidade, entendida como modificacdo estrutural do funcionamento de J.,
produzindo-se nela uma mudanga no desenvolvimento qualitativo e substancialmente
diferente dos caminhos efetuados por um organismo em condi¢cdes de normalidade.

Com esses pressupostos em mente, vamos analisar outras facetas do
desenvolvimento de J., que também contribuem para os resultados observados em
seu desenvolvimento.

Sendo assim, vamos acrescentar aos argumentos anteriores o pensamento de
Piaget, para argumentar, neste ponto do estudo, que seriam nos jogos das
abstracbes e das generalizag¢des, que certos aspectos dos conhecimentos verbais de
J. podem ter sido objeto de dessemantizac&o e de descontextualizagdo, e assumir,
de certo modo, um carater tendencialmente universal na sua linguagem e que isso

permite a ela organiza-la segundo regras légicas. Esta organizacdo de regras
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l6gicas, formais, sera aplicada para a aprendizagem da L1 e L2, ou seja, em LIBRAS
e em portugués.

Na perspectiva funcionalista, era nos jogos das acdes do cotidiano que J.
aprendia uma espécie de embrido, na agao e interacéo, na sua fase pré-verbal, que
mais tarde, na perspectiva de modelos funcionalistas de gramatica, essas fungbes
primarias teriam um papel na determinacdo das fungbes gramaticais de
agente/agéo/paciente, responsaveis pelo sistema de transitividade nas linguas. Para
Lemos, a motivagdo teorica de Bruner era a crenca de que as estruturas linglisticas
refletem as estruturas da acdo e da atencdo humanas. Dessa crenca decorre sua
hipétese de continuidade estrutural entre a comunicacdo pré-linglistica e a
linguagem que a ela se segue, ou seja, o dominio gradual por J. das estruturas de
acao e atencao conjugada nos esquemas interacionais mais ou menos ritualizados,
dos quais participa com o adulto € um pré-requisito para a aquisicédo da linguagem
(cf. Goldgrub, 2001).

Fica claro que a atividade linguistica de uma crianga surdocega pré-lingiistica
acontece em contextos reais de uso. Obviamente, portanto, temos que levar em
consideracgéo a interacdo, motivo pelo qual o surdocego adquire seu conhecimento
de mundo, ou seja, em eventos verbais reais. Por isso, temos de garantir espaco
para a importancia da interagdo, da negociacao e da sensibilidade e flexibilidade em
relagdo ao contexto que os processos cognitivos de J. ou processamento de sua
linguagem demandam (Cf. Koch & Cunha-Lima, 2004).

Na otica de Ajuriaguerra et al. (1973), existe uma interdependéncia entre o
déficit relativo aos aspectos de compreensao, realizacdo, suporte e semantica,
portanto, uma homogeneidade relativa do conjunto do sistema verbal, o que prova
bem o aspecto dialético da organizacao da linguagem.

Na organiza¢ao da linguagem de J., da mesma forma, tornou-se necessario
uma perspectiva dialégica e dialética®’ procurando situa-la na dinamica interfuncional
integrada entre fatores externos sociais e interacionais e fatores internos psicolégicos
(Cf. Fonseca, 1998).

8 A dialética em sentido bastante genérico, oposigdo, conflito originado pela contradicdo entre
principios tedricos ou fendbmenos empiricos (Cf. Dicionario eletrébnico Houaiss, 2007).
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Estes pressupostos nos permitem considerar que a gramatica de J. manifesta
uma complexa atividade s6cio-cognitiva, regrada por uma determinagéo de principios
de multiplos niveis e ndo apenas interna e imanente ao sistema, pois ha certos “lagos
contratuais”, como nos diz Marcuschi (2003), na atividade linglistica que lhe advém
de seu carater dialdgico, no sentido bakthiniano do termo.

Caminhando nesta mesma dire¢éo, algumas contribuicbes podem ser dadas
pela teoria do signo de Bakhtin, que rompe com a dicotomia da linguagem, fazendo
uma apropriagédo dialética do poélo da atividade e do sistema. Portanto, adaptando
essa teoria aos problemas advindos da surdocegueira de J., poderiamos dizer que
ndo ha negacdo do sistema dela, entretanto, postula-se que sua estabilidade é
apenas relativa. Por outro lado, a face da atividade de J. ndo é caracterizada como
totalmente desestruturada, porque seu dinamismo prevé planejamento e uso de
estratégias pré-estabelecidas.

Este fato evidencia que mesmo em condicdes adversas, como na
surdocegueira de J., a cognicdo pode emergir no cérebro porque nele ocorrem
determinadas condigbes bio-psico-sociais dinamicas que permitiram a ela revelar-se
como um ser auto-eco-organizador (Cf. Morin, 1996).

Nesta analise, ndo podemos esquecer que a produtividade da fala de J. além
de todas as suas especificidades, esta baseada na sua L1, a LIBRAS, que por ser
uma lingua visuo-espacial tem caracteristicas diferentes de uma lingua oral, pois ela
€ de outra ordem, uma ordem com base visual e é dificil fazer a transferéncia para a
modalidade de lingua oral. Vale lembrar também, que J. aprendeu a lingua de sinais
com uma ouvinte, sua mae, numa modalidade de portugués sinalizado. Por isso,
neste contexto, poderiamos dizer que J. apresenta um processo de aprendizagem
mais complexo do que o encontrado no contexto bilinglie dos surdos, em que existe
a co-existéncia da lingua brasileira de sinais e da lingua portuguesa.

Certas atitudes, tais como, estilo telegrafico, utilizagdo de palavras neutras,
laconismo, que poderiam ser interpretados como manifestagdes de disturbio da fala
de J., mas que, nestas circunstancias, serao consideradas como reflexdes efetuadas
por J. na aprendizagem de L2. Poderiamos considerar essas manifestagbes como

eventos que iluminam o préprio processo de construgcdo de sua lingua oral, em que
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ela elabora e reelabora hipoteses em relagao ao que pretende comunicar e com base
em sua L1.

A organizacdo do mundo para J., em consonancia com Marcuschi (2003) se
da pelo trabalho linglistico e ndo pela determinagédo dos contextos situacionais de
modo unilateral e ai reside a funcédo cognitiva da linguagem de J. como forma de
‘enquadre”. O enquadre situa a metamensagem contida em todo enunciado,
indicando como sinalizamos o que dizemos ou fazemos ou sobre como
interpretamos o que é dito e feito, ou seja, o enquadre formula a metamensagem a
partir da qual situamos o sentido implicito da mensagem (Cf. Goffman, 1974 in
Ribeiro & Garcez, 1998).

Dessa forma, numa posigcéo intermediaria postula-se a interacdo de forgas
internas e externas, que entram em competicdo e que se resolvem no sistema (Cf.
Neves, 1997). Dito de outra forma, a gramatica de J. ndo € apenas constituida em
uma estrutura cognitiva, mas também é flexivel, ou seja, ajustavel e passivel de
acomodacgdes aos problemas advindos da surdocegueira.

Nesses termos, estamos considerando a interdependéncia entre aspectos
semanticos, tanto no nivel interno da lingua de J. quanto em nivel de suas relagdes
com o uso interpessoal e intertextual das formas linguisticas.

Por outro lado, ao analisarmos os dados, estamos analisando ao mesmo
tempo a linguagem oral e a de sinais, pois a produgédo de uma depende da outra, ou
seja, J. estrutura a linguagem oral realizando os sinais em LIBRAS, em que transfere
a ordem dos sinais para a linguagem oral. Essa transferéncia, por ser provocada por
multiplos fatores que interatuam entre si, ndo é um fendmeno totalmente
compreendido.

No uso da lingua de sinais (LIBRAS) por um surdocego, os movimentos, a
mudanca da expressao facial e a mudanga na direcao do olhar sdo exemplos de
informacdes que se perdem devido a surdocegueira. Por outro lado, na lingua
portuguesa temos um conjunto de preposicdes que estabelecem algum tipo de
relacéo entre o verbo e o resto da oracdo. Em LIBRAS esta relagdo é estabelecida

pelo uso do espaco incorporado ao verbo ou da indicagdo (apontacéo). Essas
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informacdes ndo séo acessiveis aos surdocegos, portanto, poderiamos dizer que as
construcdes de J. flutuam entre a lingua de sinais e a oral.

Mesmo assim, concebe-se que, mesmo no nivel do enunciado realizado por J.
podem ser encontradas regularidades que licenciam tentativas ou mesmo
organizagao da estrutura linglistica, embora em enunciados mais simples e em
frases mais curtas. Por isso, vamos nos alinhar com Fodor, para quem & possivel
que alguma estrutura seja inata, mas ndo é para o lado complexo das regras
linglisticas altamente especificas. Essas regras podem ser o resultado final,
elaborado, de uma vasta classe de interagbes entre precursores mais simples, a
procurar num repertério de capacidades “computacionais” polivalentes que servem
de base unica a varias competéncias linguisticas e paralinguisticas (Cf. Piattelli —
Palmarini, 1983). Dessa forma, em outros dados, em frases mais longas e complexas
o0 que J. nao diz linguisticamente com o uso do portugués, ela diz com o uso da
LIBRAS. Como sera demonstrada na analise dos dados, essa mudanca de codigo &
devido a falta de elementos do portugués o que ela completa com o cédigo da lingua
de sinais. Em alguns casos observou-se que nao se tratava mais de interferéncia,
mas, podemos dizer de colagem, da passagem em um ponto do discurso de uma
lingua a outra, chamada de mistura de linguas (a partir do Inglés (code mixing) ou de
alternancia de codigo (com base no inglés code switching), segundo a mudanca de
lingua se produza durante uma mesma frase ou se dé na passagem de uma frase de
J. a outra (Cf. Calvet,2002).

Na analise dos dados, alguns aspectos de sua producédo sao considerados
universais linglisticos pela gramatica gerativa, como por exemplo, a ordem SVO nas
sentencas, e a realizagéo do sujeito.

Salienta-se, no entanto, que ndo podemos deixar de observar, que tanto a
LIBRAS quanto o portugués tem ordem SVO, o que nos impede de afirmar se a
ordem SVO do portugués € uma aquisigcdo ou uma transferéncia da L1 para a L2.
Seja como for, essa ordem é muito consistente na andlise dos dados, bem como a
nocao de sujeito.

Ja foi dito que a nocao de sujeito gramatical € um exemplo proeminente das

propriedades abstratas da estrutura linglistica e sdo considerados universais da
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lingua humana. Vale ressaltar, que nos dados o emprego do sujeito tem correlagéo
semantica simples, o que nado acontece na linguagem oral, pois o0s sujeitos nas
linguas ndo tomam o mesmo papel semantico ou tematico: temos, por exemplo,
sujeito agente, paciente, instrumento entre outros. Mas algumas caracteristicas sé&o
encontradas nos dados, como o critério multidimensional que é aplicado nas linguas,
ou seja, uma colocagao comum. O sujeito ocupa posi¢des caracteristicas na ordem
basica das palavras ou mostram caracteristicas de distribuigdo ou auséncia;
controlam a concordancia do verbo; carregam evidente caso de marca (case-
marking) nas linguas que marcam caso; expressam o agente da agéo (se ha um).

Muitas teorias sobre a aquisicdo de categorias gramaticais sugerem que as
propriedades seméanticas de agentes podem salientar a aquisi¢ao inicial das criancas
para a categoria de sujeito. No entanto, ndo podemos prever se J. comegou com a
categoria de sujeito, ou somente com os conceitos de agente, que é dificil de prever
mesmo examinando a fala de criangas pequenas. Este fato pode ser também devido
a aprendizagem em LIBRAS por J. na estrutura do portugués, como ja foi dito e é
ilustrado no quadro a seguir, na producgéo da frase: EU AMO VIVER.

Quanto a mensagem de J. transmitida em LIBRAS e mostrada abaixo,
queremos esclarecer que o uso da primeira pessoa em LIBRAS pode ser omitido,
porque pelo contexto, as pessoas que estdo interagindo sabem a qual das duas o
contexto esta relacionado, mas neste caso a primeira pessoa (EU) pode estar sendo

utilizada para dar énfase a frase.

Fig. 5. EU + AMAR+VIVER.
(LIBRAS)




258

A topicalizacdo e a focalidade, também presente nos dados de J., sdo
parametros que distinguem as fungdes pragmaticas®’. Para Neves (1997), a
topicalidade caracteriza “as coisas de que falamos” e a “focalidade” caracteriza “as
partes mais importantes ou salientes daquilo que dizemos sobre as coisas, que sao
Topicos”.

Na transcricdo dos dados, ressalta-se que se optou por fazer a tradugéo das
sentengcas apenas seguindo a transcricdo da producgao verbal de J., evitando-se,
assim, interferéncia no sentido de sua producao por parte da pesquisadora.

E preciso deixar claro também que a analise dos dados & mais descritiva do
que explicativa. A nossa pretensao ao analisar alguns dados é apenas dar uma visao
geral da linguagem de J. e de sua producéo idiossincratica devido aos problemas
advindos da surdocegueira e de suas experiéncias. A geragdo desses dados foi
realizada de forma longitudinal, mas na analise os dados sdo reunidos para se
verificar um fenébmeno observado e especifico, ndo seguindo, portanto, a ordem
dessa geracgao.

Assim sendo, temos:
1.'§eke? ‘fa.i (siléncio) r{kola’.

Jéssica vai escola.

E interessante notar que o uso do verbo “ir’ presente na resposta pode estar
relacionado a uma pergunta em que ja se encontrava o verbo. [Jéssica vai a escola
hoje?]. Observou-se que na imitacdo a producado da estrutura e a producgéo fonética
sdo mais bem elaboradas do que na producgéo livre da fala, da mesma forma que em
uma resposta induzida por uma pergunta. Mas, nos exemplos abaixo o verbo

direcional ndo aparece.

4. ?eu ?21{ko?a n3 ‘sets’.

‘BEu escola amanha Jéssica'.

%2 Fungdes pragmaticas séo fungdes que especificam o estatuto informacional dos constituintes em
relagéo a situagdo comunicativa em que eles sdo usados (Cf. Neves, 1997).
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6. 2eu ‘20§ 2eu natd’'fo”

‘Eu hoje  eu natacgao’.

5.20. {1 (gya) eu / 2uf 2eu natd’§u’.

‘Hoje  --—-- eu hoje eu natagéo’.

Observou-se que em uma fala mais espontanea, no entanto, J. omite o verbo,
por ser um verbo espacial, ou seja, verbo que tem afixo locativo, como mostrado nos
exemplos acima. Como ela depende do tato na comunicacao, poderiamos inferir que
o tato restringe o uso desse verbo de forma natural, ficando o seu sentido implicito
no contexto da frase.

Uma outra explicagdo plausivel seria a de que o uso ou nao do verbo ‘ir
caracteriza flutuagdo, que no decorrer do processo, forma uma interlingua. Na
perspectiva de Couto (1996), a interlingua — termo cunhado pelo linglista americano
Larry Selinker (1972) — é um sistema linglistico separado que tem por base os
enunciados resultantes da tentativa, por parte de J., de produzir a norma de L2. Em
acordo com Schumann, a fala espontanea de J., como aprendiz de L2, apresenta na
sua linguagem uma gramatica propria, chamada “dialeto idiossincratico” (L3). Os
aprendizes de L2 constroem um sistema linguistico que extrai, em parte, da L1, mas
€ também diferente dela e também da lingua alvo, se caracterizando como um
sistema linguistico unico e intermediario. J. ainda esta no processo de aprendizagem
do portugués como lingua alvo e tem por base a lingua de sinais. Portanto, os dados
que constituem a interlingua ndo podem ser analisada sem referéncia a competéncia

de comunicagdo da L1 e a experiéncia da lingua-alvo (Cf. Alvares, 2002).

8.‘ma'ms 2eu ef’kod’.

‘Mamae eu escola’

No exemplo 8, o sentido esta totalmente ancorado no contexto, ou seja,

[MAMAE EU ESCOLA], se refere ao fato de que a mae é que a leva para a escola,
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portanto a ordenacgéo das palavras cria para J. o sentido da sentenca. Nos termos da
psicolinguista Slama-Cazacu (1973), o sinal tem, potencialmente, nucleos
significativos diversos; mas na produgao de J. o contexto delimita-lhe os significados
atualizando apenas um, o qual € depois completado por J. com um valor especifico,
mediante a colaboracédo de todos os demais componentes da expressao formulada
por ela. Os contextos sdo, portanto, conjuntos que se formam no momento da
comunicacao.

Ressalta-se que o contexto linglistico de J. & constituido pela concatenacao
linear das palavras associadas aos sinais em LIBRAS. Poderia ser entao
considerada sob o seu aspecto combinatério, baseada em esquemas operacionais.
Vale lembrar que a transferéncia de uma lingua para outra afeta a compreenséao, o
processamento e a retencdo de uma série de regras da L2, que termina por afetar as
escolhas feitas, deixando na interlingua uma série de marcas, mais ou menos clara
da L1 de J. Por outro lado, as regras sintaticas entre L1 e L2 sado diferentes,
causando interferéncia entre os dois sistemas gramaticais. Vale lembrar, que a
interferéncia é verificada entre as duas linguas, e ndo apenas a primeira (de sinais)
influenciando a segunda, ou seja, a oral. A lingua de sinais de J. ndo apresenta uma
ordenacdo em LIBRAS, pois tem caracteristicas do portugués sinalizado, e
considerando-se que a de sinais estrutura a oral, a analise das duas linguas se torna

muito complexa.

25.'e.y, ‘e.y, ‘e.u ‘the.u nata’fu.

‘Eu eu eu tenho natacao’.

26.‘ey fa:ai§ nata’ fu. 2uf fa.aiu

‘Eu vai natagcao hoje vai'.

27.'e.y e{’kol 3'm3 ‘feto’

‘Eu escola amanha cedo’.
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Nos exemplos 25 e 26 temos um exemplo claro de o portugués sinalizado,
pois J. contextualizou tanto a lingua de sinais quanto a oral na estrutura do
portugués. Em LIBRAS a frase 25 seria: [NATACAO TER]; a frase 26 seria:
[NATACAO TER HOJE]. Embora os dados mostrem uma tendéncia a gramatica néo
marcada, no dado 26, ele faz a flexao do verbo “ter’. J. usa o verbo ir ndo marcado e
faz a duplicacéo dele, ou seja, faz uso de foco. As sentencas sdo construidas com
repeticbes e hesitacdes e o verbo “ir”, que € um verbo direcional em LIBRAS, esta
apagado no dado de numero 27. Mas J. pode usar esse verbo de forma ndo marcada
para as respostas afirmativa. Por exemplo, quando a pesquisadora pergunta se o
nome da filha de Fatima, Larissa, é bonito, ela responde ‘vai’, o que era comum
nestes primeiros dados. Isto poderia mostrar que ela ainda estad estruturando a
segunda lingua, o portugués. Quando comega a se cansar de falar, J. apenas faz

um sinal de positivo com o dedo indicador, como respostas as perguntas.

69.7w., so.’a. tfi.’'m.a. kobe’dzu. o'na.oxi. ona.oi'i. fa
o'ndni’fa’.
—————— Fatima Fabricio Larissa Larissa Larissa.

NOME LARISSA BONITO?

‘vaixy *

‘Vai'.

