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RESUMO 

Este trabalho se insere numa abordagem 

sócio-construtivista relativamente e 

desenvolvimento da linguagem e tem como objetivo estudar 

o desenvolvimento de uma comunica~~o gestual em crian~as 

deficientes auditivas, na interaç~o com suas m~es 

ouvintes e com coet~neos deficientes auditivos. 

A análise lonqitudinal dos dados se baseou 

em grava~bes de Video-Tape da interaç~o de quatro 

crianças deficientes auditivas (entre tr@s e quatro anos 

de idade), reunidas em duas duplas, e de cada criança com 

sua m~e em situ~~o de intera~~o n~o dirigida, num total 

de 68 grava~~es de trinta minutos. 

Embora este estudo n~o pretenda mostrar como 

se dà toda a constru~~o da linguagem gestual nas 

crian~as-sujeito, a pa~tir dos dados obtidos ficou 

evidente que houve um desenvolvimento da modalidade 

gestual nos dois tipos de intera~~oJ apesar de diferen~as 

atribuiveis à reoresenta~ào ou imagem que um parceiro vai 

construindo do outro enquanto interlocutor, ou ainda a um 

grau maior ou menor de ajustamento de um parceiro às 

potencialidades comunicativas do outro. Neles os gestos 

parecem sofrer transformaçbes qualitativas que apontam 

para uma mudan~a em seu estatuto simbólico, o que 

confirma as idéias de sócio-construtivistas como Mead, 

Vygotsky e Wallon, que propunham que através da intera~~o 

social, os movimentos do corpo podiam ser investidos de 

significa~~o. adquirindo um estatuto simbólico. 

Autora: Maria Cristina da Cunha Pereira 

Orientadora: Dra. Claudia de Lemos 
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CAPITULO I 

INTRODUÇI'ID 

1.1. Apresentaç~o 

Este estudo nasceu de observaçbes que pude 

fazer durante anos de contato direto com deficientes 

auditivos, numa escola especial Instituto Educacional 

S:.C:o Paulo, 

Distúrbios 

da Divis~o de Educa~~o e Reabilitaç~o dos 

da Comunícaç~o (DERD!C), 

Universidade Católica de S~o Paulo (PUCSP) 

Pontificia 

que, até há. 

pouco tempo, seguia uma abordagem oralista no ensino da 

linguagem~ De acordo com tal abordagem, os gestos s~o 

proibidos, tanto por parte dos deficientes auditivos, 

como de seus interlocutores~ 

Mesmo n~o sendo uma es~ola com posturas 

rigidas em relaç~o ao uso dos gestos, a orientaçMo dada 

aos professores e pais ressaltava a importancia de se 

usar a modalidade oral/vocal na comunica~~o com os 

alunos, podendo-se, no entanto, lan~ar m~o dos gestos 

quando a comunicaç~o se tornava muito dificil. 

Acreditava-se que somente através da exposi~~o à 

linguagem oral seria possivel a integra;:~o dos 

deficientes auditivos numa comunidade ouvinte, objetivo 

principal da escola. 

Ainda que houvesse uma énfase da modalidade 

ora.l na interar;â:o entre professores e alunos, os 

deficientes auditivos, principalmente os mais velhos, 

apresentavam um sistema gestual bastante complexo na 

interaç~o com outros deficientes auditivos. Este fato tem 



sido amplamente relatado na literatura sobre a 

comunica~~o de deficientes auditivos, como uma critica à 

abordagem oralista. 

A observaç~o das "conveFsas gestuais" dos 

alunos, somada à dificuldade que eu, primeiramente como 

professora e depois como responsável pela área de 

L!ngtlistica, sentia para entender e me fazer entender 

pelos alunos, me trazia muitas dúvidas quanto à adequaç~o 

de uma orienta~~o oralista aos pais, principalmente pelo 

fato de suspeitar que desta forma estariamos dificultando 

a interaç~o dos nossos alunos deficientes auditivos com 

suas familias ouvintes. 

Na mesma época em que me assaltavam as 

dúvidas com relaç~o à abordagem oralista, principalmente 

no que se refere à orientaç~o aos pais, os estudos sobre 

o desenvolvimento da linguagem em crian~as ouvintes 

enfatizava a constru~~o da linguagem na intera~~o da 

crian~a com um adulto privilegiado, geralmente a m~e. 

Em oposiç~o a uma abordagem inatista, tais 

estudos valorizavam o papel do adulto como intérprete dos 

comportamentos da crian~a. Além disso, alguns destes 

estudos tratavam especificamente dos gestos que as 

crian~as ouvintes apresentavam na interaç~o com as m~es 

ouvintes. Assim, enquanto a literatura sobre o 

desenvolvimento da linguagem por crianças ouvintes 

constatava a presença de análises das gestos usados na 

interaç~o das crianças com suas m~es, os estudos sobre 

a linguagem de crianças deficientes auditivas, filhas de 

pais ouvintes, negavam qualquer partícipaçâo das m~es 

ouvintes no desenvolvimento do sistema gestual que os 
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filhos apresentavam, 

inatista~ 

e defendiam, por isso, uma vis~o 

Foi assim que, motivada, de um lado, pelos 

estudos sócio-interacionistas sobre o desenvolvimento da 

linguagem em crian~as ouvintes e, de outro, pelos estudos 

que consideram como inato o sistema gestual usado pelas 

crian;as deficientes auditivas, filhas de pais ouvintes, 

que decidi iniciar uma observa~~o longitudinal de 

crian~as deficientes auditivas pequenas, na intera~~o com 

as m~es ouvintes e com colegas de classe, também 

deficientes auditivos, com o objetivo de analisar a 

constru~~o de um sistema gestual em dois tipos bem 

diferentes de intera~~o: m~es ouvintes-crian~as 

deficientes auditivas e criança deficiente auditiva­

criança deficiente auditiva de mesma faixa etária e nivel 

de escolaridade. 

Para fundamentar o meu trabalho de análise 

do sistema gestual, procedi a uma revis~o da literatura 

tanto na lingtlistica como na psicologia e sobre gestos, 

nos estudos sobre desenvolvimento da linguagem, em 

crian~as ouvintes e deficientes auditivas, a qual comp~e 

o capitulo 1 desta tese. Como conclus~o apresento uma 

discuss~o sobre os estatutos que os gestos têm nas vàrias 

áreas de conhecimento abrangidas pela resenha. 

A partir de uma vis~o dos gestos, baseada 

principalmente nos trabalhos dos psicólogos de orientaç~o 

materialista dialética, e nos estudos sobre a matriz 

verbal e gestual de significa~~o, passei à análise dos 

dados das seis duplas que observei, análise esta que está 
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contida no capitulo II, juntamente com uma descric;~o da 

metodologia que empreguei. 

No capitulo III apresento as conclusbes, das 

quais fazem parte uma compara~~o entre os dados obtidos 

na anàlise da intera~~o entre m~es ouvintes-crianc;as 

deficientes auditivas e na intera~~o entre as críanc;as, e 

uma discuss~o dos dados à luz de algumas questbes 

tratadas na literatura sobre os gestos. 

1.2. Resenha critica de estudos sobre a gesto. 

1.2.1. Notas introdutórias: o qesto como objeto de 

reflex~o. 

O estudo do gesto tem uma longa história que 

acompanha a reflex~o dos estudiosos sobre o pensamento e 

a linguagem humanos e suas formas de materializa~~o. 

Esta história 

como Kendon 

tem sido objeto de interesse de estudiosos 

(1982) o qual relata que os primeiros 

trabalhos dedicados ao qesto Já aparecem no século XVII. 

Porém. s~o os filósofos empiristas do século XVIII que, 

procurando entender a origem da linguagem e a rela~~o 

entre esta e o pensamento, fazem do gesto um objeto de 

reflex~o. 

Condillac, por exemplo, no seu ensaio sobre 

a origem do conhecimento humano, publicado pela primeira 

vez em 1754. propós que a linquaqem n~o fosse considerada 

como fruto de interven~~o divina. mas que ela emergeria 
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como um intercdmbio de gestos 'natura~s· aos quais mals 

tarde se associariam vocaliza~~es {apud Kendon, 1982). 

De mais interesse ainda para este trabalho e 

"Lettre sur les Sourds et Muets", de Diderot (1751), o 

qual considerava que, através do estudo dos sinais dos 

surdo-mudos, era possivel apreender-se a natureza da 

linguagem (apud Kendon, 1982). 

Talvez essas idéias tenham tido um papel no 

trabalho iniciado em 1774 pelo Abade de I·Epée. Seu 

trabalho pioneiro no uso de lingua de sinais tornou-se 

realmente um método de ensino para deficientes auditivos 

na Fran~a. Tal método consistia no aprendizado do sistema 

gestual que os deficientes auditivos tinham desenvolvido 

para se comunicar, acrescido de sinais inventados para 

representar elementos gramaticais. 

Já no século XIX, no interior de uma 

psicologia científica nascente, merece aten~~o o trabalho 

de Wundt (1900/1973), para o qual o estudo dos gestos e 

dos sistemas gestuais traria luz para a compreens~o da 

transi~~o do movimento espontàneo individual para a 

emergência de sistemas comunicativos que incluiriam a 

linguagem (apud Kendon, 1982 I. 

Wundt reviu o material disponivel sobre as 

linguas de sinais dos indios da América do Norte e os 

usados pelos monges cistercienses, alem de ter observado 

o uso dos gestos entre os napolitanos. 

publicados 

comunidades. 

Nessa mesma epoca muitos trabalhos foram 

sobre as linguas de sinais usadas por outras 
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De certa forma, o evolucionismo, que foi uma 

das idéias dominantes no pensamento do século XIX, com a 

publicaçiio do livro "Origem das Espécies", de Darwin 

(1859), detém o percurso iniciado por Wundt. Com efeito, 

para Darwin os gestos eram vistos apenas como expressbes 

de emo;~es e n~o como comportamento simbólico, 

relacionável com a linguagem e com o pensamento. 

Por outro lado, na mesma época, os estudos 

da linguagem convergem para a filologia, centrada no 

texto esc ri to enquanto documento que levaria 

reconstituiç~o da história das linguas. E possivel dizer 

que tal centl""aç:~o tem como um de seus efeitos a negaç~o 

do gesto e da voz como objeto de reflex~o. 

Note-se ainda que, no mesmo periodo, na 

educaç~o de deficientes auditivos o gesto era evitado 

principalmente na Alemanha, tendo sido depois proibido a 

partir do Congresso Internacional de Surdos, 

em Mil~o, na Itália, em 1880. 

realizado 

Mesmo com o advento da lingüistica chamada 

cientifica, a saber, do estruturalismo que, de certa 

forma, resgatou a oralidade da linguagem, o gesto 

permaneceu à sombra. Contudo, o gesto persistiu enquanto 

foco de atenç.~o dos psicólogos que estudaram as raizes 

sociais do desenvolvimento e que consideraram a 

transformaç.~o do movimento em comportamento simbólico 

como condi~~o de possibilidade para a linguagem e para a 

inteligência discursiva. 

Também os semióticos, que se interessaram 

pelos códigos n~o verbais, e pela sua importançia na 



transmiss~o de mensagens (Prieto, 1966), n~o dispensaram 

nenhum tratamento especial aos gestos. 

Foi a partir do interesse pelos sistemas de 

sinais das comunidades de deficientes auditivos, que 

surgiram os primeiros estudos lingtlisticos sobre os 

gestos usados como substituto da fala. Reinvindicar um 

estatuto lingüistico para estes si.stemas torna-se, assim, 

uma das tarefas da própria lingOistica. 

1.2.2. A reflex~o sobre o gesto na psicologia. 

A psicologia só se interessou pelos gestos 

no momento em que os estudos sobre os processos 

simbólicos, que v~o explicar os processos mentais, se 

deslocaram da mente para o corpo. 

Da ponto de vista histórico, 

n~o mereceram a aten~âo dos racionalistas, 

os gestos 

uma vez que 

para eles é na raz~o {consciência) e n;!:l:o no corpo que 

devem ser buscadas as verdades (Aranha e Martins, 1986). 

Também n~o foi com os empiristas, que privilegiavam a 

exterioridade do comportamento e subordinavam a raz~o à 

experiência, que os gestos passaram a ser considerados 

nos estudos psicológicos. 

Foi com os estudiosos que se preocuparam com 

as raizes sociais da mente que finalmente os gestos se 

tornaram objeto 

precisamente, foi 

de estudo 

com os 

na psicologia. Mais 

adeptos da filosofia 

materialista dialética, para quem a origem da mente està 
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nos p~ocessos sociais, que os gestos voltaram a receber 

Contra a vis~o mecanicista, que deriva o 

conhecimento exclusivamente a partir das impressbes das 

sentidos, e contra uma psicologia individualista~ na qual 

o processo social é visto como pressuposto e como sendo 

produto da mente, os psicólogos que adotam uma 

perspectiva materialista dialética proptlem que o 

conhecimento das coisas seja adquirido apenas através da 

intera~~o prática com as mesmas. Para tais estudiosos o 

movimento do corpo é que está na origem dos processos 

simbólicos que v~o explicar os processos mentais. E 

através da intera~~o social que o movimento vai 

impregnar-se de significado e sofrer transformaçbes 

qualitativas que resultam na forma~~o de um plano mental, 

intra-subjetivo. 

Neste quadro três estudiosos merecem aten~~o 

especial: Mead, Vygotsky e Wallon. Os três estudaram as 

raizes sociais do desenvolvimento, considerando as 

transforma~Oes do movimento através dos processos de 

simboliza~~o como condiç~o de possibilidade para a 

linguagem e para a inteligência discursiva. Assim, se 

colocam tanto contra o racionalismo quanto contra o 

empirismo e assumem uma vis~o materialista e dialética 

da relaç~o entre comportamento, simbolo e processos 

mentais. 

Ao explicar o percurso que vai do movimento 

para os processos mentais, cada um enfatiza um aspecto. 

Mead {1934/1972}, embora conhecído como 

behaviorista social, distingue-se dos behavioristas e se 



aproxima do materialismo dialético ao propor que, no 

atos sociais, devam ser levados em estudo dos 

considera~;~o 

comportamento. 

também os aspectos n~o observáveis do 

Para Mea.d ( 1934/1972)' a cateGoria gesto 

inclui tanto posturas manuais como posturas vocais, 

dotadas de significa~~o pela e na relaç~o entre os 

interlocutores. E Mead, também, quem define o gesto como 

fase do ato social mais amplo em que ele adquire 

significat;:g;:o. 

Em outras palavras, para que se torne 

linguagem ou atividade simbólica, o gesto deve ser 

partilhado e seu significado reconhecido por um e outro 

parceiro, os quais, por sua vez, funcionam como espelho 

dos gestos produzidos pelo outro. 

Ao afirmar que o gesto é fase do ato social 

que ele representa, Mead (op. cit.) parece se referir ao 

fato de que, de toda a aç~o prática , ou da cadeia motora 

que a instaura, uma parte é recortada e al~ada para 

representar algo que n~o é ela própria mas que remete a 

ou representa a situa~~o à qual pertencia no inicio. 

Desta for-ma, o gesto se torna um elemento discr-eto e 

simbólico ou significativo. 

Como se dà, para Mead, o alc;:amento, o 

recorte e a atribuic;:~o de significado? Ele sugere que a 

imita~~o reciproca tenha um papel importante neste 

processo. A imita~~o, para ele, n~o é simplesmente fazer 

o que se vê uma outra pessoa fazer, mas é acertar com o 

outro qual fase do ato é al~ada para representá-lo. E 

isso que possibilita evocar em si mesmo a resposta 

9 



pressuposta como evocada no outro. Assim, num jogo de 

Oaseoall, por exemplo~ cada JOgador deve representar as 

inten~bes e as expectativas dos vários outros jogadores. 

Cada um de seus gestos é determinado pela antecipaç~o 

dos gestos dos outros participantes. O gesto contém toda 

a cadeia dos gestos envolvidos no jogo (Mead, op~ cit., 

p. 15!). Em linhas gerais, cada parceiro regula a sua 

participa~~o na atividade através dos papéis dos outros, 

que ele tem ''dentro'' de si. 

A possibilidade de um parceiro assumir uma 

variedade de papéis simultaneamente só se dá, segundo 

Mead {op. cit.), através da internaliza~~o das tomadas de 

turno. E através dela que um individuo é capaz de ver-se 

como um objeto. Em outras palavras, na medida em que uma 

pessoa pode tomar o papel da outra, ela pode olhar para 

si dessa perspectiva e assim se tornar um objeto para si 

própria. Desta forma, o individuo se torna sujeito e 

objeto de seus atas. E a que Mead chama de comportamento 

reflexivo e que vai constituir a mente. 

Em suma, para Mead é da a~âo prâtica sobre 

os objetos que vai emergir o gesto e a fala. E na 

relaç~o social que, a partir da suspens~o e da partilha, 

os gestos s~o cristalizados, 

simbolos. 

abreviados e se tornam 

Materialista dialético, Vygotsky (!984) 

concebia as funçbes psicológicas superiores como tendo 

origem sOcio-cultural e emergindo de processos 

psicológicos elementares, de ordem biológica, através da 

interaç~o da criança com membros mais experientes da 

cultura. 
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Em seus trabalhos, Vygotsky (apud Lee, 1985) 

comunicativo e representacional, pode mediar e 

representar a aç~o. 

De acordo com Vygotsky (1984), no inicio 

do desenvolvimento da criança, fala e a~~o s~o dois 

aspectos indiferenciados na realizaç~o de uma atividade, 

sendo tanto um como o outro importantes para atingir um 

objetivo. As crianças resolvem suas tarefas práticas com 

a ajuda da fala, assim como dos olhos e das m~os. 

Para Vygotsky {1984) a rela~~o entre fala e 

se modifica no decorrer do desenvolvimento das 

criant;as. Assim, num primeiro momento a fala acompanha a 

aç~o, sendo provocada e dominada por esta. 

Posteriormente, entretanto, quando a fala se desloca para 

o inicio da atividade, surçe uma nova rela~~o entre 

palavra e a~~o. Neste instante a fala dirige, determina e 

domina o curso da a~~o; surge a fun~~o planejadora da 

fala. Vygotsky (op. cit.) dá como exemplo o desenho. 

Nele, as crian~as pequenas primeiramente nomeiam os 

desenhos depois de prontos. Mais tarde s~o capazes de 

decidir, através da fala, o que v~o desenhar. 

Pelo fato da fala e da atividade prática 

serem inicialmente indiferenciadas e, portanto, uma 

percep~~o holistica, a diferencia~~o gradual e a 

internaliza(j::t:lo da fala permite, segundo Vygotsky {1984·), 

que ela se torne mediadora da atividade perceptual. Em 

outras palavras, a fala dà à crian~a maior independ@ncia 

em relaç~o à percepç~o visual concreta. Usando a fala 

para criar um plano de a~~o, a criança pode conceber uma 
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variedade muito maior de atividades, usando c: amo 

instrumentos, n~o somente os objetos à m~o, mas a tala, 

tanto na solu~~o de uma tarefa como no planejamento de 

a~tbes futuras. Através da fala ela pode tanto elaborar 

formas para solucionar um problema quanto por em execuç~o 

a solu!t~O elaborada. 

Segundo Vygotsky (1978), 

mundo é mediada pela fala, que assume primariamente a 

fun~~o de nomea~~o, como se pode depreender de suas 

próprias palavras: 

" A nomeaç.~o capacita a crianç.a a 

selecionar um objeto especifico, a isolá­

lo de toda uma situaç.~o que ela está 

percebendo ( •.. )Através das palavras, as 

crianças apreendem elementos discretos e, 

desse modo, superam a estrutura natural do 

campo sensorial e formam novos centros 

estruturais (artificialmente introduzidos 

e dinãmicos). A crian~a come~a a perceber 

o mundo n~o só através dos olhos mas 

também através de sua própria fala. Como 

resultado a imediatez da 

"natural" é suplantada por um complexo 

processo mediado; assim é que a fala se 

torna uma parte essencial no 

desenvolvimento cognitivo da criança." (p. 

32, traduç~o da autora}. 

Também a atenç~o e a memória se modificam 

com o aparecimento da fala. 
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Com o auxilio da fun~~o indicativa das 

palavras, a crian~a come~a também a dominar sua atenç~o, 

criando centros estruturais novos dentro da situa~~o 

percebida. Além de reorganizar o campo visuo-espacial, 

ela, com o auxilio da fala, cria um campo temporal, que 

lhe é t~o perceptivo e real quanto o visual. A criança 

que fala tem, dessa forma, a capacidade de dirigir a sua 

aten~~o de uma maneira din~mica. Ela pode perceber 

mudanças no contexto imediato em rela~~o às suas 

atividades passadas e pode agir no presente com a 

perspectiva do futuro. A possibilidade de combinar 

elementos nos campos visuais presente e passado num único 

campa de atenç~o leva, por sua vez, à reconstruç~o básica 

de uma outra fun~~o fundamental, a memória. 

Através de formula~bes verbais de situaçbes 

e atividades passadas, a criança liberta-se, segundo 

Vygotsky (1984), das limitaçbes da lembrança direta; ela 

sintetiza com sucesso o passado e o presente de modo 

conveniente a seus propósitos. 

A memOria da crian~a n~o somente torna 

disponiveis fragmentos do passado como também transforma­

se num novo método de unir elementos da experi~ncia 

passada com o presente. 

Para Vygotsky {apud Lee, 1985), ainda que a 

fala que a criança usa na atividade prática possa ser 

interpretada como realizando outros atos de fala, para a 

criança pequena fala e aç~o s~o indiferenciadas. Quando a 

criança nomeia objetos para guiar suas próprias a~ôes, 

ela já diferenciou a funç~o referencial da fala dirigida 

para o alcance de um objetivo e pode usar uma 
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representa~~o do mundo para dirigir suas açbes. A fala 

egocêntrica ocorre quando a crian~a come~a a diferenciar 

os aspectos representacionais da fala de suas fun~~es 

comunicativas pragmáticas. 

O jogo tem um papel especial na teoria de 

Vygotsky (apud Lee, 1995) porque é através dele que a 

criança começa a separar o objeto, a situaç~o e a aç~o. 

Para uma crian~a pequena, uma dada situaç~o dita o que 

ela pode fazer. Assim, 

uma criança que fala, 

um sino é para ser tocado. Para 

o significado de um objeto é a 

interaç~o entre a história de seus efeitos sobre suas 

a~bes e seus desejos no momento imediato. No jogo, 

segundo Vygotsky {apud Lee, 1985}, a criança vê uma coisa 

mas age diferentemente em rela;~o ao que vê. A situa~~o e 

as aç~es s~o imaginárias. 

cavalo. 

Assim, um pau se to1~na um 

Um outro aspecto muito enfatizado na teoria 

de Vygotsky (1984) refere-se ao papel que o adulto tem no 

desenvolvimento das funções mentais superiores. 

Para Vygotsky (1984), fala surge 

inicialmente como um meio de comunicaç~o entre a crian~a 

e as pessoas de seu ambiente. Os enunciados do adulto 

servem para regular a participa~~o da crian~a na 

atividade. 

No inicio do desenvolvimento, os adultos s~o 

agentes externos, servindo de mediadores do contato da 

crian~a com o mundo. A a~~o é significante e o 

significado e dado pelo outro. Mais tarde, é o simbolo 

enquanto parte da.aç~o significante ou seu produto que 

passa a significante. Tem-se assim o deslocamento da 
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significante. Para Vygotsky (op. cÁt~J é na escrita que 

esse processo e ma1s transparente. ~egundo esse autor,nos 

momentos iniciais de aquisi~~o da escrita é o gesto de 

imprimir marcas num papel 

significante para a criança. 

que tem o estatuto de 

Para entender isso basta 

mencionar que ao "tentar escrever uma palavra" como 

chuvª' a crian~a faz gestos sobre o papel que evocam uma 

representaç~o visual de chuva. Só mais tarde e que essa 

representaç~o passará a ser associada aos traços deixados 

no papel. 

A medida que as crianças crescem, os 

processos que eram inicialmente partilhados com os 

adultos acabam sendo articulados como modo de 

funcionamento das prbprias crian~as. Isto é, as media~ees 

transformam-se em processo intrapsiquíco. 

Quando se converte em processo 

intrapsiquico, a fala vem organizar o pensamento da 

crian~a, ou seja, torna-se uma fun~~o mental interna. 

Desta forma, além de facilitar a manipulaç~o dos objetos 

pela crian~a, a fala controla tambem o comportamento das 

prOprias crian~as. Com a ajuda da fala, as crianc;as 

adquirem a capacidade de ser tanto sujeito como objeto 

de seu próprio comportamento. 

A maior mudança na capacidade das crian~as 

em usar a fala como um instrumento para a soluc;~o de 

problemas acontece, segundo Vygotsky (1984), no momento 

em que a fala socializada (que foi previamente utilizada 

para dirigir-se ao adulto) é internalizada. Assim, ao 

invés de recorrer ao adulto, as crian~as passam a 

recorrer a si mesmas e a linguagem passa, ent~o, 

15 



adquirir uma 

in1:erpessoa i. 

funç~o intrapessoal além do seu uso 

A internaliza~~o "· para Vygotsky (1984), 

a reconstruçâo interna de uma operaç~o externa. Ex.: 0 

gesto de apontar é primeiramente um movimento na dire~~o 

de alguma coisa, interpretado pela adulto como dotado de 

inten~~o. Mais tarde, quando a criança pode vincular seu 

movimento à situaç~o objetiva, o movimento orientado na 

direç~o do objeto torna-se um movimento dirigido para uma 

outra pessoa, passando, assim, de movimento a postura. 

O movimento de pegar transforma-se no ato de apontar. 

Como consequência dessa mudança, o próprio movimento é, 

ent~o, simplificado, e o que resulta é a forma de apontar 

que se pode chamar de um verdadeiro gesto, no dizer de 

Vygotsky. De fato, ele só se torna um gesto verdadeiro 

após manifestar objetivamente para os outros todas as 

fun~ees do apontar e ser entendido também pelos outros 

como gesto, ou seja, quando é partilhado. 

Ao explicar a passagem do plano da a;~o 

concreta para o plano de atividade mental, Vygotsky se 

aproxima de Mead. Para ambos esta passagem consiste 

de numa série de transforma~~es: a) uma opera;~o que 

inicialmente representa uma atividade externa 

reconstruida e comeqa a acorrer internamente; b) um 

processo interpessoal é transformado 

intrapessoal; C) a transformaç~o de 

num 

um 

processo 

processo 

interpessoal num processo intrapessoal é o resultado de 

uma longa série de eventos ocorridos ao longo do 

desenvolvimento (Vygotsky, 1984, p. 63). 
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Em suma, para Vygotsky, é na intera~~o que 0 

ges~o, assim como a fala, se torna simbolo. 

Inicialmente, o gesto faz parte da própria 

ar;:~o sobre os objetos. Através da interpretar;:~o do Outro, 

o gesto é alr;:ado, sofre abreviar;:~o, perde o movimento e 

se torna simbolo. Dà-se, assim, o deslisamento do 

significante, da ar;:~o para o gesto enquanto simbolo. 

Tendo se desprendido dos objetos, o gesto 

pode ser usado n~o só para se referir aos objetos 

presentes no contexto, como para planejar atividades ou 

para evocar fatos passados. Além disso, ele pode, também, 

ser aplicado a outros objetos, caracterizando o jogo 

simbólico. O jogo simbólico, portanto, requer, para 

Vygotsky, o dominio prévio da atividade lingOistica sobre 

abjetos. 

E na obra de Wallon ( 1942/1979) que se 

encontra um reflex~o mais ampla sobre a gênese dos 

gestos. 

Como Mead e Vygotsky, também Wallon procura 

abolir a distin;~o entre consciência e movimento. Para 

ele, na crian~a, só o movimento pode testemunhar sobre a 

sua vida psiquica (Dantas, 1983). 

No percurso da a~~o para o pensamento, ele 

estabelece uma diferen~a entre intelig@ncia prática, das 

situa~ôes, e inteligência discursiva, que opera sobre a 

representaç~o e os simbolos. 

Ao explicar a passagem da inteligência 

prática para a discursiva, Wallon (op. cit~) usa o 

termo gesto para incluir tanto posturas vocais como 
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manuais-faciais. Para ele a no~~o de postura está ligada 

à no~ào de movimento. na qual base1a o seu estudo. 

O movimento, para Wallan (op. ci.t.), tem um 

duplo sentido ou tende para dois polos: 

- um, Que se volta para o mundo exterior, par-a as 

relaçbes objetivas com o ambiente (movimento centrifugo): 

é o aspecto clónico ou cinestésico do movimento, ligado 

principalmente às sensibilidades externas ou 

exteroceptivas (pala externo). 

-outro, para o oróprio corpo (movimento centripeto): é 0 

aspecto tónico-postural. liqado principalmente as 

sensibilidades intero e proprioceptivas {apud Tran-Thong, 

1970) (polo interno). 

Estes dois polos se implicam mutuamente: a 

postura prepara o movimento, se converte em movimento; o 

movimento se torna Precisa qraças à postura e pode nela 

se imobilizar (apud Tran-Thong, 1970, p. 312). 