A interferéncia da lingua oral na lingua de sinais € dada pela observagao de
que J. na terceira série, incorporou ao seu vocabulario a palavra “ISSO”, para dar
respostas afirmativas, e também faz perguntas usando a expresséo. “Que isso aqui”?
As duas expressbes nao tém correspondéncia em LIBRAS. Além disso, é muito
comum na verbalizacdo de J. o uso do conectivo temporal, “ai”, para iniciar frases,
em periodos simples ou compostos e que também nao tem sinal correspondente em
LIBRAS. Na 42 série, J. incorpora mais algumas expressdes da lingua oral, adotadas
pelos surdos de Barreiras, e conseqlientemente também por J., como a expressao
“Urra” — para indicar espanto com alguma coisa e “Eco” — para indicar cheiro ruim ou
coisa estragada. Estes sinais sdo descritos como sinais usuais, adotados dentro de

uma comunidade que faz uso da lingua de sinais, mas nao pertencentes a LIBRAS.
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Sinal de “URRA”. Sinal de “ECO”.

Continuando com os dados, temos:

19. ‘gatu  ‘kébmi ‘xatu

‘Gato come rato

No exemplo 19, a seguir, J. ndo apresenta determinante, em similaridade com
a lingua de sinais e a ordem basica da frase é SVO. Ressalta-se que se o verbo for
transitivo e o sujeito e o objeto for ‘reversiveis’, ou seja, um ou outro forem
semanticamente plausiveis, a flexibilidade nas ordenagbes dos argumentos sao mais

restritas (cf. Quadros & Karnopp, 2004).

41. ‘borbo’ro  pef’kot ‘gofta.

‘Barbara escola gosta?

42. 'borba’ ra, bo'ra  ‘kaza ‘Uzi?

‘Barbara casa hoje?
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No exemplo 41, a estrutura apresentada é a da lingua brasileira de sinais, bem
como do exemplo 42, em que esta ausente o verbo copulativo. No entanto, ndo estao
presentes as marcas ndo manuais que sdo empregadas, ou seja, as expressdes
faciais indicativas de frases interrogativas (LIBRAS) e nem a entonagéo de voz para

marcar esse tipo de frase (lingua oral).

85. ‘O que nos fizemos hoje?’
‘Ofa.tfi e. ka.fu fe2e ku'esta mi ‘kasa fe ‘mitu.’

‘Hoje casasua vocé gosta muito casa seu muito’.

Ressalta-se que J. faz o estabelecimento de referentes presentes e nao
presentes no discurso com o uso de nomes. A aquisi¢cado do sistema pronominal e a
concordancia verbal sao consideradas de aquisi¢ao tardia pelos estudos encontrados
na literatura sobre o assunto. No entanto, os dados mostram que os pronomes
empregados se limitam os de primeira e segunda pessoa, ou seja, eu € VOCE,
estando ausentes os pronomes para retomada de referentes e mesmo o uso de
pronomes de primeira e segunda pessoa ainda se apresentam de forma
inconsistente. Na referéncia, ela usa um vocé, mas pelo contexto queria dizer que
‘eu’, pois o sentido da frase é de que ela gosta muito de estar na casa da
pesquisadora.

Por outro lado, no exemplo 85, é necessario fazer uma desambiguacéo pelo
interlocutor de J., que opera neste exemplo, ndo no campo das referéncias, mas no

plano das intencionalidades (Cf. Salomao, 2005).

7.‘ma’m3i em:‘ni.t3’/‘ma’ma ‘n:its’.
‘Mamae bonita’ /‘mamae bonita’.
No exemplo 7, ndo se tem determinante no inicio da frase, € nem aparece a

codpula, em similaridade a LIBRAS. Dessa forma, tem-se a estrutura em LIBRAS com

palavras do portugués. Segundo Lyons (1979:338), o verbo ser ndo € em si um
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constituinte da estrutura profunda, mas um verbo “postico”, semanticamente vazio

em frases ndo-marcadas.

9.°?eu ko'péte ps3po.tfi eu ?e. i: o.ehi.’he.i'tfa’.

‘Eu domingo noite eu igreja’.

10.'eu kamid3? a ‘nu.t§{i ‘peu ho. ‘hui huturei.kutuma? u‘a:dzu’.

‘Eu domingo a noite eu Rodrigo meu  namorado’
11. ‘adrea t§iu i: i: i'ge ‘tfa ko'mi:da a‘notfi’.
‘Andrea tio I(vo) igreja domingo a noite’.

Os exemplos 09, 10 e 11 nos permitem explorar os vinculos estabelecidos
entre as oragdes, através de um esquema légico, uma causa (9) antes da
consequéncia (10,11), mesmo nao apresentando os conectivos entre as oracgdes,
que sao marcadas através da ordem entre as oragdes. Além disso, J. n&o pronuncia
o nome “Ilvo”, mas sabe-se que esta € a forma verbal dela se referir a ele, pois, o
casal é amigo da familia e vao juntos a igreja. A expresséo ‘ a noite’, néo foi usada
no exemplo 09, mas aparece nos exemplos 10 e 11, mostrando também flutuagéo no
emprego dessa locugao prepositiva. Os verbos estdo apagados nas oragdes,
portanto o sentido € dado pela ordem das palavras. Segundo Carroll (1969:70) as
palavras de uso muito raro ou limitado ou as silabas sem sentido tem um baixo grau
de significagdo, por isso, ndo sdo usadas pelo surdocego, embora seja dificil
encontrar silabas sem sentido totalmente desprovidas de significacdo. Por outro lado,
poderiamos dizer que no exemplo 10, J. apresenta dificuldade para considerar duas
ou mais fontes de informacdo simultaneamente, por isso, os dados aparecem de
uma forma aparentemente desordenada, pois que € logica.

No decorrer do desenvolvimento de uma interlingua nota-se a existéncia de
um processo sistematico e dindmico, pois ela evolui a medida que J. recebe mais

quantidade de insumo e testa suas hipoteses sobre a L2. No entanto, teorias
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lingUisticas e da interlingua sugerem que a testagem de hipoteses por si s6 nao é

suficiente para explicar seu desenvolvimento.

21.fo? ey kof’ to ‘mito fo. ‘mito

‘Flor eu gosto muito flor muito’

No exemplo 21, temos uma topicalizagao, por isso, a ordem da construgéo da
frase € alterada. Esse recurso gramatical € muito usado em LIBRAS, e considerado
como universais da lingua humana. O tdpico € o tema do discurso que apresenta
uma énfase especial, e esta posicionado no inicio da frase (posicdo mais alta na
sentenca). E seguido de comentarios a respeito desse tema. Quadros e Karnopp
(2004), ao estudarem a lingua de sinais brasileira, numa perspectiva gerativista,
sugerem que os topicos normalmente estdo associados com posi¢gdes argumentais;
por exemplo, é possivel topicalizar o objeto e/ou o sujeito de uma oragdo. No
entanto, ha no exemplo dado uma cbpia completa do elemento topicalizado, que uma
construgdo muito comum na lingua de sinais brasileira. O uso de intensificadores e
suas repeticbes parece ser uma estratégia usada por J. para compensar as

expressodes faciais usadas com essa fungéo na lingua de sinais.

18.'Eu  ‘gofto ‘mi. to ka’me. ka.ra.ke.zu

‘Eu  gosto muito come caranguejo’

No exemplo 18. tem-se uma subordinacdo de complemento, ou seja, uma
oracdo subordinada substantiva. J. ndo tem a hipotaxe — relacdo sintatica em que
existe dependéncia ou subordinagdo de uma palavra ou de uma oragdo a outra
palavra da frase ou a outra oracdo do periodo — incorporada na construgédo das
frases. A subordinagcdo €& construida na ordem das palavras. Embora haja
concordancia entre o primeiro verbo e o sujeito, o segundo verbo esta nado-marcado.
Na lingua portuguesa temos um conjunto de preposi¢cdes que estabelecem algum
tipo de relagdo entre o verbo e o resto da oragcdo. No entanto, neste exemplo, devido

as caracteristicas de transferéncia de conhecimentos da primeira lingua para a
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segunda lingua, n&o temos o uso da preposicao “de”, que € relacionada a verbos,
isto é, preposi¢cdes sem conteudo. Para Cunha & Cintra (1991); Salles (1992) a
preposi¢cdo forma um bloco sintatico-semantico com outras categorias, no caso o
verbo e o substantivo, assumindo o papel de introduzir os respectivos complementos.
Assim, poderiamos dizer que a nao-elaboragdo de certas categorias cognitivas,
como a preposicdo “de” e as flexbes verbais ndo sdo mobilizadas ao nivel
expressivo, pois, a modalidade da lingua de sinais néao facilita a aquisi¢do do sistema
da concordancia verbal, por isso J. apresenta verbos ora flexionados, ora nao
marcados.

No entanto, quando a preposi¢ao indica juncao (café com leite) e por isso tem
conteudo, ela aparece nos dados. Como exemplo, tem-se uma resposta de J. a uma

pergunta da pesquisadora.

60. ‘Vocé quer tomar café?’
k6 le.tfi

‘Com leite’.

22.°t§iu: ihfu‘§Sa‘ba‘du i.ukeh tre: ‘t§iv ‘ihfu , t§ik’fo ke?

‘Tio Ivo Sabado eu quer ver tio lvo ------ quer’.

No exemplo 22. J. faz a construgéo com tépico, [Tio Ivo] e com foco, marcado
pelo verbo “quer”. Para Quadros e Karnopp (2004) as constru¢cdes com foco sao
aquelas que apresentam constituintes duplicados dentro da mesma oragédo. Para
essas autoras as “copias” ocorrem quando o constituinte é enfatizado, mas de forma
diferente da énfase dada aos topicos. A lingua de sinais brasileira, bem como as
construgdes orais de J., apresenta constru¢cdes duplas com varias classes de
palavras (verbos, advérbio, modais e quantificadores).

Em Lemle (2002), encontra-se a proposta de que o nivel de encaixe sintatico é
necessariamente raso, a predicagdo é a relagdo sintatica unica, e somente a

marcacao diferenciada de argumento e predicado € visivel, devido a relagéo iconica



267

entre significado e significante ser fundamental nas linguas de sinais (Cf. Viana,
2003).

Por isso, Lemle sugere que ha uma grande diferenga entre as linguas de
sinais e as linguas orais a respeito da profundidade de encaixamentos. As linguas
orais suportam encaixamentos de sintagmas determinantes, de sentencas em
sintagmas nominais, de sentengcas em sentencas.

No entanto, cabe aqui dizer que, em relagéo as oragdes mais complexas, a
interferéncia de L1 n&o pode ser vista como a causa Unica de dificuldades e erros
produzidos pelos aprendizes. Para Salles, et al (2004), o fato de o aprendiz estar
ativamente envolvido sugere que ele utiliza sua L1 como uma estratégia para apoiar
ou apressar o desenvolvimento da aprendizagem, embora n&o esteja clara a

extensdo da interferéncia de L1 no estado mental inicial, na aquisicdo de L2.

24.2e.y §a e? ‘tuda‘doa.

‘Eu  ja  estuder.

No exemplo 24. J. realiza os sinais na estrutura do portugués, ou seja, a
estrutura é um portugués sinalizado. Em LIBRAS seria [ESTUDAR JA].

34.'e.u  ‘gofto tfi. ‘mo.to be.'{ihu'‘anta ‘gofwai ‘kkofto’

“Eu gosto de moto bicicleta gosto gosto’.

No exemplo 34., encontra-se pela primeira vez nos dados o uso da preposi¢cao
“‘de” com o verbo flexionado “gosto”. Mas como estamos falando de interlingua,
temos aqui o reflexo em portugués e ndo em LIBRAS. Por isso, ha uma variagdo no
uso ou auséncia da preposi¢cao. Uma tendéncia geral dos dados € n&do aparecer a
preposi¢do. Falta conjuncdo coordenativa entre os elementos, mas a idéia de
conjuncdo é dada pela ordem dos elementos. A repeticdo do verbo € dada como

intensificador.

35. pi.pa.ta’fouu ‘e.o‘omta ‘ferik.
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‘Nina cachorro --- muito bonita’.

No exemplo 35 J. estrutura o SN na estrutura em LIBRAS, e parece usar a
copula pela primeira vez, mas poderia também ser uma hesitacdo, uma vez que a

producédo verbal dela suscitou duvidas.

36. ‘mta ka'fou ‘mi.nto  ka'fu. ‘mi.pa m.i? ‘fan.to ‘mi.tu.

‘ Minha cachorro muito cachorro Nina minha bonita muito’.

No exemplo 36 teriamos em LIBRAS [CACHORRO MINHA BONITA]. No
entanto, J. tem dificuldades em reestrutura-la no portugués, a formulacao da frase &
feita na base de tentativas e erros, hesitagbes, em que os vocabulos de sinal

objetivam dar suporte parcial a producgéo oral de J.

40. ‘ta’roa’po:roq, to’'Roa’poroa toh toro’a bah ne t{i’ko.vi ‘ofi ‘ta?

Barbara Barbara Barbara na escola --- hoje ta?

No exemplo 40, J. tem grande dificuldade para pronunciar o nome de Barbara,
filha da pesquisadora. Para Slobin (1980:59), as experiéncias de controle de fonema
mostram que J. esta ativamente processando a fala, enquanto ela a produz, tentando
determinar os limites dos constituintes e as interpretagdes possiveis antes de uma
frase chegar ao fim.

Neste dado ela parece empregar a preposi¢cao “na” antes de escola, que néao
fora verificado até agora. A sentenca interrogativa ja aparece marcada pela
entonacédo de voz, como no portugués e nao tem as expressdes faciais associadas
aos sinais, como é usado pelos surdos, pois essas relagdes gramaticais sao
impossiveis de serem captados pelos surdocegos.

Seguindo a linha de raciocinio de Pinker, J. tem de escutar a si mesma para
aprender como funcionam seus articuladores, e tem de escutar outras pessoas para
aprender a ordem habitual de fonemas, palavras e sintagmas. Algumas dessas

aquisicdes dependem de outras, forcando o desenvolvimento a proceder em
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seqliéncia: fonemas antes de palavras, palavras antes de frases. Por isso, podemos
inferir que J. faz varias corre¢cdes nas palavras numa mesma frase, como se
estivesse monitorando o préprio som emitido, como mostra os exemplos 40, acima, e
42, abaixo.

42. ONDE VOCE NASCEU?

i.ta.pu.ipa. ‘i. ta’bu’napa.

ltabuna Iltabuna.

O estudo das coordenag¢des motoras durante a produgéo de uma palavra ou
de uma frase mostra que a formagéo dos sons é programada nos comandos motores
bem antes de sua emisséo e que a possibilidade do controle deste embaralhamento
de coordenagdes € uma aquisicdo progressiva (Cf. Ducrot & Todorov, 2001). Com
uma producao de fala ap6s nove anos de privagdo auditiva, esse controle se torna

muito dificil para J.

32.'e.u be’Bbi nom pa.’u.lu ‘paund., 3Fo'wu 3Fo'e.u.

Eu bebé nome Paulo Paulo Jodo Jodo.

No exemplo 32, o enunciado que J. produziu é totalmente ancorado no
contexto, quer dizer que quando se casar, ela quer ter dois filhos de nomes: Paulo e
Jodo. Assim, em enunciados descrevendo mais do que um estado de coisas a
ordenacao temporal € mais complexa, visto que os estados de coisas descritos sé&o
ordenados uns relativamente aos outros (Cf. Mira Mateus, Brito, Duarte & Faria,
1989).

Para Finau (2007), em LIBRAS é possivel interpretar sentencas sem marcas
aspectuais como estando no presente, desde que o evento n&o seja interpretado
como um todo ocorrido antes do momento da fala, pois nesse caso o tempo que se
coloca é o passado. Para a autora, o unico tempo a ser necessariamente marcado é
o futuro, visto que a semantica dos verbos e seus argumentos ndo sao suficientes
para expressa-lo. Mas, J. ndo usou nenhum operador temporal especial, e como o

uso dos sinais sdo concomitantes ao uso da fala, também n&o aparece na sentenca
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nenhum verbo ou advérbio que indique que este fato ocorrera no futuro. Além disso,
J. ndo usa coordenadores entre os nomes. Nao usa também o numeral dois para

indicar o numero de filhos que pretende ter, nem determinante nesta construgao.

77.4f’'jo ‘karu m3'man tfonu’s’.

‘ Tio Jodo carro mamae tio Joao'.

102. ‘o.Ita ‘eu fa'zei ‘ba.ku ‘v.ti ‘fests for i'v.31i p3’p3u.

‘ Ontem eu fiz barco ontem sexta hora onze papel’.

Nestes exemplos, J. também apresenta uma dificuldade genérica de ordenar
os acontecimentos da narrativa, como mostra o exemplo 77 e 102. Para Goldfeld
(2002), para o falante, a lingua néo é representada pelos aspectos normativos. Estes

s6 sao percebidos em situagdes de conflito ou duvida.

114.‘a’i ‘dzi.a ‘vyitfi da'gustu e ‘skol p3 pr yh'tadzi ‘pefi mi?mid ‘vitv  ‘fetu
‘fetu, 7.
‘Ai  dia vinte agosto escola ta bom tardi dois mil oito certo, certo,

certo?’

J. faz uso de feedback, com sinais manuais especificos de confirmacéao {certo,
certo] encontrado no exemplo 114. Apresenta o uso do conectivo ‘ai’ para iniciar a

frase e que ndo pertence a LIBRAS.

110. VOCE JA CONHECE A JULIA?
‘zu.li.a ko’jese t3’b3ny ‘kszz ‘mina na ‘hofa, ‘hu.fa’.

‘Julia conhece trabalha casa minha na roca rocga'.

116. ‘0.3 ‘mora bere’rRaf ‘gosta a'i eu ‘gosta? m3 ‘kaza ba'ret tuk.?kei.’nu.

‘Hoje mora barreiras gosta. Ai eu gosta me(minha) casa barreiras pouquinho”.
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118. VOCE GOSTA MUITO DE FICAR NA MINHA CASA?
‘mi.tv ‘mi'fit met ‘mito’tuhu’. ‘eu ‘gosta ‘mits ‘kaza ‘fev nu'p€ps’.
nuu.’he.{i.
‘Muito muito  muito . Eu gosta muito casa seu muito. Sinal PROFUNDO( em

LIBRAS é usado como intensificador).

146. ‘@i ho fistu st npo'fepu pulfei mle.33 pihef 3 ‘kazs ‘mina.‘'vu’feh
fa.iu  po'psi fa'ft. k3'me. kere’ kere'keifo vu'fe keh ‘kazs ‘mina fou
n.o’'fe.hpu?’

‘Ai oh! Istoisto novembro vocé viaja Barreiras ---- casa minha’.

‘Vocé falou papai fazer come caranguejo vocé quer casa minha

seu novembro?’

Nos exemplos 116 e 118 nao aparece a preposicao “de” depois do verbo
“gostar”. No exemplo, 116 J. consegue estruturar o pronome possessivo antes do
substantivo, como em portugués, mas no exemplo 110 e 118 ela estrutura a
sentenca fazendo a inversdo da ordem entre possuidor e possuido [CASA SEU],
forma que ndo é apresentada em LIBRAS, nem em portugués, portanto uma
caracteristica de estruturacéo de J. No entanto a flexdo pode estar de acordo com a
LIBRAS, uma vez que os pronomes possessivos em LIBRAS n&o possuem marca de
género e numero; nao ha, portanto, concordancia como o possuido(Aspectos
Lingdisticos em LIBRAS, 1998, Curitiba:SEED/SUED/DEE).

E certo que os estudos desse género obrigam a refletir sobre as nogdes do
que € gramatical e do que é semantico. Assim, as preposi¢cdes sao classificadas
como termos gramaticais, mas as preposi¢gdes que exprimem a posi¢cao (como:
sobre, sob, antes, apo6s..) tem um conteido semantico indispensavel para
compreender o enunciado em que elas intervém. Por conseqiéncia, € uma grande

ilusdo imaginar que, suprimindo-as, apenas se suprime o gramatical. Do ponto de
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vista psicolégico, as supressdes néo se situam exatamente nos lugares onde os
gramaticos as tragam.