No inicio do desenvolvimento (estágio 

emocional, segundo Wallon ( 19421!979). observa-se o 

predominio da atividade tenico-postura.l sobre a atividade 

cinética e uma fusâo da crian~a com o seu ambiente, do 

qual ela depende para suprir as suas necessidades mais 

elementares. Os gestos que ocorrem nessa época s~o os de 

acompanhamento do movimento dos objetos, como O 

acompanhar com a cabe<;a o movimento de balan~ar de uma 

12mpada; e os vinculados a estados internos, como o 

sorrir. Tais qestos n~o s~o mais do que uma espécie de 

simples mimetismo. resultante 

perceptivo-motora pelo ambiente 

cit.). 

de uma impr-egnar;::3.o 

(apud Tran-Thong, op. 
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No estaa1-o sequinte (sensório-motor) o 

predomlnlo das Tunt;bes 'tonico-emocionais ceUI:O' luydr- dU 

estabelecimento de rela~bes objetivas com o mundo 

exterior. Wallon (Apud Tran-Thong, 1970) distingue várias 

fases no estáaio sens6rio-motor. A PFimeira é a fase da 

aprendizagem ou das rea~ôes circulares, ao longo da qual 

a coordena~~o mútua dos aspectos sensôrio e motor permite 

a consti tuic;<3:o de um domlnio oen:eptivo em oposit;:~o a um 

dominio motor. 

Na atividade circular a criant;:a aprende a 

coordenar imagens visuais, auditivas e cinestésicas. Ela 

faz um movimento. que a atinge por via sensorial, repete­

o, ajusta-o e assim por diante. Segundo Wallon (1942), 

" este ajustamento do gesto ao seu efeito 

instaura entre o movimento e as impressbes 

exteriores, entre as 

próprio e exteroceptivas, 

sensibilidades 

r::..~J-ª"~e~ 9.Y.~ ª..?.. 

Qiferenciam e as opôem na medida em que as 

combinam em séries minuciosamente ligadas'' 

(apud Tran-Thong, 

da autora) 

1970, p. 163). (grifo 

A sequnda fase do estàqio sensório-motor é a 

do ato motor propriamente dito, isto e, do ato como 

tendo seu inicio e seus motivos no mundo exterior e que 

conduz às condutas instrumentais que caracterizam a 

intelig@ncia prática ou espacial das situaçOes. De acordo 

com Wallon, na inteligência Prática:'' ... por mais 

sutis que sejam os gestos, a sua raz~o de ser confunde-se 

com a sua execw;â:o" (Wallon. 1942/1979, p~ 129). 
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Através do ~ndar e da l'nguag · ~ .... em, a c:r.lanc;:a 

em rela;:~o ao conjunto perceptivo. Desta forma, 

linguagem inauqura. com o andar, a atividade projetiva 

(apud Tran Thonq, 1979-1981). A a ti v idade projetiva 

antecede a representa~~o. tendo esta como condi~~o de 

emerqência a imita~âo. 

A imita~~o realiza a passagem do movimento 

para a representa~~o por meio da atitude, que equivale a 

uma cristaliza~~o do movimento. Wallon dá como exemplo 0 

corredor que aguarda o sinal da partida para a corrida 

(1942/1979, p. 151). A velocidade e o vigor dos gestos a 

fazer est~o potencialmente nos músculos endurecidos e 

aperrados como molas 1 e a sua forma já està desenhada 

pela reparti~~o do tônus no aparelho muscular. 

Observa-se na crian~a, nessa época, a 

substitui~~o da oríentaç~o utilitària da atividade 

prática por uma orienta~~o especular, que conduz à 

rept-esenta~iío e ao conhecimento. Em lugar de preparar- os 

movimentos de apropria~~o do obieto ou de participaç~o no 

espetáculo, a crian~a tende a copíà-los, a ínteríorizà-

los para posteriormente reproduzi-los. O resultado é uma 

imagem, que é ainda uma fórmula postural. 

No final desta fase começa o distanciamento 

da rela~~o entre mundo e movimento, que vai dar origem à 

inteligência discursiva. Observa-se a passagem da 

atividade postural para a representaç~o. 

Na passaqem da inteligencia pràtica para a 

discursiva dà-se um desdobramento. Quando se apropria da 

imaqem pela réplica, a crian~a reconhece-a como exterior 



a si e realizável em vários exemplares independentes. 

lsto torna possivei a separar;.do dcS c-x~t:tr.iGHC.i.ci imeúi.ald 

para a representa~~o (simbolo)4 Através da imitaç~o, os 

modelos se tornam progressivamente objetiváveis e 

independentes do sujeito e as imagens se tornam 

diferentes dos modelos, convertendo-se no seu duplo, na 

sua representa~~o4 

Nota-se, assim, o inicio do desdobramento 

entre um objeto e a sua representaç~o. Os gestos que 

ocorrem nessa época parecem preparar a representa~~o. 

Como afirma Wallon: 

"E capital para o futuro intelectual da 

crian~a a passagem que se opera desde a 

sua fus~o com a situaç~o ou com o 

objeto por meio das suas constela~~es 

perceptivo-motoras ou da sua plasticidade 

perceptivo postura!, até o momento em que 

lhes pode ser dado um equivalente feito de 

imagens, de simbolos, de proposi~~es, isto 

é, de partes articuladas no tempo e 

gradualmente melhor decomponiveis nos seus 

elementos individuais'' (op. cit., P• 157). 

Os gestos podem, por exemplo, tornar 

presente um objeto ou um episódio inteiro como podem 

ainda ser um meio de estabelecer analogias que 

dificilmente se poderiam formular de outra maneira, o que 

Wallon chama de figura~~o motora. Embora jâ haja um 

inicio de desdobramento, " ••• nessa figuraç~o motora, o 
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gesto està mais voltado para a reprodu~~o da cena do que 

A fiqura~~o motora evolui para o simulacro, 

que confunde em si tr~s etapas: o real, a imagem e os 

signos através dos Quais se pode exprimir a imagem. O 

simulacro. sequndo Wallon, n~o é mais o próprio objeto 

mas o seu duplo e fica preso ao objeto pela a~~o. Para 

que se torne representa~~o é necessário que se dê o 

desdobramento entre o objeto e aquilo que pode ter se 

tornado o seu sinal. 

Do simulacro o qesto perde o movimento e 

evolui para o sinal, que já é um vestigio da própria 

a~~o. E alqo que é al~ado para adquirir significado. No 

entanto, ainda n~o é representaçào pois mesmo sendo a 

parte que induz ao todo n~o está separado dele. 

Mais próximo da representa~~o está o simbolo 

que, embora seja concreto, tem já uma funt;~o 

representativa. 

Neste percurso para o signo, Wallon 

(1942/1979) parece ter se baseado na distin~~o que Peirce 

(1931/1975) faz dos vérios tipos de signos: o iconet o 

indice e o simbolo. Sequndo Peirce { op. cit.), o icone 

opera pela rela~~o de semelhan~a entre dois elementos -

por exemplo. risca de lápis representando uma linha 

geométrica~ O indice opera pela rela~~o de causa e 

efeito entre dois elementos. Por exemplo, um peda;:o de 

argila com um orifício de bala, é indice de um tiro. 

No simbolo a entre dois elementos e 

estabelecida por uma regra convencional. 



Para Wallon, é o signo que permite o acesso 

ao piano da representaç~o, na medida em que a rela~~o 

entre significante e significado 

matriz a sociedade. 

é arbitrária e tem por 

Em suma, para 

transformaç~o dos movimentos 

Wallon 

em 

é através 

posturas e 

da 

do 

desenvolvimento do comportamento simbólico que os gestos 

passam de açees práticas ou express~o de estados internos 

para simbolos e signos. 

Tanto para Mead, como para Vygotsky e 

Wallon, o social é condiçâo para o simbólico. o 

comportamento simbólico transforma o comportamento do 

corpo em algo que eles chamam de representaç~o. 

1.2.3. O estatuto do gesto na Lingtlistica 

Como foi referido acima, mesmo com o advento 

do estruturalismo, que, de certa forma, resgatou a 

oralidade da linguagem, os gestos mereceram pouca atenç~o 

nos estudos lingOisticos. 

O estudo das linguas de comunidades 

indigenas americanas, isto é, de comunidades àgrafas, 

levou lingüistas a formularem procedimentos sistemáticos 

de descoberta ( "discovery procedures") suficientemente 

eficazes para a análise dessas linguas orais. 

A relaç~o entre linguagem oral e outros 

aspectos do comportamento, vocais ou gestuais, e seu 

papel na comunicaç~o foi, por isso, objeto de aten~~o de 

alguns desses lingüistas, como Sapir (1927/1949) e 
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Bloomfield (1933). Nesse contexto, o gesto é~ ent~o, 

co~::;i::!:::-.::.;:!;:; ,_...,,,...,. parte Jt:: um comportamen'to comunicativa 

mais amplo no interior da qual os enunciados orais 

adquirem significado. 

Estes autores (Sapir, op. cit~; Bloamfield, 

op. cit.) apontam para o papel que os comportamentos n~o 

lingtlisticos podem ter na interpretabilidade da 

1 inguagem o r a 1 • Apesar desses lingüistas reconhecerem a 

funç~o do gesto na recep~~o e interpreta~~o de enunciados 

e a sua origem social, como diz Kendon (1982}, o gesto 

n~o foi considerado como fenômeno a ser descrito pela 

lingüistica. 

Com efeito, o objeto da lingtlistica tem sido 

as rela~~es entre som/gesto e significado e n~o entre 

gesto e significado. Como sugere Hoffmeister (1978), a 

fala, entendida, do ponto de vista saussureano, como 

desempenho ou instanciaç~o da lingua, tem sido assimilada 

ao falar e ao ouvir enquanto atividades que caracterizam 

a produç~o e a recepç~o de expressees lingtlisticas. Note­

se, ainda, que, como apontam alguns autores (Kato, 1986), 

ess~ oralidade é filtrada pela lente da escrita, o que 

explica o lugar marginal que se tem dado n~o só ao 

aspecto gestual mas também ao prosôdico. 

E importante notar que é justamente no 

interior da fonética, que reinvindíca à linguagem oral na 

sua materialidade, que se dá um lugar ao gesto e à 

discuss~o de seu estatuto na produ~~o da fala. No 

entanto, para a fonética os gestos s~o considerados 

paralingtlisticos juntamente com os aspectos prosódicos e 

outros, como a qualidade de voz. 
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E a discuss~o em torno do termo 

pan:li.ingü.isC.ico que fornece elementos para identificar 0 

estatuto do gesto nos estudos da linguagem. O principal 

eixo da discuss~o é, como se verá a seguir, 0 papel que 

o gesto desempenha em relaç~o à fala e à sua estrutura. 

O trabalho de Abercrombíe (1966) ilustra 

essa vertente. Para o autor, ainda que os fenOmenos n~o 

vocais sejam considerados paralingtlisticos, isto é, n:lo 

analisáveis de acordo com os principies segundo os quais 

a fala é analisada, seu estudo é parte imprescindivel do 

estudo da conversai~o. 

A afirmaç~o de Abercrombie (op. cit.) n~o 

deve ser lida como uma reinvindicaç~o de um estatuto 

lingtlistico para o gesto que acompanha a fala: para ele o 

gesto n~o é parte da linguagem enquanto sistema e sim dos 

mecanismos pelos 

intera~~o oral. 

quais esse sistema se efetiva na 

Interessante no trabalho de Abercrombie ê a 

classifica~~o que ele faz dos fenamenos paralingtlisticos, 

a saber movimentos e posturas visiveis e movimentos e 

posturas audiveis, podendo ambos serem dependentes ou 

independentes da fala estruturada. 

Os gestos e a express~o facial podem ocorrer 

como elementos 

movimentos de 

visiveis independentes, na forma de 

encolher os ombros, de meneios, de 

piscadelas e etc.~ 

Os anos 70, aos estudos sobre fenemenos 

sintáticos e sem3nticos se acrescenta um interesse pelos 

aspectos pragmâticos da linguagem, a partir do 

estabelecimento da noç~o de atos de fala (Austin, 1962; 
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Searle, 1968) e dos postulados conversacionais de Grice 

(Gric&, 

Nessa perspectiva, os fenOmenos 

paralingtlisticos, incluindo os gestos, passaram a ser 

analisados, n~o em fun~~o da maior ou menor dependência 

da fala, mas do papel que parecem desempenhar no processo 

de comunica~~o. Assim, segundo Lyons (1977), eles podem 

ter a fun~~o de modular ou pontuar a comunica~~o oral~ 

Por modular entende-se a superposiç~o de uma coloratura 

atitudinal particular emiss~o, indicativa do 

envolvimento do falante naquilo que està falando. Por 

pontuar, o autor se refere ao fato de que os aspectos 

paralingtlisticos marcam o come~o e o fim de uma 

enuncia~~o e servem, ainda, para dar ênfase a expressees 

particulares, para segmentar a enuncia~~o, para solicitar 

a permiss~o do ouvinte para que a enuncia~âo continue, 

etc. Exemplos destas fun~ees s~o o meneio de cabeça, com 

ou sem emiss~o concomitante, indicativa de consentimento 

ou concord~ncia por parte dos interlocutores. 

Pode-se dizer que, para Lyons (op. cit.) a 

fun~~o do gesto é mais textual, uma funç~o próxima a 

usada por Halliday (1975), muito embora a no~~o de 

coloratura atitudinal aponte para as intençees do 

falante, isto é, para aspectos da linguagem tematizados 

pela teoria dos atos de fala. Quem tentou interpretar os 

gestos dentro de uma teoria dos atos de fala, a saber, 

como instanciadores da força ilocucional dos enunciados 

foi Myers (1979). Seu trabalho visa, na verdade• 

estabelecer um quadro conceptual para estudar a relaçâo 

entre oralidade e gestualidade na transi~âo do pré-



lingOistico para o lingtiistico, cujo suporte empirico 

Embora alquns linguistas tenham tentado 

explicar a rela~~o entre qesto e fala, o foco de aten~~o 

tem sido a linguagem oral. Desta forma, os poucos 

estudos que trataram do qesto tém visto viam os gestos 

como fenomenas paralingtlisticas e, portanto, sempre 

dependentes da linquaqem oral. 

Recentemente, alquns estudiosos, motivados 

principalmente pelo estudo das representa~bes mentais, 

propuseram que qesto e fala fossem vistos como fazendo 

parte de uma estrutura comum que responderia pela 

express~o de siqnificados. Neste enfoque, ao invés de se 

conceber qesto e fala como opostos, poder-se-ia 

considerá-los como integrados. 

Com efeito. uma possibilidade de dissolver 

esta dicotomia advem da proposta inteqrativa que aparece 

em trabalhos recentes de McNeill (1985) e de Kendon 

(1986b). Para estes autores. qesto e fala se produzem no 

interior de uma mesma matriz de significaç~o. 

Dada a import~ncia desta proposta para o meu 

trabalho~ seu tratamento será objeto do item que se 

segue. 

1.2.4. O gesto na matriz de significaç~o 

Tanto McNeill ( !985) como Kendon (1986b) 

prop~em que oesto e fala estejam integrados num tipo de 

matriz de sionifica~âo oue. apesar de n~o ser definida 
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pelos autores, pode ser entendida como uma atividade 

lingüisi:.ica de que participam tanto as posturas e 

movimentos articulatórios responsáveis pela fala, quanto 

posturas e movimentos de outras partes do corpo. Contudo, 

como se verá a seguir, a posiç~o de cada um desses 

autores, no que diz respeito ao estatuto que os últimos 

têm nessa matriz, é diversa e merece discuss~o. 

Para McNei 11 (1985) essa matriz de 

significaç~o corresponde a uma representaç~o cognitiva 

que se efetiva através do gesto e da fala. Isto equivale 

a dizer que gesto e fala partilham a mesma estrutura 

psicológica e que os gestos oferecem um segundo canal de 

observaç~o das atividades psicológicas que acontecem 

durante a produç~o da fala, o primeiro canal. 

Em outras palavras, os gestos, para 

McNeill, s~o sem~ntica e pragmaticamente relacionados às 

unidades lingOisticas instanciadas na fala. Ele chega 

mesmo a dizer que "••• a ocorrência de gestos ao longo da 

fala implica que durante o ato de fala dois tipos de 

pensamento, imagistico " sintático, est~o sendo 

coordenados" (McNeill, op. cit., p.367). 

Na proposta de McNeill (1985), a matriz de 

produ~~o de significaç~o inclui apenas os gestos que 

ocorrem durante a fala, n~o considerando os produzidos 

independentemente da mesma, os gestos emblemáticos nos 

termos de Efron (1941/1972), 

chamados por Ekman ( 1977). 

ou os emblemast como s~o 

De acordo com o papel que desempenham na 

fala, McNeill (McNeill & Levy, 1982; McNeill, 1985, 1986) 
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classifica os gestos em icOnicos, metafóricos e batidas 

ele compasso t "Oea"t.s" j. 

Os gestos icOnicos, segundo o autor (McNeill 

& Levy, 1982; McNeill, 1985, 1986), representam, na sua 

forma e no modo de execu~~o, um aspecto do significado 

que é apresentado simultaneamente na fala, como o gesto 

de levantar a m~o, parecendo agarrar alguma coisa e 

puxá-la para trás, enquanto se emite: "e ela se curva 

(árvore) par-a trás". As batidas de compasso ( "beats") 

s~o movimentos simples e rápidos de m~o que t~m como 

fun~~o marcar a linha da narrativa, introduzir novos 

personagens, resumir ou antecipar os efeitos de atos, 

etc. (McNeill, 1985) • Eles n11o conteúdo 

proposicional. Exemplo é o gesto produzido com a m~o 

esquerda em posi~~o de repouso, girando rapidamente para 

fora e para trás, enquanto se emite: "ele continua 

tentando pegar o passarinho". 

Embora McNeill (1982, 1985, 1986) nl!!o 

apresente uma defini~~o de gestos metafóricos, de seus 

exemplos pode-se inferir que se tratam de gestos que têm 

com a fala uma rela~~o analógica mais geral. E o caso do 

gesto usado com perguntas, no exemplo que se segue: 

gesto de m~o aberta, palma para cima e dedos ligeiramente 

curvados, que acompanha enunciados como " ••• o que você 

disse/pensou?". Para Mc:Neill (1985) trata-se de uma 

metáfora que representa a pergunta como um obJeto ou 

continente no qual se supOe que o ouvinte coloque uma 

resposta. 

A distinçl!to entre gestos ic:Onic:os e 

metafOricos parece representa r, par-a McNeill, graus 
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diversos de simboliza~~o, que v~o desde a a~~o prática 

(vinculada ao gesto icOnico) até a metâfora da a~~o, 

representada pelo gesto metafórico. Assim, um mesmo gesto 

pode ser icOnico ou metafórico, dependendo da relaç~o 

entre significante e significado. Se, no exemplo que 

McNeill cita para ilustrar o gesto metafórico, ao mesmo 

gesto de mâo aberta, palma para cima e dedos ligeiramente 

curvados, correspondesse o enunciado oral: "achei essa 

bola'', tal gesto seria considerado icOnico. 

Como integrantes de uma mesma matriz 

cognitiva, tanto o gesto quanto a fala se desenvolvem 

numa mesma dire~~o, que ele remete, por sua vez, aos 

estágios de 

Piaget ( 1978). 

desenvolvimento cognitivo propostos por 

Ao estudar os gestos usados por crian~as e 

adultos no relato de hist6rias, McNeill (1986) constatou 

que crian~as com menos de 8 anos representavam cenas 

inteiras (pantomimas) e que n~o integravam seus vocábulos 

a gestos. Nos adultos, por outro lado, os gestos icOnicos 

tendiam a estar coordenados com unidades faladas e Além 

disso, esses gestos se tornavam mais simbólicos no 

adulto, servindo como signos de a~~es e eventos. N~o 

havia nenhuma tentativa, como existia nas crian~as, de 

representaçees completas. 

A comparaç~a entre as dados obtidas a partir 

dos relatos das crian~as e dos adultos levou McNeill 

(1986) a concluir que a capacidade da criança de fazer 

uso do gesto se expande em intima associa~~o com o 

amadurecimento da capacidade para a linguagem oral. 

Parece, segundo ele, que, com a idade, há um aumento 
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qualitativo 

coordenadas~ 

na forma como as duas modalidades est~o 

O trabalho de Mc:Neill {1985, 1986; & Levy, 

1982) tem inegável valor na medida em que procura 

atribuir ao gesto um estatuto semelhante à fala. 

Contudo, ele n~o discute a relaç~o entre gesto e fala, 

tanto na criança como no adulto, principalmente as 

direç~es possiveis nessa rela.~o. 

Segundo De Lemos (comunica~~o pessoal), na 

criança pequena n~o parece haver integraç~o entre gesto e 

fala na narrativa, por exemplo. Parece que a pantomima é 

que rege o uso de fragmento~ lingOisticos nesse tipo de 

discurso. Nesse sentido, ela cita uma observaç~o que fez 

de um menino- Michel - de 2;5.14 que, ao voltar de um 

circo, é interrogado da seguinte forma pelo adulto: "O 

que tem no circo?" ao que ele responde:"tem/ (abre os 

maca.c~o. bra~os, estica o corpo, arregala os olhos) 

Pegou assim, 6 (gesto de aproximar as duas m~os e juntá-

las)." Na segunda vez em que lhe é feita a mesma 

pergunta, Michel diminui muito o nUmero de gestos e a 

fala se organiza mais. 

Neste exemplo parece claro que Michel n~o 

dispunha de recursos lingOisticos suficientes para 

relatar toda a sua experiência: o gesto acabou ocupando o 

primeiro plano, sendo que fragmentos da fala serviram 

como pano de fundo. Além disso, o gesto parece ter tido 

um papel na organiza;~o de sua memória. A medida que 

desenvolver mais a comunica~~o oral, a fala passará 

provavelmente a primeiro plano deixando o gesto como pano 
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de fundo, dando-se, portanto, mudan~a de dire~~o na 

Finalmente, ao atribuir à matriz de produ;~o 

de siqnifica~~o uma oriqem psicológica ou cognitiva, 

McNeill n~o leva em consideraç~o as possiveis fun~ees que 

o gesto tem para os interlocutores, na intera~~o~ Mesmo 

aceitando-se a idéia de que o qesto, como a fala, resulta 

do desenvolvimento cognitivo, ele deve sofrer influência 

da situaç~o social em que é usado. Como aponta Kendon 

( 1983, 1986a, 1986b), é através do reconhecimento do 

significado pelo interlocutor que os gestos v~o se 

estabelecer enquanto forma de comunica~~o. 

A importancia da íntera.~o na constitui~~o 

do gesto foi discutida por Kendon (1983, l9B6a, 1986b), 

para quem os qestos emergem como parte do complexo de 

a~~o que uma pessoa realiza à medida que se comunica com 

outra~ Assim, embora o gesto, como a fala, resulte do 

desenvolvimento de uma capacidade geral para 

representa~~o simbólica (Kendon, 1983), é na intera~;âo 

entre os interlocutores que eles se constituem como 

unidades significativas. 

Sequndo Kendon (1986b), os interlocutores 

diferenciam, numa conversa, os movimentos usados com 

intenç~o de expressar um siqnificado, como gestos de 

apontar, pantomimas e meneios com cabe~a e com os 

bra~os, por exemplo, de outros, como arrumar a roupa, 

manipular anéis e pulseiras, que ele chama de naturais ou 

involuntàrios ou de acender cigarros, que ele chama de 

práticos~ 



Com o objetivo de verificar se os falantes 

··-........ 

Kendon (1978) realizou um estudo em que 20 pessoas, após 

observarem um filme em que um homem falava a um grupo 

grande de pessoas, deveriam apontar os tipos de 

movimentos usados pelo orador. 

Houve bastante acordo entre os sujeitos com 

relaç~o a quais movimentos eram considerados deliberados, 

conscientes e parte do que o orador estava tentando dizer 

e quais eram "naturais" ou ordinários", sem significado. 

A análise das caracteristicas dos movimentos 

selecionados como parte da express~o deliberada do orador 

comparados àqueles selecionados como "naturais" ou 

uordinários" ou "sem significado" permitiu ao autor 

(Kendon, 1978) chegar a uma compreens~o das 

caracteristicas do movimento deliberadamente expressivo, 

comparado a outros tipos de movimento. 

Segundo Kendon ( 1978). o movimento 

deliberadamante expressivo apresentava uma fronteira 

nitida de inicio, seguido de um movimento que se destaca, 

e de volta à posi~~o inicial. 

Os movimentos que envolviam manipula~ôes de 

um objeto, tais como mudar a posi~~o de um objeto nunca 

foram considerados como parte da express~o do orador. 

Eles foram comumente referidos como "pràtic:os". Os 

movimentos nos quais o homem se tocava ou a sua roupa 

também nunca foram considerados parte da e~press~o 

deliberada. Estes movimentos foram considerados, para 

quase todos os sujeitos, como "naturais" ou "nervosos" ou 

"sem importancia". 
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A partir desse estudo Kendon propOs que o 

movlmt::onto u~c:~do peio<::i ... . . ' .. 
ul.vJ.u.1.UO 

movimentos naturais ou ordinários, práticos ou 

incidentais e os regidos pela intera~~o ou comunicativos. 

Estes últimos equivaleriam aos gestos. 

Com tal tipologia, Kendon constitui um 

continuum semiótico, que vai desde os movimentos que n~o 

participam da comunica~~o diretamente, até aqueles 

altamente organizados, como as linguas de sinais. 

Assim, para Kendon (1986b), o vocábulo gesto 

serve como rótulo para os movimentos que os participantes 

rotineiramente distinguem e tratam como governado por uma 

inten~~o comunicativa claramente conhecida. Segundo ele: 

"o que silo normalmente chamados 'gestos· 

sllo os movimentos que participam 

integralmente dos tra~os de expressividade 

deliberadamente manifesta" {p. 28). 

Do ponto de vista da percep~~o, como afirma 

Kendon ( l986b) : 

"O vocábulo 'gesto· serve como um rótulo 

para o dominio da a~~o visivel que os 

participantes rotineiramente separam e 

tratam como governada por uma inten~~o 

comunicativa abertamente conhecida" ( p. 

28). 

Ele vai adiante, afirmando que: 

"assim c:omo o ouvinte percebe a fala como 

'figura', n~o importando o que possa ser o 



'fundo' , e assim como a fala é sempre 

intencionalmente comunicativa, se os 

movimentos forem feitos de modo que 

tenham certas caracteristicas din&micas, 

eles ser~o percebidos como 'figura' contra 

o 'fundo' de outro movimento e tais 

movimentos 

inteiramente 

ser:Jo considerados 

intencionais 

como 

e 

intencionalmente comunicativos" (p.28)2. 

Entre os gestos, Kendon (1986b) distingue os 

dependentes da fala, que ele chama de gesticula~~o, dos 

independentes, que ele chama de autonomos. Além disso, 

ele reconhece que os gestos podem estar organizados em 

sistema gestuais e em linguas de sinais, sendo que nesta 

última categoria ele inclui os sistemas construidos no 

interior de um grupo limitado, familiar ou n~o, como as 

linguas de comunidades indigenas americanas e os sistemas 

desenvolvidos em comunidades de deficientes auditivos. 

Com rela~~o à concep!f:l:lo de matriz de 

significaç~o. para McNeill gesto " fala est~o 

coordenados. Gesto e fala podem servir na representa~~o 

de diferentes aspectos de uma ú.nica unidade 

representacional pela qual eles est~o sendo governados. 

Em contraste, para Kendon, e como se gesto e fala 

estivessem disponiveis como dois modos separados de 

representa~~o e fossem coordenados quando orientados pelo 

mesmo objetivo (Kendon, 1983). 
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Assim, para Kendon (1986b), ao implementar 

uma unidade comunicativa, o falante pode ter à sua 

disposiç~o uma variedade de formas convencionalizadas, 

altamente organizadas, que incluem fala e gesto. Nesta 

vis~o, o gesto, mesmo o dependente da fala, é visto como 

um veiculo separado para a representaç~o do significado, 

bastante independente da fala, mas que está intimamente 

associado a ela porque é empregado a serviço das mesmas 

intem;:e:Jes~ 

Já nos gestos independentes da fala, o 

emissor é capaz de empregar gesto e fala juntos, mas de 

forma diferenciada, cada modalidade tendo um papel 

complementar ao outro na produç~o do enunciado. 

afirma Kendon: 

... o gesto, como é usado pelos .. 
falantes, n~o é mais primitivo do que a 

fala, n~o é usado apenas para prop6sitos 

emocionais, n~o é um mero sub-produto do 

processo de produ~~o da fala, n~o é uma 

mera decorat;~o paralingtlistica que pode 

ser facilmente dispensada, e n~o é de 

maneira nenhuma redundante ou meramente 

ilustrativo. Ao contràrio, o gesto é 

empregado pelos falantes como um 

complemento da fala, servindo em 

cooperat;~o com ela na elaborac;::l:o do 

enunciado completo" (l986b, P• 40). 

Na verdade, tais gestos nl<o 

independentes da fala, mas n~o s~o regidos por ela. 

Como 

silo 
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permite que, 

O fato de que gesto e fala estejam separados 

em determinadas situa~Oes, o gesto ocupe o 

papel de figura, ficando a fala como fundo e em outras, a 

fala ocupe o papel de figura, ficando c gesto como fundo. 

Assim, diante dessa possibilidade, pode-se falar que 

tanto o gesto como a fala podem ser paralingtlisticos. 

O gesto, para Kendon ( 1986b)' pode ser 

visto, de um lado, como uma manifesta~~o do modo 

espontaneo de representa~~o do significado e, de outro, 

como passivel de ser padronizado e transformado em formas 

simbólicas arbitràrias. 

vis~o do gesto 

Como ele próprio afirma, 

" ••• levaria ao destronamento da linguagem 

falada, isto e, conduziria a uma vis~o 

na qual as formas da linguagem falada 

s~o concebidas como n~o mais profundas do 

que outras formas pelas quais o 

significado pode ser representado" 

(Kendon, 1986b ~ p. 41). 

tal 
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Em suma, 

apresentam dos gestos 

a vis~o que McNeill e Kendon 

representa, a meu ver, um avan~o 

em rela~~o à forma como os gestos têm sido abordados nos 

estudos lingtlisticos, já que, ao atribuirem aos gestos um 

estatuto semelhante ao que a fala tem na comunica~~o, 

eles dirigem o olhar para o corpo enquanto matriz de 

significaç~o. 