Por outro lado, em LIBRAS, os verbos podem ser marcados, diretamente,
para valores aspectuais, por exemplo, com a alteragdo dos movimentos em sua
freqliéncia, intensidade, duragao, amplitude, direcao etc. (Cf. Finau, 2007).

Os intensificadores para J. parecem ter a fungao de iconicidade, que pode ser
definida como a estrutura da lingua refletindo de algum modo a estrutura da
experiéncia, ou seja, a estrutura do mundo, incluindo a perspectiva imposta sobre o
mundo por ela. Esta forma de usar repetidamente o intensificador “muito” n&o é
imageética, que nos moldes de Pierce constitui uma semelhanca sistematica entre seu
item e o referente. Seria nos moldes do mesmo autor, uma iconicidade diagramatica,
ou seja, ndo se assemelha a seu referente, sob qualquer aspecto (Cf. Neves, 1997),
como é mostrado no exemplo 118. Por outro lado, poderiamos argumentar também
que seria uma forma de J. transcrever para a lingua oral a estrutura em LIBRAS, em

que a frequiéncia e a repeticdo mostram os aspectos de duracéo e intensidade.

148. Ah! Era aniversario da minha mae também. Vocé se lembra? (pergunta da

pesquisadora e resposta de J.)

- ‘m. m. o.li’e.hpag, o.li'ehpag, olie’pak, olieper, &7 ee?'teef
‘pwtfimi'mu’fei no've.bu eu tfi'o?--- ma'ma sasike ‘tfia  ‘fuitfi ‘kata

novvetfa’pu te.wlita t3'da muje’po ‘difo mi'feliah ‘tatfi fi'feto’.

‘Hum! Hum! Lembra Iembra lembra Iembra. Eh! Atras dois mil seis
novembro eu junto mamae Jéssica dia vinte quatro aniversario Talita dangar

lembra dois mil seis atras sexta’.

103. Vocé vai mudar de casa em Barreiras?
foid’'i ‘e.u ‘m.o.ra mba ’'ho. §a.

‘Foi, Ai eu mora —(Barreiras)--- roga’.
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96. "d’i? ‘e.yh ‘fukuh ‘pafania ‘dzia ‘tat§i?ih a’kustu {3

‘Ai eu chegou Brasilia dia sete agosto agosto s6.

92.'st’gre.d3i §e’ko afta'mo s1’gre.dzi.

Ingrid chegou amanha Ingrid.

26.‘ey fa:ai§ nata’ fu. 2uf§ ‘fa.aiv’.

‘Eu fago natacdo hoje fiz.

137. ‘aih oh @h'ta.f pe.f pef mi?’mi? sez ‘pifi mi?tmi? ‘oito ‘pefi mim ‘setfi
‘z3nediu  s'tahtfi ‘po’ps m.3mdi ‘fluezsh na ‘ho.fa li'evs hxiu ‘ta.gu
‘peh.’fe ‘peife’.

‘Ai, oh atras dois dois mil seis dois mil e sete dois mil oito janeiro atras

papai mamae viajar na roga temagua rio pesca peixe peixe'.

No exemplo dados o tempo verbal na producgéo oral de J. apresenta disfungéo
nas expressoes temporais. No exemplo 103, a reposta, que seria no futuro foi dada
no passado e o futuro da proxima sentenca foi dado no presente. Poderiamos inferir
que estas dificuldades para expressar o tempo nas formas verbais, encontradas em
quase todos os dados, com excegdes apenas para a primeira pessoa, é devido ao
uso em LIBRAS como suporte para a estruturagado do portugués. Em LIBRAS néao
encontramos essas marcas, € como se os verbos ficassem na frase quase sempre
no infinitivo. O tempo é marcado sintaticamente através de advérbios de tempo que
indicam se a agao esta ocorrendo no presente (HOJE, AGORA); ocorreu no passado
(ONTEM, ANTEONTEM); ou ir4 ocorrer no futuro (AMANHA). Por isso os advérbios
geralmente vém no comecgo da frase, mas podem ser usados também no final. J.

para dar énfase ao tempo, pode repeti-lo no meio da frase.
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59. ‘eu 'vi @'3a ‘pa ‘fina 3'on ma®'mat ‘kats ‘fi. 3 ‘tfi.s ‘4fi.’3. ta ta ta ‘ta.tfi a? ‘fa.tfi

en’gof’tu’.
‘Eu viaja Brasilia avido mamae casa sua dia dia tarde dezessete agosto’.

93. Vocé vai pra sdo Paulo fazer o que?

‘e.v fu'ra.dzi3 fep.a.u ‘krists ‘fedv i'ura ‘tfeku ‘afu’la.i ‘feku
feupau ‘kaza fekei --to’'me af’kv.1ls tadzi af’ku.l3 ano.t{i ‘kaza
fe'gulz prima’ho e'fefa m.a'Ris m.a'rie fi.muh fi.'’ne §igri ifi’'nau
m.a'Rie ma'ris.

‘Eu viaja Sdo Paulo quinta cedo hora cinco avido chego Sao Paulo casa Shirley

estuda escola tarde escola. A noite casa Shirley conhecer Maria Maria filha

Shirley sinal Maria Maria.

91. ONTEM EU TELEFONEI PRA QUEM?
‘he 3'ta.tfi ‘u.ti? ‘v.ti ta.tfi uvtah ai. ‘§.etz3apu.tf{i e.v m3'm3i
‘013 p3m i'gridzi tat§i zahd'.
Eh! A tarde ontem ontem tarde ontem, ai sexta a noite eu mamae telefone

Ingrid hoje Ingrid tarde ja.

Embora J. ndo consiga ainda expressar tempo na sua producdo oral, sabe-se
que ela possui estes conceitos bem estruturados em LIBRAS. E uma das
caracteristicas de sua linguagem é a marcacao de tempo em dia, més, ano, hora e

periodo do dia (cedo, tarde, noite).

63. Eu ndo conhecia o sinal da expressao ‘16 fora’. Estou aprendendo com vocé.
"ko'efi ‘nay fo ku'etfi ku'etfr nay.

‘Conhece nao (vocé) conhece conhece nao’.
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172. kwri’e. kwi.’e  ‘fush u'ehda dz3i’'3i3. kv’eh  skvs ‘fa.bei fah'fehdu a'uhdjz
‘zazah ‘kapga ‘tf30 I3ta ‘sa.bi? ‘eu ‘fush fuhih ‘eu fi’'n3m fu ko ’tfa:bi.
‘Kellen Kellen sua lava (fala ininteligivel associada ao sinal de “lavar pratos”
em LIBRAS). Kellen sua Kellen sabe fazendo arroz, arrumar cama, chao ----

sabe? Eu sei eu sei ndo. Sua Kellen sabe.

Ressalta-se que os advérbios de negacéo sédo colocados sempre depois do
verbo, em similaridade aos verbos que incorporam a negacao em LIBRAS.

Vale lembrar, que a gramatica de J. é também transicional. Dessa forma, J.
apresenta mudancas em sua gramatica de um tempo de coleta para outro
acrescentando regras, detectando-as e reestruturando todo o sistema. Para Selinker
(1972) este resultado é um “continuum interlanguage”. Desse modo, poderiamos
dizer que ela constréi uma série de gramatica mental ou interlingua a medida que,
gradualmente aumenta a complexidade de seu conhecimento de L2, principalmente
através da escola, pois na ultima coleta de dados J. cursava a 42 série e a primeira

coleta a 22 série.

nd3a------- m3hfo’ka. 3'i ik3’heh eu ‘kuszi ‘ohti?’.

‘Conhece eu quer conhece surdocego homem nome --- Ariano-----------

surdocego. Eu conhecer eu conheci antes’.

156. 'eu fui d33 ’kahu ‘dzwsh outi ‘kaza f€oh. ‘dii. ef’ko.s ef’ke. ‘koszs
p3'p3fi'sy ‘m.into m:st.ee’'m.stfiks m.st.e'matfiks  ‘tfinol oh ‘ms.tfi (sinal na
LIBRAS) mote.'matfika’.

‘Eu fui de carro dia ontem casa seu. Ai escola escola conhece professor muito

matematica matematica sinal oh! (sinal em LIBRAS de matematica).
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146. ‘a’i ho fistu ist’ npo'fe.pu pufei mle.33 pi'hef 3 ‘kazz ‘mina.‘vu’feh
fa.iu  po'psi fa'fi. k3'me. kere' kere'keifo vu'fe keh ‘kazs ‘miiga  fou
n.o’'fe.hpu?’

‘Ai oh! Isto isto novembro vocé viaja Barreiras ---- casa minha’.

‘Vocé falou papai fazer come caranguejo Vvocé quer casa minha

seu novembro?’

Por outro lado, J. comecga a apresentar no¢des de temporalidade com flexdes
verbais como nos exemplos 156 e 155 e 146, embora as frases ainda apresentem
flutuacbes, caracteristica da interlingua, em que a transferéncia de LIBRAS para o
portugués continua problematica. Auséncia do verbo “ir’ e de preposicbes na
146.,[vocé quer casa minha seu novembro?]

Ainda com referéncia as expressées de posse, poderiamos dizer que ha uma
semelhanca entre o portugués e a LIBRAS, pois ambas as linguas tém formas
pronominais especificas para a posse, isto é, ambas tém morfologia de caso
(genitivo), formando um paradigma de pessoa. Mas um aspecto relevante é o fato de
que em portugués, os determinantes concordam em género e numero com o nucleo
nominal: um processo gramaticalizado por meio de sufixos flexionais. Em LIBRAS
nao existe flexdo de género e numero nos determinantes. O possessivo, por
exemplo, s6 tem flexdo de pessoa, isto €, referem-se ao possuidor. Em LIBRAS, os
pronomes possessivos sdo neutros, por isso a ordem aparece invertida e sem flexao
(cf. Salles et al, MEC, SEESP, 2004). Nos dados observamos que o pronome
possessivo € colocado, na maioria dos dados depois do possuidor. Ha uma
tendéncia a usar apenas os possessivos de 12 e 32 pessoa, com formas variantes, e
pronomes eu e vocé, também com formas variantes, e com auséncia de flexdo ou

flexdo com uso incorreto para o portugués.

39. O que vocé quer fazer hoje?

‘e ‘eu 2o0. ‘eu tfek t§6 ‘fatfims méme vovo'iu fu sus::

=

‘mete v3f3'vs ‘lgatvo ‘méu ‘ka ‘.
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‘“Eu....... Eu..... Jéssica Junior Fatima maméae Vovo Lid Junior
xiiiiiiiiiii(todos calados) ......... [REUNIAO \Y/e)V/e) NECA](LIBRAS) natal
eu cantar’.

49. VOCE VEIO PARA A ESCOLA HOJE DE TAXI?
‘ta.h’dzl ‘t3.3dzi ‘t3.hzl ‘ka.’hv ifi'ne. rv tfine.v pahfe’gu.
‘Tarde, tarde carro dinheiro chegou
(ENTENDEU? — em LIBRAS).

50. pa. h§l pop3patv ahst o ka.’hv ezv’a.v ura’sd arok §3 go.fo
‘Tarde trabalhando noseucarro Jo&do levar agorachegou so.

53. oh oh ‘tfiv ‘ta.ht§i pops'na.tv ks3'fa.h ho ‘trez’dziz’f3ts meuto ‘karv
mite t3’fu rRure’zl?

O O tio tardi trabalhar  casa (hum) bicicleta moto

carro muito levar escola (Em LIBRAS ela faz o sinal ENTENDEU?)

v

54.‘0 . mi pops'na.tv ahB.3 v ‘karv o ’Bi.ga bu'ra.fs”stfikluz if’plote’.

‘ Homem trabalhar  rua -- carro leva crianga escola estuda’
entendeu?

106. “ka’'fa.lu fe.ikufe. pe’ké.nu ai mama.i S§e?keie...... dr'poif
m.3h’feuzi §e’ ‘kabau be'be §.e.gu'e’.
‘Cavalo jegue pequeno ai mamae jegue....depois nasceu jegue (sé as iniciais da
palavra) cavalo bebé jegue’.

172. kwrr'e. kw.’e ‘fush u'ehda d3i’3i3. ku’eh  skvs ‘fa.bei fah’fehdu a’uhd3z

‘zazah ‘kanga ‘tfo3 ---‘sa.bi? ‘eu ‘fush fuh ih ‘eu fi'n3m fu ko ’tfa:bi.
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‘Kellen Kellen sua lava (fala ininteligivel associada ao sinal de “lavar pratos”
em LIBRAS). Kellen sua Kellen sabe fazendo arroz, arrumar cama, ch&o----,

sabe? Eu sei eu sei ndo. Kellen sabe.

As criangas surdocegas sdo deficientes no uso de oragdes complexas e
encaixadas. Essa falha na comunicacgéao limita o tipo e a quantidade de informagbes
que J. pode comunicar aos outros, principalmente quando sao exigidos sequéncias
de atividades, como mostra os exemplos 39, 49, 50, 53, 54, 106, 172, 49 e 50. A
gramatica de J. esta plenamente ancorada no contexto, pois o que ela consegue
ainda dizer linglisticamente com o portugués, usando apenas sons ininteligiveis, ela
completa com o emprego da lingua de sinais, LIBRAS. Estes jogos de palavras
utilizados por J. interrogam a propria lingua, destacando o lugar privilegiado ocupado
pelo sentido em qualquer enunciado verbal. Em consonancia com Carroll (1973), fica
evidente que a estrutura formal da lingua, por si sO, é inadequada para dar conta do
sentido desses enunciados. Nesta mesma direcdo, Marcuschi (2003), sugere que
ndo se pode pensar a coeréncia como algo imanente a superficie textual e sim como
uma operacao cognitiva sobre os elementos do texto produzindo quadros de
referéncia que permitem inclusive a derivacao de cadeias de ligagédo coesiva. Dessa
forma, a coeréncia nas sentencas de J. € um fenbmeno relativamente elastico e
flexivel, portanto, ndo se pode resolver a questdo da coeréncia apenas como um
fendbmeno de boa ou ma-formacgéo textual. Ainda seguindo na linha de reflexdo do
mesmo autor, poderiamos dizer que nos exemplos das sentencas de J. acima, a
conexao — a coesividade e coeréncia vistas em um conjunto — n&o é uma simples
questdo gramatical passivel de ser vista na imanéncia das unidades discretas que
compdem os enunciados, uma vez que o contexto®® é decisivo na definicdo dos

enunciados dela. Por isso, o significado ou o sentido dessas frases sao determinados

8 para Kerbrat-Orecchioni (1992), “Contexto ndo é uma colegdo de ‘fatos’ materiais ou sociais, mas
um numero de esquemas cognitivos sobre o que é relevante para a interagéo a cada ponto dado e a
cada momento”. Dessa forma a autora sugere que o contexto deveria ser visto menos como um
entorno extralinglistico e muito mais como um “conjunto de representagdes que os interlocutores tém
do contexto”, isto é, o contexto seria muito mais uma nogéo cognitivamente construida — uma espécie
de modelo — do que algum tipo de entorno fisico, social ou cultural (Cf. Kerbrat — Orecchioni, 1996).
Ele seria “um conjunto de dados de natureza n&o objetiva, mas cognitiva”, que se acharia interiorizado
pelos interlocutores e mobilizaveis sempre que necessario no ato da enunciagdo. (Cf. Marcuschi,
2002)
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numa operagao de relagdes bastante complexas, pois o sentido n&o se encontra na
frase como um dado, mas é fruto de uma proje¢céo ou um calculo interpretativo com
varias linhas decisoérias.

No exemplo 39 e 172. J. faz mudanca de cédigos, porque faltam elementos para
ela se expressar na lingua oral. Como estratégia para ser entendida J. usa o cddigo
da lingua de sinais. Poderiamos dizer que essa dependéncia de um codigo em
relacdo ao outro, explicaria o fato de J. ndo falar sem efetuar simultaneamente os
sinais, e se for obrigada a isso, comega a chorar, como testou a pesquisadora.

Seja como for, a sequéncia légica dos fatos € sempre observada, bem como,
a idéia de temporalidade, causa e conseqliéncias, entre outras, que sdo dadas pela
ordenacao das oragdes, embora n&o aparegam realizados os conectivos.

Na otica de Piaget (1973), as operagbes realizadas por J. ganham raizes
‘aquém” da linguagem nas coordenacgdes de acdes, elas vao "além” da linguagem,
isto é, ultrapassavam-na no sentido de que as estruturas operatérias proposicionais
constituem, mesmo que a sua elaboragéo assente em condutas verbais, sistemas
relativamente complexos que nao estéo inscritos, a titulo de sistemas, na prépria
linguagem.

Ao recorrer a L1 quando seus recursos da L2 nao lhe permitem levar adiante
seus propodsitos comunicativos, e o uso simultdneo da lingua de sinais e do
portugués nos mostraria que a fungao simbdlica em LIBRAS desempenha aqui um
papel extremamente importante, numa fase em que a aprendizagem da lingua oral e
de seus mecanismos é necessaria, mas nao suficiente, para que J. transcreva suas
idéias de uma para a outra modalidade de lingua.

No entanto, em consonancia com Scliar, poderiamos dizer que a aquisicéo do
Iéxico e a capacidade de planejar o discurso numa segunda lingua podem ser
facilitadas com a maturidade, através de estratégias metalinglisticas conscientes
que se concentrem nos procedimentos e que depois podem ser transferidos para o
uso da lingua (Del Ré: 2006).

Os exemplos 49 e 50 nos levam também a outras reflexdes. Parece que
temos nessas tarefas de identificacao perceptiva, por exemplo, em [carro dinheiro] &

igual a taxi, no exemplo 49, e como ela transfere os conceitos da Libras para o
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portugués, infere-se que ha um equivalente da categorizagéo gestual. Isto para J.
seria um sintagma cristalizado, em que a derivagdo se deu com a jungédo de dois
substantivos. O mesmo se da no exemplo 115, em que [cedo tarde] € igual a [o dia
todo], com a juncédo de dois advérbios. O papel da categoria é, por uma parte,
reagrupar (relativamente ao que nela esta sub-somado) e, por outra parte, separar
(em relacéo ao que fica fora dela). Encontramos no nivel perceptivo, neste exemplo,
esse fenbmeno de reagrupamento e de separagdo, que tem seu equivalente no
papel desempenhado pelos sinais na linguagem de J.

Por outro lado, parece também plausivel que estes sintagmas criados por J.
refletem a iconicidade do signo linguistico, que fundamenta a idéia de uma motivacao
que se reflete na derivagéo do sintagma, indicando uma espécie de relacao natural
entre os elementos linglisticos e os sentidos por eles expressos (Cf. Wilson &
Martelotta, 2008).

O sinal ENTENDEU? (usado apenas como pergunta, como uma confirmacéo do
entendimento do interlocutor sobre o que ela disse, e no final de frases), que € uma
criacdo de J., portanto € um neologismo, e também uma fungéo fatica.

Nos dados também aparecem os marcadores discursivos [s6], como no
exemplo 50. Além disso, ha neste exemplo uma relagao temporal, igual as relagcbdes
l6gicas, ou seja, pela ordenacdo dos elementos da sentenca, portanto, nao

apresenta conjuncao.

49. VOCE VEIO PARA A ESCOLA HOJE DE TAXI?
‘ta.h’dzl ‘t3.3d3i ‘t3.hzl ‘ka.’hv ifine. v tfine.v pahfe’gu.

‘Tarde, tarde tarde carro dinheiro dinheiro  chegou.