1.2.5. Os gestos como linguagem e lingua 

Como já foi referido, o gesto passou a ser 

considerado objeto de reflex~o nos estudos sobre a 

linguagem no momento em que os estudiosos come~aram a dar 

mais aten~~o à materialidade da linguagem. Assim, é com a 

fonética que os gestos ganham estatuto de objeto 

1 ingilistico, sendo considerados, no entanto, como 

paralingtlisticos em rela~~o à linguagem oral. Mesmo com o 

advento da pragmàtica, em que os gestos passam a ser 

considerados dentro de uma concep~~o de atos de fala, o 

seu estatuto continuou sendo o de suporte da comunica~~o 

oral. 

Foi somente quando as pesquisas se voltaram 

para os gestos usados pela comunidade de deficientes 

auditivos que eles passaram a ter estatuto de objetos 

lingüisticos. 

Como objetos lingüisticos os gestos n~o têm 

como ponto de referência uma oralidade concomitante, 

embora a linguagem oral seja comumente tomada como ponto 

de referência na descri~~o das linguas de sinais~. 

As primeiras pesquisas sobre as linguas de 

sinais, particularmente a lingua americana de sinais, 

tinham como objetivo mostrar que os sinais poderiam ser 

vistos como mais do que gestos holisticos aos quais 

faltava uma estrutura interna (Stokoe, 1960). Ao 

contrário do que se poderia pensar à primeira vista, eles 

podiam ser descritos em termos de um conjunto limitado de 

elementos formacionais que se combinavam para formar os 
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sinais {Stokoe, 

1965) • 

1960; Stokoe, Casterline & Croneberg, 

Na tentativa de mostrar que a lingua de 

sinais, particularmente a lingua americana de sinais, 

uma lingua, muitos trabalhos foram realizados, com 

era 

o 

objetivo de levantar as semelhan~~ entre esta e o ingl@s 

oral. 

A análise das propriedades formais da lingua 

americana de sinais revelou que ela apresenta organiza~~o 

formal nos mesmos niveis encontrados nas linguas faladas, 

incluindo um nivel sub-lexical de estrutura~~o interna do 

sinal (anàloqa ao nivel fonológico das linguas orais) e 

um nfvel gramatical, que especifica os modos como os 

sinais devem se combinar para formar frases e senten~as 

(Klima & Bellugi, 1979; 

Petitto, 1985). 

Wilbur, 1979; Markawics, 1980; 

Stokoe (1960) investigou a forma~~o do sinal 

e sugeriu que os sinais eram estruturadas e podiam ser 

vistas como sendo construidos a partir de um conjunto de 

unidades discretas, que ele chamou de quiremas, em 

analogia a fonemas. Na análise dos sinais, Stokoe (1960; 

Stokoe, Casterline & Croneberg, 1965) definiu três 

parametros que eram realizados s imu 1 taneamen te na 

forma~~o de um sinal particular _ configura~ào das m~os, 

localiza~~o e movimento. Um quarto par~metro _ orientaç~o 

_que se refere à orienta~~o da palma das m~os, foi 

acrescentado por Battison (1974; 

Woodward, 1975). 

Battison, Markowics & 

Na teoria proposta por Stokoe (op. cit.) um 

sinal é representado como um conjunto de traços 
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formacionais que ocorrem simultaneamente, em oposi~~o à 

Stokoe (1960 Stokoe, Casterline & Croneberg, 1965) ' 

Klima & Belluoi (1979) afirmam que um sinal é formado por 

uma ou duas m~os numa determinada configura~ào, que se 

movem numa forma especificada com relaç;3:o a um 

determinado luqar, sendo que estes valores co-ocorrem no 

tempo para constituir o sinal. 

No entanto, em 1978, Supalla e Newport, ao 

observarem Qestos para pares nomes-verbos, notaram que do 

come~o para o fim do sinal o movimento muitas vezes 

mudava na sua forma de realizaç~o. Com base nessa 

observa~ào, Supalla & Newport (op. cit.) classificaram o 

movimento em três modos de realizaç~o: o continuo, no 

qual o movimento flui de forma regular e livre; o 

no qual o sinal come~a com movimento 

livre, como no continuo, e termina com uma parada brusca, 

na qual os bra~os e as m~os se enrijecem e ficam 

suspensos no ar por um pequeno intervalo de tempo; e o 

ÇQO.tido ( "restrained"), no qual, ao contrário dos outros 

dois modos, o movimento é pequeno, ràpido, m~os e bra~os 

est~o riqidos e a m~o pode voltar para a sua posi~~o 

inicial. 

Estes dados, além de apontarem para uma 

falha na classifica~~o do movimento apresentada por 

Stokoe (1960; Stokoe, Casterline & Croneberg, 1965) que 

classificou o movimento apenas em movimento para cima, 

para baixo, lateral e circular sugerem que os sinais 

apresentam uma seqtl@ncia interna, n~o devendo ser 
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considerados, portanto, como um 

simultâneos (Lidell, 1984). 

feixe de traç:os 

Ainda na tentativa de apontar as 

semelhan~as entre a linoua americana de sinais e o inglês 

oral, alguns autores procuraram mostrar que, como na 

lingua oral, existem restri~~es quanto à forma como os 

parametros formacionais se combinam para formar os 

sinais. Assim. por exemplo, sobre os sinais produzidos 

com as duas m~os, em que ambas se movem, aplica-se a 

condi~~o de simetria, segundo a qual a configuraç:~o das 

m~os e o movimento devem ser id@nticos e simétricos 

(Battison, 1974). Quando a configuraç~o das m~os difere, 

atua a condi~~o de dominancia, segundo a qual somente uma 

das m~os, geralmente a dominante, se move (Battison, 

1974), 

Outras restri~ôes limitam a forma como os 

parametros podem interagir na forma~~o dos sinais, tais 

como combina~bes possiveis entre dois pontos de contato 

no corpo, quando os sinais o exigem; uso do movimento, 

etc. {Klima & Belluqi, 1979). 

Alquns trabalhos sobre a lingua americana de 

sinais (Fischer. 1973) procuraram mostrar que certos 

processos, comuns às linquas orais, ocorrem também na 

lingua americana de sinais, com a diferença na 

modalidade de transmiss~o. Tais mecanismos incluem, entre 

outros, a assimila~~o, a dissirnila~~o, o apagamento e a 

inser~~o (Battison, 1974; Battison, Markowics & Woodward, 

1975; Frishberg, 1975). 

Em vez de procurar paralelos entre ~ lingua 

americana de sinais e o inglês oral, alguns autores 



preferiram se concentrar nas diferenças decorrentes da 

modalidade de transmiss~o~ se acústico-articulatária da 

fala, se visual-manual dos sinais, em vez de nas 

semelhan~as. Estes trabalhos se at@m principalmente no 

papel que o espa~o e o movimento desempenham nas 

linguas de sinais e no uso que é feito da rela~~o icOnica 

entre a sinal e o seu significado~ 

No que se retere ao espaço, o seu uso é 

central para os sistemas de referência pronominal e 

anafórica na linqua americana de sinais. Nomes sào 

situados em pontos arbitrários em frente ao corpo do 

sinalizador e a referência subseq~ente (anáfora) é 

acompanhada pelo movimento de indicar a referente 

previamente estabelecida 

Petitto, 1985). 

Quanto ao 

na espa'+o 

movimento, 

(Fischer, 1973; 

a modifica~~o da 

localiza'+~o de um sinal 

exemplo, sâo usados, na 

e da dire~âo do movimento, por 

linqua americana de sinais para 

expressar rela~ôes qramaticais. Em alguns verbos da 

lingua americana de sinais as rela~ôes sujeito-objeto 

direto ou sujeito-objeto indireto s~o incorporadas na 

dire~~o do movimento do sinal (Fischer & Gough, 1978). 

Assim, por exemplo, ~-dar é realizado com movimento na 

dire~~o do receptor para o emissor, enquanto que em te 

dou a dire~~o é do emissor para o receptor~ 

A reduplica~~o, repeti~~o de itens lexicais, 

é usada na linqua americana de sinais para expressar a 

forma repetitiva de certos advérbios de tempo 

exemplo, semanalmente) (Frishberg & Gough, 1973); 

(por 

para 

indicar mudan~as no aspecto verbal; para marcar flex~o de 
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número nos nomes; e ainda para indicar o grau aumentativo 

também nos nomes (Kegl & Wilbur, 1976). 

Um aspecto que tem despertado muita polêmica 

em rela~~o à linoua de sinais diz respeito à relaç~o 

icõnica que os sinais parecem manter com o significado. 

Este fato tem sido apontado freqdentemente como uma falha 

da 1 ingua de sinais em relaç~o à or.al, ande a relar;~o 

entre vocábulo e significado é arbitrária. 

No Dicionário que elaboraram da Lingua 

Americana de Sinais, Stokoe et al. (1965) classificaram 

como icOnicos cerca de 25'7.. dos sinais por eles 

catalogados. Segundo Wescott (Apud Robison & Griffith, 

1979}, dos 75% restantes, 2/3 eram derivados de sinais 

icOnicos, sendo que ele levanta a possibilidade de que 

o terço restante tenha tido 

ocultada pela 

prolongado. 

"estilizat;~o" 

a sua origem icOnica 

resultante do uso 

Ao mesmo tempo em que admitem que a 

representa~~o pantomimica é a fonte de muitos sinais, 

alguns estudiosos das linquas de sinais (Bellugi & Klima, 

1979) procuram enfatizar que, através de abrevia~~a, 

movimentos condensados, simplificados, o sinal se torna 

bem diferente da pantomima. 

Belluqi & Klima (1979) apontam algumas 

diferent;as entre a pantomima e os sinais. Para eles, na 

pantomima as m~os podem se mover diretamente de uma 

posi;~o de repouso para outros movimentos. Como para 

Kendon, também para Belluqi & Klima, um sinal, por 

contraste, se caracteriza por uma breve suspens~o 

temporal (''holdinq''J da configura~~o das mãos na sua 
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posi~~o inicial (e freqdentemente também na final). Estas 

suspensbes breves antes de executar um movimento 5 ~ 0 

inerentes ao sinal. 

A pantomima inclui movimento de cabe~a e de 

corpo; no sinal só a m~o se move. Os sinais s~o 

condensados. restritos às m~os e às configura~ees, 

localiza~bes e movimentos dentro de um espa~o limitado. 

Todas estas dimensbes si!< o alteradas, reduzidas, 

reestruturadas e convencionalizadas. 

Belluoi & Klima (1979) relatam que quando 

crian~as que est~a aprendendo a lingua americana de 

sinais, como linaua materna. Querem expressar algo para o 

qual n~o sabem o sinalv elas o inventam, sendo que estes 

neoloqismos apresentam freqtlentemente propriedades 

pantomimicas. Estas inven~bes, no entanto, apesar da 

qualidade pantomimica. exibem certas qualidades formais 

n~o caracteristicas da pantomima. tais como configura~~o, 

localizac;â!o e movimento das m~os, os quais s~o 

convencionalizados nos sinais da linqua americana de 

sinais. Mesmo entre deficientes auditivos adultos os 

aspectos mimicos s~o muito ativos como fonte de novos 

sinais. Belluqi & Klima (!979)' ao observarem a 

comunicaç~o de deficientes auditivos adultos, notaram que 

algumas representac;~es oantomimicas por eles apresentadas 

perdiam em pouco tempo o "realismo" da representa~~o, 

incorporando-se ao seu sistema gestual. Os autores citam, 

como exemplo. o oeste usado pelos seus sujeitos para 

Vídeo-Tape. Na linoua americana de sinais n~o existia um 

sinal para ele e assim, para se referir a esse 

equipamento, num primeiro momento, os sujeitos emprégavam 
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os dedos indicadores de ambas as m~os, fazendo dois 

circulos no sentido }1ar~rio pdr~ indicar a fita que passa 

de um rolo para outro. Depois de pouco tempo o neologismo 

passou a ser realizado com os dedos indicadores 

descrevendo circulas 

portanto, simetriza~~o. 

para dentro, tendo ocorrido, 

Com rela~~o ao fato das linguas de sinais 

consistirem de qestos ícdnicos, alguns estudiosos 

(Markowics, 1980) n~o parecem concordar, alegando que, se 

os gestos fossem icOnicos, eles seriam iguais nas 

diversas linquas de sinais. seriam facilmente 

compreendidos por n~o sinalizadores e seriam adquiridos 

com facilidade por crian<;as def !cientes auditivas 

muitos expostas a linquas de sinais. Nesta linha, 

trabalhos procuram mostrar que este fato n~o parece ser 

relevante nos processos de codifica~~o, decodifica~~o e 

memoriza~ào de sinais. 

Numa pesquisa para verificar a influência da 

relaç~o icónica na reten~~o de sinais da lingua americana 

de sinais, Klima & Bellugi (1979) concluíram que os 

sinais n~o eram codificados de acor-do com suas 

propriedades icónicas. mas de acordo com as pr-opriedades 

estruturais dos sinaiss como configuraç~o das m~os, 

movimento e ponto de articulaç~o. Assim, segundo os 

mesmos autores (Klima & Sellugi, 1979) os sinais s~o 

codificados de for-ma semelhante aos vocàbulos, ainda que 

sejam mais icónicos do que eles. 

Também na aquisiç~o da lingua americana de 

sinais, a oriqem icónica de qrande parte dos sinais n~o 

parece ter também papel importante. Markowics (1980) 
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argumenta que quando uma crian~a aprende o sinal para 

L~~tg, por exemplo, representado como a aç~o de ordenhar 

uma vaca, ela n~a tem idéia de que o leite é obtido do 

ordenhamento da vaca. Assim, 

passivel de recupera~~o pela 

aponta Bonvillian et al. 

o elemento icónico n~o é 

criança. Além disso, como 

(1983) só um terço do 

vocabulário sinalizado de crian~as deficientes auditivas 

pequenas pode ser icOnico. Este aspecto será tratado com 

mais detalhes na resenha da literatura sobre a linguagem 

de crian~as deficientes auditivas, filhas de pais 

deficientes auditivos. 

Apesar da oriqem muitas vezes mimica e da 

rela~~o icOnica que orande parte dos sinais tém com seu 

referente. a perda da "transparência" ao longo do tempo e 

as modifica~bes que os sinais sof~em na forma;~o de 

paradigmas e sintaqmas fazem com que eles pare;am 

arbitrários para o n~o-sinalizado~. Assim, transparência 

e rela~~o icOnica entre sinal e referente n~o s~o 

exatamente a mesma coisa porque, ainda que o sinal n~o 

possa ser facilmente compreendido, ele pode ter ainda 

alguma relaç~o com seu significado (Wilbur, 1979). 

Estudos históricos sobre a lingua americana 

de sinais {Frishberq, 1975) apontam para o fato de que, 

num primeiro momento, os sinais teriam tra;os icOnicos 

evidentes. Com o passar do ,tempo eles se acomodaram ao 

sistema de sinais da linoua em quest~o; seus tra~os 

icOnicos freqüentemente se perderam ou foram muito 

reduzidos. Tervoort (1961), em estudos sobre a criaç~o de 

sinais entre crian~as deficientes auditivas, mostrou que 

os sinais podiam inicialmente ser pantomimas elaboradas. 
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A medida em que eram usados repetidamente e incorporados 

ao repertório já existente, no entantoJ tendiam a manter 

apenas alquns aspectos, que permitiam o seu 

reconhecimento como diferentes de outros sinais no 

repertório. N~o necessariamente os tra.os mantidos eram 

os que permitiriam perceber a relaç~o entre o sinal e a 

forma da referente de onde foi originado. Para Bellugi & 

Klima (1979), a mudança na forma dos sinais n~o 

significa que eles tenham perdido todos os traços 

icónicos oriqinais, mas somente que a sua origem icónica 

se torna menos transparente. 

Uma observa~~o semelhante féz Kendon (1984), 

ao estudar a linqua de sinais desenvolvida por um 

deficiente auditivo da pravincia de Enga, na Nova Guiné. 

Par-a ele, todos os sinais ·apr-esentados por-

seu sujeito tinham inicialmente uma rela~~o icOnica com 

o referente. No entanto, 

rela~~o ia se tor-nando 

na sinalizaç~o r-ápida esta 

muito menos 6bvia. O movimento 

era simplificado e a tendéncia parecia ser a de reduzir 

os sinais de modo que as configuraç~es das m~os fossem 

combinadas com o ponto de articula~~o. Para Kendon (1984) 

estas observa~bes parecem indicar que se os sinais s~o 

originalmente icOnicos, medida que eles sl!!o 

incorporados como itens no sistema, sua forma~~o n~o é 

mais guiada pela sua origem. 

A comparaç~o dos dados de Kendon (1984) com 

o de outros autores, levou-o a supor que existem 

processos qerais pelos quais os sinais de uma lingua s~o 

gerados e que eles s~o comuns a todas as 

sinais. 

linguas de 
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1.2.6. Os gestos na literatura sobre aqulsiç*o da 

linguagem em crian~as ouvintes 

Os gestos come~aram a despertar a atenç~o 

dos estudiosos do desenvolvimento da linguagem em 

crianças ouvintes no momento em que, motivados pela 

teoria dos atos de fala, nos anos setenta (cf. Searle, 

1969), começaram a buscar uma relaç~o explicativa entre 

interaç~o social, ou comunicativa, e o processo de 

aquisiç~o de linguagem. Um exemplo disso é Myers (1979). 

A hipótese de que, ainda no periodo pré-

lingtlistico, a criança era capaz de agir sobre o seu 

interlocutor através de gestos e outros comportamentos 

n~o verbais, como contato de olho, por exemplo, levou 

alguns autores a procurar estabelecer uma continuidade 

pelo menos funcional entre o periodo chamado pre-

lingtlistico e o lingüistico. 

Com rela~~o ao papel que os gestos mereceram 

nesses estudos, duas linhas de pesquisa podem ser 

isoladas (Volterra, 1986). Na primeira, onde se deu 

particular aten.~o à comunica~âo gestual das crianças 

ouvintes, os gestos e a atividade motora das crianças 

foram considerados precursores e pré-requisitos para o 

desenvolvimento da linguagem. Propunha-se que o 

conhecimento lingüistico fosse construido a partir do 

desenvolvimento pré-lingtlistico de forma direta e 

continua (Bates, 1975; Bruner, 1975, 1978; Clark, 1978; 

Greenfield & Smith, 1976) • Assim, nestes estudos os 

gestos das crianças ouvintes eram considerados sinais 
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comunicativos pré-linqtlisticos enquanto que os vocábulos 

eram considerados lingdisticos. 

Na sequnda linha de pesquisas, alguns desses 

autores se propuseram a estabelecer uma rela~~o entre 

gesto e fala e entre ambos e o desenvolvimento cognitivo 

de crian~as ouvintes~ visto por uma ótica piagetiana. 

Nestes estudos gesto e fala foram considerados dois tipos 

ou manifesta~bes de comportamento simbólico, resultante 

do amadurecimento de uma competência cognitiva subjacente 

comum (Bates. 19761 Bates et al., l975J l979a). 

Num primeiro momento pensava-se que, após 

atingir determinado estáqio da desenvolvimento cognitivo, 

a crian~a seria capaz de usar símbolos gestuais e 

posteriormente simbolos vocais para expressar sua 

inten~~o comunicativa {Bates et al., 1975). 

Num outro estudo, em que comparavam o 

repertório qestual e vocal de 25 crian~as, italianas e 

americanas. entre 9 e 13 meses, Bates et al. (1979) e 

Volterra et al. (1979) cheqaram às seguintes conclusbes; 

os simbolos vocais e as qestuais emergem na mesma época 

e tém a mesma freqüência de uso; 

tanta os simbalos vocais como os qestuais se relacionam 

com as mesmas capacidades cognitivas, como uso de 

instrumento e imita~~o~ enquanto nenhuma se correlaciona 

com relac;êles espaciais ou permanência do objeto; 

- os dois tipos de símbolos s~o inicialmente adquiridos 

em situa~~o de rotina e qradualmente se recontextualizam 

ou passam a ser aplicados a um nUmero maior de objetas e 

eventos; 
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- os mesmos sionificados s~o expressos pelos simbolos 

vocais e gestuais. Tanto os simbolos vocais 

gestuais expressam os mesmos conteúdos~ 

como os 

Por causa da equivalência funcional entre 

certos gestos e certas formas ling~isticas (nomes), Bates 

et al. (1979b e 1983) propuseram que os gestos tossem 

considerados como nomes. Com este propósito elas 

correlacionaram as propriedades funcionais do usa da 

nomeaç~o verbal das crianças às propriedades funcionais 

do uso de qestos e a outras medidas cognitivas e 

concluíram que os simbolos vocais e os gestuais devem ser 

gerados pelo mesmo mecanismo cognitivo de "nomeaç~o". 

Tanto os simbolos vocais como os gestuais pareciam ser 

usados para reconhecer, categorizar e identificar um 

objeto como membro de uma classe conhecida. Exemplo do 

uso de gestos como nomea~~o é o movimento de levar os 

dedos fletidos à boca como se se estivesse bebendo, 

diante de um copo ou de uma xicara. 

No entanto, Bates et al. (1983) apontaram 

duas formas pelas quais o uso dos gestas das crianças 

observadas diferiam 

contextos de uso e 

objetos referentes. 

da nomeac;:~o verba 1: ( a) pelos 

(b) pela relac;:~o entre os nomes e os 

Com referéncia aos contextos de uso, 

as autoras observaram que raramente os gestos eram usados 

com a func;:~o comunicativa, sendo notados principalmente 

no jogo solitário, ao contrário do que propOs Sruner 

{1975, 1978). Assim, segundo suas observa~~es (Bates & 

al. 1983) 

mais suco. 

o gesto de "beber" nunca foi usado para pedir 

Em nota de rodapé, elas esclarecem que n~o 

foram montadas situa~ees para eliciar tal uso dos gestos, 

50 



ja que o ponto mais importante era mostrar que, comparado 

aos nomes vocais, o uso comunicativo de nomes gestuais 

era raro. 

Com referéncia à relaçào entre os nomes e os 

objetos referentes, os gestos das crianças pequenas eram 

dependentes da presença do objeto. 

A proposta de atribuir ao gesto o estatuto 

de nome foi refutada por Petitto (1985), que, ao observar 

os gestos utilizados por criançdS da mesma faixa etária 

das estudadas por Bates et al~ {1983), concluiu que os 

mesmos n~o refletem necessariamente o conhecimento da 

funç2{o do objeto mas a inscriçillo das açbes em objetos e 

pessoas. Assim, por exemplo, as crianças n~o usavam 

gestos de escovar para descrever (ou comenta r) sobre 

alguém escovando o cabelo; n~o usavam o gesto de leva~ 

uma xica~a à boca para pedi~ algo pa~a bebe~ (Petitto, 

op~ cit.). 

Em suma, nestes estudos os gestos 

produzidos pelas crian~as ouvintes e~am considerados 

simbOlicos mas n~o comunicativos. 

Esta vis~o dos gestos n~o é partilhada po~ 

alguns auta~es, como Caselli (1983a) para quem as gestos 

produzidos pelas crian~;as ouvintes tém tunJ;~o 

comunicativa. 

Alem do objetivo de estabelecer uma 

continuidade entre comunica~ào gestual e comunicaçào 

vocal, Caselli propos que as primeiras formas de 

comunica~~o da criança se estruturam em s~tuaJ;bes de 

intera~ào com o adulto. 
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Ao observar a comunica~ào gestual de seu 

filho ouvinte (Luca), entre lO e 20 meses de idade, 

Ca.selli (1983a) notou que, além dos gestos de indicar, 

mostrar e dar (gestos comunicativos dêiticos), ele 

apresentava outro tipo de gestos que ela chamou de gestos 

comunicativos referenciais, cujo significado parecia 

convencionalizado pela crian~a e por seu interlocutor e 

cujo conteúdo semantico n~o variava com o contexto. 

Os primeiros gestos referenciais da crian~a 

se referiam a açôes sobre o próprio corpo, como fazer 

tchau, fingir cair, dan~ar, por exemplo. Só num segundo 

momento começaram a emergir gestas que se referiam a 

a~~es realizadas sobre objetos, como comer, beber, 

telefonar. Os gestos que se referiam a a~bes sobre o 

proprio corpo tinham origem, para Caselli (1983a), em 

situa~bes de rotina (jogos ou hábitos) com a adulto e 

delas se destacavam e eram usados comunicativamente, 

como, por exemplo, o uso do gesto de fazer tchau quando 

escutava a porta fechar, depois do pai ter se despedido. 

Ja, os gestos relacionados a objetos eram, num primeiro 

momento, gestos de reconhecimento do próprio objeto e so 

depois e que passavam a ser usados para pedir ou 

descrever alguma coisa, como, por exemplo, num primeiro 

momento, Luca fingia comer ou beber com objetos 

apropriados mas vazios. Posteriormente, fazia gesto de 

beber e apontava a torneira, o que era interpretado pela 

ml:!:e como pedido. 

Tanto os gestos referenciais que se referiam 

a a~bes sobre o corpo como as açbes sobre os obJetos eram 

usados inicialmente em esquemas ínteraciona~s com o 
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adulto ("rotinas") e posteriormente eram 

Luca usava o gesto de fazer tchau no contexto em que via 

um automóvel na rua se afastando. 

Para Caselli (1983a) é somente quando os 

gestos s~o recontextualizadeos que a crian~a come~a a 

combinar gestos em enunciados de dois ou mais elementos. 

Do ponto de vista de sua ocorrência, Caselli 

(1983a) isolou três momentos na camunicaç~o de seu filho: 

no primeiro, os gestos referenciais eram usados quase 

sempre como suporte ou concomitantemente aos gestos 

comunicativos dêiticos; no segundo, os gestos 

referenciais eram usados produtivamente pela crian~a, 

enquanto que os vocábulos estavam emergindo em situa~ees 

de rotina com os adultos; no terceiro,_ o sistema vocal 

come~ou a se consolidar e o gestual passou a ser-

progr-essivamente substítuido pela linguagem oral, sendo 

os gestos usados mais raramente, como alternativa da 

linguagem oral quando a mesma n~o era bem sucedida, para 

expandir um enunciado ou, nos termos da autora, para 

"codificar um elemento ainda nl!o pertencente ao 

repertório oral da crian~a'' (Caselli, 1983a). 

A compara~~o da gestualidade comunicativa de 

Luca com a de crian~as deficientes auditivas, levou 

Caselli et aL {1983) a concluírem que, nas primeiras 

fases do desenvolvimento da comunica~~o, Luca apresentava 

dois léxicos, um para cada modalidade, n~o se observando, 

portanto, superposi~~o de vocábulos e gestos enquanto que 

as criant;as deficientes auditivas apresentavam 

superposi~~o de qestos e vocàbulos, o que as autoras 



at~ibuiram ao aprendizado ao qual eram submetidas, por 

terapeutas e familiares. Tanto a crian~a ouvinte como as 

deficientes auditivas combinavam dois gestos déiticos ou 

um gesto dêitico e um referencial. No entanto, só as 

gestos deficientes auditivas combinavam dois 

referenciais, já que a ouvinte, nessa época, come~ava a 

substituir qestas por vocábulos. 

Em suma, o trabalho de Caselli pode ser 

considerado o mais completo no que diz respeito à análise 

dos gestos produzidos por crian~as ouvintes. Além disso, 

em seu trabalho, Caselli (l983a) e Caselli et al. {1983} 

procuraram mostrar que as crianças ouvintes desenvolvem 

gestos na intera~~o com a m~e, sendo os gestos dos mesmos 

tipos dos observadas na comunic:aç~o de criam;:as 

deficientes auditivas pequenas. Tais gestos eram usados 

em enunciados de um só elemento ou em cambina~~o de 

gestas dêiticos ou de oestes referenciais e gestos 

dêitic:os. 

Embora estas autoras vinculem gestos e fala 

a uma mesma capacidade simbólica, elas n~a mencionam o 

que a eme~qência e o desenvolvimento da linguagem vocal 

acarreta para a express~o qestual que parcialmente a 

precedeu, a saber, como se reorganiza a matriz de 

comunicaç~o e siqnifica~~o referida por McNeill. Além 

disso, elas n~o consideram mais atentamente o papel que 

o adulto tem na constitui~~o dos gestos pela crian~a, 

interpretando-os 

comunicativo. 

ou atribuindo-lhes um estatuto 

Outro autor que se interessou pela rela~~o 

de continuidade entre gestual e vocal no desenvolvimento 
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da comunicaç~o de crian~as ouvintes foi Lock (1980). A 

importancia de seu trabalho, a meu ver, reside no papel 

que ele dá à intera~~o adulto-criança na transformaç~o 

qualitativa dos movimentos da criança em gestos 

comunicativos. Segundo o autor, desde muito cedo a m~e 

interpreta os movimentos do filho como se fossem atos 

comunicativos. Atribuindo significa~~o aos movimentos da 

criança, ela doa a eles um valor social e é através de 

suas respostas que os mesmos v~o se constituir como 

gestos que a crian~a vai posteriormente usar 

intencionalmente. Assim, a m~e reflete o comportamento da 

criança de volta para ela, como um espelho. Como 

resultado do espelhamento de seus movimentos pela m~e, a 

criança começa a se comunicar, isto é, a expressar 

inten~~es comunicativas através do emprego de gestos 

(Lock, 1980, p. 106). 

Lock (1980) apresenta três estágios na 

história do desenvolvimento da comunica~~o gestual em 

crian~as ouvintes: 1= estágio, no qual a criança é 

percebida como se comunicando, quando, de fato, ela o faz 

sem qualquer intenç~o de sua parte. Como resultado do 

espelhamento de suas a~ôes pela m~e, ela passa para o 2= 

estágio; come~a a se comunicar realmente, a expressar 

a~Oes comunicativas através do emprego de gestos, um por 

vez. Sua habilidade comunicativa é bastante dependente do 

contexto. Finalmente, a crian~a chega ao 3= estágio, ou 

seja, ao desenvolvimento da habilidade de combinar seus 

gestos produtivamente. 