115. ‘v.ze ‘petfi ‘mina ‘fe.tfi, ‘tatfi ‘dezi ‘mima ‘oit3 ‘f.e.tu ‘tete ta’bai g.af’.

‘Hoje dois mil sete tarde dois mil oito cedo tarde trabalhar gas.

50. pa. h§l pop3'gatv ahsl o ka.’hv 8zv'a.v urs’sd arok §3go. §o.

‘Tarde trabalhar o carro Joéo levar  agora chegou so.
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59. ‘eu ‘vi a’3a ‘pa ‘fi.n3 z'on maf'ma? ‘kats ‘fi. 3 ‘tfi.3 fi.’3. ta ta ta ‘ta.tfi a?*fa.tfi
en'gof’tu’.

‘Eu viaja Brasilia avido mamae casa sua dia dia tarde dezessete agosto’.

No exemplo 59, teriamos a frase em portugués: [eu vou viajar de avido com a
mamae para a sua casa dia 17 de agosto]. Observa-se que diante da auséncia de
codificagdo em LIBRAS das relagdes semanticas de lugar expressas em PB% pelas
preposi¢cdes, J. usa como recurso a posigao dos itens lexicais na sentenga e a
contribuicdo semantica dada por eles, para a interpretacédo do contexto. De forma
diferente ao PB, as preposicbes em LIBRAS possuem numero bastante reduzido de
elementos, restritos as relagées de lugar (MEC, 2001). Isto justificaria a auséncia
destas preposi¢cdes na transferéncia de LIBRAS para o portugués. Na sentenca J.
omite a preposigéo “para” em ‘para Brasilia’. Omite também a preposicéo “de” em ‘de
aviao’, pois ela vem incorporada ao verbo em LIBRAS, pois este verbo, e também o
verbo viajar, trazem consigo a idéia de deslocamento, sendo suficiente a
especificacdo dos lugares (Cf. Lima-Salles, 2004).

Na seqUéncia de duas proposicdes, J. emprega o assindeto, ou seja, uma
proposi¢do sucede a outra sem a mediacdo de um morfema sindético. Os dados
observados nos permitem afirmar que essa estrutura corresponde ao unico padrao

na lingua apresentada por J.

87. ‘ho ‘oitv se 3 fi'ze 3 ka'kpa. ‘do.zi ‘ga.tf§i? to.tet§ pnido keish ko’meh
‘pohtf{iva de? kev ‘tedzs dzi'a’.

‘Hoje oito vocé eu vocé comprar doce chocolate chiclete eu quer comer bolo

chocolate gostoso ja’.

% PB - Portugués do Brasil.



106. “ka’fa.lu §e.ikufe. pe’ké.nu ai mama.i S§e?keie...... dr'poif
m.3h'{euzi {e’ ‘kabau b6e'be §.c.gu'e’.

‘Cavalo jegue pequeno ai mamae jegue....depois nasceu jegue (s6 as iniciais

da palavra) cavalo bebé jegue’.

No dado 106., como J. ndo constrdéi a hipotaxe, ou seja, ndo consegue
explicitar por uma conjuncdo subordinativa a relacdo de dependéncia que existi
nesse enunciado longo; poderiamos sugerir que neste exemplo, como uma
estratégia para narrar o fato de que na fazendo havia nascido um jegue; ela usa a
associagdo de idéias através de campos semanticos®, [cavalo jegue pequenol;
[mamae jegue]; [cavalo bebé jegue]. Aparece também um elemento de

temporalidade, através dos conectores frasicos de valor temporal, depois e ai.

107. A FATIMA, QUE CUIDA DE VOCE, VAl TRABALHAR NA SUA NOVA CASA NA
ROCA?
‘@ih de'ze.bu tez ‘nuns® ‘setfi ‘6.zi de’ze.bu ‘dzi.e. ‘vi.tfi.
‘fetfimo ta’bag ‘kszz ‘miI aka’bo’.
‘Ai dezembro dez dois mil sete onze dezembro dia vinte Fatima

trabalhando casa minha acabou.

108. ‘fetfimo ta’ban ‘kszz ‘mi aka’bo d’tso’.

‘Fatima trabalhando casa minha acabou acabou’.

No exemplo 107 e que a resposta foi reformulada em 108. observa-se que a
interpretacao temporal de J. é dada pela categoria aspectual. Parece que ela comeca
a descobrir os contornos aspectuais das coisas, pois o fato de Fatima trabalhar em
sua casa por muito tempo é um acontecimento durativo, representado pelo verbo

[trabalhando], mas que vai mudar, terminar [acabou].

8 Bally, desenvolvendo a idéia de Saussure, sugere que o campo associativo € um halo que circunda
0 signo e cujas bordas exteriores se confundem com a sua ambiéncia. Assim, a palavra boi faz pensar
em vaca, touro, mugir, fazenda, etc. (Cf. Lopes, 1995).



283

170. ‘e. ‘ka. §u fefe ku'esta ni ‘kasa fe ‘mitv. €i9¢ fhorti? e.’kazr 0.ti?
m? eoh’feh feh 3'mi.gu est ko ‘midas peh't{i.ns koe.t§i?2 fo.rti
épucti? ev ‘novi nev ¢i’deh 3'mi.g3h kam'ps.htf{3 3h 3’gos ua'pe
‘0.t 32pu‘e.tv.

‘Eu casa sua vocé gosta muito casa seu muito. Eu ontem -- casa ontem me

(som nasal) for for amigo escola muitas pessoa conhece ontem a noite eu

nove eu fazer amigo come pizza e agora ontem a noite’.

Observou-se que o sujeito, principalmente o pronome de 12 pessoa ‘EU’
apresentado com muita énfase e consisténcia nos dados, é elidido quando usado
com um verbo no meio da frase, ou no encadeamento de sentencas, mostrado no

exemplo 170, com o verbo conhecer e comer.

171. ‘e ka keh fi'n3ds ks?
[EU CA QUER FERNANDO QUER]
‘e ka keh fe'na:du’.

[EU CA QUER FERNANDO]

Pesquisadora: O que vocé disse?

‘e Keh fe.h fe.h'na’to ‘O3i s’notfi’.

‘Eu quero ver Fernando hoje a noite’.
[EU QUERO VER FERNANDO HOJE A NOITE]

No entanto, nos ultimos dados gerados por J., como no exemplo 171.,
observou-se que ela ndo fez simplesmente uma transferéncia de conhecimentos da
primeira lingua para a segunda lingua, mas comega a apresenta um processo
paralelo da aprendizagem em que cada lingua apresenta sua estrutura. Em outras

palavras, houve algum progresso na direcdo do bilinglismo. Em uma conversa
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espontanea ela diz a pesquisadora que quer ver o namorado de Barbara em
LIBRAS, e a pesquisadora lhe responde dizendo que ndo entendeu o que ela queria,

entao ela reformula a frase na estrutura do portugués.

173. Pesquisadora: Por que vocé nao sabe cozinhar e arrumar a casa? Vocé ja quis
aprender?
fu'tu.u  pe€fi mi'men ‘potfi fe'gan ‘piti Ziku ‘anus ‘ey a’bri:dzi eh’fa:bah
a’brihtfi u’kasah tfa?gmag fu'turu nok ‘soh fu’tuh k3tu 3e’gan ‘ey u'kahdszi
‘gof3 ‘mitu. ‘eu a’briidzi uw'kal ka'u:dzr uka’u:f.
‘Futuro. Dois mil mil 25 anos 25 anos eu aprendi e sabe aprendi casa ---------

futuro. Nao so6 futuro 25 anos eu casa gosta muito eu aprendi igual Claudia

Carlos.

Mas, em varios exemplos nos dados, o significado ultrapassa os limites da
competéncia gramatical de J. Dessa forma, tentaremos explicar com o exemplo 173.
, @ competéncia comunicativa dela, pois que transcende o plano gramatical estrito,
incluindo fenbmenos ligados ao uso concreto da lingua, em circunsténcia de fala e
contextualmente condicionados. J. constréi a sentenca com planificacdo® para o
futuro de aprender a cozinhar e cuidar da casa apenas quando se casar com 25
anos, se comparando a outra surdocega, Claudia esposa de Carlos, também
surdocego. Portanto, o entendimento da resposta dela esta totalmente ancorado no

contexto. Ela usa uma combinatéria de signos - ‘w’kal ka'u:dzt uka’u:f’, ou seja,

‘igual Claudia Carlos- ou de formas linglisticas que normalmente seriam
consideradas anémalas, no plano gramatical e no plano semantico, mas que na fala
de J. tém plena significagdo e se tornam interpretaveis, pela transferéncia de
valores, criagdo de novos valores simbolicos, modificagdes associativas ou

evocativas dos signos (cf. Marques, 2001).

% 0O termo “planificagéo” envolve o desenvolvimento de uma seqiiéncia de agbes ou uma série de
manobras e procedimentos para atingir um fim. A planificacdo pée em marcha um sistema de
organizagdo que inclui estratégias, metaplanos e programas de elaboragdo, regulagdo, execugéo,
controle e monitorizacao de agbes com validade ecolégica, i.e., resolu¢do de problemas com solugbes
adequadas. Recorre a uma internalizagdo verbal autocontrolada, uma atencao voluntaria construida,
pondo em jogo uma tomada de consciéncia (Cf. Fonseca, 2007).
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Nesse caso, J. ndo sbé decodifica o significado das formas linglisticas, mas
atribuiu a elas também valores potenciais momentaneos, que devem ser decifrados
ou recriados, porque ndo existem ja preestabelecidos no uso comum da lingua.
Ressalta-se que para os estruturalistas e os gerativistas, esses aspectos ficaram em
plano secundario, uma vez que o prioritario e urgente era descobrir os fendmenos
semanticos decorrentes da combinacao de signos em frases e sentencgas da lingua,
no plano abstrato-cognitivo, o seu significado literal.

Diferentemente do que buscamos na analise desse dado, na associagéo
dessas formas em sentenga, ndo é possivel saber sobre o papel do significado na
escolha dessas formas lingiiisticas. E o significado no nivel da ‘langue’ e da
‘competéncia gramatical’ dos falantes o objeto da semantica de estruturalistas e
gerativistas.

No entanto nos chama a atencgéo nestes dados de J., o que € objeto de estudo
semantico, ou seja, os aspectos chamados da competéncia ‘comunicativa’, aspectos
esses que ja transcendem o plano gramatical estrito, ou seja, temos de analisar
também os dados pelas caracteristicas seméanticas dos atos concretos de fala, no
nivel da ‘parole’ e do desempenho ou ‘performance’ , pois encontramos varias
situacdes na fala de J. em que o texto estava inerentemente condicionado contextual
e circunstancialmente, como o é o do exemplo abaixo em [.....Claudia Carlos].
Marcuschi (2003) aponta as observagdes de Franchi, e em consonancia com elas
poderiamos dizer que a linguagem de J. é mais uma “atividade constitutiva®, e
interfere na proépria producdo da significacdo, como o do exemplo dado. Dai a
relevancia da gramatica em seu papel determinante no sentido, operando para muito
além de um sistema de regras na atividade linglistica de J. que mantém com a
linguagem uma relagdo complexa de exterioridade. Para Possenti (1992), significar
para J. € uma operagdao mental com a linguagem e nao fruto geral de um uso
instrumental da linguagem.

Em consonancia com Brabo (2001) poderiamos dizer que a interlingua de J.
constitui uma competéncia linguistico-comunicativa de sua L2 manifesta em sua
producdo, marcada pela variabilidade num percurso com avancos, regressodes,

instabilidades e possiveis fossilizagbes até o estagio final. Além das transferéncias
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lingUisticas ocorre a criagdo de regras proprias a esse sistema. Além disso, ha uma
tendéncia em J. para marcar o siléncio com som nasal e repeticbes marcando as
confirmagdes.

Com base em Brochado (2003) que estudou os estagios de interlingua L1 em
criangas surdas, vamos apresentar as varias estratégias de transferéncia da lingua
de sinais L1 para a producgédo oral de J. Sendo assim, os dados apresentaram
caracterizados por: estrutura gramatical de frase muito semelhante a lingua de sinais
brasileira (L1), e menos caracteristicas do portugués (L2); construgbes de frases
basicamente na ordem SVO; construgdes tipo topico-comentario, que é comum na
lingua de sinais; predominio de palavras de conteudo (substantivos, adjetivos,
verbos); falta ou inadequagcdo de elementos funcionais (artigos, preposigao,
conjuncao); uso de verbos, preferencialmente ndo marcados; emprego raro de
verbos de ligacao (ser, estar, ficar); falta de flexdo dos nomes em género, numero e
grau; pouca flexdo verbal ou uso incorreto em pessoa, tempo e modo; falta de
marcas morfologicas; pouco emprego de preposicdo e/ou de forma inadequada;
pouco uso de conjungcdo e sem consisténcia; semanticamente, é possivel
estabelecer sentido para o texto (Cf. Quadros,1998).

No entanto, a exposigéo tardia aliada a surdocegueira, nos faz prever que J.
tera fossilizacdes em sua L2. As fossilizagdes, ou seja, nas formas fonologicas,
morfoldgicas e sintaticas do falante de L2 que ndo conformam com as normas dessa
lingua mesmo depois de anos de ensino delas e exposicdo a elas (Cf. Couto,
1996:97), nos trazem evidéncias da interlingua. Como exemplo, podemos citar a
colocacdo da negacao depois do verbo, producdo de som fora dos padrdes de
normalidade, inversdo da ordem entre possuidor e possuido, ordenac&o das oragdes
na estrutura de sua L1, falta de conectivos, falta de determinantes, n&o realizagédo da
hipotaxe, produzida através da ordenacéo de palavras, entre outras. A fossilizagéo &
manifestada pelas formas irregulares da L2 produzidas por J. Assim a fossilizagédo
poderia ser um fenbmeno que ocorre no nivel do desempenho, pois J. conclui a
forma na L2 por meio da transferéncia da L1. Estas formas transferidas ficam

estabilizadas e eventualmente se fossilizam. Desse modo, a fossilizagdo é criada
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pela identificacao interlingual que vem a ser o modo como J. julga se uma estrutura
lingUistica da L2 é idéntica ou semelhante a da sua L1 (Cf. Selinker, 1972).

Os Ultimos dados colhidos foram transcritos, mas ndo puderam traduzidos
para o portugués na sua integra. J. esteve por dois meses em Sao Paulo, na casa de
pessoas que trabalham no Grupo Brasil de Apoio ao Surdocego e ao Multiplo
Deficiente Sensorial, para aprender o soroba, método para aprendizagem da
matematica por surdocegos, e ao retornar ela queria contar todos os acontecimentos
vividos por ela para a familia, mas ao tentar fazer a tradugéo do texto gravado, nem
sua familia foi capaz de fazé-lo, pois faltava o contexto em que esses fatos tinham
ocorrido. Dessa forma, estes dados foram descartados.

Num processo continuo e evolutivo, vamos narrar uma aula de J. para
ilustrarmos como se da o seu processo de aprendizagem na sala de aula, em que J.
em que J. cursava a 4?2 série do Ensino Fundamental, seguindo os passos de como
foram realizados. O tema da aula era combustdo. A intérprete passa a J. a
explicacdo do que € o processo e como ele se da. Ela diz a J. que combustéo &
queima, e precisa de oxigénio. O oxigénio esta no ar que ela respira. Outros tipos de
combustdo acontecem, por exemplo, no carro e provoca poluigdo no ar. Quando a
intérprete pede a ela que repita o que entendeu do assunto, verifica-se que J.
conseguiu assimilar uma idéia, mas nao todo o processo em si, pois ela faz algumas
relacbes de significagdo na lingua de sinais. Na verdade, J. vai expressar
significados que serdo organizados por ela de outra forma, e, além disso,
dependendo do assunto algumas lacunas ndo serdo preenchidas, devido as
restricoes de conhecimento de mundo pelo individuo surdocego. No entanto, essas
sdo oportunidades intensas de expressdes que vao sustentar o conhecimento de J.
em lingua de sinais e que dara a ela suporte para entender o processo na lingua
portuguesa, pois o0 ensino dessa lingua acontece paralelamente. Depois que se
explica a ela o processo, e ela o reproduz em lingua de sinais, € pedido a ela que
escreva o0 processo na escrita Braille. Par isso, J. tem necessidade de buscar
equacionar a descontinuidade entre a lingua de sinais, em que registra essas idéias
gerais e reflexbes sobre o tema, e a escrita em Braille. Ja se sabe que a forma do

Braille € diferente da escrita alfabética, mas as frases contém estrutura do portugués.
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Portanto, suas producdes servem de base para reflexbes sobre as descobertas do
mundo e da proépria estrutura gramatical do portugués. Obviamente, que escrever em
portugués para J. se apresenta como um processo complexo que envolve uma série
de tipos de competéncias e experiéncias de vida que ela ja traz, mas essas idéias
sédo formuladas na lingua de sinais. Adquirir competéncia gramatical e comunicativa
sdo elementos fundamentais para o desenvolvimento na leitura e na escrita. Mas, é
vitalmente importante ressaltar o problema da descontinuidade entre a escrita em
Braille, com estrutura da lingua portuguesa e a lingua de sinais, que se torna o
principal desafio para a escolaridade de J., uma vez que a percepg¢ado da sua
producao é diferente da percepcao de uma crianga que ouve e fala a sua lingua
materna.

No relato da intérprete, J. escreve um texto na estrutura do portugués
sinalizado. Ela apresenta caracteristicas de agramatismo descritas na literatura, e
estudadas por Novaes-Pinto (1997): apagamento de palavras funcionais, como
conjungdes, preposicdes, artigos, pronomes etc.; perda de flexdo verbal (substituida
pela forma nominal do verbo); perda da concordancia de pessoa, nimero e género.
Mas essas alteragcbes sintaticas ndo acarretam auséncia de problemas de
compreensdo, uma vez que o processamento da linguagem de J. aponta para
aspectos subjetivos, interativos e socioculturais.

Como ja foi dito, na estruturacao das sentencas, poderiamos dizer que J. esta
no estagio da interlingua, ou seja, a aprendizagem do portugués como lingua alvo e
que tem por base a lingua de sinais, na forma do portugués sinalizado, pois foi
aprendida com sua méae, que é ouvinte, como ja se sabe. Por isso, observa-se
variagao individual tanto no nivel do éxito como no processo, nas estratégias usadas
por J. Ha também, a indeterminacgéo das intuicdes (em relagdo ao que é e 0 que nao
€ permitido na gramatica das linguas alvo). Assim, a aprendizagem do portugués de
J. apresenta varios estagios da interlingua, ou seja, apresenta um sistema que nao
mais representa a primeira lingua, mas ainda nao representa a lingua alvo. Apesar
disso, esses estagios da interlingua apresentam caracteristicas de um sistema

lingliistico com regras proprias, mas caminha em dire¢do a lingua portuguesa (L2).
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Mas que é outra lingua, pois ndo € mais a primeira lingua de J. e nem é a lingua

alvo, portanto sendo caracterizada como uma L3.

5.3. Conclusoes preliminares

Sabe-se que a evolugédo do desenvolvimento de uma crianga, depende,
sobretudo, das reagdes do meio circundante. Em condi¢bes normais, os substratos
neurobiolégicos intactos e envolvimento ecolégico facilitador interagem
reciprocamente para que as formas transientes ou seqiienciais do comportamento
possam surgir de acordo com uma hierarquia pré-estruturada.

Entretanto, ao levarmos em consideracdo as privagdes severas de dois
sentidos, ou seja, a visdo e a audi¢ao tornam-se imperativo considerar as condigdes
diversas impostas pela surdocegueira.