Ainda para Lock (1980), enunciados de mais 

de um gesto revelam uma capacídade sintática ou 
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combinatória inicial que prepara a emergência das 

combinaçbes de dois vocábulos ou sintaxe oral primitiva. 

Como se vê, também para este autor, 

linguagem gestual e oral silo ordenadas 

temporalmente. Nenhuma atenr;;,j;o é 

apenas 

dada ao gesto 

concomitante à fala emergente. Além disso, sendo o gesto 

precursor da linguagem oral, o autor n~o especifica que 

rela;~o se estabelece entre gesto e fala depois da 

emergência da linguagem oral. Ele n~o deixa claro também 

como a interpretaç~o da m~e explica o desenvolvimento da 

criança. 

Além disso, como aponta Atkinson ( !982)' 

embora Lock considere que combinaçOes de mais de um gesto 

constituam evid@ncia empirica para uma habilidade inicial 

de combinar;~o, que precede e determina a emerg@ncia de 

combina~bes de mais de um vocábulo, a correspondência 

entre gesto e fala n~o é bem estabelecida. Ainda para 

Atkinson (op. cit.), Lock (1980) n~o apresenta uma 

explica~~o para as combina~ees gestuais em termos de 

intera~~o social. 

1.2.7. o estatuto dos gestos na literatura de aquisi~~o 

da linguagem de crian~as deficientes auditivas, 

filhas de deficientes auditivos 

Pelo fato de as c:rianr;as deficientes 

auditivas, filhas de pais também deficientes auditivos, 

constituírem uma segunda gerar;~o de deficientes auditivas 

e, portanto, serem expostas a um sistema organizado de 
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sinais, o termo sinal é comumente empregado em vez de 

gesto. 

Quase na sua totalidade, os estudos sobre 0 

desenvolvimento da linoua de sinais nestas crian~as se 

referem á aquisi~~o da linqua americana de sinais (ASL). 

Alguns autores (Schlesinger & Meadow, 1972; 

Me: Intire, 1977; Prinz & Prinz, 1979; Wilbur, 1979; 

,Bonvillian et al 1983; Hoffmeister, 1982) afirmam que o 

primeiro sinal aparece na linguagem de crianc;:as 

deficientes auditivas, filhas de deficientes auditivos, 

dois ou três meses antes dos primeiros vocábulos orais na 

linguagem de c:rian~:;as ouvintes, devido, segundo 

Hoffmeister (1982), a um controle maior dos músculos da 

m~o e do bra~o relativamente aos músculos da respirac;:~o, 

lingua e cavidade o~al. 

No entanto, tal precocidade parece 

desaparecer quando se compara a produ~~o dos chamados 

primei~os sinais de crian~as adquirindo linguas de sinais 

com a produ~~o do Que se chamam primeiros gestos nas 

crian~as adquirindo linouaqem falada. 

dife~en~+a nos crité~ios utilizadas 

Pa~ece haver uma 

pa~a definir os 

primeiros sinais e os primeiros "vocábulos" 4 • Pa~a 

Caselli (l983bl e Volterra (Volterra & Caselli, 1985}, 

tanto os sinais como os "vocábulos" tendem a aparecer 

mais ou menos ao mesmo tempo, s~o usados primei~amente em 

esquemas interacionais conhecidos, passando por um 

processa semelhante de recontextualizaç~o. 

Segundo Petitto (1985) a afirma~~o de que as 

crianças deficientes auditivas, filhas de pais 

deficientes auditivos, come~;am a usar sinais antes que 
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crianças ouvintes comecem a usar vocàbulos, se deve ao 

fato de que, na lingua falada a passagem do periodo pré­

linguistico para o linguistico envolve uma mudança na 

modalidade de comunicaç~o, enquanto que para a criança 

deficiente auditiva, isto n~o ocorre. 

Com o objetivo de verificar se existe uma 

continuidade entre os gestos e os sinais usados por 

crian~as deficientes auditivas, Petitto observou três 

criam;as deficientes auditivas, filhas de pais 

deficientes auditivos, expostas a linguas de sinais, e 

comparou os dados com os obtidos através da observaç~o de 

quatro crianças ouvintes expostas, três ao Francês e uma 

ao Inglês. Tanto as crianças deficientes auditivas como 

as ouvintes tinham mais ou menos 10 meses quando ela 

começou a observa~~o, que terminou quando as crianças 

contavam 20 meses. As crianças eram gravadas com 

equipamente do Video-Tape mensalmente, enquanto 

interagiam com os pais ouvintes, em situaçOes dirigidas. 

A análise dos dados dos dois grupos de 

crianças levou Petitto (1985) às seguintes conclusbes. 

Aos 9 meses, tanto as crianças deficientes auditivas, 

como as ouvintes apresentavam gestos de apontar, de dar 

e outros que Petitto (1985) chamou de manuais n~o 

indicadores ("non-indexic:al manual gestures"), que, nesse 

momento, se caracterizavam por gestos de pegar, de 

agarrar, de acenar, de jogar (objetos), de sacudir os 

braços, a cabe~a e objetos, de abrir e fechar a m~o, 

entre outros, que, segundo ela (Petitto, 1985), n~o se 

relacionavam a nenhum objeto especifico. 
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Entre 12 e 13 meses, os gestos, tanto das 

crianças ouvintes como das deficientes auditivas pareciam 

mais relacionados a objetos, eventos e pessoas presentes 

no contexto imediato. Os gestos de apontar eram usados, 

segundo Petitto (1985), de forma comunicativa. 

FreqUentemente combinavam gesto de apontar com gesto de 

apontar ou gesto de apontar coma gesto natural, com os 

gestos de agarrar e de abrir e fechar a m~o. 

Aos 13 meses, as crian~as dispunham de uma 

variedade de gestos n~o indicativos usados com os 

objetos, como gesto de pegar a escova de dentes e colocá­

la na boca, muitas vezes acompanhado de movimentos com a 

m~o e com a boca. Gestos deste tipo, segundo Petitto 

(1985), e como mencionado na se~~o anterior, n~o devem 

ser considerados como "nomes", mas como at;:efes associadas 

a determinados objetos, já que s~o produzidos na present;:a 

dos objetos. 

Entre 15 e 20 meses, as crian~as deficientes 

comet;:aram a apresentar os primeiros sinais e as ouvintes, 

os primeiros vocábulos. Na produ~~o dos primeiros sinais, 

as crian~as deficientes auditivas n~o pareciam, segundo 

Petitto (1985), ser ajudadas pela forma icOnica de alguns 

sinais. Nenhuma criant;:a come~ou a emitir vocábulos ou 

usar a sinais antes de 14 meses. 

A afirma~~o de que as crian~as deficientes 

auditivas n~o parecem ser ajudadas pela rela~~o icOnica 

entre sinal e significado é feita também por Bonvillian 

(1983), para quem só um ter~o do vocabulário inicial 

sinalizado apresentados pelas criant;:as poderia ser 

considerado icónico. Entre quatro anos e quatro anos e 
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meio é que as c~ianças deficientes auditivas parecem 

explorar o potencial icOnico da lingua de sinais a 

serviço de objetivos lingOisticos e inventam sinais para 

referentes se n~o souberem o sinal apropriado. Estas 

invençbes seguem os principies de formaç~o de sinais, 

como simetria, abreviaç~o, etc. 

A análise dos gestos usados pelas crianças 

deficientes auditivas levou Petitto (1985) a levantar 

três hipóteses em relaç~o aos estudos sobre os gestos nas 

crian~as deficientes auditivas: parece haver uma 

super-valoriza~~o dos gestos pré-lingtlisticos das 

crianças deficientes auditivas, considerados, muitas 

vezes, como se fossem simbolos lingfiisticos; os 

gestos pré-lingOisticos, observados nas crianc;:as 

deficientes auditivas, foram també-m observados nas 

crianc;:as ouvintes: 3°) as gestos pré-lingtlisticos diferem 

da nomea~~a lingtlistica, o que aponta, segundo a autora, 

para uma discontinuidade entre os gestos ç.ré-lingüisticos 

e os lingUisticos. 

A intera~;~o entre m~es e crian~as foi 

observada também por Maestas y Moeres ( 1980). que 

observou seis m~es deficientes auditivas interagindo com 

seus filhos, ouvintes ou deficientes auditivos, de zero a 

6 meses quatro crianc;:as e de zero a 16 meses duas 

crianç.as. 

Segundo Maestas y Moeres ( 1980)' as m~es 

deficientes auditivas usavam uma variedade de estratégias 

para se comunicar com seus filhos, estratégias estas que 

envolviam tanto pistas táteis, como visuais e auditivas. 

Todas tentavam se comunicar usando as duas modalidades de 
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comunica;~o - gestual/manual e oral/vocal -alternada ou 

simultaneamente, em vocábulos isolados ou combinados em 

estruturas frasais. Embora se trate de um trabalho 

interessante, o objetivo parece ser apenas de verificar 

as estratégias que as m~es deficientes auditivas usam 

para se comunicar com os filhos, mesmo os ouvintes. 

Além dos estudos relatados acima, que 

analisaram a interaç~o entre m~es e crianças, outros 

existem na literatura sobre o desenvolvimento da 

linguagem em crianças deficientes auditivas que se 

preocupam em comparar o desenvolvimento de aspectos da 

linguagem de crianças expostas a uma lingua de sinais, 

geralmente a lingua americana de sinais, 

crianças ouvintes. 

com a de 

De acordo com estes estudos, embora com 

diferen~a na modalidade de transmiss~o, tanto crianças 

deficientes auditivas como ouvintes apresentam um 

vocabulário inicial bastante semelhante. As mesmas 

relaçbes sem~nticas emergem na mesma época e mais ou 

menos na mesma ordem que na linguagem falada (Schlesinger 

& Meadow, 1972). 

Ainda na literatura sobre desenvolvimento da 

linguagem em crianças deficientes auditivas, filhas de 

pais também deficientes auditivos, observam-se trabalhos 

onde os autores se preocupam em descrever determinados 

aspectos do desenvolvimento da linguagem de crian~as 

deficientes auditivas, como o estudo das clAusulas 

relativas (Liddell, 1978), a representaç~o da aç~o 

(Ellenberger & Steyaert, 1978), pronomes demonstrativos, 

locativos e pronomes pessoais (Hoffmeister, 1978). Por se 
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tratar de estudos descritivos, 

abordados aqui. 

os mesmos n~o ser~o 

Em suma, nos trabalhos sobre desenvolvimento 

da linguagem em crianças deficientes auditivas, filhas de 

pais também deficientes auditivos, os gestos têm 0 

estatuto de signos e os estudos se preocupam 

em descrever aspectos de seu principalmente 

desenvolvimento, comparando-os, muitas vezes, com o 

desenvolvimento da linguagem em crianças ouvintes. Merece 

atenç~o especial o trabalho de Petitto, que observou 

longitudinalmente o 

crianças deficientes 

deficientes auditivos. 

desenvolvimento dos gestos em 

filhas de pais auditivas, 

No entanto, embora ela tenha 

observado a interar;:~o entre criança e m~e, ela n~o parece 

levar em conta o papel que o adulto tem na construç~o do 

sistema gestual 

vis~o puramente 

linguagem. 

pela criança. Sua análise se baseia numa 

cognitivista do desenvolvimento da 

1.2.8. O estatuto dos gestos na comunica~~o de crianças 

deficientes auditivas, filhas de pais ouvintes 

Uma das preocupaçbes de quem estuda a 

comunicaç~o gestual de crianças deficientes auditivas, 

filhas de pais ouvintes, é explicar a origem do sistema 

gestual que elas usam desde muito cedo para se comunicar 

(Tervoort, 1961; Lenneberg, 1964; Moores, 1974). 

Alguns autores (Fe1dman, 1975; Feldman, 

Goldin-Meadow & Gleitman, 1978; Go1din-Meadow, 1979} têm 

62 



desenvolvido uma série de pesquisas com o objetivo de 

mostrar que crian~as deficientes auditivas, filhas de 

pais ouvintes, n~o expostas a um "input" gestual, 

desenvolvem um sistema gestual de comunicaç~o que se 

assemelha a linguas naturais. As crian~as observadas 

estavam inseridas em programas escolares que seguiam uma 

abordagem oralista, que ordinariamente veta o uso de 

gestos na comunica~~o, tanto pelo deficiente auditivo 

como por seu interlocutor ouvinte. 

Segundo as autoras (Feldman, 1975; Feldman 

et al. 1978; Goldin-Meadow, 1979) ' todas as crianças 

observadas desenvolveram itens lexicais para se referir 

a objetos, açbes e atributos. Os gestos utilizados pelos 

sujeitos foram classificados inicialmente, pelas 

autoras, em dois grupos: gestos de apontar para objetos, 

pessoas e lugares, cuja interpreta~~o dependia do 

contexto em que eram usados. Em trabalhos mais recentes 

das mesmas autoras (Goldin-Meadow & Mylander, 1984; 

Goldin-Meadow & Morford, 1985), estes gestos passaram a 

ser chamados de sinais dêiticos; e gestos mot6rico-

icOnicos que Feldman (1975) chamou de especificas e 

Goldin-Meadow ( 1979) chamou de caracterizantes, qu" 

consistiam de pantomimas estilizadas (Feldman, Goldin-

Meadow & Gleitman, 1978) e se referiam a a~bes e 

caracteristicas de objetos e pessoas. 

terceiro grupo de gestos foi incluido 

Mais tarde, um 

(Goldin-Meadow & 

Mylander, 1984; Goldin-Meadow & Morford, 1985): o dos 

marcadores, tais como meneios de cabe~a, 

vocábulos como ?i~ e n~Q na linguagem oral. 

semelhantes a 
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Estes i tens lexica.is posteriormente 

passaram a ser combinados em enunc~ados que, segundo as 

autoras, expressavam relaçOes semanticas comumente 

encontradas na fala da criança ouvinte. 

Uma comparar;:~o do sistema gestual 

desenvolvido pelos seus sujeitos com dados sobre 0 

desenvolvimento da comunicaç~o oral por crianças ouvintes 

levou as autoras a afirmar que este sistema seguia, ao 

menos nos primeiros estágios de desenvolvimento, uma 

seqüência comparável à observada na aquisiç~o da 

linguagem falada pela criança ouvinte (Feldman, Goldin-

Meadow & Gleitman, 1978). No entanto, fazendo uma 

compara~âo entre a comunicar;:~o gestual utilizada por dois 

de seus sujeitos e por suas m1les, essas- autoras 

verificaram que, embora as m~es usassem os mesmos tipos 

apresentados pelas crianças, havia uma de gestos 

diferença, principalmente no uso de combina~bes de 

gestos. A conclus~o a que as mesmas chegaram é que a 

comunica~~o gestual dessas crian~as se desenvolveu 

independentemente da linguagem usada pelas m~es, já que 

apresentavam um léxico gestual diverso e produziam 

combinações de gestos antes que suas m~es o fizessem. 

Tais conclusbes levaram as autoras a 

hipotetizarem que estas crian~as teriam sido orientadas, 

na sua tarefa de adquirir comunica~~o gestual, por 

disposiçôes internas ou inatas. 

Em artigo mais recente, Goldin-Meadow et al. 

(Goldin-Meadow & Mylander, 1984) avaliaram a 

possibilidade de que a m~e ouvinte gerasse um sistema 

gestual estruturado que a criança aprenderia por 
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processos indutivos e hipotetizaram tr@s formas pelas 

quais esta possibilidade se atualizaria: 

- pela imita~~o, por parte das crianças, dos gestos 

imediatamente precedentes do adulto, que elas dividiram 

em imita~~o com reduç~o e imita~~o com expans~o; 

- por um processo de indu~~o, através do qual a crian~a 

deficiente auditiva estaria formulando regras de geraç~o 

de frases com base nos gestos utilizados pelos pais 

ouvintes; 

- pelas respostas que os pais davam às produç~es gestuais 

das crianças. 

Uma análise dos dados levou as autoras a 

concluirem que as crianças-sujeito n~o aprenderam os 

gestos por imitaç~o porque, comparando os gestos 

apresentados por elas e por suas m~es, raramente foram 

observadas imita;ees nos gestos das crianças-sujeito. Em 

rela;~o à possibilidade das crianças terem induzido as 

regularidades do sistema gestual usado pelas m~es, os 

gestos das m~es tendiam a n~o ser sistematicamente 

estruturados ou tendiam a ser estruturados de forma 

diferente dos gestos das crianças. Para as autoras, onde 

se observavam estruturas semelhantes nos gestos das m~es 

e das crian;as, as mesmas ocorriam primeiro na linguagem 

das crianças, que as usavam mais freqUentemente e em 

maiS contextos do que suas m~es. Finalmente, em relaç~o à 

possibilidade de o sistema gestual das crianças-sujeito 

ter sido modelado pelas respostas da m~es, as autoras 

concluiram que estas muitas vezes n~o entendiam e nem 

respondiam de foFma apropriada aos enunciados gestuais 
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dos filhos assim como n~o eram dependentes das 

propriedades formais das estruturas frasais das crian~as. 

Segundo as autoras {Goldin-Meadow & 

Mylander, 1984) os dados confirmaram a hipótese já 

levantada em trabalhos anteriores, de que as crian~as 

deficientes auditivas, mesmo sem um "input" lingüistic:o 

convencional, podem desenvolver um sistema de comunicaç~o 

gestual que apresenta algumas das regularidades 

estruturais caracteristicas 

ouvinte pequena. 

da linguagem da criança 

As autoras (Goldin-Meadow & Mylander) 

enfatizam que as crian~as n~o expostas a um modelo 

convencional de linguagem n~o podem desenvolver todas as 

propriedades da linguagem. As crianças observadas 

conseguiram desenvolver, sem o modelo de linguagem 

convencional um sub-sistema, que elas chamaram de 

"expandivel" ("resilient") e que compreende a 

possibilidade de se comunicar de forma estruturada e 

produtiva. No entanto, as mesmas cria.n;as nllo 

conseguiram desenvolver outras propriedades da linguagem, 

que as autoras chamaram de frágeis ("fragile"), cujo 

processo de aquisi~~o requer, 

ajuda do ambiente. 

segundo as autoras, mais 

Estudos como os mencionados acima, assim 

como outros semelhantes (Mohay, 1982) t@m importanc:ia na 

medida em que procuram analisar a comunica;~o gestual de 

c:riant;as que, mesmo sendo expostas à abordagem oralista 

no ensino da linguagem, desenvolvem um sistema gestual 

bastante rico. Contudo, várias criticas podem ser feitas 

a esses estudos. Primeiro, a que foi feita por Bates & 
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Volterra (1984) e com a qual concordo: a de que as 

autoras excluiram das situa~~es interativas consideradas 

o contato que as crianças, alunas de escola especial, 

tinham com os sistemas gestuais das outras crian~as e com 

o "~inputn gestual de seus professores. Por outro lado, 

uma segunda cri ti c a, aquela que me interessa 

especialmente, se refere ao fato de Goldin-Meadow & 

Mylander (op. c: i t.) n~o terem procurado isolar os 

procedimentos efetivos de interaç~o entre a m~e ouvinte e 

a criança deficiente auditiva, isto é, as condiçôes de 

possibilidade de uma atividade interpretativa mútua, 

garantia de uma irrefutável interaç~o entre elas, 

conforme espero mostrar nos capitulas seguintes. 

Na verdade a análise dessas autoras se 

limita à verifica~~o da presen~a de itens idênticos ou 

semelhantes nos enunciados dos participantes ouvintes e 

deficientes auditivos, dando, assim, ênfase aos produtos 

e n~o aos processas em curso. 

Com efeito, qualquer enfoque critico dessas 

interpreta~bes inatistas deve levar em considera~~o as 

questOes empiricas que se seguem; 

- 0 que acontece entre o adulto ouvinte que fala com uma 

criança que n~o ouve? 

ou, reversamente: 

- o que acontece entre a criança deficiente auditiva que 

gesticula para um adulto que usa linguagem oral? 

Tais questbes s~o cruciais na medida em que 

nos obrigam a rever a noç~o de "input", que tem impedido 

os investigadores de prestar atenç~o aos processos de 

intera~~o entre ouvintes e deficientes auditivos e, 
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principalmente. entre adulto ouvinte e criança deficiente 

auditiva. 

1.2.9. Conclus~o - O estatuto dos gestos na literatura 

Como foi apontado na resenha da literatura, 

os gestos têm despertado pouco interesse por parte dos 

lingtlistas, jâ que o foco da sua atenç~o tem incidido 

sobre a linguagem oral, vista, na maior parte das vezes, 

pela ótica da escrita. Mesmo os foneticistas, que se 

preocuparam com a materialidade da linguagem, trataram os 

gestos como acompanhamento da linguagem oral, como n~o 

analisáveis segunda os mesmos princípios aplicados à 

linguagem oral, e, portanto, como paralingtlisticos. 

A n~o consideraç~o dos gestos como fenOmeno 

lingüístico parece estar ligada a uma quest~o mais 

profunda que envolve a dualidade corpo-mente. 

Na verdade, nos estudos sobre a linguagem, 

de modo geral o corpo parece ser abstraido e os estudos 

se concentram nos aspectos acústicos ou, no máximo, nos 

articulatàrios. 

Nesse sentido, toda a análise parece estar 

baseada na linguagem enquanto sistema. Mesmo nos estudos 

sobre as linguas de sinais, onde os gestos têm um papel 

de substituto da fala, a preocupa~~o dos lingüistas tem 

se concentrado na análise dos aspectos formais e 

sintáticos que compbem estas linguas. 

Na análise das linguas de sinais, observa­

se, ent~o, uma preacupaç~o muito grande em compara-las às 
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linguas faladas, 

as primeiras. 

buscando conferir um estatuto de lingua 

Da compara~ào entre as linguàs de sinais e 

as linguas orais tem surgido, contudo, uma posiçao 

critica em relaç~o ao estatuto das primeiras. Essa 

posi~~o se configura com respeito à natureza icónica da 

rela;~o entre grande parte dos sinais e seu significado 

em oposi~ao à arbitrariedade que domina essa relaç~o nas 

linguas orais. Nesta discuss~o tem se deixado de lado 0 

movimento corporal que está na origem do sinal e n~o se 

tem levado em conta que a arbitrariedade, na rela;~o 

entre significante e significado, advem, na lingua de 

sinais, das modifica~ees (abrevia;ào, parametriza~~o) que 

estes sofrem quando se relacionam e/ou se combinam com 

outros sinais, 

de um sistema. 

a ponto de se poder falar na constitu~ào 

O estatuto dos gestos nos estudos sobre a 

linguagem parece sofrer uma modificaç~o quando alguns 

estudiosos, como McNeill e Kendon, dirigem o olhar para o 

corpo como lugar da materialidade da fala4 Ao fazerem 

isto eles passam a ver os gestos, n~o como opostos, mas 

integrados à fala numa espécie de matriz de produ~~o de 

significa~~o, que, para McNeill, tem uma origem 

cognitiva, e para Kendon, uma origem social. 

Embora a idéia das gestos como parte de uma 

matriz de produ~~o de significa~~o represente um ganho 

para os gestos, os estudos se detêm principalmente na 

rela~~o que os gestos mantém com a fala. 

E nos estudos psicológicos, particularmente 

os realizados por Mead, Vygotsky e Wallon, que o corpo 
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passa a ser visto como matriz dos processos simbólicos 

que v~o explicar os processos mentais. 

Como materialistas dialéticos, os tr@s 

acreditam que é através da interaç~o social que os 

movimentos do corpo vil! o sofrer tra.nsformac;:tles 

qualitativas até 

simbolizaç~a. 

se transformarem 

De acordo com esta 

em processos de 

vis~o, os gestos, 

inicialmente, fazem parte das atividades práticas e é a 

partir do desenvolvimento da 

v~o passar a simbolos e signos. 

Notas 

aç~o partilhada que eles 

1. O interesse por esses fenOmenos, fora da lingtlistica, 

levou à criaç~o de duas áreas de pesquisa; a 

cinestesia (c f. Birdwhistell, 1970) ' comumente 

empregado para se referir à investigaç~o de sistemas 

de sinalizaç~o que fazem uso de gestos e de outros 

movimentos corporais; e a proxémica (dproxemics'') (cf. 

Hall, 1959), termo aplicado ao estudo da forma como os 

participantes na intera~âo social ajustam suas 

posturas e distancia de um para a outro de acordo com 

seu grau de intimidade, sexo e papéis sociais. Está 

fora do escopo desta tese relacionar estes trabalhos 

com a quest~o da linguagem e dos sistemas gestuais dos 

deficientes auditivos. 

2. As no~ees de figura e fundo como direçbes diversas da 

rela~âo entre gesto e fala foram apresentadas por mim 
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e de Lemos no ar-tigo ''O gesto na interaç,i:lio mà:e ouvinte 

e crian~a deficiente auditiva", em 1987, elaborado e 

publicado em momento anterior ao meu contato com 

trabalho de Kendon. 

o 

3. A expr-ess~o lingua de sinais é a tradu~~o corrente da 

express~o em inglês Sign Language. A inadequa~i:lio de 

seu equivalente em português é evidente: sinais s~o 

interpretados tradicionalmente em oposiç~o aos signos, 

isto é, quase como sinOnimos de indices (cfr. Lyons, 

1977}. Na falta de uma melhor express~o conservo a de 

Lingua de Sinais. Contudo cada ocorrência da express~o 

deve ser interpretada como Lingua. de Signos 

Gesticulados. 

4. O termo vocábulo está entre aspas para chamar a 

atenç~o para o fato de que o grau de semelhança que 

estes vocábulos possam exibir relativamente à fala 

adulta n~o é garantia de seu estatuto sem~ntico e 

sintático. Segundo muitos autores esses primeiros 

vocábulos s~o fragmentos incorporados do discurso 

adulto e, 

categoriais. 

portanto, n1!o analisáveis em termos 
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CAPITULO 11 

O ESTUDO 

2.1. A quisa de introdu~~o 

De toda a discuss~o feita no primeiro 

capitulo já se pode inferir oue este trabalho se insere 

numa linha sócio-interacionista-construtivista 

relativamente à aquisi~;â:o e desenvolvimento da 

linguaqem, que, embora representada pelos trabalhos de de 

Lemos (1981, 1982, 1986) e muitos outros investigadores 

(Perroni, 1983; Lier~ 1983; Gebara, 1984; Figueira, 1985; 

Campos, 1985) se fi lia às propostas teóricas 

desenvolvidas por Mead, Vygotsky e Wallon. 

Cabe apenas acrescentar- o que seria 

especifico a esta linha ou a como ela está apresentada 

nos trabalhos citados. 

Na aquisi~~o e desenvolvimento da linguagem 

em crianr;:as ouvintes trés processos parecem reger, 

segunda de Lemos (1981) a constru~~o do diálogo pelos 

interlocutores adulto-crian~a, a saber~ os processos de 

especularidade, complementaridade e reciprocidade. 

A especularidade está intimamente 

relacionada à no~~o de reflexo - e de espelho - uma vez 

que atribui ao fenômeno descrito como imita~~o reciproca 

o estatuto de processo constitutivo do diálogo e dos 

signos enquanto objetos partilhados. 

Para de Lemos (1981) o processo de 

especularidade consiste na incorpora~~o de parte ou de 



todo o enunciado precedente do interlocutor e n~o 

responde apenas pelos enunciados da cr1ança mas tambem 

pelos da mi:le, resultando desta incorporaçi:lo mútua o 

próprio recorte e a construç~o do objeto lingtlistico. 

Ao incorporar o papel do adulto e os papeis 

a ele atribuidos pelo enunciado do adulto em situa~bes 

particulares, a criança gradualmente se torna capaz de se 

construir e de construir o outro como interlocutor, 

inicialmente a nivel empirico e mais tarde a nivel 

representativo (de Lemos, 1981). 

O processo de especularidade, ou de 

incarporaç:i:lo de parte ou de todo o enunciado do 

interlocutor e a base de outros dois processos que, 

segundo de Lemos (1982), parecem reger a construç~o do 

diálogo pelos interlocutores adulto-criança, a saber: o 

processo de complementaridade, em que a crian~a preenche 

um lugar "semantica", "sintático" e "pragmàtico" 

instaurado pelo enunciado imediatamente precedente 

(complementaridade inter-turnos) ou em que o enunciado da 

crian~a resulta da incorporaç~o de parte do enunciado 

imediatamente precedente e de sua combinaç~o com um 

vocábulo complementar (complementaridade intra-turnosl e 

o processo de reciprocidade, em que a crian~a instaura 

papeis antes assumidos apenas pelo adulto~ 

A adoç~o de um modelo como o proposto por de 

Lemos (ap. cit.) à comunicaç~a de deficientes auditivos 

implica em aceitar que é na intera~~o com um interlocutor 

privilegiado (geralmente a m~e) que a crian~a deficiente 

auditiva vai 

linguagem, oral 

iniciar o 

e gestual. 

processo de constru~~o da 

A aceita~~o, interpretaç~o e 
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uso de gestos pelo adulto ouvinte ser~o suficientes 

para que a crian•a desenvolva um sistema gestual o qual 

sera posteriormente modificado e aumentado na interaç~o 

com outros interlocutores, como professores e outras 

crian~as deficientes auditivas na escola especial- por 

exemplo. 

Assim, dentro desta perspectiva sacio-

interacionista-construtivista, n~o se espera que seja na 

intera~;~o com o adulto privilegiado que a criança 

deficiente auditiva irá desenvolver uma lingua de sinais. 