A disfuncéao cerebral que resulte de uma estrutura ou de uma zona especifica,
como o € a da visédo e da audigdo em J., dentro do sistema total pode manifestar-se
por diferentes déficits cognitivos e seus efeitos podem ser cumulativos da propria
incapacidade e de suas limitagbes intrinsecas.

Portanto, verificamos que houve estimulagdo inadequada para o
desenvolvimento dentro dos padrdes da normalidade no periodo de zero a cinco
anos, que afetou o processo da aquisi¢do da linguagem e o desenvolvimento ou
funcionamento comportamental no modo como ela interagia com o meio ambiente.
Estes fatos aliados impediram-na de ter as reagdes normais ao seu meio
circundante. Para o surdocego existe uma completa gama de diferencas individuais
na situacao de familia, experiéncia de vida e ajustamento. Por isso, os seus efeitos,
como foram constatados, por sua complexidade ocasionam um grande retardo nessa
fase de desenvolvimento.

Embora a estimulagédo inicial e o periodo sensério-motor tiveram cada um a
sua importancia para a fase inicial de J., a principal dificuldade estava na qualidade
das relagdes com as pessoas e 0 mundo, ou seja, na interagdo. . Sem experiéncias
de aprendizagem mediatizadas (Feuerstein et al, 1986) as habilidades dela n&o

emergiriam, pois n&o basta que a maturacéo neuroldgica ocorra de acordo com a



290

l6gica temporal, € crucial que se observe um processo intencional de interagcéo social
e mediatizadora entre a mae de J., como individuo experiente, e sua filha, como
individuo inexperiente (Vygotsky, 1986).

Além disso, o surdocego exige uma interagdo da linguagem de sinais
associada ao tato. Nesta fase, por desconhecimento desse fator pelos pais, a
interagdo nao foi ocorreu de forma satisfatéria, ou seja, fazendo com que J. ndo
adquirisse a lingua materna. Mas, ressalta-se que o surdocego n&o adquire lingua
materna, devido a privacdo concomitante da visdo e da audicdo, pois a
aprendizagem nao se dara de forma natural e inconsciente, mas sim deve ser
aprendida de forma consciente e formal e dependente de um mediatizador. De
qualquer forma, podemos admitir que a linguagem de J. sofreu uma seqlela da
perturbacdo afetiva transitéria no préprio momento da formacédo da linguagem,
seqlela mantida pela atitude complacente do meio ambiente, levando-se em
consideracdo o desconhecimento da méae em relagdo a surdocegueira. Outrossim,
ela ndo teve experiéncias que pudessem lhe permitir que tirasse 0 maximo proveito
das potencialidades organicas com que nasceu, mas, pelo contrario, deixaram
marcas simbdlicas que introduziram efeitos muito mais limitantes que os impostos
pela surdocegueira propriamente dita. Nesse contexto, a primeira infancia fica
situada como uma etapa decisiva, dado que se caracteriza pela extrema plasticidade
neuronal, ou pelo que podemos entender de permeabilidade psiquica a marcas
simbdlicas.

Nestes relatos verificam-se as varias dificuldades da méae de J., para oferecer
a filha condi¢des facilitadoras para o seu desenvolvimento. Em estudos publicados
pela APAE de Sao Paulo, estimular significa proporcionar a crianga experiéncias de
carater bio-psico-sociais e educativas, que permitem minorar os seus déficits e
auxilia-las no desenvolvimento de suas capacidades nos primeiros anos de vida. Mas
a mae de J. desconhecida completamente o assunto da surdocegueira, e mesmo
surgindo sentimento de duvidas em relacdo ao desenvolvimento de J., frente a
privacdo da visao e audicdo. A mae de J. traca empiricamente uma trajetoria que
trouxe alguns beneficios e outras vezes se mostrou inapropriada forcando a mae a

mudar a metodologia na tentativa de estabelecimento de uma comunicagédo. Houve
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um periodo inicial estacionario longo, que sé produziu algum efeito positivo, depois
da associacgéo da lingua de sinais ao tato.

No entanto, como houve falhas na estimulacdo adequada dos varios
componentes do desenvolvimento cognitivo, devido ao desconhecimento sobre a
surdocegueira por seus pais. A disfuncao cerebral que resulte de uma estrutura ou
de uma zona especifica, como o € a da visao e da audicao em J., dentro do sistema
total pode manifestar-se por diferentes déficits cognitivos e seus efeitos podem ser
cumulativos da proépria incapacidade e de suas limitagdes intrinsecas. No entanto, o
estudo mostra que tais aspectos puderam ainda ser mediatizados com J. numa idade
mais avancada através da mediatizagdo e com técnicas individualizadas adequadas
a problematica da surdocegueira. Salienta-se, em consonancia com Kandel que a
plasticidade cerebral € dependente dos estimulos ambientais e, por conseguinte, das
experiéncias vividas pelo individuo. Para este autor os estimulos ambientais
constituem a base neurobiologica da individualidade do homem (cf. Rotta, 2006).

Em termos de aprendizagem, apesar de ndao haver ainda possibilidades de
determinar exatamente o que ocorre no cérebro de J., nem de observa-lo
simplesmente, sabe-se que é nele que é constituido o processo cognitivo total que
da suporte a aprendizagem de J. Além disso, a linguagem & encarada como um
movimento em constante fluxo, sempre indefinida, ndo conseguindo nunca capturar
de forma definitiva qualquer significado que a precederia e ao qual estaria
inequivocadamente amarrada (Silva, 1994).

Para se observar o processo, inclui-se desde os processos de atencdo e
memoria, sem 0s quais a aprendizagem de J. ndo seria possivel, aos processos
transientes perceptivos, simbdlicos e conceptuais, conforme argumenta Fonseca
(1999 1987). O processo de aprendizagem de J. passa também pela resolugéo de
problemas até a expresséo de informagéo e sua concomitante mudanga e prestacao
comportamental, o que exige a rechamada e a recuperagdo da mesma. Ha neste
processo uma metassincronizagdo e a sua metacoordenacdo, em todos os
elementos do processo, no seu conjunto, ilustram necessariamente a eficacia ou
ineficacia das diferentes competéncias cognitivas que suportam a aprendizagem de
J.
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A aquisicdo do vocabulario e processamento semantico ocorre relativamente
normal em aprendizes tardios. Os efeitos do periodo critico entdo parecem focar nas
propriedades formais da lingua e ndo no processamento do significado (Weber-Fox &
Neville, 1996).

Os efeitos do periodo critico podem ser mostrados nos dados por ambas,
primeira e segunda lingua, e por medidas de proficiéncia incluindo graus de
acentuacao, produgdo e compreensdo de morfologia e sintaxe, julgamentos de
gramaticalidade para morfologia e sintaxe, e processamento rapido e preciso de
sintaxe. Tomados juntos, estes resultados promovem uma grande evidencia para o
periodo critico ou sensitivo em aquisicdo da fonologia e padrbes gramaticais da
lingua. No caso de J., devido a surdocegueira e ao tempo longo de privagéo de input,
ou seja, até cinco anos para a lingua de sinais e nove para a lingua oral, poderiamos
dizer que houve uma reorganizagdo dos mecanismos neurais para a execugao
dessas estruturas no caminho da proficiéncia (Cf. Luria, 1980).

Salienta-se, no entanto, que no contexto da surdocegueira, e dentro das
condi¢cbes apresentadas neste caso em particular, a fase inicial para a aquisicdo da
linguagem de J. se apresenta como um fendmeno insubordinavel (Lemos, 1995),
quer a um processo gradativo, quer a uma funcédo adaptativo-cognitiva, quer a uma
finalidade socializadora, tampouco como epifendmeno®” dependente do substrato
organico.

Mas o cérebro € um sistema representacional com capacidade de sentir,
integrar, pensar, comunicar e agir a partir de capacidades de processamento de
informac&o. A mobilizagdo do potencial, no caso de déficit, ndo se efetua segundo
critérios da organizacdo normal. Observou-se que J. estruturou-se em relagéo a
realizacao funcional, sob uma forma que ndo se pode considerar inferior, mas sim
como adequada ou inadequada.

Por isso, com as condi¢des facilitadoras do meio ambiente, ou seja, com a

utilizacdo de técnicas adequadas que passaram a ser usadas por sua mae, a

8 Epifendmeno é na reflexao de alguns cientistas, psicologos behavioristas e certos filosofos
materialistas ou positivistas, a consciéncia humana, fendmeno secundario, e condicionado por
processos fisiologicos e, portanto, incapaz de determinar o comportamento humano (Cf. Houaiss,
2007).
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aprendizagem de J. passaria a ser entendida como modificagcdo do comportamento
que segue a aquisicao de novas informacgdes, alcanca grau elevado de plasticidade.
E sdo essas elevadas capacidades de aprendizagem permitiram a J. modelar,
mesmo que nem sempre de maneira positiva, as condigdes ambientais, como foram
demonstradas pelo comportamento agressivo de J. na fase inicial de seu
desenvolvimento. Mas, salienta-se que a aprendizagem de lingua para a
comunicagdo e conhecimento de mundo permitiu a J. modificar o comportamento no
decorrer do desenvolvimento e alcangar uma 6tima adaptacdo as demandas sociais.

Observou-se que J. dependia de uma relagao espacio-temporal interiorizada
de estimulos sensoriais especificos e respostas motoras, ndo como resultado de
uma aprendizagem biologica reativa baseada em reflexos, mas como resultado de
uma aprendizagem psicossocial mediatizada, logo interativa, baseada em funcdes
cognitivas. Tal interacdo estda na origem de uma estrutura mental complexa e
hierarquizada, de um O6rgado extremamente organizado, o mais organizado do
organismo, ou seja, o cérebro, o 6rgdo da cognig¢ao (Fonseca, 22007).

Ao longo deste estudo, observou-se que a cognicdo ndo se resume a
simples acdo da atencdo, da meméria, da codificacdo e da planificagdo da
informacdo, mas antes a fusdo multicomponencial e multitextual de fungdes
cerebrais, e igualmente, observou-se que a aprendizagem de J. é um imenso e

complexo evento neuroldgico.
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CONCLUSOES FINAIS DA PESQUISA

“Os problemas cientificos ndo nascem e
morrem com as teorias que 0s apontaram,
mas podem ser transferidos de uma teoria a
outra, mesmo que essas sejam em parte
contraditorias ou rivais. Basta que fagam
sentido no interior da teoria que se apropria
do problema”’.

Frangoso e Albano (2004)

Em primeiro lugar € preciso deixar claro que esta pesquisa ndo tem como
pretensao esgotar o tema tratado aqui, mas sim levantar questdes e apontar diversos
aspectos da aquisicdo da linguagem por uma crianga surdocega. Isto nos permite
vislumbrar, que estas questdes poderao trazer novas possibilidades de estudos
relacionados a surdocegueira. Além disso, esse estudo podera ser aprofundado,
discutido ou mesmo transformado, ou abrir espago para outras questbes que nao
foram abordadas no presente trabalho.

Salienta-se que ao tentarmos entender o processo da aquisi¢ado da linguagem
por uma crianga surdocega pré-linglistica, ou seja, — que adquiriu a surdocegueira
antes da aquisicao de uma lingua materna, seja esta oral ou de sinais, — e para
podermos explicar os fatores e as observagdes feitas no decorrer desse processo,
constatou-se que nenhum dos polos considerados na literatura, ou seja,
inato/adquirido; biolégico/sécio-historico; linglistico/extralingtiistico; sujeito
aprendiz/objeto a ser aprendido se satisfaz como condi¢cdo unica para a explicagéo
do processo. Concluiu-se que quando a crianga é prejudicada fisiologicamente de
uma forma profunda, como o € o caso de J., este processo é perturbado e podem
ocorrem desvios especificos da linguagem, devido a esse substrato organico

alterado.
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Neste estudo, a privacdo sensorial auditiva e visual pés-natal de J. nos
fornece novos dados sobre a cogni¢do, na medida em que inclui niveis de explicagéo
e demonstracdes potenciais sobre a fluéncia ou disfluéncia das fungdes cognitivas na
adaptacéo e na aprendizagem.

Neste estudo o termo linguagem tem um sentido bastante amplo, linguagem é
tudo que envolve significacao para J., que tem um valor semiético e nao se restringe
apenas a uma forma de comunicag¢ao. Além disso, com a privacdo auditiva e visual,
é pela linguagem que J. forma, recorta e percebe o mundo e a si propria, além de se
constituir como sujeito (Cf. Goldfeld, 2002).

Considera-se, portanto, que o conhecimento de mundo, a cogni¢do, as
relacbes sociais, a interacdo, a aprendizagem de lingua por J. podem ter como
resultado diferentes fatores, por isso, foi necessario trazer para a pratica de
investigacdo dos processos das etapas do desenvolvimento dela, um carater
multidimensional, no sentido de desenvolver uma analise que tenham como
caracteristica a possibilidade de explicar os fenbmenos complexos que dai resulta.

Para Koch & Cunha-Lima (2004), os mais diversos modelos teéricos lidam
com um fendmeno construido e observado dentro de um continuo de preocupacgdes
marcado pelos multiplos enfoques que em conseqiéncia, vao gerando multiplos
objetos. No entanto, as teorias sobre o assunto apresentaram-se com falhas ou
lacunas para explicar o processo como um todo, por isso foi necessario promover
uma articulagéo entre elas, com recortes e vieses para acompanhar o processo em
determinada fase e na dependéncia do peso do fator em ocorréncia. Outras vezes,
utilizamos diferentes visadas, pois, sdo muitas as contribuicdes para o pensar a
respeito de tdo complexo objeto, deixando espagos para reflexdes e ambiglidades.
Essa flexibilidade na articulagdo das teorias foi buscada numa perspectiva
sociocognitiva-interacionista. Além disso, nos filiamos a neuropsicologia entre outras
areas do conhecimento para complementar as explicagcbes dos fendmenos
observados.

Ressalta-se que os diferentes aprendizados se ddo em diferentes locais, mas
também sdo consolidados em diferentes épocas, configurando verdadeiras “janelas

maturacionais”. Além disso, os aprendizados ndo sdo uniformes ou “puros” em seu
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conteudo, que em suma pode ter componentes oriundos de diferentes areas (Cf.
Riesgo, 2004).

Por outro lado, ndo ha uma definicdo unica ou ideal de inteligéncia ou de
cognicdo. Este é um paradigma epistemologico complexo que n&o cabe em
concepgbes reducionistas por mais evidéncias que se produzam (Bonno, 1985 in
Fonseca, 2007). Para Sternberg (1979), o desenvolvimento cognitivo é
metacomponencial, metaexperiencial e metacontextual, revelando a inteligéncia
como um conjunto ou colecdo de competéncias cognitivas que podem ser
diagnosticadas e ensinadas separadamente. Seja como for, as componentes e os
processos dessa teia emaranhada que é a cognigdo continuardo a preocupar a
mente humana ainda por muitas décadas.

A surdocegueira é uma deficiéncia unica, com perda concomitante da viséo e
da audicao e que determina o conjunto de diferencas dos surdocegos em relagéo a
qualquer outro grupo de sujeitos. E preciso, neste estudo, levar em consideracdo que
a surdocegueira, além de outros fatores, limita principalmente a comunicagdo da
pessoa portadora dessa deficiéncia. A linguagem oral € aprendida com grande
dificuldade, pois o individuo néo tem o feedback do som. Além disso, a maioria dos
surdocegos nasce em familias de ouvintes, e ndo tém uma metodologia adequada
para promover a aprendizagem da linguagem no contexto da surdocegueira.

Salienta-se que pelos relatos da mae de J., podemos inferir que ela tinha a
percepcdo de que ndo bastava satisfazer as necessidades biologicas de
sobrevivéncia da filha surdocega, mas que a partir delas, ou com base nelas, € que
emergiriam outros tipos de necessidades mais transcendentes, como a de
seguranga, pertenca, estima e autovalorizagdo, que para Maslow (1954), sado
consideradas psicoemocionais e psicoafetivos, bem como outras ainda mais
distantes, denominadas psicossociais e socioculturais. Além disso, a mae de J. sabia
que para satisfazer esse conjunto de necessidades era necessario que se
produzissem ferramentas ou instrumentos extras bioldégicos e que essa atividade
social é que estaria na base da satisfagdo das necessidades individuais da filha. No

by

entanto, devido ao desconhecimento sobre a surdocegueira e a escassez de
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profissionais nesta area, levava a mae de J. a realizar o trabalho com a filha de forma
empirica, com grandes dificuldades e com uma comunicagao precaria.

Todas as facetas do desenvolvimento sdo combinagdes ou interacdes de
influéncias externas e internas, sendo que os primeiros anos de vida de J. seria um
periodo importante de estabelecimento dos modelos funcionais internos e altamente
sensiveis a variagdo ambiental. Cada periodo pode ser visto, também, como tendo
uma série de tarefas centrais com exigéncias de experiéncias “criticas” para cada
fase, e a nao realizacao dessas exigéncias, através de estimulos especificos e
adequados a surdocegueira, € que justificariam em parte as falhas no
desenvolvimento de J., principalmente quanto a comunicagao interpessoal.

Mas, embora a nossa consideracdo de que os estimulos iniciais tiveram
grande validade para o desenvolvimento de J., ndo a podemos adotar para explicar
todo o processo, uma vez que o behaviorismo ao colocar o reforgo como fator crucial
da aprendizagem, passa a ter dificuldade em explicar o fato de que a reacao
lingliistica aprendida de uma maneira possa ser comumente colocada imediatamente
em disponibilidade para ser usada de outros modos. Mesmo assim, embora os
estimulos nao levassem J. a aquisicdo de uma lingua, |he proporcionou
desenvolvimento nas ag¢des do cotidiano e a levou a interessar pela exploracdo do
ambiente. Nesta fase os objetos nado tém denotacédo, mas, passam a fazer sentido
para J., de forma logica e pratica. Também nas escolas, que eram para surdos ou
cegos, nao aceitavam o desafio de ensinar uma crianga surdocega, e quando uma
delas a aceitou, verificou-se que o ensino proporcionado a ela pela instituicéo,
também ocorria de forma empirica, e ndo proporcionou a J. o desenvolvimento na
comunicagao.

Nas observagdes desse processo, concluimos que, anteriormente as
operagbes formuladas pela linguagem, existiu uma espécie de légica das
coordenacgdes de agdes que comporta, notadamente, as relagdes de ordem e as
ligacbes de concatenacgao (relacdes da parte com o todo). Isto contribuiria para as
explicacdes de J. em relacdo com as no¢des de espacialidade, embora possam ser

outra a explicagdo, como a Sindrome dos savants, estudada por Treffert (2007).
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Em consonancia com os trabalhos de Piaget (1973), que € quase
integralmente, evolucionista, observou-se que as classificacdes praticas, seriagdes
praticas, todo um conjunto de operagbes que foram observadas em J., mais tarde
seriam logicas e que, inicialmente, foram vividas. Dessa forma, a solucdo de
problemas € uma forma de comportamento cognitivo, e requer analise e sintese de
informacdes e pode ter ajudado J. a reagir ou a se adaptar a situacbes novas e
diversas, embora ndo a permitisse se comunicar através de uma lingua oral ou
gestual.

O fato de a logica ser anterior a linguagem é muito importante e perfeitamente
real para J. No entanto, ao minimizar o impacto do fator social, Piaget deixa de lado a
confrontacdo de simbolos, o conflito de valores, e um dos fatores de importancia
crucial para o surdocego — a interagéo.