No entanto, através do uso dos mesmos processos 

observados na intera;~o entre adulto e criança ouvintes, 

gestos e fala ser~o investidos de significaç.~o, 

transformando-se em simbolos. 

2.2. Metodologia 

Para o estudo da constru~~a do sistema 

gestual em c~ianças deficientes auditivas, filhas de 

pais ouvintes, p~ocedi a uma análise longitudinal da 

intera~~o de quatro crianças deficientes auditivas com 

suas m~es ouvintes e com coetaneos deficientes auditivos, 

com os quais passavam todas as manhâs~ 

Sele~~o dos sujeitos -

Foram escolhidas como sujeitos deste estudo 

quatro crianças deficientes auditivas, filhas de pais 

ouvintes e que obedeciam aos seguintes critérios: 
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l. perda auditiva bilateral congênita de severa a 

profunda (superior a 71 dB nas freqüências da fala, ou 

seja, 500, 1000 e 2000Hz} (c:f. Katz, 1978); 

2. ausência de outros comprometimentos aparentes além da 

deficiência auditiva; 

3. nenhum atendimento anterior na área da linguagem. 

As crian~as foram escolhidas emtre as que 

ingressavam numa escola especial para de f .i cientes 

auditivos em S~o Paulo, Bras i 1, e, antes de serem 

admitidas, as mesmas passaram por uma equipe diagnóstica, 

formada por profissionais da área médica, audiológica, 

psicológica e de linguagem, que atestaram que elas 

atendiam a todos os critérios estabelecidos para sele~~o 

dos sujeitos, embora em nem todas tinha sido possivel se 

aplicar os mesmos procedimentos na avalia~~o da audi~~o 

(ver, a seguir, dados da avalia~~o audiológica dos 

sujei tos). 

A escola em que as crianc;as estavam 

ingressando seguia uma abordagem oralista na medida em 

que elas deveriam receber linguagem através de leitura 

oro-facial e amplifica~~o sonora, n~o eram expostas a 

nenhum sistema organizado de gestos e esperava-se que se 

expressassem através da fala. No entanto, para 

possibilitar uma comunicac;~o entre as crian~as e os 

adultos ouvintes era permitido o uso de gestos desde que 

as crianc;as n~o tivessem outra forma para entender ou 

para se fazer entender. Os ges,tos deveriam ser usados 

sempre concomitantemente à linguagem oral e nào existia 

nenhuma sistematiza~~o dos mesmos. Assim, a p~ofesso~a 
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poderia usar um determinado gesto para se referir a 

coelho, por exemplo, e a m~e outro. 

A coleta de dados foi iniciada um mês após a 

entrada das crian~as na escola. As ~dades das crianças 

variavam de 2;7 a 4;0 anos e na avalia~~o da linguagem a 

que foram submetidas elas apresentavam gestos de apontar 

e poucos gestos de outro tipo, embora as m~es relatassem 

o uso de gestos em situa~~o familiar, isto e, com 

interlocutores com os quais partilhavam experiências 

cotidianas. A comunicaç:~o oral das crianç:as-sujeito se 

restringia a vacalizaç:Oes que variavam quanto à funç:~o 

que pareciam desempenhar na intera~~o e quanto à sua 

prosódia. 

Embora n~o fizesse parte dos critérios de 

sele~~o dos sujeitos, é importante ressaltar que todas as 

crian~as eram de nivel sócio-económico-cultural baixo e 

todas tinham irm~os ouvintes. 

Dados das crian~as - sujeito -

1. Viviane 

Data de nascimento - 31/7/77 

Data de entrada na escola - mar~o de 1980 

Nivel de instruç~o dos pais - primàrio incompleto 

Ocupa~~o - pai- zelador 
' 

mà:e - faxineira 

Constelaç~o familiar - segunda filha de três, sendo os 

outros ouvintes. 

Hipótese diagnóstica - Deficiência auditiva bilateral 

severa, sem outros comprometimentos. 



Etiologia - n~o esclarecida. 

Epoca em que a familia percebeu a deficiência auditiva 

aproximadamente dois meses antes de procurarem a 

escola, devido a atraso no desenvolvimento da fala e n~o 

reaç~o aos sons. 

Dados da avalia~~o audiológica - A crian~a só reagiu 

ao tambor em intensidade alta e mesmo assim 

inconsistentemente. Nâo reagiu aos outros instrumentos, 0 

que parece, segundo a avaliadora, ter sido devido ao fato 

da crian~a encontrar-se desatenta, cansada. Reagiu a sons 

verbais a 85 dB. N~o reagiu a tons puros em 1000, 2000, 

4000Hz, só reagindo a 90dB em 500 Hz. 

2. Vanessa 

Data de Nascimento - 25/2/77 

Data de entrada na escola - 10/3/80 

Nivel de instru~~o dos pais - pai 

terceiro ano primário. 

Ocupa~~o pai - pastilheíro. 

só assina e m~e tem 

m~e - ajudante de costura. 

Constela~ào familiar - primeira filha de dois, sendo o 

outro ouvinte. 

Hipótese diagnOstica - Deficiéncia auditiva sem outros 

comprometimentos. 

Etiologia - Hereditária {uma tia materna da crian~a 

também é deficiente auditiva e os pais s~o consagüineos) 

Epoca em que a familia percebeu a deficiência auditiva 

Quando a menina tinha mais ou menos um ano de idade. 

77 



Dados da 

a 100 

100 dB 

dB em 

avalia~~o audiológica - Reagiu a tons puros, 

500 HZ. 85dB em 1000 Hz, 100 dB e 2000 Hz e 

em 4000 Hz, o que dá uma média de 95 dB nas 

freqtlencias da fala (500, 1000 e 2000Hz). 

3. Márcio 

Data de Nascimento -4/4/76 

Data de entrada na escola - 25/2/80 

Instruç~o dos pais - pai completou o ginásio e m~e 

tem o curso ginasial incompleto. 

Ocupa~~o - pai - comerciante 

m~e - do lar 

Constela~~o familiar 

outros ouvintes. 

segundo filho de três, sendo os 

Hipótese diagnóstica - Deficiência Auditiva Neuro-

Sensorial bilateral severa de origem pouco clara. 

Descrita mal-forma~~o' do pavilh~o auricular. Sem sinais 

de outros comprometimentos. 

Etiologia - NAo esclarecida. 

Epoca em que a familia percebeu a deficiência auditiva 

- Quando a criança tinha mais ou menos um ano de idade, 

depois de uma otite. 

Dados da avalia~ào audiológica - Reagiu a tons puras, 

a 80 db, na freqüência de 250 Hz; 90 dB em 500 Hz; 85 dE 

em 1000 Hz, 75 dB em 2000 hZ e 95 dB em 4000Hz, no 

ouvido direito e a 65 dB na freqüência de 250 Hz; 85 dB 

em 500 Hz; 105 dB em 1000 Hz; 115 dB em 2000 Hz e 

ausência de resposta a 4000 Hz, no ouvido esquerdo. Tais 
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resultados caracterizam uma perda auditiva de 83 dB no 

ouvido direito e de 100 dB no ouvido esquerdo, 

freqüências da fala (500, 1000 e 2000Hz). 

4. Rodrigo 

Data de Nascimento - 28/4/76 

Data de entrada na escola - 5/5/80 

Instru~~o dos pais - curso primário 

Ocupaç_~o - pai - ajudante de almoxarifado 

m~e - do lar 

nas 

Constelaç~o familiar - segundo filho, sendo o primeiro 

ouvinte. 

Hipótese diagnóstica deficiência auditiva neuro-

sensorial bilateral severa, sem outros comprometimentos. 

Etiologia - n~o esclarecida~ 

Epoca em que a familia percebeu a deficiência auditiva 

Quando a crian•a estava com mais ou menos 8 meses de 

idade. 

Dados da avalia~~o audiológica - Reagiu a tons puros, a 

75 dB em 250 Hz; 85 dB em 500 Hz; 105 dB, em 1000 Hz; 105 

dB, nas freqtléncias de 2000 e 4000 Hz, no ouvido direito 

e a 65 dB na freqüência de 250Hz; 70 dB, em 500Hz; 75 

dB em 1000 Hz; 100 dB nas freqüências de 2000 e 4000 Hz, 

no ouvido esquerda. Tais resultados caracterizam uma 

perda auditiva de 98 dB no ouvido direito e de 81 dB no 

ouvido esquerdo, nas freqüências da fala (500, 1000 e 

2000 Hz) • 
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Coleta e transcriç~o dos dados -

Terminado o diagnóstico, as crian~as 

selecionadas foram agrupadas em duplas aleatoriamente. 

Num primeiro momento cantei com apenas uma dupla, um 

menino {Márcio) e uma menina (Vanessa), e uma outra foi 

formada após dois meses, também composta por um menino 

(Rodrigo) e uma menina (Viviane). 

Cada dupla foi filmada com equipamento de 

Video-Tape durante meia-hora mensalmente em situa~bes 

n~o-dirigidas, estando presente apenas eu, que operava a 

camera. A cada dois meses cada crian~a era filmada 

enquanto interagia com a m~e, também em situaçào livre, 

durante meia-hora. 

Todas as gravaçbes foram realizadas numa 

sala de aula da escola, já que as crianças passavam là 

todas as manh~s e moravam longe. As m~es, em geral, 

esperavam os filhos durante todo o periodo de aula e, 

assim, as gravaç~es eram feitas durante o periodo da 

manh~ para evitar que as crian~as e as m~es tivessem que 

permanecer além do horârio de aula (algumas demoravam 

quase duas horas para chegar em casa). 

A decis~o de se gravar mensalmente a diade 

de crianças e sO bimensalmente as crian~as com as m~es 

foi determinada pelo interesse inicial da pesquisa, que 

era o de observar o desenvolvimento da comunicaç~o 

gestual nas crianças, o que se dava, de acordo com a 

literatura disponivel na época, basicamente na intera~ão 

entre interlocutores deficientes auditivos. 
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Em cada situa~~o de intera~~o eram colocados 

quatro ou cinco brinquedos, os mesmos para todas as 

gravaçbes do més, o que possibilitaria a compara~~o da 

atua~~o de cada uma das crianças nas duas situa~aes de 

interaç~o. Os brinquedos selecionados para cada gravaç~o 

incluiam veiculas (carro, trem, avi~o, caminh~o, etc.), 

posto de gasolina, jogos de encaixe (de argolas 

(DOndolo), encaixe de bolas coloridas, encaixe de placas 

em caminh~o, quebra-cabeça) e de construç~o (cubos, anéis 

de acrilico), livros infantis, fantoches, Bate-Estaca, as 

caixas que continham os brinquedos, cadeira, lousa, giz e 

apagador. 

Inicialmente o periodo estabelecido para a 

coleta de dados foi de um ano e meio {trés semestres 

letivos). No entanto, este per iodo mostrou-se 

insuficiente, já que o desenvolvimento da linguagem das 

crianças estava apenas começando. Assim, o tempo de 

dura~~o da coleta de dados foi prolongado por mais três 

periodos letivos, com um intervalo de seis meses. A 

continua~~o das grava~bes só foi possivel com uma das 

diades de crianças, já que uma das crian~as da outra 

diade abandonou a escola após um ano e meio e a outra 

criança dois meses depois. 

Na retomada das gravaçOes, sete meses depois 

do encerramento, todas as diades (crian~a-criança e 

criança-adulto) passaram a ser filmadas mensalmente, já 

que, nessa época, eu jà havia iniciado a análise dos 

dados e já tinha ficado evidente que um intervalo de dois 

meses prejudicaria a análise, uma vez que as crianças se 

estavam desenvolvendo mais rapidamente. 
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Foram realizadas sessenta e oito grava.ees, 

assim distribuidas: 

Vanessa e m~e - 14 

Márcio e m~e - 13 

Viviane e m~e 7 

Rodrigo e m~e 8 

Viviane e Rodrigo - 10 

Vanessa e Márcio - 16 

Todas as grava.Oes 

levando-se em considera;:~o 

comunicativos das interlocutores, 

facial e movimento corporal. 

Para a transcri.:;:~o 

foram transcritas, 

os comportamentos 

incluindo expressâo 

dos dados optei, 

incialmente, pelo relato corrido do que estava observando 

nos Video-Tapes. Posteriormente decidi seguir a forma 

adotada na época nos trabalhos sobre intera.:;:~o, ou seja, 

a comunica~~o dos interlocutores era colocada em cada um 

dos lados da folha e no centro eram colocados dados 

sobre o contexto. 

N~o foi feita uma descri~~o mais detalhada 

das vocaliza~ees das crian~as, apesar da import&ncia que 

elas têm neste trabalho. Tal tarefa requereria 

transcri~~o fonética das vocaliza~bes e representaç~o das 

curvas entonacionais, o que foge ao escopo deste 

trabalho. 

Numa primeira transcri~~o os gestos foram 

codificados segundo critérios funcionais e semânticos e 

numa folha a parte os mesmos eram descritos relativamente 

a posiç~o, localizaçâo e movimento das m~os. Este tipo de 
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transc:rit;<1lo foi baseada em estudos sobre gestos de 

cr~anç-as ouv1ntes, como os de volterra (1V81), Caselli et 

al. Caselli (1983). 

A codificat;~o dos gestos, no entanto, 

mostrou-se uma forma de transcriç~o inadequada num estudo 

baseado numa abordagem construtivista, jà que ela n~o 

permite dar conta das transforma~~es de forma e 

significado que caracterizam o desenvolvimento dos gestos 

da criança. 

A partir disso, numa segunda transcrit;~o, 

limitei-me a descrevê-los diretamente na transcriç~o, sem 

interpretá-los. 

Contrariando o Que dispbem as normas de 

pesquisa, as fitas foram transcritas e revistas por mim, 

pelo fato de eu n~o contar, na época, com pessoas com 

prática na transcriç~o de gravaçôes de Video-Tape e ainda 

com prática na transcriç~o de gestos. 

2.3. Análise dos dados -

Tendo em vista que este trabalho se insere 

numa abordagem s6cio-interacionista, levei em conta, na 

análise, n~o apenas a emergência e uso dos gestos mas as 

situaçôes em que eles adquiriram significado. Como já foi 

referido, os objetos e os gestos ganham sentido através 

da intera~;~o, em atividades conjuntas, onde os parceiros 

vâo assumindo e negociando diferentes papéis. 

Nesse sentido, a análise da história da 

partilha das duplas de crian~as levará em consideraç~o a 
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forma como as atividades se estruturam na intera~~o, os 

pcq:J~Í.~ (jul:i.' <:1:. C.( .ic:UI"'d'=> v~o «:~'=>SulflinUu nes~a'!:> at:ivida.des, cl 

fun~~o que vai sendo atribuida aos objetos nas atividades 

e o desenvolvimento dos gestos enquanto comportamento 

simbólico. 

No desenvolvimento dos gestos serilo 

considerados a forma que os gestos v~o assumindo, as 

fun~bes que v~o desempenhando na intera~âo e papel que os 

mesmos v~o ocupando na constru~~o de uma matriz de 

significar;::llo. 

Nâo pretendo, com este trabalho, mostrar 

como se dá toda a construçilo da linguagem na intera.~o 

entre crianr;:as deficientes auditivas e m~es ouvintes, já 

que a análise está pautada em gravar;:bes mensais ou 

bimensais, iniciadas quando as crianças já apresentavam, 

segundo relato das m~es, alguns comportamentos 

comunicativos. O objetivo é mostrar como as crianças­

sujeito v~o agir sobre o mundo através de esquemas 

interpretativos construidos na intera~~Oc Os episódios 

gravados §~~~Q§~ª~ para detectar este processo. N~o 

foi neles, obviamente, que começou e nem que terminou o 

processo de construç~o da linguagem 

sujei to. 

nas criant;:as-

Cabe, ainda, um esclarecimento relativamente 

à apresentaç~o dos exemplos ao longo desta tese. Para 

facilitar a tarefa do leitor, foi colocada, ao lado da 

descriç~o dos gestos uma glosa, baseada na interpretaç~o 

que o interlocutor faz dos mesmo, no contexto em que s~o 

usados ou na express~o facial que os acompanha, ou ainda 

no conhecimento que tenho da lingua de sinais usada na 
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escola que a.s crianças-suJeito freqüentam. Ta I glosa 

aparece sempre sublinhada. 

A descriç~o dos gestos, tanto os de apontar, 

como os referenciais cujo significado é 

"convencionalizado" pela criança e por seus 

interlocutores, sendo que o seu conteúdo semantico n~o 

varia de acordo com o contexto (cf. Caselli et al., 1981) 

e outros, como mostrar e dar, por exemplo, est~o 

colocados entre colchetes, enquanto que dados do contexto 

est~o colocados entre parênteses. Os enunciados orais 

aparecem abaixo dos gestos, de acordo com a rela~~o de 

concomit~ncia que apresentam com os mesmos. 

Seguindo os critérios usados por Bloom 

(1970), utilizei o sinal<, na apresentaç~o dos exemplos, 

para indicar, numa seqüência de enunciados, o que contem 

a item referido no texto. 

2.3.1. Interaç~o m~es ouvintes - crian~as deficientes 
auditivas 

Viviane e m~e -

Nas primeiras grava~bes com a m~e (I e li) 

Viviane parece muito interessada em manipular os objetas. 

Brinca com o que aparece, nâo parecendo existir ainda um 

planejamento em rela~~o à entrada dos objetos nas 

atividades. 

Na maior parte dessas duas primeiras sessbes 

Viviane brinca sozinha, aplicando sobre cada objeto o 

mesmo esquema de a~~o. Assim, carros s~o colocados um ao 
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lado do outro, cubos s~o empilhados, Jogos de encaixe 5 ~ 0 

encaixados, livros s~o folheados, e~c. Contuoo, oesses 

esquemas, que podem ser considerados canOnicos, ainda que 

constituidos na história interacional da crian;a com 

estes objetos, est~o ausentes gestos e vocaliza~Oes. 

A m~e, muitas vezes, tenta participar da 

atividade prática da filha, introduzindo novos esquemas 

interpretativos, a que, em geral, n~o é bem recebido pela 

menina, como se pode observar no exemplo abaixo: 

(1) (Viviane tira um carro de dentro de uma caixa. Gira um pouco as 
rodas e dep;::Jis o dá para a ~e. Pega o...~tr-o carro} 

~e -(empurra o carro pelo c~o] 
Olhat Faz assim: uhn! ••• 

(Depois ~e teflta encostar seu carro no de Viviane, fazendo fila. 
Viviane pega os dois carros) 

Vi. - (olha para a llêe) 
eh~ 

M1Je - Atn? 

(Viviane coloca os carros um ao lado do ou.tro) 

f"0:e - Assim que você quer? 

(Viv~ane e ~e- I- 2;7.26) 

No exemplo acima, como na grande parte das 

vezes, Viviane brinca sozinha, decidindo sobre o 

esquema a ser aplicado aos objetos, e n~o aceita a 

interven~~o da m~e. Ao mesmo tempo, parece muito atenta 

à m~e, buscando às vezes interaç~o com a mesma, através 

dos gestos de mostrar ou de lhe dar objetos, parecendo, 

dessa forma, atribuir-lhe o papel de observadora~ 

O mostrar objetos e, nesse momento, 

realizado através do movimento de levantá-los ou através 



de gestos de apontar, usados muitas vezes 

concomitantemente a vocaliza~ôes. Tanto os gestos como a 5 

vocaliza•bes parecem funcionar como reguladores da 

atenç~o do interlocutor ouvinte. 

Assim, a intera~~o entre Viviane e a m~e, 

nas primeiras grava~ees, se caracteriza por atividades 

práticas sobre os objetos, por parte da criança, e 

tentativas de participac;:~a nestas atividades, por parte 
' ' 

da m:te, geralmente n~o aceitas por Viviane. Neste 

sentido, os papéis que as duas desempenham na interaç~o 

parecem bastante fixos. E o que se observa, também, na 

atividade com os livros. 

Como ocorre com outros objetos• Viviam? 

parece muito atenta à m~e, lhe dà um livro, mas n;tia 

permite que a mesma introduza um outro esquema, isto é, 

o de apontar figu~as para ela: 

(2} (Viviane pega um livro no c~o) 

Vi. ahn/ahn/é/é. (parece 
resmungo pois Viviane 
com a ch.Jpeta na boca) 

(olha para a ~) 

um 
està 

me- Uhn! IÃ.Je tx:nitinho. 
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(Viviane dá o livro para a ~e, pega outro e cada uma folheia um 
livro. ~e vira o livro para Viviane, vai virando as folhas e 
Viviane vai olhando as figuras. Viviane volta para o seu livro) 

~e (cutuca Viviane e aponta 
figura em seu livro] 

VL [meneio afirmativo con a 
cabe<;:a) 
(cc:ntinua a fazer o IT'Ovimento 
de balan!;-ar a cabeça mesrro 
depois que a ~ volta a 
olhar para o livro) 

(Viviane volta a folhear o seu livro) 
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~e - (cutuca Viviane e aponta outra 
figura] 

(~e continua a folhear o livro. Viviane olha para a ~e) 

Vi.- [meneio negativo com a cabeça] 

(1"'0.e cc:ntinua a folhear o livro sem olhar para a filha) 

1"0:e - [novamente cutuca Viviane e 
apc:nta figura] 

(Viviane ç:ega o livro da ~o da ~e e folheia-o. me volta para o 
quebra-cabeça) 

(Viviane e m~e - Il - 2;9.21) 

No exemplo acima, os meneios afirmativos de 

cabe~a funcionam como indices do reconhecimento, por 

parte de Viviane, do movimento da m~e, no sentido de 

introduzir um esquema interacional. Contudo, este 

reconhecimento, ao qual n~o se segue nenhum indice de 

aten~~o partilhada com a m~e, n~o se desenvolve em um 

movimento de aceita~âo da atividade de apontar figuras, 

proposta pela m~e. 

O mesmo sucede em atividade que tem por 

núcleo a lousa, a qual se resume para Viviane a bater o 

apagador no quadro-negro. 

(3) (Víviane e ~e brincam sentadas no ch1:1:o. Viviane se levanta e se 
dirige para a lOJ.sa) 

VL - (olha para a rrê.e) 

[aponta a lo.Jsa) 

(Mâe pega um giz) 

ah! 

l"kl:e - O que você vai escrever? O 
nome da Viviane? 

Viw -(aponta o apagador na ponta da 
lousa] 
ah. (frac::o) 
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1'13e - Ah1! 

(Viviane pega o apagaoor e o bate na lOUsa.J 

M:!!e - Nl<o. 

(i"'ti!ie tira o 
lousa, de um 

apagador da ~ de 
lado para outro, como 

Viviane e passa 
se apagasse} 

o apa.gador sobre a 

1'0:e - Assim , ó • 

(Viviane CO'flel;:a a apagar o que está escrito. ~e tira o apagador de 
Viviane e ela se afasta. ~e puxa Viviane pelo bra~o) 

me - [mostra o giz para Viviane) 
Olha! Varres escrever? 

(Viviane se afasta) 

(Viviane e ~e- I- 2;7.26) 

Como nos outros exemplos, a m~e de Viviane 

tenta introduzir, num primeiro momento, uma forma 

diferente de apagar a lousa e depois uma outra atividade 

a ser realizada na lousa. Viviane n~o se interessa, 

parecendo mais preocupada em se apossar do apagador. A 

novidade neste exemplo se refere ao uso da demonstraç~Q 

da aç~o, que a m~e de Viviane usa poucas veies, ao longo 

das grava~bes, para se fazer entender. 

E na atividade com os jogos de encaixe que 

se observa um outro tipo de interaç~o entre Viviane e a 

Diferentemente dos outros objetos, os jogos 

de encaixe parecem ter o papel de organizar a intera~~o 

entre Viviane e a m~e: é neles que a menina aceita a 

participar numa atividade regulada pela m~e e em que a 

participa~~o das duas se dá como atividade conjugada. 

Note-se, também, que tanto Viviane quanto sua m~e 

recorrem a estes jogos várias vezes numa mesma gravaçào. 
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S~o eles que propiciam periodos mais longos de interaç~o 

De acordo com o tipo de encaixe, o esquema 

interacional varia, mas, em geral, obedece à seguinte 

estrutura: a m~e dà uma pe~a para Viviane, pergunta onde 

ela deve ser encaixada 1 e a menina a encaixa (jogo de 

bolas), ou Viviane pega uma pe~a, m~e aponta o lugar 

onde a mesma deve ser colocada, e a menina a encaixa, 

como se pode observar no exemplo abaixo: 

(4) (Viviane e ~e tiram b:Jlas de um jogo de encaixe. As bolas 
t~caba.rl1) 

Vi. - (olha para a ~e) 

(vira a palma da rn:tío aberta 
para cima, int. COITO acaba_r:] 

J"k'le - ( 5egura urna. bola próxima a um 
pino, olhando para Viviane] 
Pgora colcca .. 

{Viviane pega a txJla que a ~e segura e pbe no cr~o. Pega outra bela 
e ~e tira-a da sua mâo) 

me - mo, n~o, n~o. 

(Viviane pega ootra bola, faz fl"E!f1Ç~D de encaixá-la e IT'~e ba.te a ffiào 
num pino do jcqo) 

1"0:e - Aqui. 

{Viviane encaixa a bola em outro pino. Mâe tira-a e chaPa a filha, 
segurando o seu queixo) 

~e- Vivi! Vivi~ Este aqui. 

(Viviane pega a tola e encaixa-a junto com as rolas de mesma cor. 
Dep:üs pega outras bolas da rres.rna cor e er.caixa-as~ A:::abam. 1"0:e pega 
bola de outra cor e dá para Viviane) 

~e - Pgora esse. 

(Viviane vai pe>gat"!do bolas da mE?Sma cor e encaixando-as) 

~e- Isso, Vivi~ 

(Viviane pega bolas de c:utra cor e e-.caixa-as. Una bola r-ola) 
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Vi. - [aponta a bola que rolou] 

(M1!e 
depois 
a bola) 

se levôl1ta 1 ÇJega. a bola e dà p.?ra 
pega bola de outra cor. Faz rren!;~O 

a filha. Viviane encaixa e 
de encaixà-la mas ~e pega 

~e - [mostra a bola para VivianeJ 

Vi. - (olha para a ~e) 

(Viviane 
b:llas de 

me - Esse vai onde, Vivi? Esse. 

pega a bola, encaixa-a. Pega OJtra bclla, encaixa-a 
outra cor, ~e tira-a e pega outra bola no c~) 

~e - (mostra bola para Viviane) 

com 

Vi. - (olha para a ~e) 

me - Este vai onde? 

(Viviane encaixa a bola. ~e lt-e dá rutra bola) 

me - Esta vai rode? 

Vi. - (olha para o jogo e para a 
m1Ie) 

- [gesto de virar as palmas das 
~ abertas para cima, int. 
como pcabar) 

Acabou? 

(Viviane e ~e- I - 2;7.26) 

Como se pode observar no exemplo, sâo as 

atividades com os jogos de encaixe aquelas em que se pode 

reconhecer uma estrutura~~o de papéis e de a~bes. Essas 

atividades se tornam, portanto, lugares privilegiados de 

constru~~o de novos tipos de intera~~o entre Viviane e a 

m~e, como se verá a seguir. 

Como se observa com relaç~o aos outros 

objetos, também nos jogos de encaixe a interaç~o entre 

Viviane e a m~e se dà através dos gestos de mostrar e de 

apontar, usados pela menina e da interpreta~~o dos mesmos 

pela m~e. No entanto, diferentemente do que ocorre com os 

outros objetos, nos jogos de encaixe observa-se uma 



regula~~o mUtua entre m~e e crian~a, efetivada através do 

contato de olho, dos gestos de cutucar, dar, mostrar e 

apontar. 

Embora nessas primeiras grava~Oes prevale~am 

os gestos de dar, mostrar e apontar, constata-se, por 

parte da m~e de Viviane, o uso de gestos que se d~o como 

encenaç~es, principalmente na tentativa de interpretar 

gestos e vocaliza~Oes da filha: 

(5) {Viviane brinca com carrinhos e rampa} 

Vi. - [apcnta lugar em frente à 
rampa] 

(olha para a ~] 
ah! ah! 
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(('1gfe se abaixa em fr-ette à rampa e arruma os carros. Viviane olha 
para a f'r0:e, se aconoda no c~o) 

Vi. - a/e. 

me - Atn? Como? Corro? 

Vi. -ma~ 

(~e emp.Jrra a rampa para mais perto de Viviane e a menina arruma 
todos os carros no c:NJ:o) 

Vi. - (olha para a !Thlle) 

[ap:nta lugar ao lado de cnde 
~e está] 

~e - {vai para o lugar indicado) 
Pqui? 

Vi. - [apcnta ao lado, de onde ~e 
està] 

a/e/a/ia/ia. 

~e - (muda de lugar} 

Vi. - [aponta o OJtr-o lado] 
eh. 

.( 

- [gesto de ~os abertas, ao 
lado do corpo e movimento de 
abaixá-las abaixando um pouco a 
corpo, int. como 2...~tar.:J 

Você quer que eu sente? 



Vi. - eh. ah. 

(repE'te o fTESITO gesto) 
Sente~ 

(Viviane e ~e- I - 2;7.26) 

No exemplo, a m~e de Viviane parece encenar 

o movimento de sentar, sem, no entanto, fazê-lo. 

Faz-se notar, também no exemplo, a 

quantidade e a variedade de vocalizaçbes concomitantes 

aos comportamentos regulat6rios na intera~~o de Viviane 

com sua m~e. Tal comportamento vocal parece resultar da 

constru~~o gradual pela crian~a da representaç~o ou 

imagem da m~e como interlocutor ~ue ouve e fala, 

representa~âo esta que se manifesta pela assimilaç~o de 

aspectos vocais do comportamento desta. 