Sendo assim, ndo podemos admitir que a origem da linguagem de J. esta na
dependéncia do nivel precedente, ou seja, o sensorio-motor, pois, embora esse
desenvolvimento primario tenha sido verificado, este nivel ndo a levou ao préximo,
ou seja, ao aparecimento da fungédo simbdlica.

Por outro lado, todos os esforgos, que se realizaram para que J. entrasse em
contato com a lingua oral, eram limitados funcional e estruturalmente, defasados com
respeito ao ritmo de aquisi¢ao habitual. Quanto a linguagem gestual, esta dependia
de uma metodologia especifica, ou seja, dos gestos associados ao tato, mas que nao
eram empregados nessa modalidade por desconhecimento sobre a surdocegueira
por parte dos pais.

Por isso, ao se comparar os problemas dos surdos e dos cegos com os dos
surdocegos, pode-se afirmar que a combinacao da surdez e da cegueira, causa para
esses individuos surdocegos problemas tdo graves de comunicacdo e outros
problemas de desenvolvimento, que ndo podem ser adequadamente acomodadas
nas praticas consideradas eficazes e aplicadas a essas deficiéncias quando se
apresentam separadas (Cf. Grupo Brasil, 2003).

Sendo assim, no final dessa primeira fase, que foi de zero a cinco anos,
devido a surdocegueira, J. ndo adquire uma lingua materna, de forma natural. Esta

afirmacédo encontra consonancia nos trabalhos de Ellis (1994) que sugere uma
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distingdo entre aquisicdo e aprendizagem. Para este autor a aquisicdo de uma lingua
ocorre quando esta é aprendida espontaneamente pela crianga em ambiente natural,
ou seja, o contato é informal e se da, principalmente, no periodo critico de aquisigao.
Portanto, ndo ha na aquisi¢cdo processo consciente do que esta sendo apresentado
como informag&o no contexto social em que essa crianga se encontra.

A surdocegueira de J. tem implicagbes de dificuldades de aprendizagem,
devido as varias disfungdes cognitivas que ela provoca. A cogni¢do diz respeito aos
processos pelos quais J. percebe (input), elabora e comunica (output) informacdes
para se adaptar. Tais processos constituem os componentes do ato mental,
envolvendo fungbes cognitivas que compreendem sistemas funcionais cerebrais que
explicam, em parte, a capacidade de J. para usar a experiéncia anterior na
adaptacéo a situagdes novas e mais complexas.

No entanto, as caracteristicas inatas e a estrutura fisiolégica de J. ndo sao
suficientes para promover o seu desenvolvimento, pois todas as caracteristicas
individuais como o agir, o pensar, o sentir e o conhecer estéo estritamente ligados a
interacédo dela com seu meio fisico e social (Cf. Capovilla, 2004).

Relacionando estes fatos com o postulado de Chomsky, fica evidente que, em
termos de postulado inatista, observa-se uma insuficiéncia para se explicar o periodo
inicial da aquisicao da linguagem de J., na medida em que o organicismo é falho
para dar conta do problema. Chomsky limitou sua abordagem a questbes
relacionadas ao desenvolvimento ou a maturacdo de uma capacidade biologica,
postulando uma estrutura racional e universal inerente ao organismo humano (cf.
Goldgrub, 2001).

Neste estudo verificou-se que as fungdes cognitivas basicas de J. podem ser
adquiridas com mais proficiéncia através da experiéncia de aprendizagem
mediatizada. A mediatizagdo é uma estratégia de intervencado que em J. é marcada
pelo inicio da aprendizagem da lingua de sinais, ou seja, a LIBRAS. A ocorréncia
desse fato se deu devido ao contato da mée de J. com outros surdocegos, num
encontro promovido pelo Grupo Brasil de Apoio ao Surdocego e ao Multiplo
Deficiente Sensorial, em S&o Paulo. Dessa forma, a mae de J. associa a lingua de

sinais ao tato, o que subentende uma interferéncia da mae de J., provocando uma
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transformacado, uma adaptacéo, uma filtragem dos estimulos do mundo exterior para
o organismo de J. Assim ela €& modificada estruturalmente, como sistema
autoplastico, pelo efeito de certas condicbes de atencgao, de percepcéo, de focagem
e de selecao, que sado decorrentes da intervengcdo do mediatizador.

Mas, é necessario ressaltar que no desenvolvimento das primeiras fases
existem duas linhas qualitativamente diferentes no desenvolvimento de J. (Cf.
Vygotsky, 1991). Uma que se refere aos processos elementares (que sé&o
determinados pela biologia), como nos reflexos inatos e no desenvolvimento
sensorio-motor. E outra que se refere as fungbes superiores, que sao determinadas a
partir das interagcbes de J. com sua méae. Neste contexto, a importancia da interagéao
da mée é evidente, uma vez que o aprendizado de J. é resultado dessas interagdes,
e o0 papel da mae € decisivo na internalizacdo de determinadas fungdes por J. (Cf.
Silva Neto, 1999). Para Rego (1995), é nessas interacdes que J. tem possibilidade
de se desenvolver, saindo de uma atividade psicolégica muito elementar e caminhar
para um estado superior de funcionamento psicolégico. E essa mudancga de nivel sé
foi verificada quando a mae de J. Ihe proporciona situagdes de aprendizagem
compativeis com sua privagéo sensorial.

Para Salomdo (2005), a natureza essencialmente social da cognicdo torna
imprescindivel que disponhamos de ancoras materiais para as integragdes
conceptuais, por meio das quais rompemos as barreiras de nossa “internalidade”, ou
seja, nossa experiéncia mental subjetiva.

Além disso, a mediatizacdo tem grande importancia para J. por movimentar
continuas semioses para a construgdo do sentido como entendimento localmente
validado. Ressalta-se que a consciéncia de nossa presenga no mundo como seres
essencialmente sociais, € resultante de uma série de mediacdes estabelecidas
através de instrumentos e signos que permeiam o nosso cotidiano.

Em consonancia com os trabalhos de Fonseca (1998), a inteligéncia de J. esta
sendo entendida como um sistema total composto por varios subsistemas ou
moddulos parciais integrados, inter-relacionados, hierarquizados, equilibrados e
adaptados, cuja amplitude e complexidade escapam ainda ao controle cientifico. Por

outro lado, a tal totalidade sistémica n&o corresponde ainda a uma realidade Unica e
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multipla, suficientemente fundamentada para permitir a elaboragdo de um construto
coerente, portanto, ndo se pode efetivamente limitar ou circunscrever a uma
dimensé&o puramente bioldgica ou restritamente sdcio-cultural.

Ja é sabido que os sistemas funcionais responsaveis pelas fun¢des cognitivas
de J. estavam disfuncionais em mais de um elo da sua cadeia, causando retardos
em seu desenvolvimento. Mas, para Luria (1975), a aprendizagem de J. estava
susceptivel de modificabilidade neurofuncional sustentada numa analise qualitativa
da sua plasticidade. O cérebro de J. poderia operar como um organizador cognitivo
complexo e superarticulado em qualquer tipo de aprendizagem, tendo por
fundamento o papel multicomponencial do processamento de informacéo,
consistindo o seu trabalho em multiplas interagcbes neurofuncionais e sistémicas
abrangendo varias areas do cérebro. No entanto, esses diversos sistemas
funcionais, dependem da experiéncia de aprendizagem peculiar a J. e do seu
contexto de mediatizacdo, que se tornaram insuficientes diante da surdocegueira. J.
nao adquiria a capacidade de tomar uma informacdo e eleva-la a signo. Na
perspectiva de Vygotsky seria na inter-relagdo entre signos interiores e exteriores é
que resultariam nessa atividade de compreensao.

Em outros termos, a teoria dos signos reconhece que um signo n&o tem
sentido algum a menos que, como C. S. Peirce o diria, haja um organismo que tenha
um “interpretante” — algum processo psicologico de dar conta daquilo que é
significado (cf. Carrol, 1973), ou sentido que produz (Marques, 2001).

Portanto, o agir comunicacional de J. consistiria fundamentalmente na
elaboracdo dos interpretantes (no sentido de Peirce, 1931), ou dos valores® (no

sentido de Saussure, 1916) que estdo no amago de todo sistema semidbtico.

88 . . o e - oo

Para Saussure, na linguagem ha categorizagéo, classificacdo e oposicdo. Ela contribui para a
confirmagdo do mundo objetal, mas ndo faz nem o objeto nem as classes; e se a palavra tem um valor
como significagdo, como similaridade e dessemelhanga de linguagem, ela esta incluida, porém, num
quadro de valores de comunicagéo geral, inscrita num desenvolvimento histérico que a forma e ao
qual da forma.



302

O mesmo raciocinio € sugerido por Bronckart (2006), em que é na construgéo
desses interpretantes é que se realiza a fuséo dos processos de representagéo e de
comunicacao, que Vygotsky considerava como constitutivos do Humano.

Vamos continuar debrucados sobre as teorias mediacionistas nesta fase da
aprendizagem em LIBRAS por J. Ja foi dito que nesta teoria falta os principios
explicativos sobre o que vem a ser o objeto de interiorizagdo, mas em contrapartida
ela fornece-nos outras respostas ao problema criado, no tocante a aprendizagem de
uma lingua, pela necessidade de fazer intervir a mediatizacao de referentes objetais.

A principio, a palavra era apenas mais um atributo do objeto (cf. Vygotsky);
tanto seria assim que para J. os objetos s&o individuais ou acategoriais. Nesta fase
do seu desenvolvimento, poderiamos dizer que sua linguagem tinha um carater
referencial. Alinhando-nos com Enilde Faulstich (2007), poderiamos dizer que a
relacédo entre os signos € o mundo das coisas para J. se fazia num cenario de
nomeacao e de identificacdo dos objetos, por meio de um sistema lexical ‘concreto’.
Portanto, se referiam aos objetos do meio ambiente.

De qualquer forma, os conhecimentos sdo elaborados primariamente no
ambito das atividades concretas entre J. e sua mae, que organiza e mediatiza as
interacbes de J. com o mundo a ser conhecido por ela. Além disso, a significacao
para J. no principio era essencialmente de ordem funcional, ou seja, era medida por
sua eficacia na contribuicdo para a realizacao das atividades. Essa fase € marcada
pelo periodo de cinco a nove anos.

Na ultima fase de J., de nove anos em diante, € o periodo em que ela faz o
implante coclear e inicia a aprendizagem da lingua oral. O implante coclear, como
solugédo tecnolodgica, adicionou nova dimenséo e poder para a oralizagéo de J.

Neste periodo, em consonancia com Pinker (2004) poderiamos dizer que as
dificuldades de J. para a aprendizagem da lingua, depois de nove anos de surdez
severa, teriam como causas plausiveis as alteragdes maturativas do cérebro, em que
ha o declinio da atividade metabdlica e do numero de neurdnios durante o periodo de
cinco a seis anos, e a estagnagao no nivel mais baixo do numero de sinapses e da
atividade metabdlica por volta da puberdade. Este periodo € caracterizado como

periodo critico para a linguagem. Mas, em outros estudos, como os de Newport
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(2002), uma estimulacdo forte e adequada pode compensar a defasagem desse
periodo e surtir efeito, devido a plasticidade do cérebro, embora o resultado
apresentado pode nao seja idéntico aos da crianga com desenvolvimento dentro dos
padrdes de normalidade.

Ressalta-se que as manifestagdes de comportamentos idiossincraticos de J.
serao interpretadas como expressdes de diferencas individuais, pois os seres
humanos apresentam grandes diferengcas na capacidade de executar tarefas de
diversos niveis de complexidade, e essas diferengcas sdo muito marcantes nos
surdocegos. Sendo assim, essas diferencas sao indicadores de que cada aprendiz
surdocego segue uma rota propria porque seu sistema psiquico tem carater unico, €
dinamico, ativo (Cf. Berberian, Massi & Guarinello, 2003). Além disso, numa nova
dimensao cientifica, e nas teorias da informagcéo e da comunicagéo, a cognicéo €,
antes de tudo, uma complexidade altamente organizada, para além de se prefigurar
como um sistema organizado de componentes interativos, que nenhum computador,
por mais sofisticado que se conceba, pode medir ou mesmo discernir.

Para se comunicar, J. realiza os sinais e fala ao mesmo tempo. Observou-se
que ela costuma omitir sinais e pistas gramaticais que s&o essenciais a compreensao
da comunicagdo, o que nos leva a inferir que ela sinaliza cada palavra concreta e de
funcdo gramatical em cada sentenca falada. Para Lane (1984), como resultado, J.
tem uma forma linglistica incompleta e inconsistente, a LIBRAS com estrutura do
portugués, e uma lingua falada sinalizada, que ndo podem ser compreendidas por si
sés, pois estdo na dependéncia do contexto em que a interagdo esta ocorrendo.
Poderiamos dizer, entdo, que tais disfungdes foram causadas por um funcionamento
cognoscitivo vulneravel e fragilizadas, e que essas fungdes cognitivas deficitarias
transcenderam as dificuldades causadas pelas privacdes sensorias de J. e se
constituiram em raizes etiolégicas tdo importantes quanto a propria surdocegueira,
implicando nas dificuldades da aprendizagem dela (Cf. Fonseca, 1998).

No entanto, considerou-se que a aprendizagem de segunda lingua de J.
apresenta varios estagios de interlingua, isto €, no processo de aprendizagem do
portugués, J. apresenta um sistema que n&o mais representa a primeira lingua, mas

ainda nao representa a lingua alvo. Ressalta-se que esses estagios da interlingua
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apresentam caracteristicas de um sistema lingUistico com regras proprias e seguem
em dire¢do a segunda lingua. Para Brochado (2002), “a interlingua ndo é cadtica e
desorganizada, mas apresenta hipdéteses e regras que comeg¢am a delinear uma
outra lingua que ja ndo é mais a primeira lingua daquele que esta no processo de
aquisicao da segunda lingua”.

Portanto, na organizagdo da linguagem de J., tornou-se necessario uma
perspectiva dialdgica e dialética® procurando situa-la na dinamica interfuncional
integrada entre fatores externos sociais e interacionais e fatores internos psicologicos
(Cf. Fonseca, 1998).

Estes pressupostos nos permitem considerar que a gramatica de J. manifesta
uma complexa atividade s6cio-cognitiva, regrada por uma determinacgéo de principios
de multiplos niveis e ndo apenas interna e imanente ao sistema, pois ha certos “lagos
contratuais”, como nos diz Marcuschi (2003), na atividade linglistica que lhe advém
de seu carater dialdgico, no sentido bakthiniano do termo.

Por outro lado, seguindo pela ética de Koch & Cunha-Lima (2004), n&o
podemos saber como J. fez para adquirir a sintaxe da linguagem, que € uma questéo
empirica que ainda permanece aberta. No entanto, poderiamos argumentar que no
modelo de Luria (1976) seria pela modificabilidade dos modelos estruturais e
funcionais dos neurbnios e suas conexdes. Acresce-se a estes pressupostos as
idéias de Piaget (1973), de que seriam nos jogos das abstragcbes e das
generalizagdes, que certos aspectos dos conhecimentos verbais de J. podem ter sido
objeto de dessemantizacdo e de descontextualizagéo, e assumir, de certo modo, um
carater tendencialmente universal na sua linguagem e que isso permite a ela
organiza-la segundo regras logicas. Essa logica é mostrada no entendimento de uma
sentenca produzida por J., em que muitas vezes o significado nédo é dado apenas
pela soma das palavras que a compdem, mas pelo produto de uma interagéo entre
as varias componentes.

Seja como for, temos de caracterizar a estrutura mental de J. como um

sistema total e integrado, que €& composto por elementos ou subsistemas

% A dialética em sentido bastante genérico, oposigdo, conflito originado pela contradigao entre
principios tedricos ou fendbmenos empiricos (Cf. Dicionario eletrénico Houaiss, 2007).
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interconectados e interdependentes, que se influenciam, combinam, coibem e afetam
mutuamente uns aos outros, dai que a disfuncao cognitiva causada pela privagao
auditiva e visual, privando-a por longo tempo do input, e na integragéo-elaboragéo ou
no output. Dessa forma, J. terd de produzir mudangas no todo cognitivo que
constituem operagdes mentais da inteligéncia necessarias as diversas
aprendizagens que ela ira efetuar.

Por fim, pode-se chegar a varias conclusbes sobre a natureza do
desenvolvimento da linguagem em condigdes ambientais bastante adversas, como
as do estudo em questéo. Primeiro, a linguagem parece ser mais vulneravel do que
outras aptiddes, em vista das evidéncias de retardo grave na linguagem, mesmo
quando outras aptiddes do desenvolvimento mental tenham se mantido relativamente
intactas, como por exemplo, o desenvolvimento sensoério-motor.

O exato papel das influéncias ambientais sobre a forma e o ritmo da aquisicao
da linguagem normal € ainda um tema que merece estudos mais profundos, mas
poderiamos dizer que ha uma supremacia da interacéo interpessoal como preé-
requisito necessario ao surdocego.

A linguagem permitiu a J. obter explicagbes sobre o funcionamento das coisas
do mundo e sobre as razbes do comportamento das pessoas. Se nao houver uma
base linglistica suficientemente compartilhada, e um bom nivel de competéncia
linglistica para permitir uma comunicacgéo eficaz, o mundo de J. ficaria confinado a
comportamentos estereotipados aprendidos em situagdes limitadas. Assim, se a
linguagem tem a importante funcéo interpessoal de permitir comunicagéo social de
J., ela tem também a vital fungao intrapessoal de permitir o pensamento, a formacéo
e o reconhecimento de conceitos, a deliberada resolugéo de problemas, a atuacao
refletida e a aprendizagem consciente dela (Capovilla, 2004).

Em outra perspectiva, e adaptando os conceitos de Skliar (1998) sobre seus estudos
com surdos, poderiamos dizer que para os surdocegos n&o € possivel compreender
o conceito de cultura sendo através de uma leitura multicultural, ou seja, a partir de
um olhar de cada cultura em sua propria légica, em seus proprios processos e
producdes. Isto se explica pelo fato de J. ndo ter uma comunidade de fala formada

por surdocegos, também ndo tem uma lingua materna, se comunica em LIBRAS,
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como linguagem gestual e em portugués como lingua oral, os membros de sua
familia sdo ouvintes, bem como os colegas da sala de aula. Assim, a existéncia de
uma comunidade e da cultura surdocega constitui tanto um problema de
representacdo; porque nao ha uma auto-referéncia cultural; quanto problema
pessoal, pois ndo tem experiéncias cotidianas com os seus iguais. Ainda adaptando
os conceitos de Skliar, o surdocego passa a ser um sujeito cultural produtor e
produto de subjetividades conjugadas.

Dessa forma, para o entendimento do complexo processo de desenvolvimento
de J., numa abordagem sociocognitivo — interacionista verificou-se, que na
construcdo, fizemos reconstrugbes, uma vez que varias teorias deram a sua
contribuicdo, mas diferindo no peso dos fatores em que cada uma se estrutura, ou
seja, as que dao primazia ao interno desconsideram o externo, as que d&o primazia
ao inato desconsideram o adquirido, as que d&o primazia ao bioldgico
desconsideram o social, etc., e este estudo vem validar novos pesos e novas
medidas a essas considerac¢des, dependendo do momento de sua ocorréncia.

No entanto, o caminho trilhado nesta pesquisa ndo parece ser o unico
possivel, uma vez que apontamos a ecolingliistica, como uma outra possibilidade de
estudo.