O uso de gestos referenciais também por 

parte de Viviane emerge nas grava~ôes seguintes (111 e 

IV), como se observa no exemplo: 

(6) (Viviane pega um fantoche e dà um para a ~e) 

Vi. ah! (agudo) 

(olha par-a a ~e) 

(ap::nta um car-ro embaixo da 
cadeir-a] 
ah! 

Mà:e - Pega o carr-inho. Pega. 
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(~ !JE'9a o 
fantoche que 

carro e o p!!je 
tem na mi:l:o - uma 

em cima da cadeira. Viviane olha para o 
menina) 

Vi. - {olha para a ~e) 

OJe 
bonitinho. 

balito. we 

[gesto 
junto 

de segurar o fantoche 
ao corpo, de virar-se de 
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( um lado e de 
balan~ando o fantoche, 
coroc:> embalar) 

o.Jtro, 
int. 

VL - [segura o fantoche junto ao 
corpo, vira-se de um lado / 
para outro, balançando-o, ~ 
int. COTIO ~balar) 

l"'kl:::e - [mostra o seu fantcx:re 
para Viviane] 
Cl.ie t::la1itinho, né? 

(Viviane troca o seu fantoche com o a ~e. A investigadora diz: Isto 
é fanto::he) 

Vi. - (olha para a ~e) 
ama! 

~e- Olha, Vivi~ Olha~ 

(Viviane n~o está mais olhando para a ~e) 

Vi. - (olha para a Jcll:e) 

~e - [cutuca Viviane) 

~e - [mostra fantoche para Viviane] 
Olha o da ~e. Olha o da 
~e. 

(Viviane deixa o 
no c~o. Viviane 
aproxima da filha) 

fantoche na cadeira, pega um jogo e as pe1;as caem 
cata-as. me deixa o seu fanb::x:he no c!'"é:o e se 

(Viviane e ~e - III - 3j0.19) 

Note-se, no exemplo acima, que a retomada 

pela criança do gesto de embalar o fantoche, introduzido 

pela m~e, tem n~o s6 um valor de participa~~o no diálogo 

instaurado por esse gesto, como o de constituir um 

significado partilhado: a interpreta~~o do fantoche como 

"nenê-" ou "filha", que se pode dizer "nomeado" pelo gesto 

interpretável como ~bala~. Trata-se~ portanto, de uma 

instanciaç~o do processo de especular-idade, que, segundo 

de Lemos (1981), faz parte do percurso para a 

simbolizar;:à:o. 



Além dos gestos incorporados da màe, Viviane 

iconicidade da pantomima que, como os gestos de apontar, 

têm a fun~~o de reguladores da a~~o da m~e: 
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(7) (Viviane peJe fantcx::hes no c~o e passa por cima deles cem as 
pernas abertas) 

Vi. - (olha para a ~e) 

[aJ'Xlnta 
parada, 

os fantoches 
sirrula andar con 

pernas abertas: pisa 
pé e depois con o 
pernas abertas e 
afastados do corpo] 

e, 
as 

< 
~e - Passo.J por- cima? (}.Je coisa 

feia! 

Vi. [apc::nta novamente os 
fantoches, parada, can pernas 
abertas, bra~os afastados do < 
corpo, ~os abertas, palma 
para tràs e movimE'flto com os 
braços para trás e para 
frente] 

J"t'!Je - Passa vcx::ê. 

(l"'ll:e se afasta e Viviane p.Jla por cima dos fantoches) 

(Viviane e~- III - 3;0.19) 

No exemplo, através do gesto, Viviane 

reproduz todo o movimento realizado para andar, sem, no 

entanto, sair do lugar. Na ver-dade, a permanência no 

mesmo lugar é o único aspecto que diferencia a a~âo de 

passar por cima dos fantoches do gesto usado para se 

referir a essa aç~o depois realizada pela criança. 

Nas mesmas gravaçbes, além dos gestos que se 

aproximam a pantomimas ou encenaçbes, tanto Viviane como 



a m~e apresentam alguns gestos que reproduzem movimentos 

realizados sobre obJetos ou com o propr~o corpo. 

(8) (Viviane e ~e brincam com o Dendolo) 

Vi. - [aponta o jogo e a l'!'làe duas 
vezes] 

(Depois tira uma pe<;a do jogo) 

Vi. - (mostra a peça para a ~e] 

~e - Ah! Pra ~ tirar. 

96 

(gesto de dedos indicador e 
polegar unidos em pin~a os 
demais esticados e roovirrento de 
levantar a ~o, mantendo os 
dedos na mesma posi~ào, inL 
COTO :llJ:êr:) 

(A ~, que estava sentada, levanta-se e leva o jogo para a cadeira. 
me volta e fica em pé) 

Vi. [apcnta o c~o] 

(gesto de abaixar e levantar 
a ~o a bel'" ta próxima ao c~o, < 
int. C:Off'CI abaixar] 

me - abaixar? 

(I"Qie se acocora) 

(Viviane e m~e - III - 3;0.19) 

No exemplo, tanto o gesto usado por Viviane 

quanto o usado por sua m~e consistem em encena~bes 

esquematicas de a~bes sobre objetos, ou sobre o próprio 

corpo, em que esses objetos nâo est~o envolvidos. Nesse 

sentido, pode-se falar em representaç~o ou apontar para a 

natureza simb6lica desse comportamento, mesmo que suas 

funçbes sejam ainda de regular a participaç~o do outro na 

atividade conjunta. 

Também na atividade prática com objetos, 

nota-se uma modificaç~o nessas grava~ôes, na medida em 
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que Viviane parece permitir a participa~~o da m~e em suas 

atividades. Nesse sentido, é interessante notar, poc 

exemplo, como Viviane reconhece no comportamento da m~e 

um outro esquema de a~;<e:o sobre os objetos e, 

incorporando-o, os re-significa. E o que acontece no 

exemplo abaixo com a atividade sobre cubos: 

{9) (Viviane tira cubos da caixa e os enfileiraa ~e CCXflelt:a a fazer 
uma pilha cem cubos .. Viviane olha para a pilha da mâe) 

Vi - a h~ 

(Viviane~ se aproxima da pilha da ~e e vai 
que antes enfileirara. ~e observa) 

empi 1 hando to:ios os cubos z· 
(Viviane e m~e - IV - 3;2.10) 

No exemplo, através de uma atividade 

conjugada, observa-se uma modific:a~~o nos esquemas de 

a~~o usados com os cubas, no sentido de que os mesmos 

passam a servir de suporte a mais de uma atividade. 

Do mesmo modo os papéis que Viviane e a m~e 

assumem na intera~~o parecem sofrer madifica~~es nessas 

gravaçl.':les. Diferentemente do que se observava nas 

gravaçôes anteriores, os jogos de encaixe, por exemplo, 

passam a ser realizados por Viviane, como se pode 

constatar no exemplo: 

( 10) (Viviane pega a base de um jogo de encaixe de peç:as coloridas, 
senta-se no c~o) 

Vi. - [mostra a base do jogo para a 
m11e] 

~e - (se acocora perto de Viviane) 

Vi. - [rrostra uma peça para a ~e] 
a.h! 
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Ml:l:e - [meneio negativo com a cabeça] 
Nilo. 

(Viviane pega out~a pe~a) 

Vi. - [mostra a pe~a para a m~e) 

M~e (meneio negativo com a 
cabeça] 

N~o .. 

(até que Viviane pega a peça de mesma cor) 

M~e - [meneio afirmativo com a 
cabeça) 

Vi. - [mostra a peça para a ~e] 
ah! (fraco) 

{Viviane pega outra pel;a) 

~e 

Vi. - {olha para a mâe, com olhar 
interrogativo} 

~e 

{Viviane pega wtra peç.a) 

Vi. (meneio afirmativo com a 
cabe<;a] 

ah! 

Isto! 

[meneio afirmativo can a 
cabeça] 

E. 

[meneio afirmativo ccxn a 
cat:eç:a) 

E. 

me (meneio afirmativo com a 
cabe<;a] 

E. 

(0 jogo continua até as peças acabarem} 

(Viviane e mâe- III - 3;0.19) 

No exemplo, Viviane mostra as peças do jogo 

paFa a m~e, demonstrando estar já assumindo alguns 

comportamentos desta. A m~e, por sua vez, assume um outro 

papel na interaç~o: o de aprovar ou desaprovar a escolha 

da filha, papel que ela desempenha através de meneios 

afirmativos e negativos com a cabeça. 



Também na atividade de ver figuras em 

livros, o papel de nomear as figuras, que até ent~o era 

realizado pela m~e, passa a sê-lo também pela menina, 

papel que Viviane desempenha através da incorporaç~o de 

parte do enunciado precedente da m~e, ou seja, através de 

comportamento especular. 

{11) (~e pega livro) 

Vi. - au < 

me - [açx::nta figura de cachorro] 
Olha o auau 

[aponta a mesma figura] 
(., Olha a água do auau 

~e- E. Auau 

Viviane se distrai, olhando pela sala. 

(Viviane e ~e - III - 3;0.19) 

E interessante notar, ainda no exemplo, a 

imita~~o reciproca, e a funçâo de cada ato imitativo que 

a constitui. Com efeito, Viviane, ao imitar a m~e, 

assume o papel de nomear figuras e a m~e, por sua vez, ao 

repetir o enunciado da filha, parece endossar seu 

desempenho comunicativo-lingtlistico (c f. Palladino, 

1982) • 

Nas gravaçôes seguintes (V e VI) alguns 

exemplos parecem apontar para uma importante modifica~~o 

relativamente ao estatuto dos objetos na intera~ào entre 

Viviane e a m~e. Objetos passam a ser usados n~o apenas 

na atividade prática, mas também para evocar um esquema 

interacional vivenciado em outro contexto. E o caso do 

bate-estaca, no exemplo abaixo, que parece ser utilizada 
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por Viviane para instaurar ou evocar uma situa~~o de 

treinamento auditivo, dir1g1da pela proTessora ou pela 

fonoaudióloga, com um instrumento de percussiJ:o, 

geralmente o tambor, como parte das atividades escolares. 

(12) (Viviane está brincando com o Bate-Estaca. Bate um pouco e 
de~is cc:meça a tirar todos os brinquedos que est~o no châo) 

Vi. - (olha par-a a rt'lâe) 

{bate a n0:o no c~o) 

~e - (também bate a rM:o no chilo) 
E pra ~ sentar? 

(Viviane continua a afastar os brinquedos, de~is emp....trra a !Tê:e. Mà:e 
senta) 

Vi. - [aponta a parede] 

~e - Eu, virar pra lá? 

{me vira para a parede e Viviane martela um pino. me se vira) 

l"'!lle - Q.Je barulho. 

Vi. (apc:lnta com o martelo a 
parede] 

{~ se vira. Viviane martela todo o pino e ~e olha para ela) 

~e [gesto de milos abertas e 
palmas para cima, int. como 
acabar:J 

(Mire pega o martelo, mostra-o para Viviane) 

- (gesto de ~o aberta e a 
voltada para a menina, 
caro eswrar] 

palma 
in L 

me - E agora? A;lora eu bato, né? 

(Viviane se vira par-a a parede. M<3:e martela) 

Vi. - (olha para a ~e) 

~e - Ouviu, mentirosa? 

(Viviane e ~e - V - 3;4.8) 
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Note-se que Viviane n~o apenas encena a 

situar;i!Io de tre~namento aud~tivo, a partir da re-

significaç~o da atividade de bater, vinculada ao bate-

estaca e do re-posicionamento dos protagonistas - ela e a 

m~e - como inverte essas posiçbes, assumindo, primeiro, o 

papel de professora e, depois, o de aluno que coloca a 

m~e no papel de professora. Como já observou Perroni 

(1983), objetos presentes podem servir de suporte para a 

recuperaç~o, evocaç~o de situaçbes n~o-presentes. Nesse 

caso, parece que se trata n~o do objeto, mas da atividade 

de bater que é re-significada para instaurar uma situaç~o 

vivenciada em outro contexto. Nesse pode-se ver esse tipo 

de atividade como uma aproximaç~o ao jogo simbólico. 

O mesmo se pode dizer de intera~aes 

encontradas na grava~âo seguinte (V I ) , em que a 

atividade com carros parece evocar uma situa~~o de 

treinamento de fala, também desenvolvida na sala de aula. 

Nela, Viviane reproduz os gestos e a forma de comunicaç~o 

da professora, notando-se vocalizaçOes que funcionam como 

indices do esquema interacional vivenciado em sala de 

aula. Como no exemplo anterior, a m~e de Viviane 

apresenta muita dificuldade em entender a situaç~o que a 

filha pretende instaurar. 

(13) 

bate 
(Viviane SEflta 

nas pernas) 
com as pemas cruzadas (na posi~~o de "lotus"), 

Vi. - [aponta a ~] 
pa~ 

~-Atn? 

VL - (sacode a rnl:l:o na dirs;;:~o da 
mile) 

ah! 



(bate nas pemas) 
m;à! ahn. m:3:! 
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me - [palma. das ~os abertas para 
cima, int. como ~~Y-nta] 

Cano? 

(Viviane estica as pernas e refaz a posir;~o de "lotus") 

Vi. - (bate nas pernas) 
m~ ~ (agudo) 

me - [O'lefleio negativo COT! a cabe<;:a] 
A ~e nào sabe fazer assim. 

(~e senta de lado. Viviane tira um carro de uma caixa que tem às 
costas} 

Vi. - [mostra o carro para a ~e] 
ahn. 

~e - carro. 

Vi. - [gesto negativo com a ~] 

M:lie- atn! 

{Viviane pese o carro ao lado da boca) 

Vi. - pa! (agudo) 

Vi~ - (bate no c:~o ao seu lado) 
aun. ama~ 

~e- carro. 

~ - o que? a que? 

{Viviane pega a ~o da JW:e, ptle na sua garganta) 

Vi. (p(!je o carro ao lado do rosto) 
ah~ 

Mlie - Ah! Carro. 

Vi. - ah. 

f"0:e - Carro. 

(Viviane guarda o carro e pega outro) 

VL - ah! 

1"1:3;e - O 1 ha ~ Glle bcr1 i to ! 
Carro. 

Vi. - (dá o carro para a ~e] 

(me pt1e o carro ao lado do rosto) 



Vi. [llEileio 
cal:::eç:a] 

ah! 

negativo con 

~e- br.~. carro. 

a 

(gesto de m~o aber-ta, palma 
próxima ao châ:o e ITPvimento /. 
com a mâ:o para a frente, int. "-...._ 
CQfOC.l veiculo andando] 

maa. 

l"lâe - Olha o carro~ Olha! 

(Viviane se volta para a caixa) 

(Viviane e ~e - VI - 3;6.25) 

No exemplo, ao reproduzir uma atividade 

vivenciada na sala de aula, com a professora ou a 

fonoaudióloga, Viviane assume o papel do adulto e parece 

esperar que a m~e desempenhe o de aluna, repetindo as 

emiss~es do adulto. O n~o cumprimento pela m~e de seu 

papel parece irritar Viviane, que tenta de todas as 

maneiras fazer a m~e assumir o seu papel. 

Convém chamar a aten~~o para o fato de 

Viviane manter a interaç~o, durante toda a situaçào, 

através de vocalizaçbes, insistindo, por assim dizer, na 

oralidade que caracteriza a situaç~o evocada. E só no 

final, diante da insistência da m~e em desempenhar o 

papel de professora, que Viviane recorre ao gesto 

comumente utilizado na escola para se referir ao objeto 

que tinha na m~o desde o inicio, a saber, o carrinho. 

Além das atividados interpretáveis como 

evocativas, nesse terceii"'"O momento nota-se uma 

transformaç~o importante na situaçâo de ver figuras em 

livros: a introduç~o, tanto po,.... Viviane como pela m~e, do 

gesto na atividade de nomear figuras: 
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U4J 
abre 

(V i v iane e nlât:! vGt.111 f lgur as 
c:utro) 

livn:r;;;. Vivii:.r.~ fec!"'.a ! .. :rn li~:ro e 

Vi. - (olha para a ~e) 

~ - [aponta figura] 
Cavalo 

Vi - avalu 

< 
Vi. - (gesto de nWJ:os fechadas à 

frente do corpc:l, uma ao lado 
da cutra, int. como andar a 
cavalg] 

{olha para a ~e) 

(gesto de ~ fechadas, 
movimento circular alternado 
das ~ para a frente, int. 
COITO !;:licic let-ªJ 

uh! 

{olha para a mêe) 

[repete o gesto int. como 
b;i.ciç;;leta] 

[gesto de ~os fechadas, 
movimento circular alternado 
das ~os para a froote, int. 
ccxro bicicl€1!:--ªJ 

Cavalo. 

< 

< 

1"\âe - Olha! G\Je bcnitinho. 

(Viviane e mâe - V - 3;4.8) 

Cabe chamar a aten~;3:o para os gestos 

utilizados pela m~e e por Viviane neste exemplo e para a 

negocia~~o que decorre da diferen~a entre eles: a m~e 

nomeia a figura através da palavra cavalo e de um gesto 

de m~os fechadas, movimento circular alternado das m~os 

para a frente, comumente interpretado como bicicleta. Já 

Viviane, n~o só incorpora o enunciado da m~e, repetindo-

o, como responde ao gesto da mesma com um outro gesto, 

interpretável comumente como ~dar ª ~~~alq e do qual 



está ausente o movimento circular com as m~os. Por~m, em 

seguida, ela reformula este gesto, aproximando-o oo da 

m~e por duas vezes, com e sem vocaliza~~a. pedindo, por 

assim dizer, à m~e que confirme a adequaç~o de seu gesto. 

Assim, parece que se está diante de uma negociaç~o que 

diz respeito à forma gestual de referência à figura do 

cavalo. 

A Ultima grava~~o parece inaugurar um outro 

momento da interaç~o de Viviane com a m~e. Nela constata-

se, principalmente na atividade de nomear figuras em 

livros, um aumento significativo de gestos, tanto da 

parte de Viviane como da parte da m~e. No caso desta, 

estes gestos s~o sempre concomitantes a um vocábulo oral. 

No caso de Viviane, n~o se observam as vocalizaçôes 

concomitantes aos gestos, mas sim enunciados em que 

gestos se combinam numa sintaxe gestual pr-imitiva. A 

primeir-a vista pode-se dizer que a funcionalidade que 

adquire o gesto para a m~e leva Viviane a dispensar a 

vocaliza~2!:o: 

(15) (Viviane e ~e vêem figuras em livros) 

~e - [aponta figura] 

Vi. [està apontando e olhando 
figura da outra página] 

Olha aqui o coelhinho~ 

~e - [aponta a ID2Sm8 figura] 
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O que ele está fazendo? Ahn? 

(Viviane está de rosto baixo. Màe levanta o seu rosto com um dedo) 

~ - (aponta a figur-a) 

(Viviane volta a olhar para o livro) 

01 ha os dois nE.'flés aqui~ O que 
eles estâ:o fazendo? 
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me - (apcnta a mesma figura] 

Vi& - (olha para a ~e) 

< 
- (gesto de virar as palmas das 
~os abertas para cima, e 
expres~ facial interrogativa, 
int. cc:mo Q§'['g_l,!flti?.) 

Vi. - [aponta a mesma figura] 

[gesto de ~o aberta, palma 
junta ao rosto e catJe<;:a um 
pouco inclinada sobre a ~, 
int. COTlCI Qormir-) 

O que? 

~e - (repete o gesto de Viviane) 
Ta dormindo? 

(Viviane volta para o livro} 

(Viviane e ~e - VII - 3;8.29) 

Cabe notar, no exemplo acima, que a m~e de 

Viviane usa gestos n~o só para nomear as figuras como 

para solicitar a sua nomea~~o, e para endossar os gestos 

da filha, repetindo-os e fazendo-os concomitantes a uma 

"tr-adu~~o oral". Viviam:!, por sua vez, responde à 

pergunta da m~e através de gestos, o que representa, no 

"corpus", o primeiro uso de um processo de 

complementaridade. 

Outra transforma~~o importante a notar-se na 

última grava~~o diz respeito à abrevia~~o e conseqtlente 

ritualiza~~o de alguns gestos, a que se pode tomar como 

uma indica~~o de um percurso para um menor grau de 

iconicidade ou para uma quase arbitrariedade~ Exemplo 

desta transforma~~o é apresentado abaixo: 

(16) (Viviane e ~e vêem figuras em livros) 

Vi. - [aponta figura] 
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(gesto de braço fletido, 
~l~ ["'-",-A rimA. " rrnv t ~T~Fn to / 
COO! o bra~o de um lado par-a " outro, int. ccxro ~ba t<?..r: J 

me - [meneio negativo de cabeç:a] 

(gesto de virar a palma da mâ:o 
aberta para cima, int. cOIT'O 
mrgunta] 

A abreviaç:~o 

01de tem nen@? 

(aponta a rresma figur-a] 
~ tem nenê. E o menino. 

(gesto de ~ aberta, palma 
para baixo, na altura da 
cintura, int. como ªlto] 

Já é grande, né? 

(Viviane e ~e - VII - 3;8.29) 

acima referida está 

representada, no exemplo, pelo movimento com o bra~o, que 

passa a ser a referência a ugn~, substituindo toda a 

cadeia motora de emQ9JAL, que ocorre no exemplo (6)* Tal 

processa de abreviaç~a n~o está presente na produ~âo da 

m~e: embora ela compreenda o gesto de Viviane, utiliza 

uma pantomima ou encenaç~o para se referir à mesma 

figura, isto é, a D~n~. 

(17) (Viviane e ~e véem figuras em livros) 

M~e - [aponta figura] 

(levanta 
Viviane) 

o 

Olha~ 

(gesto de m~os 

rosto de 

abertas, 
palmas para cima, uma 
sobre a outra e movimento 
de balan~à-las de um lado 
para outro, int. como 
~bi!.le.!:.J 

E o nenê. 

{Viviane e ~e- VII - 3;8.29) 
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Note-se, porém, que a m~e de Viviane, n~o só 

reproduz os gestos da filha, com a fun~~o de endosso ou 

confirma~~o, como também os utiliza para nomear figuras. 

A seqO@ncia abaixo ilustra os diálogos gestuais, 

governados por processos de especular idade " de 

complementaridade, que passam a caracterizar a interaç~o 

m~e-crian~a em situa~~o de ver figuras em livros, nessa 

última grava;:~o: 

(18) (Viviane e~ vêem figuras em livros) 

(Viviane olha para a mâe) 

~e - [cutuca Viviane] 

(apcll1ta figura] 
O que é isso? 

me - [movimer~to de virar as palmas 
das mâ:os paFa cima, com 
expres~o facial interrogativa, 
int. como ~unta) 

O que é? 

{Viviane olha em volta, olha novamente para a figura) 

Vi. - [apo;ta a figura] 

(olha para a ~e) 

~e - (repete o gesto de virar as 
palmas das ll'àos abertas para 
cima, com expr-ess:3:o facial 
interogativa, int. coro 
oor.aun tE!: J 

O que é? 

(gesto de ml:ío fechada, colcx:ada 
ao lado da cate<;a, int. cc:rno 
g_!.J.arda-c:h.Jv'ª] 

O guarda-ch.Jva. 

(Viviane se distrai. ~e E'!iCOSta a mâ:o em seu braç-o) 

Vi. - (olha para a ~e) 



(Viviane olha para a figura) 
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Mlle [repete o gesta de IMo 
fechada, colocada ao lado da 
cabeça, int. como 9.\,i_ªr:da-ch..JvªJ 

Guarda-ch.Jva. 

Vi. - (repete o gesto da ~e, int~ 

como m@n:!ª-.-.&:_l~)va) 

me - [aponta janela da sala] 
T â chovendo, né? 

(Viviane n~o parece atenta. Ir~ (prese:nte à gravaç;:~o) pede para 
a figura e ~e vira o livro para ela. Viviane olha para a i~) 

ver 

Vi. - [aponta janela] 

[gesto de rSo fechada, 
lado da cate;:a, int. 
guarda-ct~va] 

ao 
como 

< 
~e - Tá chovendo. Tá segurando o 

guarda-ch.Jva. 

(Viviane e m~e- VII - 3;8.29) 

O exemplo acima é importante na medida em 

que mostra, além do processo de especularidade e de 

complementaridade inter-turnos, o enunciado de Viviane, 

significativamente dirigido ao terceiro interlocutor, em 

que ela combina o gesto de apontar a janela, incorporado 

da m~e, com o gesto interpretado como guar~a-chuvJi~ 

também incorporado da m~e, em sua tentativa de transmitir 

à irm~ o significado constituido e partilhado por ela e 

pela m'â:.e. 

O uso de um número crescente de gestos pela 

m~e de Viviane, bem como toda a forma de se comunicar com 

a filha parece indicar que houve uma mudan~a nas 

expectativas que a m~e tem da menina enquanto um 

interlocutor portador de defici@oncia auditiva. A 

aceitaç~o e uso dos gestos pela m~e parece ter influido 

também na mudan~a que se observa, nas últimas grava~ões, 



nos comportamentos comunicat~vos de Viviane. na medida em 

que, ao lado de uma sintaxe gestual em desenvolvimento, 

observa-se quase ausência da moda.l idade oral na 

comunica~~o com a m~e. Convém, talvez, lembrar que, dois 

meses depois desta grava~~o, Viviane foi tirada da 

escola, tendo a familia alegado motivos religiosos. 

Concluindo, pode-se dizer que, apesar de, 

até o final das grava~bes, a intera~~o entre Viviane e a 

m~e continuar sendo mediada, na maior parte do tempo, 

pela atividade prática sobre os objetas, Viviane parece 

ter desenvolvido um sistema gestual, em que a encena~~o 

ou pantomima vem a ser substituida por gestos abreviados 

e ritualiz:ados, servindo ambos, tanto para regular a 

participa~~o da m~e nas atividades conJugadas, quanto 

para evocar sítua~ees vivenciadas em outros contextos e 

se referir a figuras em livros. 

Rodrigo e m;tte -

Como na dupla Viviane e m~e, também a 

intera~~o entre Rodrigo e a m~e, nas primeiras gravaç~es, 

parece ser mediada pela atividade prática sobre os 

objetos. Rodrigo, como Viviane, dirige, inicialmente, sua 

atenç~o para os brinquedos, explorando-os, sem que se 

observe um planejamento com relaç~o a entrada dos mesmos 

na íntera~~o, como o ilustra o exemplo: 

(19) (Rcdrigo pega cubos e empilha-os. I"'Qle arruma os cubos e pega 
rutros de cima da mesa. Os dois passam a empilhar os cu~; cada um 
pt':le um cubo. Os cutos do c~o acabam. Rodr-igo se levanta, pega cubos 
de cima da rresa e rr.t~:e faz o ffle'SfOCl· Rodrigo volta a emp1lhar os 
cutos) 

110 



111 

R~ - (olha para a màe) 

Mà:e- Vai cair. 

(Ro::irigo ccntinua a empilhar até 
jogo de encaixe de bolas de cima da 

que acabam 
rresaJ 

os cubos. !"kle puxa um 

~ - A:jui. 

{Rodrigo pele a ~o numa bola) 

(Rtxlrigo pbe a 
Rcdrigo ptle a 
outro pino e 
cuOOs) 

R. - ah~ 

me- Un. 

~o na cabe:;a e ~e levanta duas bolas de um pino. 
~o numa das bolas, depois pele a ~o numa OOla do 

roda-a. Rodrigo se afasta e se aproxima da pilha de 

(Rodrigo pega cubos no cNI:o e empilha-os sobre os outros) 

(Rodrigo e ~e - I - 4;1.0) 

Note-se, no exemplo acima, que, apesar da 

m~e n~a acompanhar sua fala com gestos, Rodrigo está 

atento aos seus movimentos e responde à tentativa dela de 

introduzir um jogo de encaixe de bolas na interaç:~o. Essa 

atenç~o aponta para o fato de que, diferentemente de 

Viviane, Rodrigo aceita a participaç~o da m~e. Desta 

forma, suas atividades se conjugam e m~e e filho v~o 

assumindo diferentes papéis. 

A m~e de Rodrigo participa das atividades do 

filho, introduzindo novos esquemas de a~~o sobre eles. 

No exemplo acima, Rodrigo empilha cubos e a m~e arruma-

os; Rodrigo e m~e empilham cubos em turnos alternados; 

m~e puxa para perto do filho um jogo de encaixe e ele 

brinca com as bolas do jogo. 

Essa atividade conjugada é, assim, 

enriquecida na medida em que esquemas de a~~o mais 

complexos sâo introduzidos pela m~e. 
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Assim, diferentemente do que se observou nos 

dados de Viviane com a m~e, já na primeira gravaçJ;~o 

de Rodrigo, nota-se a ocorrência de diversos esquemas 

aplicados a um mesmo objeto, ou, em outras palavras, um 

mesmo objeto servindo de suporte a mais de um esquema, 

n~o estando restrito a atividades consideradas canOnicas. 

E o caso, por exemplo, dos anéis de acrilico, que s~o 

usados para encaixar, para enfiar nos braços como 

pulseiras e até para olhar através, como se fossem 

binóculos. 

(20) (Rodrigo e ~e brincam con anéis de acrilico. Rcx:lr-igo enfia um 
anel na ~o, depois pega rutro} 

R. - (olha para a ~) 
ah! (agudo) 

(Rodrigo pega a ~ da ~ e tenta enfiar nela o anel) 

~e - (meneio negativo cem a cabe<'; a J 
Ni':lo serve. ~o serve. 

(Radrigo enfia o anel na sua rtk!J:o. Olha para a !'Tê:e) 

Mà:e - Na sua serve. 

(Rcdrigo tira os anéis do bra!;o e coloca-os em frente aos olhos, 
CO'TlO binóeulo) 

~e Bc::nito! 

(Rodr-igo tira os anéis do olho e pega outro anel, c:olcx:ando-os em 
frente aos olh::ls, mas deitados) 

R. - (olha para a ~e) 
ah! 

~e - (segura o brac;o do filh:l) 
Azul. 

(Rodrigo e~- li- 4;4.7) 

Como nos outros exemplos, a m~e de Rodrigo 

tenta se comunicar com o filho através da modalidade 

oral. Comparativamente a m~e de Viviane, no entanto, ela 
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fala pouco, e sua fala serve, na maior parte das vezes, 

para regular a partic~pa;âo do t~lho na atividade sobre 

os objetos. Já a participa~~o de Rodrigo na intera;~o 

inclui n~o só procedimentos de aten.~o, dirigidos ao 

comportamento da m~e, quanto vocaliza~Oes, com as quais 

parece assinalar e chamar a atenç~o da m~e para a 

atividade em curso. Assim, essas primeiras grava~bes s~o 

caracterizadas, do ponto de vista interacional, pela 

mútua regulaç~o de aten~~o. 

Ainda com rela~~o à atividade sobre os 

objetos, observa-se uma maior complexidade, que resulta 

da combinaç~o de dois esquemas de açâo, da qual deriva um 

terceiro. E o caso do exemplo abaixo, em que empilhar 

cubos é combinado com empurrar carrinhos; 

(21) (Rcx:lrigo e ~e brincam com cubos 
três cubos e depois coloca outros três, 
Rodrigo se afasta. me ~a o cubo menor) 

vazados. Rodrigo enfileira 
um em cima de cada cuto. 

R~ - (olha para a ~e) 

{Rodrigo pega o 
cata os cubos que 

camint-0:o e 
espalharam) 

E, contudo, 

~e Olha~ 

[estica o bra~o na direç~o de 
Rodrigo] 
Rodrigo! Rodrigo! 

emp...1rra-o sobre os cubos. Mâ:e sorri e 

(Rodrigo e ~e- II - 4;4.7) 

na atividade com livros que a 

mútua regula~~o de aten~~o se enriquece, tanto pelo gesto 

de apontar, usado pela m~e e retomado por Rodrigo, quanto 

pela introdu~~o da nomea~~o, como se pode observar no 

exemplo que se segue: 



(22) (Rodrigo e mlíe veem figuras em livros) 

R. - (cutuca a ~e] 

(aponta a mesma figura] 
a. ah~ < 

[apc::r1ta figura) <. 
Olha~ 

~ - E o leite, né? 

(~e segura o queixo de Rodrigo e ele olha para a ~e) 

me - [apcnta a mesma figura) 
O que é que é esse aqui? 

(Rodrigo olha para a figura e ~e segura o seu bra~o) 

~e - Leite, n-é? 

(Rodrigo olha para a figura) 

{Aodrigo e ~e - 1 - 4;1;0) 

No exemplo, a mâe aponta a figura e fala. Em 

seguida, Rodrigo, após cutucar a m~e, forma comumente 

usada por esta para chamá-lo, aponta a figura e vocaliza, 

usando um padr~o de entona~âo semelhante ao utilizado 

pela m;3:e. 

A esse esquema interativo se acrescenta a 

tentativa da m~e de introduzir um jogo de nomea~~o, em 

que ela aponta a figura, ao mesmo tempo que, ou chama a 

aten~ào oralmente para essa, ou pergunta, ela própria 

dizendo, em seguida, o nome do objeto apontado. Note-se 

que, nesse primeiro momento, a participa~~o de Rodrigo 

nesse jogo se reduz a dirigir o olhar para a figura 

apontada. 

Da mesma forma como ocorre nas gravaç~es de 

Viviane, s~o os jogos de encaixe que parecem promover 

periodos mais longos de intera~~o entre Rodrigo e a m~e. 
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E nessas atividades que est~o registrados, 

nas gravar;bes, os primeiros gestos de Rodrigo, gestos 

através dos quais ele assume papéis antes assumidos pela 

m~e, como o de perguntar: 

(23) (Rodrigo encaixa bola e ~e lhe dá outra) 

~e- Aqui. 

R. - (olha para a ~e) 

[bate 
palma 
cima, 

a ~o na pema e vira a , 
da ~o aberta para ( 

int. como Q§rgunta] 

~e - Olde pe:!e? 

(Rbdrigo faz men~~o de encaixar a bola num pino onde est~o bolas de 
mesma cor, mas a encaixa no pino onde est~o bolas de outra cor) 

(Rodrigo e m~e - I - 4;1.0) 

(24) (~e vai dando 
Depois rríàe lhe dà uma 

bolas 
bola) 

para Rodrigo e 

R. [gesto de virar a palma da ~o 
aberta para cima, int. con:o ~ 
rergunta] 

eeeh? 

(Rodrigo encaixa a bola e olha para a m~e) 

ele as vai encaixando. 

(Rodrigo e ~e- I - 4;1.0) 

No primeiro exemplo, Rodrigo apresenta o 

gesto interpretado comumente como g~rgun~~' que a m~e 

"traduz" oralmente e ao qual, em seguida, responde. No 

segundo exemplo, e Rodrigo quem parece assumir os dais 

papéis: usa o gesto interpretàvel como 

acompanhado de vocaliza~~o e, em seguida, encaixa a bola 

e olha para a m~e. 

Como a m~e de Viviane, também a m~e de 

Rodrigo parece privilegiar a modalidade oral na interaç~o 
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com o filha. Comunica-se com ele através da fala que, 

por ser de intensidade baixa, é muitas vezes inaudivel 

nas gravat;f:!es. 

A ênfase na modalidade oral pela mil:e de 

Rodrigo parece responder, em parte, pelo número de 

vocalizaçôes que o menino apresenta, na intera~~o com 

ela, desde a primeira grava~~o. 

Também a mimica facial de Rodrigo é 

bastante rica e, associada a movimentos corporais, como 

bater as m~os nas pernas ou colocar as m~os na cabe~a, e 

a expressbes faciais, parece uma forma de participa~~o 

numa cof)versa. •. 

(25) {Rodrigo e mêe brincam 
montagem de anéis e Rodrigo 
faz menç~o de encaixá-lo) 

com anéis de acrilico. 
encaixa as pe;:as. A rni'!e 

~e segura a 
pega um anel e 

R. eeeh ~ 

(A rocntagero cai e Rockigo tenta encaixar o anel) 

R. eh. 

(~e tenta pegar a mcntagem e Rodrigo tenta puxá-la) 

~e - Assim caiw 

R. (olha para a mâe ccxn cara de 
bravo e bochechas infladas) 

e h 

M::íe - Cai. 

R. - ahn/ahn/ahn. (entona~~o de desagrado) 

(~ segura a mc.llitagem e Rodrigo vai encaixando os anéis) 

(Rodrigo e ~e- II - 4;4.7) 

No exemplo acima, Rodrigo, como Viviane, 

apresenta vocaliza~Oes em dois contextos diferentes: 

enquanto encaixa os anéis, como parte da atividade de 
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encaixar, e depois, como resposta a um enunciado da m~e. 

As vocaliza(í:êles, associadas á express~o fac~al de bravo 

(bochechas infladas), parecem encenar uma situaç~o de 

"dar bronca". 

Como foi dito acima, nessa primeira fase 

(grava~bes I e II), a atividade interativa entre Rodrigo 

e a m~e se caracteriza pela mútua regula~~o da atenç~o e 

da ac;:êto, em que est~o presentes, principalmente, gestos 

de apontar e vocaliza~ees. Além desse gesto, ocorre 

apenas o gesto interpretável como virar no exemplo 

abaixo, o qual parece derivado de movimento realizado 

sobre o objeto: 

(26) (Rodrigo e ~e brincam com camin~o. Rodrigo coloca a cabine no 
camin~o, abaixa-se em frente ao camin~) 

R. (gesto de ~o 
para cima 
virá-la 
corro virar] 

e 
aberta, palma 

movimento de < para baixo, int. 

ah! 

~e - Pra virar? 

(~e vira a cabine) 

(Rodrigo e ~e- li - 4;4.7) 

Quanto ao uso de gestos pela m~e de Rodrigo, 

além do de apontar, ocorre apenas a encena~~o do 

movimento de tirar, usado para regular a participa~~o do 

menino na atividade sobre cubos: 

(27} (Rodrigo e 
grande e depois 
que tem na mào) 

mile brincam 
que a mâ:e 

com cubos vazados. Rodrigo segura o cubo 
coloca todos os OJtros cubos, ele pé':le o 

~e - Agora tira. Tira. 



(M:ie levanta um pouco o cubo que está por cima)< 

riáe - Tira 

(me abaixa novamet'"'lte o cubo. Rodrigo vai tirando os cubos) 

(Rodrigo e m~e- II - 4;4.7) 

Nas grava~~es que se seguem ( 111 a V), 

embora ainda predomine a atividade prática sobre os 

objetos, observa-se uma maior complexidade no uso de 

gestos para regula~~o da atividade do outro. Em alguns 

casos, como no exemplo abaixo, esses gestos, que se 

referem a açôes, parecem mesmo adquirir uma funç~o de 

planejamento da própria atividade: 
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(28) (Rodrigo e mâe brincam com cubos e 
arrumar os cubos e Rodrigo coloca os carros 
pilha) 

carros. ~ cc:ntinua a 
enfileirados em frente à 

me -[gesto 
voltada 

de ~o aberta, palma 
para Rodrigo, int. como 

~r~r:J 
Espera ai. 

(Rodrigo continua a mexer nos carros. Termina e observa a ~e) 

R. (gesto de ~ aberta, palma 
para a esquerda e movimento c ~ 
on a ~o em dir-e<;~o à pilha, <......_ 
int. como ir: ê.Q.iante) 

[r-epete o gesto] 

( se.nta em fr-eflte aos car-ros e 
à pilha) 

(Rodrigo continua onde estava) 

~e - (olha para Rodr-igo) 
Vem cá. 

~e - (olha novarrente para Rtx:lrigo) 

[gesto de mào aberta, palma 
para baixo e rrovimento de 
baixar ~o, int. como a~ixar] 

Vem aqui COTI a mamãe. Vem. 



R. - (repete o gesto de mâo aberta, 
palma para a esquerda e 
oovimeoto com a ~o para a 
frente, int. como ir §Qj§nte] 

aah! 

~e - (meneio negativo com a c:abeç;a) 
N1<o. 
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(Rodrigo se aproxima, mexe nos cabelos enquanto observa a ~e. 

Depois se aproxima da pilha) 

R. [repete o gesto 
adiant~] 

{Rodrigo pega um cubo) 

int. como ir < 
me - (aponta o c~) 

(Rbdrigo e ~ - V - 4;9.26) 

No exemplo, Rodrigo faz uso do gesto 

enquanto a m~e arruma pilha de cubos, como se através 

deles estivesse planejando sua próxima a~~o. A màe, no 

entanto, n~o parece concordar com o curso da atividade 

planejada pelo filho e insiste em uma outra atividade 

planejada por ela. Como os gestos apresentados nos 

exemplos anteriores, o usado por Rodrigo no exemplo acima 

também constitui uma encena~âo de movimento realizado 

sobre um objeto. 

A m~e também recorre a gestos - encena~Oes -

na regula~~o da atividade de Rodrigo, como se v@ no 

exemplo abaixo: 

(29) (Rc:drigo desenha na lousa. Olha para a lf'~) 

me - Faz uma ••• 

[desenha uma bola no ar] ( 
Faz uma bola. 

(tne-'11EÜO 

cabe(; a] 
afirmativo com a 
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(Rcdrigo desenha. um circulo e olha para a mil:e) 

me - {sorri) 

[gesto de rr0:o fechada, polegar 
esticado para cima,int. ccrno 
W? .. tt,tvo) 

Tá bon, 

(A brincadeira continua) 

(Rodrigo e mêe - V - 4;9.26) 

Gesto da mesma natureza é também usado por 

ela para se referir ao desenho da filha na lousa: 

(30} (Rodrigo desenha na lousa) 

R. - (olha para a f'MI:e) 

[ap::nta o desenho) 

me - o que que é? 

(Rodrigo continua a desenhar) 

~ - O que que é? 

(Rodrigo continua, olha para a mâe e ela sorri} 

quadrado? Aquele que ... 
[gesto de milto fechada, colocada 
ao lado da cabeqa e movimentos 
curtas de puxá-la, para frente 
e para trás, int. como ~] 

E? 

(Rodrigo e ~e - V - 4;9.26) 

Nas gravaçôes seguintes (VI e VII}, Rodrigo 

e m~e parecem estar negociando formas de se referir às 

figuras dos 1 ivros, quer através da modalidade 

oral/vocal, quer através da gestual/manual, como se pode 

observar no exemplo abaixo: 



(31) (Rodrigo olha para figura num livro) 

R. [gesto de dedos curvados 
sobre a ca.~a, palma para 
baixo, int. c0010 ç_ha~r:J 

MÊie - Ch:Jvendo. 

(Radrigo vira a folha) 

R. - [aponta figura] 
eau~ < 

me- Pu au. 

(Rc.driga bate na folha e vira-se para a ~e} 

R. [movimento de virar 
~o para cima, 
lll?.[QUflt'!l 

a palma da 
int. corro 

~ - O que é isso? 

(Rodrigo baixa a cabeça- ~e segura no braço do menino) 

R~ - aaa. < 

~e - O Rodrigo~ 

[aponta figura] 
O que é? 

~- au au. 

(Rodrigo e ~e - VI - 5;0.0) 

No exemplo acima, o gesto usado por 

Rodrigo com a fun~~o de nomea~~o de figuras é reconhecido 

pela m~e, cuja resposta assume a modalidade oral. Além 

disso, notam-se as tentativas de Rodrigo no sentido de 

produzir vocaliza~~es que se aproximam a vocàbulos como 

~au, tentativas estas também reconhecidas pela mâe. 

Note-se, porém, que, mesmo reconhecendo e 

aceitando a modalidade gestual e as tentativas de uso da 

modalidade oral pelo filho, a m~e de Rodrigo parece 

continuar privilegiando a Ultima, como se vê no exemplo 

abaixo. Nele a m~e responde ao apontar da figura pela 
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filho com um vocábulo, ~etomado através de uma forma 

aproximada pe1o filho. Após alguma insisténcia, 

obtém uma outra repetiç~o; 

(32) (Rodrigo pega um livro, abre-o) 

Re - (aponta figura] 

(olha para a ~e) 

M:l!e - Sol. 

R~ - tu. 

me- Sol. 

R. - tol <( 
(Rodrigo continua a olhar para o livro) 

R. - [aponta para outra figura] 

(gesto de brat;os ab:?rtos ao 
lado do corpo e movimento de 
levantà-los e abaixá-los, 
int. ccroo Y~r:J 

I"T.le - E. 

(Rodrigo vira a folha) 

a mãe 

(Rodrigo e ~e - VI - 5;0.0} 

Neste mesmo exemplo ocorre a primeira 

combinaç~o de gestos que aparecem nas grava~bes da 

intera~~o entre Rodrigo e a m~e, a saber, a combinaç~o do 

gesto de apontar com o gesto interpretável como ~L• com 

a fun~~o de nomeaçào da figura de um passarinho. 

A maior complexidade no uso de gestos par 

Rodrigo também se apresenta, na mesma fase, pela 

amplia~~o de sua fun~~o~ Assim, como se v@ no exemplo 

abaixo, na atividade com cubos, Rodrígo encena uma 
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situa(f:~o de "contar", que r-epresenta uma ~ª-ªº' de 

situaç~o escolar. 

(33) (Rodrigo e ~e br-incam com cubos) 

R. - (olha para a ~} 

(rrostr-a dez dedos] 
ah! (agudo) 

(aponta os cubos e os dedos 
de uma e da outra mâo] 

ah! (para cada dedo que ap::nta) 

(G\.lando acaba, Rodrigo olha pa.ra a rrê:e) 

R. - [mostra dez dedos) 
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me - [gesto negativo cc:xn as ~os 

abertas] 

[mostra nove dedos] 
Assim, ó. 

(Rodrigo parece reccntar os dedos de Ut'l'la das ~os) 

R. - [mostra cinco dedos] 
ah! 

[meneio 
cate;:aJ 

(~ n® reage) 

afirmativo com a 

{Rodrigo e ~e- VII - 5;2.3) 

No exemplo acima, Rodrigo parece reproduzir 

os mesmos procedimentos utilizados pela professora para 

ensinar as crian~as a contar. Diferentemente do que se 

observa na intera~~o entre Viviane e a m~e, Rodrigo 

reproduz os comportamentos gestuais e orais do 

professor, que funcionam, portanto, como indices 

vocais e gestuais do esquema. 

Nas última grava~~o (VIII). a interac;:~o 

entre Rodrigo e a m~e n~o parece ter sofrido modificac;:bes 

relavantes. E na atividade de ver figuras em livros que 
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a m~e de Rodrigo parece se comunicar com o filho, usando 

sempre a fala, concomitante ou n~o aos gestos, para 

nomear as figuras. Nas outras atividades, ela quase n~o 

fala, limitando-se a acenar com a cabe1;a ou a sorrir~ 

(34) (Rodrigo e ~e vêem figuras em livros) 

R. - (olha para a ~e) 
ab6, 

(abaixa a ca~a) 

R .. - (olha para a mâe) 

~e - (segura no bra~o de Rodrigo) 

(aponta figura] 

[gesto de mâo aberta, palma 
para cima, int. cOfOCl .Q!Sr::g~ta] 

O que ele tà fazendo? 

~e - [cutuca Rodrigo] 
Rodrigo! 

~e - (gesto de m:3:o aberta, palma 
para o falante, em frente ao 
rosto e movimento de baixar os 
dedos de forma que a palma 
fique para baixa e as pontas 
dos dedos próximas à boca, int. 
c:c::xoc> §'!199.:l-1r::J 

Engoliu? 

[repete o gesto] 
Engoliu o peixe. 

{Rodrigo abaixa a ca~a e continua a folhear o livro) 

(Rodrigo e ~e- VIII - 5;4.24) 

Semelhantemente, é na mesma atividade que 

Rodrigo usa gestos acompanhados de vocalizaç~es: 

(35) (Rcdriga e m<ie mexem an bonecos feitos com embalagens de 
shampoo) 

~e - [cutuca Rodrigo] 
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[aponta dois bonecos] 

(olha para Rodrigo) 

[aponta o boneco] 

[gesto de voltar a palma da m1lo 

R. - [aponta s€:.'\J olh:l 
dedo pela face, 
çhorar.J 

aba~ 

e desce o 
int. COfJO 

aberta para 
f'§'r.:gun ~ J 
{n~o se o...~ve 

cima, 

o que 

me - [repete o gesto] 
Tà c:turando. 

(Rodrigo sai con um camin~o e a ~ fica observando) 

int. caro 

fala} 

(Rodrigo e mâe - VIII - 5;4.24) 

Uma última observa~~o se refere ao fato de 

nessa fase os gestos serem também usados em refer@ncia a 

situa~ôes passadas, o que indica um maior grau de 

desenvolvimento simbólico. 

(36) (Rodrigo olha para figuras em livros) 

R. - (gesto de br-ar;os fletidos E.'ffi 

frente ao corpo e rrovimentos 
circulares com m:3:os e bra~os 
ao lado do corpo, int. corro 
O§ftª.cJ 

(olha para a ~e) 

[se ap::nta) 
ah. (em voz baixa) 

(olha para a ~e) 
ah! 

[aponta a janela] 

~e [(l'aleio afirmativo com a 
cabeç.a) 

(Rodrigo e mêe - VIII - 5;4.24) 



Concluindo, embora tambem a intera~~o entre 

Rodrigo e a m~e pare~a ser mediada, até o final das 

pela atividade prática sobre os objetos, 

observam-se, ao longo das grava~~es, alguns e~emplos que 

parecem apontar para um desenvolvimento simbólico maior 

dos gestos do que o verificado na intera;~o entre Viviane 

e a m~e, ainda que até o final das grava~ees seus gestos 

se assemelhem a encenaçees ou pantomimas. 

Nesse sentido, além de usar gestos para 

regular a participa~~o da m~e nas atividades conjuntas e 

para evocar situa~Oes vivenciadas em outros contextos, 

Rodrigo os apresenta também para se referir a situa~Oes 

passadas. 

Vanessa e m~e -

Como nas outras duplas, também entre Vanessa 

e a m~e a intera~~o parece ser mediada, nas primeiras 

grava~;;bes (I a III), pela atividade prática sobre os 

objetos, sem que se observe preferência por nenhum 

brinquedo: todos os que s~o introduzidos por um dos 

parceiros s~o explorados pela dupla. 

Como as outras criant;;as, Vanessa parece 

interessada em agir sobre os obJetos, decidindo, na 

maior parte das vezes sobre a escolha do mesma. A mllte 

tenta participar das atividades práticas da filha, 

introduzindo novos esquemas de a~~o. Na maior parte das 

vezes, Vanessa aceita a participaç~o da m~e e as 

atividades solitárias se transformam quase sempre em 

atividades partilhadas ( conj uga:das) • 

UNlCAMf' 

SIBLlOrECA C!':N'rRAL 

Assim, desde a 
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primeira grava~~o, uma grande variedade de atividades 

são desenvolvldas pela cr1an~a e pela m~e. 

(37) (Vanessa despeja no c~o as b::llas de um jogo de encaixe de 
bolas. ~e se abaixa, pega o eixo do jogo, uma bola e a encaixa. 
Vanessa tira a bola e pele no c~o) 

Va. - uh. 

(me se afasta para lugar onde est~o espalhadas bolas do jogo) 

Va.. - (olha para a JM'e) 

1"'0e - (empurr-a bolas para Vanessa) 

Va. - (vai colocando as OOlas numa 
banheira) 

(Vanessa se desinteressa e vira de costas. ~e volta com as ~os 
carregadas de bolas e as coloca na banheira. Vanessa despeja as 
bolas no chà:o e depois volta a colocar tudo dentro. l"~e er~caixa três 
bolas, mas Vanessa as tira do jogo e as guarda. Mâe pe>ga um 
c:arrint-o) 

Va. - (olha para a ~e) 

~e - O o carrinho 

(~e se afasta um pouco e faz men~~o de empurrar o carro. Vanessa 
olha mas logo se vira. ~e emp..1rra o carro. Vanessa se vira, empurra 
o carro para a màe, empurra outro carro e vira novamente de costas. 
me pbe um carro em cima do outro e empurra-o para Vanessa. Vanessa 
emp...trra-os de volta para a ~e, levanta-se, levando a base do jogo 
de encaixe. Vanessa pega uma bola no outro lado da sala e volta. 
~a a encaixar as balas no jogo. me faz mençâo de ef"!Caixar uma 
bola mas Vanessa puxa a base e encaixa as bolas. Mà:e lhe dá uma 
bola} 

Va. - (olha para a ~) 

(Vanessa pega a bola e a encaixa. ~e ccntinua a dar as bolas e 
Vanessa as encaixa até acabarem as bolas) 

(Vanessa e ~e - I - 3;1.1) 

No exemplo acima, as bolas do jogo de 

encaixe s~o tanto encaixadas, quanto jogadas para o 

parceiro, postas na banheira e derrubadas ao ch~o. Em 

geral, Vanessa aceita as propostas da m~e e, quando isso 



n~o acontece, a m~e muda a sua forma de partícipaç~o, 

como no exemplo ac~ma. 

Mesmo em si tuaçOes interativas como 

empurrar carros para o parceiro, montar quebra-cabeças, 

empilhar cubos, juntar pe~as para formar montagens, em 

que a interaç~o se dà através da atividade prâtica sobre 

os objetos, diferenças significativas s~o observadas na 

interaç~o entre Vanessa e a m~e comparativamente às 

outras duas duplas. 

A m~e de Vanessa tem uma participaçâo muito 

ativa na interaç~o com a filha e, embora fale menos do 

que a m~e de Viviane, por exemplo, a linguagem faz 

parte e tem funçOes na atividade partilhada. Além disso, 

seus enunciados orais s~o, na maior parte das vezes, 

produzidos concomitantemente a gestos, como se pode 

observar abaixo: 

(38) (Vanessa rola bolas de jogo de encaixe pelo c~o) 

va. - (olha para a ~e) 

(apc:nta bola no jogo] 
a h~ 

(olha para a m~e) 

[aponta eixo do jogo) 
ah~ 

~e [aponta as bolas no c~o) 

{pôe Vanessa sentada no ct-ê:o) 

(olha para Vanessa) 

128 

[mà:o aberta, palma 
para cima e gesto de 
abrir e fechar a rrkto, 
int. cOTO v.t.r:J 

O~ Senta aL ~e vai buscar, 
viu? 
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(Vanessa 
e Vanessa 

senta e c~a a encaixar 
vai encaixando-as} 

as bolas. ~e vai trazendo outras 

(Vanessa e ~e- I - 3;1.1) 

Como se pode observar no exemplo acima, a 

m~e de Vanessa usa gestos de apontar e fala para regular 

a participa~~o da filha na atividade conjugada. Vanessa, 

por sua vez, apresenta, desde a primeira grava~~o, gestos 

de apontar e vocaliza~ôes, que parecem ter também a 

funç~o de Fegualr a participa~:à:o da m~e nas atividades 

partilhadas, o que indica a importância que assume a 

regulaç~o mútua e explícita nessa diade. 

Embora a intera~~o entre Vanessa e a m:à:e, 

nas primeiras gravaçbes, se caracterize por atividades 

conjugadas sobre objetos, observam-se, ainda que em 

número pequeno, esquemas interacionais mais complexas, 

que envolvem linguagem, como a nomea~~o de figuras em 

livros: 

(39) (Vanessa e ~e vêem figuras em livros) 

~ - [aponta figura] 

Va. - (aponta a mesma figura] 

[gesto de ~o aberta, palma 
junto ao rosto e mc:lvimento de 
.inclinar a ca!::E;:a sobr-e a 
mito, inL cano dormj.r] 

O a outro. Bonitinho. 

~e - Tá dormindo? ~o. 

(Vanessa e ~e - !I - 3;3.4} 

Note-se nesse exemplo que, além de usar um 

gesto em referéncia a uma figura do livro, esse gesto se 
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apresenta combinado ao gesto de apontar, constru~~o esta 

que representa uma resposta complementar complexa ao 

apontar da m~e no turno imediatamente precedente e que 

indicia os primórdios de uma sintaxe gestual. 

A m~e de Vanessa parece aceitar a forma de 

nomear figuras da filha e expressa a sua aceita~~o 

através da "tradw;:iio oral" do gesto, produzida com 

entonaç~o de pergunta. 

Além de usar gestos para se comunicar com 

Vanessa e de aceitar os gestos usados por ela, a m~e de 

Vanessa parece ter desenvolvido algumas estratégias para 

interagir com a filha. E o caso da demonstra~~o, 

exemplificada abaixo: 

(40) (Vanessa. 
Vanessa ri e 
tenta virá-la) 

derruba pilha de cubos e ~e CO'l'lel;a a reconstrui-la. 
faz men!;~o de derrubar a pilha. 1'1:3:e segura sua /Tk1:o e 

me - Vira assim. Assim, 6. < 
(Vanessa solta o corpo e cai, derrubando os cubos) 

{Vanessa e ~e- I - 3;1.1) 

Enquanto que a demonstraç~o parece ter coma 

fun~~o apresentar para a filha novas formas de agir sobre 

os objetos, observa-se, por parte da m~e de Vanessa, o 

uso de uma outra estratégia, a encena~~o, que parece ter 

como funç~o a introdu~~o de formas de representar os 

objetos. 

Através da encenaçào, a m~e de Vanessa 

dramatiza dlf:bes rE:>'iativas a objetos ou figuras presentes 

no contexto. Trata-se de um tipo de pantomima, c·omo se 

vê no exemplo abaixo: 



(41) (~e pega livro de cachorro e 
cachorro e late) 

aproxima-o cc:mo se fosse 

~e- auau 

(Vanessa tenta pe.>gar o livFo, mas ~e lhe faz cócegas) 

me - [mostra figura para Vanessa] 
O o cactnrr-o. 

(Vanessa e ~e - II - 3;3.4) 

No exemplo acima, a m~e de Vanessa dramatiza 

a aproximaç~o do cachorro e seu latido. Já, no exemplo 

abaixo, ela usa a encena~~o para representar o 

comportamento de um cachorro cansado, na qual inclui um 

ruido ofegante. 

(42) (Mâe pega o livro do cact-orro) 

~e - [cutuca Vanessa] 
O! 

[aponta figura de cachorro] 
Cachorro 

(Vanessa tenta tirar o livro da ~e mas ela n~o deixa) 

~e - [cutuca Vanessa] 

[aponta a figura do cachorro) 
Cact-orro 
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(gesto de boca aberta, rui do 

< ofegante e movimento cem a 
cabeça para cima e paca baixo, 
int. ccmc §!)if!!_al ç;_~ªºº] 

né? 

(aponta novamente a figura] 
Aqui, 6~ 

(Vanessa e ~e - lI - 3;3.4) 



A estratégia da encena~~o do cachorro é logo 

incorporada pela menina, que a reproduz na mesma 

gravat;i:l:o: 

(43) (Vanessa pega o livro do cacturro. Abre numa folha onde tem um) 

Va. - [aponta figura de cachorro] 

(Coloca o livr-o em pé no c~o e o faz caminhar) < 
Va.- ohw, uou, uou, uou. {latindo) 

~ - Cadê o uo....t uou? 

(Vanessa pôe o livro na caixa) 

(Vanessa e ~e - li - 3;3.4) 

O uso de gestos, de estratégias como a 

demonstraç~o e a encena~~o, além da fala (geralmente em 

concomit~ncia com os gestos) na intera~~o com a filha 

podem ser interpretados como relevando da representa~~o 

(ou imagem) que a mâe tem de Vanessa como interlocutora. 