Por outro lado, este estudo ndo chega a sua completude, deixando pontos
obscuros, ambigilidades, estando sujeito a refutacbes, em que oferece novas

possibilidades para que outras pesquisas possam ser realizadas.
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J. possui uma fala idiossincratica, peculiar. Por isso, deixaremos os verbos em
italico em alguns dados, pois nestes ndo podemos afirmar se esses verbos estédo
flexionados ou ndo. O mesmo acontece com algumas preposi¢gdes, em que n&o
podemos afirmar se € preposicdo ou uma hesitagdo. A tradugéo das sentencas
em portugués segue a producdo das palavras, para ndo haver interferéncia na

fala de J. por parte da pesquisadora.

1. ‘fek3? fai 2a z1f{kod'.
‘ Jéssica vai (hesitagao) escola’.

2.'Teke? fa.i (siléncio) z{kold’
‘ Jéssica vai escola’.

3. 2am3 ‘fet3? feu 1fko.d.
‘Amanha Jéssica foi escola’.

4. ?eu ?1f{ko?a n3 ‘sets’.
‘Eu escola amanh3 Jéssica’.

5.20. {1 (ga) eu / 2uf ?eu natd’{u’.
)

‘Hoje (hesitagéo eu hoje eu natagao’.

6. ‘2eu ‘20§ 2eu natd’fo”
‘Eu  hoje  eunatacao’.

7.°ma'm3i em:‘ni.t3’/‘ma'ma ‘n:its’.
‘Maméae bonita’ /‘mamae bonita’.

8.‘ma’ms 2eu ef’kod’.
‘Mamae eu escola’.

9.“?eu ko'péte p3po.tfi eu ?e. i: o.ehi.’he.i’tfa’.
‘Eu domingo de noite eu igreja’.

10. ‘eu kamid3z? a ‘nu.tf{i ‘¢eu ho. ‘hui huturei.kutuma? u‘a:dzu’.
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‘Eu domingo a noite eu Rodrigo namorado’
11. ‘adrea t§iu i: i: i'ge ‘tfa ko'mi:dsz a‘notfi’.
‘Andrea tio igreja domingo a noite’.

12. zu’'no t3’hus
‘Junior esta rua’

13. fek t§3p t§3np a.e: dah ‘dus kP3’mi:pou te§ me3’i m:ei te§
‘mei §eko
‘Jéssica tem tem ---- caminhou trés meia meia trés meia Jéssica.

14. QUAL A SUA IDADE?
‘eu ks'to. 71’

15. t3.t§1i tfalei.’'R3 eu ma’'m3 ‘t{i3s tot{i Sailia'ro
’13 janeiro eu mamae dia 12 janeiro’

16. z€. s3 zé.k3 ka'nmi3z‘s3ta’e eu ka3’ méi
‘Jéssica Jéssica caminha Célia eu caminha’

17. ‘eu ‘gofto ‘mita ‘mita  ‘mita ‘mi k3 ‘pa.u, k3’ paw, ‘mo:ho?, ta  tu,
‘?oho, ka‘u.
‘ Eu gosto muito, muito, muito, muito cavalo, cavalo, louro, pato, louro, galo’.

18.'eu  ‘gofto ‘mi. to k3a’me. ka.ra.ke.zu'.
‘Eu  gosto muito comer caranguejo’.

19. ‘gatu  ‘kbmi ‘xatu.
‘Gato come rato’.

20. k3 1§0 so f3'o we'jt ‘kaif§ k3'pife, ‘tukutu'e, ku't{ii, koi'tek, kakoetfu,
maka’'hG, ‘§3ta3’ka, frie’tfem, ao’utfi, od.

‘Casa vovo Lio, vai come pizza , coca-cola, coxinha, pastéis, caranguejo,
macarrao, batata, feijao, arroz, s6’.

21.fo? ey ko{’ to ‘mito fo. ‘mito.
‘Flor eu gosto muito flor muito’.

22.'tfiu: ihfu'Sa‘'ba‘du fi.ukeh tre: t§iv ‘ihfu , t{ik’fe ke?.
‘Tio Ivo Sabado eu quer ver tio Ivo ----mmmmmee- quer.



23.‘e:v ‘e.u ‘koftou ‘mito ‘mito ‘mito ‘mito {e:olex tate'u: ta: ‘fa:
tfi: ‘ma. ‘gifitoh ‘miito ‘miito.
‘Eu eu gosto muito muito muito muito Célia, Tadeu,” Fatima Victor

muito muito.

24.2e.y §a e? ‘tuda‘doa.
‘Eu  ja  estudei.

25.'e.y, ‘e.y, ‘e.u ‘the.u nata’fu.
‘Eu eu eu tenho natacgao’.

26.‘ev fa:ai§ nata’ fu. 2uf ‘fa.aiv’
‘Eu fago natacao hoje fiz.

27.'e.y ef’kol 3'm3 ‘feto’.
‘Eu escola amanhéa cedo’.

28.‘ey ‘keru ‘ka.ma. kami.a. ‘o.f§.
‘Eu quero  cama caminha  hoje’.

29. ' feli’a. ‘fe.ka ‘fo.po, m3a'm3.1 ‘kami § ‘pi.332 ‘koks.a’.
‘ Célia, Jéssica, Junior, mamae come pizza coca-cola’.

30. QUAL O NOME DO SEU IRMAO? (LIBRAS)
‘po.mi ‘ix.m3u ‘tfepo 1i'zu: ‘Zu:'n.i: ‘o.h ‘cho ZFu:eumom.
‘nome irmao Junior  Jd......ni....... or Junior’.

31. QUAL O NOME DA CIDADE ONDE VOCE MORA?(LIBRAS)
‘g.omi “t§i.’da.’te., §i.ta.’tzi. ‘taxei.ioruaf’.
‘Nome cidade cidade Barreiras.

32.'e.u be’'bi nom pa.’u.lu ‘paund., 3Fo'wu 3Fo'=.U.
Eu bebé nome Paulo Paulo Jodo Joéo
Eu terei dois bebés: Paulo e Joao.

33. ONDE VOCE NASCEU?
i.ta.pu.iga. ‘i. ta’bu’nana.
ltabuna Iltabuna.

34.'e.u  ‘gofto tfi. ‘mo.to be.’fihu’‘anta ‘gofwai ‘kkofto’.
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“Eu gosto de moto bicicleta gosto gosto
vai.

35. pi.pa.ta’fouu ‘e.o‘omta ‘ferik
‘Nina cachorro muito bonita’

36. ‘mta ka'fou ‘mi.nto ka'fu. ‘mi.pa m.i? ‘fan.to ‘mi.tu.
‘ Minha cachorro muito cachorro Nina minha bonita muito’

37. ‘ey tfe.§ Buaeh ‘keru'.'ey ‘keru paxtfui:a ‘ke.ru na'ttals
pah,...pah’§u’i:a’.
‘Eu quero passear quero. Eu quero passear quero natal Brasilia’.

38. VOCE TEM UMA AMIGA EM BRASILIA?
‘a@mi.gu, a’migu ‘noms3 i:hi:h toru’e: i: t{i itoru'et§i.
‘amiga amiga nome In.....gri....de Ingride.

39. O QUE VOCE QUER FAZER HOJE?
‘er‘eu 2o. ‘eu tfek tfo ‘fatf{ims méms vovo’iu fu sus:: ‘mete
vafa’va ‘gatvo ‘meu ‘ka.
‘Eu....... Eu..... Jéssica Junior Fatima mamae Vovo Lid Junior

xiiiiiiiiiii(todos calados) reunido vové Neca natal eu cantar.

40. ta’roa’po:roqa, to'rRoa’poroa toh toro’a bahnet{i’ko.vi ‘ofi ‘ta?
Barbara Barbara Barbara  na escola hoje ta?

41. ‘borbo’ro  pef’kot ‘gofta?
‘Barbara escola gosta?

42. 'borba’ rRa, bo'ra  ‘kaza  ‘Uzi?
‘Barbara  Barbara casa hoje?

43. ‘iz3p3’'n3 patalu ‘oz tia atorea ‘U
‘Janine natacao hoje tia Andréa  hoje’.

44, ‘tete fupata’§{o ‘ma.mi ato’re.a.
‘Professora natagdo nome Andrea’.

45. n,.am, {epn3p'ga fen3'na
Nome Janine Janine.

46. VOCE TEM NAMORADO?

igo ‘PPoigo dof§
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‘lIgor Rodrigo dois.

47. U’te? namo’rado u’'nom.
Janine pergunta para a pesquisadora: Vocé namorado nome.

48. ‘k3’valv (ideofone: click) namo’radv ‘i. go (ideofone: click).
Cavalo namorado  Igor.
‘Meu namorado Igor tem um cavalo’.

49. VOCE VEIO PARA A ESCOLA HOJE DE TAXI?
ta.h’dzl ‘t3.3d3zi ‘t3.hzl ‘ka.’hv ifi'ne. rv tfine.v pahfe’gu.
‘Tarde, tarde carro dinheiro chegou
(entendeu? — LIBRAS).

50. pa.h§l pop3patv ahst o ka.’hv ezva.w ur3a’sd arok §3 go.fo
‘Tarde trabalhando no seu carro  Jo&o levar  agora chegou so.

51. ‘Eu posso voltar com vocé?’
‘to’ba.
‘Ta bom'’.

52.t§ po’'t§o ¢u: (ideofone) tfe’potfo tfa.yafz’tfa p3’pai
Cerveja cerveja cerveja papai.

53. oh oh ‘tfiv ‘ta.htfi pops’na.tv ks3'§fa.h h0 ‘trez’dziz’f3tsa meuto ‘karv
mite t3’fu rRure’zl?
O o tio tardi trabalhar  casa um bicicleta moto
carro muito levar escola entendeu?

54.‘0 .mi pop3’'na.tv ahd.3 v ‘karv o 'Bi.ga bu'ra.f3”atfikluz if’plote’.
‘ Homem trabalhar  rua -- carro leva crianga escola estuda’.
(LIBRAS): entendeu?

~ ~

‘Eu eu vai de carro Sao Paulo Julio doze doze
Sao Paulo’

55.'e.y  ‘e.y ‘vai U'ka.ru iata fabay ‘zu.li.v ‘dzi.3 ‘do.3i §3 ‘pav’

56. ‘e. v fo'zeh (p3) 3’ pa.vlv ‘fer (uso da linguagem gestual para MASSAGEM).
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‘Eu fazer Sao Paulo fazer --—--- )

57. ‘Vocé conhece Sao Paulo?’
‘koe.tfa f3.pav “ koe.tfa’.
‘Conhece Sao Paulo conhece’.

58. f3.pav ‘medzika (3.pau ni'z mid'u 3uli’a.na 3uli’a.na’.
‘ Sdo Paulo médica Sao Paulo nome Juliana Juliana’.

59. ‘eu 'vi a'3a ‘pa ‘fina 3'on mat'mat ‘kats ‘fi. 3 ‘tfi.3 tfi.’3. ta ta ta ‘ta.tfi a? ‘fa.tfi
en’gof’tu’.
‘Eu viaja Brasilia avido mamae casa sua dia dia tarde dezessete agosto’.

60. ‘Vocé quer tomar cafée?’
k6" le.tfi
‘Com leite’.

61. ‘E s6 o café?’
‘ka’feh ne ‘for’
‘ Café nao fora’.

62. Vocé esta fora?
to fors.

63. Eu ndo conhecia o sinal da expressao ‘t6 fora
“ko'efi ‘nay fo ku'etfi ku'etfr nay
‘Conhece ndo (vocé) conhece conhece nao’.

. Estou aprendendo com vocé.

64. tohpalz’da bah balata bsh bsl'ta tah’ta I3'tan tun puref so.c3

Barbara Barbara Barbara Barbara tem um professora.
Barbara tem uma professora?

65. ‘Catdlica’.
‘kav’ to li. ka  ka”
ka'/  ‘kau'.

66. ‘ho’dri. gv 1f 1f’kol a'kabu? Doz miu i ‘fetfr'.
‘Rodrigo escola acabou? dois mil e sete’.

67. ‘pu’tfa n3’talv ko’'mi.dv’.
‘Vocé natacdo domingo?’

68. ‘fobs'du fe'fa saba’na.tu he (sbadu §aba’do mu’'za.to ba’na? efkols’.
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‘ Sadbado vocé sabado -- sabado sabado vocé trabalha escola?’.

69. FILHOS FATIMA NOME:

‘., so.’a. tfi.’m.a. kobe’dzu. o’'na.oxi. o’pa.oi’i. fa
o’ndni’§a’
------ Fatima Fabricio Larissa Larissa Larissa.

VOCE ACHA BONITOS ESSES NOMES?
‘Va’,‘ixul 13
‘Var’.

70.?70.h6.3. vufe. tey ure.u, xe.u?
‘Vocé vocé terrio, rio?’

71. ‘Nao, na minha cidade tem um lago’.
‘la. go’

72. ' ¢. fu. e ni'atfee ‘hoooooodfa na’ta na’'ta?’
‘Vocé viaja roga natal?’

73.'hdfa ‘hafa ‘go. fta mi’pu. 2’atfi, (clique) ka’valv ka’galo’.
‘Roga roga gostamuito. Leite cavalo cavalo'.

74. ‘'vuhzah’ tah fua’ka o’otfi ‘ho. fa?
‘Vocé tem vaca hoje roga?’

75. ‘Foke. ¢ te’pa. fu t3’tahu?’.
“Vocé ter papai seu ter carro?’

76. ‘20h &’'mo. t3’'vo'[z & 1[ko?’
‘Amanha vocé escola?’ (professora - em LIBRAS)

77.tfi’jo ‘’karu m3'man tfonu’a’.
‘ Tio Jodo carro mamae tio Joao'.

78. 1fi.u. tfi'la.v fabeh ‘eu ‘§ahki u’kahu ‘otfi ‘kor ‘bize I3
Tio tio Jodo vaipegareu Jéssica carro hoje escola levar.

79. 3 ‘@u 1§’kal agak vo’§eh ke §’huaga 3, ‘mito  ‘mito  ‘mito ‘mito ifroa’pa’.
‘Eu escola agora vou escrever na maquina muito muito muito muito escrever’.
(atividades - LIBRAS)
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80. ‘QUAL E O NOME DE SUA PROFESSORA?’
‘ta.’h3nola.’'ne, ola.’ne, e. ‘fe. h'na’to’.
‘Darilene, Olene, Fernando.’

81. ‘cuvuhte. e & 7o.itu ‘0.ito ‘o.ito po'fe fun ta. midu ‘oitvee’.
‘Eu vou ter oito oito oito professores muito oito’.

82.'?2a pu'rea a a’§i opu’re apure’zh 3pu're nz’tafa’.
‘Andréa assim Andréa Andréa Andréa natacéao’.

83. ‘QUANDO VOCE VAI TER NATACAO?
‘to'mor , 3'mau’.
‘Amanha, amanhd’

84. ‘QUAIS OS DIAS DA SEMANA?’
‘Utefa, [i’ kéta, ‘te.hfa, ‘kahta, ‘Kita, ‘jejto, ‘Sapato, go’'mi.do, So’bo.du, ‘ki.ta’.
Terca, segunda, terca, quarta, quinta, sexta, sabado, domingo, sabado,
domingo, sabado,
Quinta.

85. ‘O QUE NOS FIZEMOS HOJE?’
‘Ofo.tfi e. 'ka.fu [e2e ku'esta mi ‘kasa fe ‘mitu.’
‘Hoje casasua Vvocé gosta muito casa sua muito’.

86. ‘O QUE NOS FIZEMOS ONTEM?’

‘€i? ‘ho.ti? e.’kazi o.ti? m?2 eoh’feh feh 3’'mi.gu estko ‘midas peh'tfi. n3
koe.tfi? fo.rti? épueti? eu ‘novi neu ¢i'deh 3'mi.g3h k3m ’'ps.htf3 3h
3'goz ua’ne ‘0.t 32nu ‘e.tv pupa ‘(G.3zei ‘fe’bv ‘pe?k3 6 I3'va ‘ho.p3 ‘eis
‘sufs. €I nes3vi pe 3p3pa.ha.3i igpepvhi a'mi.ds’.

‘Ai ontem eu casa ontem me eu ver ver amigo escola muitas pessoas
conhece ontem a noite eu nove eu fazer amigo come pizza (hesitagdo)
agora ontem a noite porque (sinal de dormir em LIBRAS), levantei cedo

porque vocé lavar roupa esta suja. Eu eu hoje banhar rapido, lavar cabelo
(linguagem gestual) -----.

87. ‘ho ‘oitv se 3 fi'ze 3 ka'kpa. ‘do.zi ‘ga.tf§i? to.tet§ pnio keish ko’meh
‘poht§{iva de? kev ‘tedza dzi'a’.

‘Hoje oito vocé eu vocé comprar doce chocolate chiclete eu quer comer bolo
chocolate gostoso ja’.
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88.¢'i. ‘u.3i ‘“ta.dzi iu ki'rida ‘fukuhu ‘ku.33 pe para pa'Ri3s
ma’'mai ‘zods gl ‘fik3 apre. (i
‘Ai hoje tarde encontra no curso’.

89. ‘ma’'mai i'grez3 pe’pe.po ifi.pa ma'me.dz ‘§i.3.

90. ‘ei. n33’pe pefi’'au ‘mitv ‘seka meta.va ‘ta.va ta'’chu’pu.lai e.
te’'pi.o --——--- Rei'nr ‘ne.e pavniném.
‘Al == passear muito Célia, Dalva, Vula e Silvia, Irene e Aline.

91. ONTEM EU TELEFONEI PRA QUEM?
‘he 3'ta.tfi ‘u.ti? ‘v.ti ‘ta.tfi uvtah ai. ‘§.etz apu.tfi e.v m3'm3i
‘0i3 p3m i'gridzi tat§i zah?d’.
Eh! A tarde ontem ontem tarde ontem, ai sexta & noite eu mamae telefone Ingrid
hoje Ingrid tarde ja.

92.'s1’gre.d3i §e'’ko afad’'mo sr’gre.dzi
Ingrid chegou amanha Ingrid

93. VOCE VAI PRA SAO PAULO FAZER O QUE?
‘e.v fura.dzi3 f§ep.a.u ‘krists ‘fedv i'ura ‘tfeku ‘afu’la.i ‘feku
fou'pau ‘kaza fekei --to’'me af’kv.1l3 tadzi af’ku.l3 a'no.t{i ‘kaza
fe'qulz prima’ho e'fefa m.a'Ris m.a'rie fi.muh fi.'’ne §igri ifi’'nau
m.a'Rize Ma'rRis.
‘Eu viaja séo Paulo quinta cedo hora cinco avido chego S&o Paulo casa Shirley
estuda escola tarde escola. A noite casa Shirley pra conhecer Maria.

94. QUEM E MARIA?
‘M. a'’rie fi.moh fi.'ne §igri if{i’nau m.a'rie ma'ris.
‘Maria filha filha Shirley sinal Maria Maria.

95. O QUE VOCE VAI ESTUDAR EM SAO PAULO?
‘e.u ef’k.o §92 ‘paush et"aia ‘pusu m.ok.w'dze ef’ke ‘batfi ‘detfi'detfi
ta ‘bs.

‘Eu escola Sao Paulo estudar ------------------ (tom de voz mais baixo fazendo o
sinal de computador em LIBRAS) ta bom?

96." a’'i? ‘e.yh ‘fukuh ‘pafania ‘dzia ‘tat§i?ih a'kustu §3
‘Ai eu chegou Brasilia sete agosto agosto so.



97.°d3i.3 tadz ‘tatdzes a’kuito ap ‘e.u vulafs peru’raf ‘ev ka'fa.da.

‘Dia dez dez agosto ano eu viaja Barreiras. Eu cansada.

98. ‘Sorob& em datilologia: ‘§o.ro.’b.a. &, {ero’ba
99. ‘Computador em datilologia: ko. ke nuv’teh ko.u pu.tw tek ko’pu.tu’.

100. ‘a’prédgi ururie. vu.nu'dziach §e.rv.’pa’.
‘Aprendi Lilian Lilian soroba.

101.‘e.u a’pri.dzih ‘0tz ao’bri.dzi fa'si. ‘bahku, nddh?
‘Eu aprendi ontem aprendi fazer barco, entendeu?’

102. ‘o.lta ‘eu fa'zei ‘ba.ku ‘v.ti ‘fests for i'v.31 p3’ p3u’
‘ Ontem eu fiz barco ontem sexta hora onze papel’.

103. VOCE VAI MUDAR DE CASA EM BARREIRAS?
foia’i ‘e.u ‘m.o.ra mba’ho. §a.
‘Foi. Ai eu mora ---- roga’.
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104. ‘a’e ‘eu dUi§f mi?’mi.u ‘oitu Zéga’iu a'i ‘t§fi.a pr3’tdi..'mo.re na

‘hu. §a ‘mohto he a’bu’.

‘Ai eu dois mil oito janeiro ai dia trinta um ...mora na roga. Barreiras

acabou’.

105. |ka.dza pe’hete §.i'a ‘mora ‘kaza na ‘ho. fa. ‘kaze ‘mina bd'm.itu
mideu ko'rRé.tf§i papai fa'fe.tu ‘kadzi na ‘ho.tfa’. t& .ka'pa
(cliqgue) ‘ho§3‘tfino tos'tel §i’kUlat{i ‘fikuefe.kuile.i S§e.kufe.

feikule pe’ké.no’.

‘Casa Barreiras feia mora casa na roga. Casa minha bonito muito grande papai
fazendo casa na roga. Tem cavalo (clique) Risadinha, Cristal Chocolate

Chocolate jegue jegue pequeno’.

106. “ka’'fa.lu fe.ikufe. pe’ké.nu ai mama.i S§e?keie...... dr'poif

m.3h'{euzi {e’ ‘kabau b6e'be §.ec.gu'e’.

‘Cavalo jegue pequeno ai mamae jegue....depois nasceu jegue (s6 as iniciais

da palavra) cavalo bebé jegue’.

107. A FATIMA, QUE CUIDA DE VOCE, VAI TRABALHAR NA SUA NOVA CASA NA

ROCA?

‘a@’ih de’ze.bu tez ‘nuns® ‘setfi ‘6.zi de'ze.bu ‘dzi.e. ‘vi.tfi.

‘fetfimo ta’bag ‘kszs ‘miI aka'bo’.
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‘Ai dezembro dez dois mil sete onze dezembro dia
trabalha casa minha acabou.

vinte Fatima
108. ‘fetfimo ta’ban ‘kszz ‘mi aka’bo d’tso’.
‘Fatima trabalhando casa minha acabou acabou’.

109. “fate ‘kszz ‘mina ‘to’ho aka’bu. d'i ‘pefi mi?

na ‘ho.f3 ‘katfs ‘mins ‘hofa msd fi.ovu’ipag’.

‘0.ito m3m3 mi’e.
‘Fatima casa minha

toba'ne
trabalhar acabou. Ai dois mil oito mamae mulher
trabalha na roga casa minha roga nome Julia'.
110. VOCE JA CONHECE A JULIA?
‘zu.li.a ko’jese t3'b3n ‘kszz ‘mina na ‘hofa, ‘hu.fd’.
‘Julia  conhece trabalha casa minha na roga roga'.
111. VOCE GOSTA DA JULIA?
‘zulia ‘g.os3 ‘mitu ‘fstfims nai foh n3 ‘fko.d’.
‘Julia gosta muito Fatima nada fora nada fora’.

113. ‘ E DA SUA ESCOLA VOCE GOSTA?
‘eh gusts ‘mitu 3fko popor ‘gosts miitu'.
‘Eu gosta muito escola td bom gosta muito’.

114.'d'i ‘dzi.a ‘vyitfi d'gustu e ‘skol p3

pr yh'tadzi ‘pefi mitmil ‘vitv ‘fetu
‘fetu, fe?’.
‘Ai  dia vinte agosto escola ta bom tardi
certo?’

dois mil oito certo, certo,
115. ‘v.ze ‘petfi ‘mina ‘fe.tfi, ‘tatfi ‘dezi ‘mima ‘oit3 ‘f.e.tu ‘tete ta’bai g.af.
‘Hoje dois mil sete tarde dois mil oito cedo tarde trabalhar gas.

116. ‘0.3 ‘mora bere’rRaf ‘gosta a'i eu ‘gosta? m3s ‘kaza ba'ret tuk.?kei.’nu’.
‘Hoje mora barreiras gosta. Ai eu gosta minha casa barreiras pouquinho”

117. ‘fstfimehe ‘oipa € ‘gosts ‘mi.to m, kaza na ‘ho3zs

‘mite? ‘mits, a ka?
fe'’re ‘k.a.3i ‘gosts pu?pi’xi.nnu ( sinal BARREIRAS) .
‘Fatima

e gosto muito me casa na rogca muito muito a casa bonita
casa gosta pouquinho (sinal BARREIRAS)'.

118. VOCE GOSTA MUITO DE FICAR NA MINHA CASA?
‘mi.tv ‘mi'fit met ‘mito’tuhu’. ‘eu ‘gosta

‘mits3  ‘kaza ‘fev nu'p€ps’.
nuu.’he.fi
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‘Muito muito  muito . Eu gosta muito casa seu muito longe (PROFUNDO -
LIBRAS).

VOCE GOSTA DO MEU CACHORRO?
‘ka’foh pob ‘m.itu’.
[Cachorro gosta muito’].

QUAL E O NOME DA MINHA CACHORRINHA?
futfi, ‘se.tfi’.

‘Cindy”.

VOCE GOSTA DA BARBARA?

pa’paR, ko'l protfo’r, ‘ke.d, ‘go.sts ‘mitoo’.
‘Barbara, Kellen, Priscilla, Kellen gosto muito’.

‘VOCE GOSTA DE COMER O QUE?
‘komeh ‘po.dzu ‘ga.tfi ‘pi.fa ‘gosts ‘pi.tfs ko't.o. tfoh’.
‘Comer bolo chocolate, pizza, gosta pizza gosta muito’.

O QUE VOCE GOSTA DE BEBER?
‘koks’ko ta ‘bu’.
‘Coca cola ta bom'.

VOCE GOSTA DE LEITE?
‘nu’etfe ta ‘bu.y’.

VOCE GOSTA DE FRUTAS?
‘kai’fw n30 ‘kaifw n3Q.
‘Caju ndo. Caju nao”

PORQUE VOCE NAO GOSTA DE CAJU? EU GOSTO.
‘e ‘gofs ‘kdizu t3 ‘bo. ‘gosts3 ‘kaizw t3 bu.’
‘Eh! Gosta caju ta bom. Gosta caju ta bom’.

VOCE GOSTA DE MACA?
‘m3:’fa, ‘mafa ‘gosta’.
‘Maca maca gosta’.

VOCE GOSTA DE LARANJA?
“'sykyy  ‘fiuku?’.

ONDE ESTA JESSICA?
‘se.hfikah ka.’ze3. k.03’
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‘ Jéssica casa escola’.

‘3ume? ef’ko  ‘ta.dzi’.
‘Junior escola tarde’.

VOCE GOSTA DE VIAJAR DE AVIAO?
‘gos.st3  viz'za avi'a.U, (confirmagado) ‘vi.fjw ‘gos3 ‘m.iitv’.
‘Gosta viajar avido. Viaja gosta muito”.

VOCE FOI A RECIFE?

‘hofefei eu ‘hosfefi a ‘ta.tfi ‘tfi3 tise'novi hab’Au. ‘dzi€ eii. ‘vitfi ‘d.oif
abliu  ‘v&u ‘3eksfin€ m.3m.3 nuka’fo ‘m.ito pe'zah [i'tatfi bo.pki'ap
mretha m.ah  ‘pri.dh msh ‘pehku 10y epate’ge mili'e.pu to’b3kaeh
tob3pah o’agua ‘pe.hku.

‘Recife eu Recife atras dia 19 abril dia ai vinte dois abril eu Shirley maméae

pessoa muito passear cidade Olinda, praia mar praia mar barco homem
conhecer Leandro trabalhar trabalhar agua barco.

QUAL E O NOME DO DONO DO BARCO?
‘uli.a.m tur, 33.0 uli.e.ia.dhv tu'Rou ‘teku’.
‘Leandro Leandro barco’.

‘faga m.a.h p.i’dzi.ah t.eh ‘fau f.a.u.
‘Agua mar praia ter sal sal’.

‘horo.li3 ‘gosta’.
‘Praia gosta’.

‘to.unlpili.’'a.no teeech ‘bshku’.
‘ Leandro ter barco’.

‘aih oh @h’ta.f pe.f pef mi?mi? sez ‘pifi mi?mi? ‘oito ‘pefi mim ‘setfi
z3'ne.diu  3'tahtfi ‘po’p3 m.3mdi ‘fluezsh na ‘ho.fa li'evs hxiu ‘ta.gu
‘peh.’fe ‘peife’.

‘Ai, oh atras dois dois mil seis dois mil e sete dois mil oito janeiro atras
papai mamae viajar na roga temagua rio pesca peixe peixe'.

VOCE GOSTA PEIXE?
‘fefi ‘muitom’.
‘Isso muito”.

‘vu'f1 ‘gosta ‘pefi’ ‘pefi ?
Vocé gosta peixe peixe?



334

140. ‘EU VOU COMER PEIXE NA CASA SUA, PODE’?
‘po.i’.
‘Pode’.

141. ‘9’t3ftf 33'paiu to’pazi meéma’vua.33 na ‘hufa ‘leta rip Ta ‘fehfi ‘bshku
m3'm3h fah’fis fo po'psi idh ‘pefi ‘pua’.
‘Atras janeiro papai mamde viaja na roga agua rio la peixe barco
mamae fazer fazer papai cozinha peixe boa’.

142. * ziugiuh ‘gosts pe’fi kxi.'ip’.
‘Junior gosta peixe pouquinho’.

143. * VOCE GOSTA MUITO?
‘pre ‘mito. ‘zefike t3'b&..
‘Gosta muito. Jéssica também.’

144.0h ‘feift ‘gosts 3 geev’heu ‘kei’fu ‘geurs ‘koifw ‘geurs ‘kofu’?
‘E (hesitacao) Vocé gosta caranguejo caranguejo caranguejo’?

145. ‘vu’'st ‘gosts ‘kamsrs a.ke.Ru'a.fr'?
“Vocé gosta comer acarajé’?

146. ‘@i ho fistu st npo'fe.pu pu'fei mle.33 pihef 3 ‘kazs ‘mina.‘'vu’feh
fa.u  po'psi fa'ft. k3'me. kere' kere'keifo wvu'fe keh ‘kazs ‘miina  fou
n.o'fe.hpu?’

‘Ai oh! Isto isto novembro vocé viaja Barreiras ---- casa minha’.

‘Vocé falou papai fazer come caranguejo Vvocé quer casa minha
seu novembro?’

147. ‘NOVEMBRO ANIVERSARIO SEU™?
‘po.ve.nbu novs'dahwry nu've.bru nobe’dzsh fuedzi ka.du nobe’ dahun ze'bi.no
fieh ‘d3zis ‘buetfi ‘ka.tu no’ve.msnsbs’'dzsh fobrigoh tfi'o ta.’li.t3’.
‘Novembro novembro novembro aniversario vinte quatro  aniversario
sobrinha sua dia vinte quatro novembro sobrinha sua Talita’.

148. AH! ANIVERSARIO MINHA MAE TAMBEM. VOCE SE LEMBRA?
‘m. m. o.li'e.hper, o.li'ehpar, olie’per, oliepsr, a7 &?'teef ‘pwtfimi'mufei
no've.bu eu tfi'o?--- ma'ma sa.sike ‘tfia ‘fuit{i ‘kata novvetfa’pu te.u'lita
ts'pa muje’po ‘difo mi'feliah ‘tatfi fi'feto’
‘Hum! Hum! Lembra lembra Iembra Iembra. Eh! Atras dois mil seis

novembro eu junto mamae Jéssica dia vinte quatro aniversario Talita dangar
lembra dois mil seis atras sexta’.
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149. ku'ri. ‘gosts ‘ka.ra’ketfw?’
‘Kellen gosta caranguejo?’

150. * BARBARA (LIBRAS) to'pey?’
‘Barbara também?

151. ‘Ke.i namo'ra Ro’beigi? ke?a abo neh'¢or. o'i kw'li’ namo'rato i'pef
kop’doh ‘“fo.m.i".

‘ Kellen namorado Rodrigo Kellen acabou ndo fora. Ai Kellen namorado
depois procura homen’.

152. ‘Kejeje 3'i ko.je p.amorra.do ‘tavs ku'me kejee ‘topi'd30 (sinal de procurar
em LIBRAS) nu'o.poh tekopid3d (sinal de procurar em LIBRAS)  n.3ma?
‘ho.mi’.

‘Kellen ai Kellen namorado procura Kellen procura outro procura namorado
homem.

153. ey ke. ¢a.h prsfilis erekoi’.
‘Eu quer ver Priscilla Henrique’.

154. 'VOCE ESTA SE CANSANDO MUITO NO CURSO?’

‘¢ ‘kuhtfw kdfg? ‘fefs ma’'ma fa'fi ‘meitu------- idl3. ‘fuehts pa’pa’fia. ho.
if’'tfika? ‘mdm fospymia: tw'pefah fshtipa’tfum’.

‘Eu curso cansada Shirley mamae fazer muito------------- . Vocé passear hotel.
Conhece surdocego nome Julig-------------- .

155. ko’jese eu keh ku'jesi mbahfsh’kah o'womsh no ti'e eaeuri.’ae.nu- -
---nd3Q------- m3hfo’ka. 3'i ika’heh eu ‘kuszi ‘ohti?’.

‘Conhece eu quer conhecer surdocego homem nome dele Ariano-----------
surdocego. Eu conhecer eu conheci antes’.

156. ey fui d3zs3’ka.hu ‘dzwsh uti ‘kaza [€oh. ‘dli.i. ef’ko.3 ef’ko. ‘koszs
p3'psfi'sy ‘m.into mst.ee’'m.stfiks m.st.e'matfiks ‘tfinol oh ‘ms.tfi (sinal na
LIBRAS) mote.'matfika’.

‘Eu fui de carro dia ontem casa seu. Ai escola escola conhece professor muito
matematica matematica sinal oh! (sinal em LIBRAS) matematica.

157. * NOME PROFESSORA MATEMATICA'.
‘u.0 ud.’fia’.
‘Lucia’.
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158. EM SAO PAULO VOCE VAI FICAR NA CASA DE QUEM?
‘kaza ‘fihtu iugnune’ne jaeh’teva pu.h’.
‘Casa Shirley Lilian Dalva Vula'.

159. VOCE GOSTA VIAJAR - AVIAO OU ONIBUS?
‘3vi'30 ’0niodo-- fo abri’en’.
‘Avido (codificando o sinal) 6nibus (codificando o sinal). S6 aviao.

160. ke’en pikol kah fe’kuu eu fo’fe k3'ni ‘kahu ‘ku.fi fots m.a’md ura?
‘v3e ‘eura ‘n.ovi
‘Kellen pegou carro chegou eu vocé Kellen carro encontrar mamae --- hoje
hora nove’.

161. “egpu ‘ka.hu f.ekui ‘eu po'teh kw.’i ta’fia ‘ka.hii ‘ku.fa ‘po.ts ma’meai o

‘Dovi’.
fommm carro chegou eu vocé Kellen passear carro curso encontrar
mamae hora nove’.

162. ‘popoh 5’31 msks’hd dzah?’
‘Barbara fez macarrao ja?’

163. ‘eu po’f.e ks’par koka’ko.da'.
‘Eu vocé comprar coca-cola’.

164. VOCE GOSTA MUITO DE MACARRAO?
“fi’fw’.
‘Isso’.

165. 9i? eu huezah’d3insh (clique) na ‘hd.33h  pa’psi  ‘hrdzi p.of ‘tfish
titfi'no.vi sh’gustu ah’gustu.’
‘Ai eu risadinha (clique) na roca papai nascer pequeno vinte
nove agosto agosto’.

166. ‘NOME CAVALO'.
‘ho.o.{i:"ino’.

167. R-O-X-I-N-H-O?
‘fezi’.
‘Isso’.

168. 'O OO ‘v.3i  ‘nutuza’gim m3'm3 ‘fi.z3  {ie't€ta ==%.nu. i'ga.u ‘onu
§i’kuétai ‘§iku 3’ ma’.
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‘ Hoje aniversario mamae sua setenta anos igual ano cinqiienta e cinco minha
avé'. (sinal gestual)

169. ‘E ‘eu ‘goft3 ‘mitv’igrdzi ‘o.31 fu’'fe o0f ‘vzi e wvu'fe ‘0Lka ¢oh
¢ami.a ¢au igr'te ‘feku a'ma ka'z {e’'3’.
‘Eu gosta muito Ingrid hoje vocé hoje vocé telefonar Vania hora (5 em sinais
gestuais) Ingrid chego amanha casa seu’.

170. ‘e. ‘ka. §u fefe ku'esta mi ‘kasa fe ‘mitv. €i? fhorti? e.’kazr o.ti?
m? eoh’feh feh 3'mi.gu est 'ko ‘midas peh’t{i.n3 koe.t§i? fo.rti
épueti? ev ‘novi nev ¢i'deh 3’'mi.g3h kam'ps.htf3 3h 3’goz ua'pe
‘0.t 32pu‘e.tv.

‘Eu casa sua vocé gosta minha casa vocé muito. Eu ontem e casa ontem me

(som nasal) for for amigo escola muitas pessoa conhece ontem a noite eu nove
eu fazer amigo come pizza e agora ontem a noite’.

171. e ka keh fi'n3ds ks?

e ka keh fe'na:du

[EU CA FERNANDO)]
Pesquisadora: O que vocé disse?

e Keh fe.h fe.h'na’to ‘O3i 3'notfi

‘Eu quero ver Fernando hoje a noite’.
[ EU QUERO VER FERNANDO HOJE A NOITE]

172. kurr’'e. kw.'e ‘fush u'ehda d3i'3i3. ku’eh  skvs ‘fa.bei fah’fehdu a’uhd3
‘zazah ‘kana ‘tfo3 ---‘sa.bi? ‘eu ‘fush fuh ih ‘eu fi'n3m fu ko ’tfa:bi.
‘Kellen Kellen sua lava (fala ininteligivel associada ao sinal de “lavar pratos”

em LIBRAS). Kellen sua Kellen sabe fazendo arroz, arrumar cama, ch&o----,
sabe? Eu sei eu sei ndo. Kellen sabe.

Pesquisadora: Por que vocé nao sabe cozinhar e arrumar a casa? Vocé ja quis
aprender?

fu'tu.u  ‘pefi mi'men ‘potfi fe'gan ‘piti Ziku ‘anus ‘ey a’bri:dzi eh’fa:bah
a’brihtfi u’kasah tfa?gmag fu'turu nok ‘soh fu’tuh k3tu 3e’gan ‘eu u'kahdszi
‘gof3 ‘mitu. ‘eu a’briidzi w'kal ka'u:dzr uka'u:f.

‘Futuro. Dois mil mil 25 anos 25 anos eu aprendi e sabe aprendi casa ---------

futuro. Nao s6 futuro 25 anos eu casa gosta muito eu aprendi igual Claudia
Carlos.