A este ponto, convém lembrar que a m~e de Vanessa tem uma 

irm~ mais velha portadora de deficiência auditiva, com um 

linguagem or-al pouco desenvolvida. Isso talvez explique, 

pelo menos em parte, sua capacidade de ajustar-se às 

possibilidades comunicativas da filha atr-avés dos 

compor-tamentos mencionados. 

Nas gr-ava~~es que se seguem (IV a VI), nota-

se um desenvolvimento nas for-mas de inter-a~~o entr-e 

Vanessa e m~e, pr-incipalmente no que se refere ao papel 

que a linguagem gestual e or-al vai assumindo na 

intera<;il'l:o. 

Uma pr-imeira mudança a ser notada em rela~ào 

às gr-avaçbes anteriores incide sobre a demonstraç~o usada 
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pela m~e de Vanessa para se comunicar com a filha. A 

partir desse momento essas demonstra~~es s~o seguidas de 

gestos, concomitantes à fala, constituindo, portanto, um 

enunciado gestual mais completo e mais complexo. 

(44) (Vanessa passa 
barbante. 1"'0:e segura o 

pela m~e com 
barbante e puxa 

um trenzinho amarrado 
o trem devagar) 

M~e- O. Faz assim. 

a 
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(gesto de ~o aberta, palma 
voltada para o objeto e 
fT'Dvimentos curtos com a ~o 

para frente e para tr-ás, 
int.como 9~~~] 

Devagarzinho. 

{Vanessa e ~e - !V - 3;7 •. cn 

Em segundo lugar, cabe chamar a atenç~o para 

uma nova funç~o que os gestos adquirem, além da fun~~o de 

regula~~o do comportamento do interlocutor, no desempenho 

de Vanessa. Note-se, por exemplo, na seqtlência abaixo, 

que Vanessa., além de apontar a igreja que construiu com 

blocos, a nomeia gestualmente, fazendo o sinal da cruz. A 

funç~o referencial do gesto de Vanessa é endossada pela 

mâe, tanto oralmente como pela repeti~~o do mesmo gesto. 

(45) (Vanessa faz uma igreja com blocos de constr~âo) 

Va. - (sac:cde a n0o na direç:~o da ~e] 

Mâe - (olha para Vanessa] 

V a. [aponta a igreja que fez e 
faz o sinal da cruz) ~ 

[novamente aponta a igreja] 

~e Ah! A igreja? E assim. 

(faz o sinal da cruz] ~ 
Pai, Filho, Espirito Santo. 



134 

Va. - (meneio afirmativo com a ca~a) 

(Vanessa e ~e - V - 3;9~14) 

Um terceiro aspecto do desenvolvimento de 

Vanessa nesse segundo per iodo manifesta-se pela 

ocorrência de vocábulos orais, usados também na forma 

referencial e que, igualmente, s~o retomados pela m~e~ O 

exemplo abaixo mostra como essas seqüências 5~0 

semelhantes interac;:~o adulto-crianças ouvintes, 

descrita por de Lemos (1981) como irnita~~o reciproca ou 

especularidade. 

(46) (Vanessa e ~e vêem figuras em livros) 

Va. - boi. ( 

Va. -boi. 

~e - [aponta figura) 
E esse aqui? 

me- boi? < 
(Vanessa e ~e - V - 3;9 .. 14) 

Vê-se, portanto, que, diferentemente das 

outras crianças, Vanessa se encontra já num processo de 

desenvolvimento, tanto de um sistema oral como de um 

sistema gestual, ainda que, nesse momento, o gestual 

pare~a ser mais amplo e mais complexo do que o oral. 

Nas grava~bes que se seguem às desse segundo 

periodo (VII a I X ) observam-se outras transforma~bes 

qualitativas, principalmente no que diz respeito ao papel 

predominante que a linguagem vai assumindo na intera~~o. 
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Como nas gravaçOes anteriores, Vanessa 

apresenta gestos e fala com fun~~o referencial. No 

entanto, nesse terceiro periodo os gestos s~o observados 

em concomitancia a vocábulos orais, como no exemplo 

abaixo. Nele gesto e fala s~o usados numa seqüência 

longa, em que Vanessa e a m~e parecem estar negociando 

formas de se referir a figuras de bandeirinhas de um 

livra: 

(47) (Vanessa e ~e v@em figuras em livros) 

Va. - papi 

Va. - (olha para a figura) 

M~e [aponta figura] 
O ai, as banderinhas, né? 

[gesto de mâ:o fechada, ao lado 
da cabi?{;a e movimentos 
repetidos de sacudir a ~o para 
frente e para trás, int. como 
sacudir] 

Mâe - (aponta a mesma figura) 
~o é? Isso aqui. 

n:l!o. 
Roda. 

n~o. papi n~o. Roda. 

(gesto 
colocada 

de ~o 

em frente 
int. como segurar] 

fechada, 
ao corr:o, 

~e - [aponta a figura] 
Bandeira 

Va. [gesto de ~ fechada, 
colocada em frente ao car-pa, 
int. COITO ~..§.[) 

Rcda. 

~e - (gesto de ~ fechada, ao lado 
da cal::leça e rrovimentos 
r-epetidos com a ~o par-a fr-ente 
e para trás, int. como ~udir) 
Bandeirinha. 

[gesto de ~o fechada, colocada 
ao lado da cabeça e movimento 
cem a mào para trás, corno se 
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empinasse uma pipa, int. como 
P...Ü§] 

Va. [gesto 
colocada 
rrovímento 

de mêo fechada, 
ao lado da ca~a e 

com a ff'i21:o para 
trás, como se 
pipa, int. CO'TIO 

empinasse 
Rfêl 

uma 

N:Jio é pipa, n:tro. 

Mi:l:e [repete o gesto int. corro 
12i,Q;!] 

Mio é pipa, n~o. 

Va. - papila? 
~e - [meneio negativo com a cai:Je:;:a] 

Ni'!o. 

Va. [gesto de ~o fechada, 
colocada em frente ao corpo, 
int. cano ~-ª.[) 
Roda. Roda. 

dos gestos, 

~ - [meneio afirmativo de cabeça] 
E. 

(Vanessa e ~e - IX - 4;6.26) 

Note-se, no exemplo, uma elabora~~o refinada 

em que Vanessa e m~e negociam a localiza~~o 

da m~o e o movimento usado na realiza~~o do gesto 

interpretado pela m~e como pand~irinha. A m~e de Vanessa 

coloca a m~o ao lado da cabe~a e a sacode para frente e 

para tràs, enquanto que Vanessa faz o mesmo gesto em 

frente ao corpo e com a m~o parada. Na negocia~~o do 

gesto Vanessa apresenta o vocábulo "roda" concomitante 

ao gesto que ela usa para se referir à figura de bandeira 

e os vocàbulos "papi" e "papila" concomitante ao gesto 

interpretado pela m~e como Qipa. 

Note-se, ainda no exemplo acima que a fala, 

embora se instancie através de vocábulos isolados, cuja 

fun~~o é de nomeaç~o, tem um papel crucial na elucida~~o 

e na negocia~~o do gesto. Pode-se dizer, assim, que os 
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dois sistemas até mesmo interagem nessa diade, como se se 

tratasse de uma situaç~o de bilingOismo. Contudo, outros 

exemplos parecem apontar para uma maior complex~dade da 

modalidade oral no desenvolvimento lingtiistico e 

comunicativo de Vanessa. 

No exemplo abaixo nota-se como o enunciado 

Va é foti com que Vanessa comenta sobre a sua atua~~o 

no jogo de argolas parece mais complexo que o gesto 

interpretàvel como fort~.· Essa complexidade parece 

residir no fato de que, em contraste com o enunciado 

oral, em que a criança faz referência explicita a si 

mesma, o gesto interpretável como fort~ é isolado, isto 

é, n~o se combina com nenhum gesto de auto-referência. 

(48) (Vanessa e ~e brincam de atirar argolas em pinos. Vanessa pega 
uma argola, anda para trás, olha para a ~e) 

Va~ - [apc:nta o olho, ri e sacode 
os braJ;os] 

[gesto de mâos fechadas, 
acima da cabe; a, braços 
fletidos e movimento de 
apertar as mâos, int. como 
fortfê] 

V a é foti. 

<_ 

l"1i3e - E. A Vanessa é forte .. 

(Vanessa e mâe - VII - 4;2.3} 

O mesmo tipo de desempenho, em que se 

combinam enunciados orais com gestas isolados é 

encontrado na comunicac;~o da m~e de Vanessa nesse 

periodo, como se observa no exemplo {49). 

(49) (Vanessa e ~e brincam de atirar argolas nos pinos. ~e segura 
no bra~o de Vanessa e ela olha para a ~e) 
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~e- E. 

< 
[gesto de ~ fechada, dedo 
indicador esticado, colocado 
junto ao olho e movimento de 
afasta-lo na diret;ào do objeto 
referência, int. como ~e~] 
Você! ni!Io viu na festa que fazia 
assim? 

(l"'lile segura argola, com 
atirasse a argola. Vanessa 

bra~o flexionado 
observa) 

e movimento caro 

(Vanessa e ffé:e - VII - 4;2.3) 

Nos exemplos acima, fica claro que o que 

está explicito no enunciado oral permanece implicito no 

gestual, a saber, a referência ao jogo de argolas e a 

refer~ncia à festa passada, onde provavelmente Vanessa 

observara esse joga. 

o exemplo (49) ilustra tambi?m um 

comportamento da m~e de Vanessa que é freqüente nesse 

periodo, isto é, o uso de enunciados orais e de gestos 

para relacionar uma atividade presente com uma referência 

ao passado. Esse comportamento, assim como outros a serem 

descritos mais adiante, evidencia o papel da m~e de 

Vanessa n<3:o só no ajustar-se à o possibilidades 

comunicativas da filha, como no conduzi-las para um maior 

grau de complexidade. 

Essa complexidade está evidente no exemplo 

' 
abaixo, em que enunciados orais e gestuais se combinam 

tanto no desempenho da màe como no desempenho da crian~a 

e em que a resposta da crian~;a "num temei", 

interpretàvel como "n~o tem medo" representa uma 

reformula~~o negativa do enunciado da m~e, com a fun~;~o 

de influir sobre o seu comportamento. 
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(50) (Vanessa e m2te brincam de pegar uma a outra com fantoches. 
Vanessa ri) 

M:!Je - Mâe está com medo. 

Va. - [rrostr-a o fantoche 
de pato para a mêe] 
pa.tu. E patu. 

(movimento com o corpo de 
encolher-se como se estivesse 
cOTI rredo, int. como ~o] 

me- o pato? 

Va. - é. 

[meneio negativo 
cat:e;a] 
num temei, temei 
mexe com uma das 
pato) 

com a 

(enquanto 
~os no ( 

(Vanessa e ~e - VII - 4;2.3) 

Parte também da m~e de Vanessa a iniciativa 

de introduzir um jogo simbólico em que a menina tenta 

participar, embora com certa dificuldade. Isso se observa 

no exemplo abaixo, em que a m~e usa pe~as de um navio de 

encaixe para brincar de compra e venda. 

(51) (Vanessa e ~e brincam com navio de encaixe. A~ pE>ga algumas 
peças do jogo) 

~ - [gesto de ~o aberta, 
para cima, dirigida 
Vanessa, int. corno Q_ar] 

dá o dinhE>iro. 

Va. - (n~o dá) 

~e- Vanessa~ Dá o dinheiro. 

V a. - (f l.nge pegar 
bolso e dar para a 

Tà. A'Mrau. 

dinheiro 
m;;e l 

no 

(a IJE'(;a que Vanessa tem na 
~o é amarela) 

palma 
para 
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~ Ah! 

[gesto de ~o aberta, palma 
para cima, dirigida para 
Vanessa, int. CCif'OC) da_r:] 

Va. - dinheru, pera. 

(gesto de ~o fechada, 
indicador esticado e colocado 
junto ao olho e movilTI€?!1to de 
levar o dedo do olho para o 
objeto referência, int. corro 
Y§:] 

vê. 

Dá o dinheiro, né? 

(Vanessa enfia o pino no jogo e dá o dinheiro para a ~e) 

{Vanessa e ~e - VIII - 4;3.29) 

Como foi referido na Metodologia (ser;i!lo 

2.2)J houve um intervalo de sete meses nas gravaçbes de 

Vanessa. 

Na retomada das gravar;~es, portanto sete 

meses mais tarde, muitas modificar;bes foram observadas na 

intera~~o entre Vanessa e a m~e, tanto em rela~~o ao 

estatuto simbólico da linguagem quanto à combina~~o de 

fala e gesto. 

No que se refere ao desenvolvimento 

simbólico, observa-se, em primeiro lugar, o uso, poc 

parte de Vanessa, de gesto interpretado pela m~e como 

referência a fatos passados, referência essa que introduz 

na intera!ij:~O um jogo simbólico pelo qual se re-encena 

esse fato passado. E o que se depreende da longa 

seqtiéncia apresentada no exemplo (52): 

(52) (Vanessa se abaixa perto de um carro e de um p:JSto de gasolina. 
Mexe nas rodas do carro e dramatiza apertar parafuso coffi chave de 
fenda) 



V. - palapa~ 

(olha para a ~e) 

( Vanessa dà um carro para a ~e) 
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~e- Ah! 

[gesto de dedos unidos formando 
um circulo, indicador esticado 
e encostado na témpora, 
movimento com o dedo para 
atrás, int. como lembr~r.J 

~e lembrc:u. 

~e [a(Xllta Vanessa] 
Vai vc:cê. 

(Mll:{e pega c.utro carro, aproxima-o de Vanessa) 

~e - Vai você. 

Va. - perai. 

(Vanessa vira o J)OSto de cabef;a para baixo) 

me - Mio faz isso, n~o. 

(Vanessa tira um carro de dentro do posto) 

Va. - carru. 

(Vanessa pôe o carro no posto) 

Va .. - i queba u carru 

(Vanessa guarda o carro no posto) 

Va. - prcntu .. 

Ve.~» - pn:::ntu. 

~e O! Você n~o viu o h:::Jmem? 

[gesto 
afastadas, 
rrovimento 
freflte e 
O!ib.J'ª] 

de ~ 
palma 

cem 
paca 

fechadas, 
can palma, 

as 
tràs, 

do t.nibus. 

I'TiiÊ(OS par-a 
int. corro 

[gesto de m1lo aberta, palma 
paca cima e movimento de subir 
a ~o, int .. CC<!O subir) 

assim 

[gesto de m>lo fechada, palma 
paca bilixo, ao lado do corpo e 
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movimento de girar- a ~o 
um lado e para OJtro, 
como ~c:tªr: wra...f_ld.?.Q J 

para 
int. 

Va. - u h:mi? 

~e - Sim. Quebrou. 

Va. - u hani? 

[repete o gesto int. caro 
ªJ?.~grtª-C 'ºªr~fLg?_Q] 

tué? 

~ - Foi. 

Va. - Foi? 

~e- Foi. 

Va. - Quebra. 

~e - ll.Jebra. 

(Vanessa volta a brincar com o posto) 

(Vanessa e ~e - - 5;2.3) 

O nivel de desenvolvimento do jogo simbólico 

atingido na intera~~o de Vanessa com a m~e fica claro no 

exemplo abaixo, em que soldadinhos de madeira substituem 

frascos de remédios e inje~ees e em que, em contraste com 

o exemplo (51), Vanessa é capaz de assumir e de controlar 

sua participaç~o na dramatizaç~o. A esse propósito cabe 

lembrar a observa~~o de Vygotsky (1984} sobre o papel que 

a linguagem tem no desenvolvimento do jogo simbólico, 

isto e, que a linguagem é um requisito para esse 

desenvolvimento~ 

(53) (Vanessa e ~e bl'"incam cem caminNI:o e soldadinhos. Mâe ç,>i?Çja um 
soldadínho e Vanessa pE'ga fantoche de cachorro) 

Va. - ~e~ Perai. Ah! 

(Va.nessa. pega cutro soldadinho) 

~e - deixa ai que ele tà dodoi. 
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(Vanessa pega o cachorro, aproxima o soldadinho de sua boca, cc:mo se 
tosse remédl.O J 

va. - to~ tó~ 

{Vanessa dà o soldadint-o para a ~e e abl"l'e' a txx:::a do cachorro com as 
duas~) 

Va. - u otu. 

{Vanessa dá outro soldadinho para a m~e) 

Va. (gesto de ~o fechada, 
indicador esticado e 
movimE."flto com o dedo para 
frente, int. como êRê.tª"cJ 

po! 

[repete o gesto] 
pa:da (enrolado) 

(Vanessa pEje o cact-orro deitado e o segura como se- fosse tomar 
inja;:3:o) 

Va. - Ele modi. 

~e Ah! Inj~~o? Cuidado se nâo 
ele morde. 

[gesto de ~o 
p.."ira o falante 
brusco de fechar 
coma !!!2.C..ti<gC] 

aberta, palma 
e movimento 

a ~o, int. 

Ele morde. 

Màe - Segura. Segura. 

(Vanessa aperta a cacturro na caixa. ~e pega-o e segura nas duas 
pcntas) 

M3:e - Assim. Assim .. 

(Vanessa faz como ~ mostra e ~e dá inja;~o) 

(Vanessa e ~e - XII - 5;6.27) 

Concluindo, embora nas primeiras grava~~es a 

intera~~o entre Vanessa e a m~e seja mediada pela 

atividade prática sobre os objetos, Vanessa apresenta 

gestos, tanto na funç~o regulatória como na referencial, 

o que parece apontar para o inicio de um sístema gestual. 



Ao longo das gravaçOes, no entanto, Vanessa 

vai desenvolvendo um sistema oral que vai se tornando 

mais complexo do que o gestual. Os gestos, no entanto, 

continuam a ser usados na interaç~o com a m~e, 

concomitantemente a alguns vocábulos dos enunciados 

orais, forma que caracteriza também a linguagem usada 

pela m~e de Vanessa na interaç~o com a filha. 

Nas últimas gravaçOes, portanto depois de 

quase três anos de observaç~o, gesto e fala s~o usados 

tanto para se referir a fatos passados como na 

participa~~o em jogos simbólicos. 

A m~e de Vanessa, desde as primeiras 

gravaçbes, se comporta diferentemente das outras mâes na 

interaç~o com a filha. Ela parece muito atenta às 

possibilidades comunicativas da filha, usando, para se 

comunicar com a menina, n~a apenas gestos e fala, mas 

outras estratégias, como demonstra~~o e simula~~o. 

Ao longo das grava~~es, ela se mostra muito 

sensivel ao desenvolvimento simbôlico da menina, 

introduzindo uma atividade simbolicamente mais complexa 

quando a menina apresenta uma mais simples. E o caso da 

referência a fatos passados, que a m~e parece introduzir 

quando a filha se refere a fatos presentes. 
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Màrcio e mJie -

A intera~~o inicial entre Márcio e a m~e se 

assemelha bastante a observada nas outras duplas, na 

medida em que é a atividade prática sobre os objetos que 

parece mediar a intera;~o entre eles na primeira 

gravaç_:ã:o. 

Como as outras crian~as, também Márcio 

parece interessado em agir sobre os objetos, sendo que 

todos os objetos s~o explorados pela dupla e todas as 

atividades propostas pela m~e sào aceitas pela criança e 

vice-versa. 

Diferentemente das outras, a m~e de Márcio, 

na primeira grava;~o, quase n~o fala, usa principalmente 

gestos que parecem ter a fun~âo principalmente de regular 

a participa~~o do filho na atividade prática sobre os 

objetos: 

(54) 

há um 
(Márcio se levanta, pàra em frente a uma cadeira em cujo bra~o 
jogo de encaixe de bolas) 

M. - (olha para a ml:te) 
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~e [meneio afirmativo com a 
cabel;a] 

(~e se levanta. Márcio pega o jogo de OOlas e a ~ ajuda. Márcio 
larga o jogo e a IT'!âe o ~ no c~o. Márcio tira as bolas e va~ 
fazendo uma fila com elas. Mile Cr.:lfTlE:>I;a também a tirar as bolas. ~e 
pàra e observa Márcio. Márcio acaba e fica olhando para as bolas) 

M. - (olha) 

Màe - [balan<;a a ~o em frente a 
Màrcio] 

(Mi'!e pega uma bola, mostra-a para Márcio e a encaixa. Márcio ~JE?ga 

uma bola e estende-a para a m~e. A bola que Mareio dá para a ~e é 
de cutra cor. MEle n2to a pega. Pega cutr-a de rresma cor e a encaixa. 
Márcio espera com a bola na ~o. ~e pega bola da mito de Márcio e a 
encaixa. Márcio pega outra bola) 



Mlie - [a:POflta lugar no jOÇio] 
Fqui 

(Márcio encaixa a bola no lugar indicado) 

l'tlle - [gesto de mil:o fechada, 
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palma 
para a esquerda e polE?Ç~ar 

esticado para cima, int. Ccm:l 
~sitivo] 

M. - (repete gesto da mite] 

(Márcio pega as bolas e vai encaixando-as. ~e observa) 

me - [ap:::nta OOla per-to de Márcio] 

{Már-cio pega a bola e dá para a ~e. !'1.'l:le a encaixa. Márcio pega uma 
bola, vai encaixá-la em um pino mas •• -~) · 

~e - [aponta outro pino] 
Aqui 

(Márcio encaixa a bola no lugar indicado. Acaba o jogo) 

(Márcio· e ~e- I - 3;11.8) 

Como se pode notar no exemplo acima, a 

intera~~o de Márcio e de sua mâe com objetos é uma 

atividade conjugada, em que os papéis s~o, de inicio, 

mais ou menos fixos e depois se revertem. Comportamentos 

como contato de olho, gestos de apontar e outros gestos 

reguladores s~o usados pela m~e para regular a 

participaç~o do filho~ Quanto a Márcio, seu comportamento 

comunicativo se resume a contato de olho e à repeti~~o do 

gesto interpretado como QQêl~~~~ pela mâe. 

Hà ainda outras situa~~es em que é Márcio 

que utiliza gestos, tanto regulatórios como referenciais, 

concomitantes a vocaliza~bes que tém igualmente uma 

funç~o regulatória relativamente à participa~~o da m~e na 

interaç~o. Note-se que esta, como as outras m~es, está 

atenta e interpreta os comportamentos do filho, o que 



aponta para a mutualidade dessa regula~âeo. Exemplos dessa 

~~egul~~do 111úi.ud são as seqüéncias que se seguem. 

(55) (Márcio e m~e 

guarda o joqo e m~e 

brincam com 
observa-o) 

M. [bra<;:os em X~ na frente do 
corpo. oalmas par-a 
interlocutor e movimenta 
separar ~os. abrindo bra~;os. 
inL cano acabarl 

[a!Xlf1ta a lausa1 
ah~ 

raesto de m~o aberta. palma 
voltada oara m~e. int. 
como esoerarl 

raoonta novamente a lnJsnl 
ah! 

(Márcio vai para a lo1~) 

jogo de encaixe. Márcio 

M~e - Escrever? 

(M~e vai atràs do filho) 

(Márcio e ~e - I - 3;11.8) 

(56) (Márcio peqa um carro e fica parado com ele na ~o. M~e cutuca 
sua perna e ele olha) 
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M~e - [qesto de rrê:o aberta, palma 
para Márcio e movimento de 
empurrar a ~o para a frente. 
int. c0110 ?ffiQblr...r§r:J 

(Márcio vai para trás e ~e empurra para ele um carro. Márcio pega-o 
e olha para a rrk:re) 

(Márcio empurra o carro para a ~e) 

- [qesto de ~o aberta, 
para cima e movimento de 
a ~o, int. como vir.J 

palma 
fechar-

(Márcio e mêe - I - 3;11.8) 



Como se observa nos exemplos acima, a 

regula~~o mUtua, que caracteriza a intera~~o entre Márcio 

e a m~e nesse momento inicial, também inclui gestos em 

número até mesmo superior aos observados na comunica~~o 

de Viviane e de Roctrigo. 

Faz também parte dessa regulaç~o mútua uma 

atividade de negocia~~o que se caracteriza, por parte da 

m~e, por uma espécie de reinterpreta~âo do gesto do 

filho, acompanhada de sua "tradu~~o oral" interrogada. 

Note-se que essa reinterpretaç~o contém um movimento no 

sentido horizontal ausente no gesto do filho, como 

sublinhado no exemplo abaixo. Nesse sentido é que se pode 

dizer que está sendo por eles negociada a forma de 

referência ao ato de tampar. 

(57) (Màrcio põe um carro na caixa) 

M. [gesto de duas ~os fechadas, 
como se estivessem segurando 
uma tampa e ITQYiment.Q Q~ 

ab§ix§..!: ~ ~OS;, int. caro 
tampar_] 

< 
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< 
- [gesto de ~os abertas, palmas 
para baixo, uma ao lado da 
c:utra, D}9V;i.~to Q~ ªfa'§..tt!-la.'?. 
horizontaj~te, 9êJ::endo ?'?. 
~12§ Q~ 1QJ:J:!@ que f i_~ .R§: 1.f!1<.'! 
virad"ª Q§;Fa palma , int. cano 
tampar) 

Tampa? 

(t'ttle pega a tampa da caixa e dá para Màrcio, que tampa a caixa) 

(Márcio e ~e - I - 3;11.8) 

Em suma, nas primeiras gravaçe1es, a 

interaç~o entre Màrcio e a m~e se assemelha muito à 

observada na intera~~o entre Rodrigo e a m~e, 

relativamente à variedade de esquemas de ar;S:o que ele 
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apresenta na atividade prática sobre os objetos. No 

entanto, diferentemente da interaç~o entre Rodrigo e a 

m~e, Márcio e m~e já parecem partilhar um sistema gestual 

em desenvolvimento, onde os gestos s~o usados com a 

funç~o de regulaç~o mútua. 

Nas gravaçees seguintes (li a V}, embora a 

interaç~o entre Márcio e a m~e continue a ser mediada 

pela aç:â:o prática sobre os objetos, observam-se 

transformaç~es qualitativas no que diz respeito tanto a 

tipos de atividades conjugadas quanto à funç~o dos gestos 

na inter-aç:â:o. No que se refere às atividades conJugadas, 

elas se tornam mais complexas, como o exemplo abaixo 

ilustra. Nesse exemplo, cubos vazados s~o integrados numa 

atividade de esconder e achar, em que a regula~~o mútua 

se dá at~avés de gestos de apontar, gestos negativos e 

referencial de pergunta. Desse esquema, como se vê, est~o 

ausentes vocaliza~ees, apesar da m~e usar a fala 

concomitante às a~bes que desempenha, assumindo o papel 

em que Márcio a colocou, isto é, o de achar. 

(58) (Márcio e ~e brincam com cubos vazados .. Márcio vira a abertura 
de um cubo para si, errfia vários objetos dentro, pega OJtros cubos. 
f"0:e pega o cubo e olha) 

M. - [gesto negativo cem o dedo] 

(Márcio pte um cubo na frente do outro cubo. Depois faz um passe de 
mégica e tira um cubo de dentro do grande) 

me - t'bssa ~ E mágico, é? 

(~e olha para dentro do cubo) 

M. - (gesto negativo con o dedo) 

(pbe as ~os na cintura) 
aaaaa (parece estar dando uma 
bronca na rrkle) 
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(Márcio ............, um OJtro cubo na f-ente dest lha t ......-= , e, o novaf1"11'?f) e para a 
màe, ainda com cara de bronca) 

M* [gesto de virar a palma da 
~o aberta para cima, int. 
como ~ntlgltif!] 

(~e olha par-a cima. Márcio rrexe nos cubos, sempre vigiando a ~e} 

M. - [ap:::;nta. um cubo] 

M. - (apcnta outro cubo] 

me - (levanta o cubo) 
1\.tào tem nada • 

l"\1ll:e - (levanta o cubo) 
Num tá. 

(Márcio se distrai e a mêe olha para ele) 

(Márcio olha) 

~e - [apclllta para cima] 
Olha~ 

(ITOStra um cubo que tem na rrê:o] 

[novamente aponta para cima] 
Olha lá. 

(Márcio olha. Mâe esconde o cubo. Márcio cor;a a cabe!;:a, levanta o 
cubo e os dois riem) 

(Màrcio e mêe- Ill - 4;5.8) 

No que se refere aos gestos, cabe notar que 

nessas gravaçbes est~o presentes, no sistema gestual de 

Márcio, formas abreviadas de cadeias motoras com fun~~o 

referencial e reguladora. No exemplo abaixo, v@-se como o 

gesto de juntar o dedos polegar e o indicador das duas 

m~os junto à boca é imediatamente interpretado pela m~e 

como referente a b<!.l§_. E interessante, ainda, chamar a 

atenc;;~o para o fato desse gesto represent·ar urna 

particular abreviac;;~o da cadeia motora de desembrulhar a 
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bala •. A resposta da m~e a es-se gesto é, como se pode ver 

abaixo, uma combina~âo de faia e ges~o, da qual se 

depreende sua interpreta~~o: 

{59) (~e de Márcio se aproxima da bolsa para pegar um le1•o} 

M. - [cutuca a ~e) 

me - (olha para Már-cio) 

M. (gesto de dedos pole:gar e 

M. 

M. 

indicador das duas ~os 

colcx:ados em frente à boca e < 
mi!tos um po.JCO afastadas, int. 
como bala,] 

1'1Jíe - Bala m.:o tem. 

[gesto de voltar 
~os abertas para 
COfi'Cl pcabar] 

a palma das 
cima, int. 

Mà:e - Acabo.J. 

(ml!os 
facial 

na cintura e expres~o 
de contrariedade) 

- [gesto de ~o fechada, 
polegar esticado e voltado 
a esquerda e movimento 
executar um sal to com ele 
a frente, int. como QêQQt§J 

Depois 

[se ap:r1ta] 
eu 

[aponta porta da sala] 
VOJ la 

dedo 
para 

de 
para 

[gesto de ~o aberta, palma 
para baixo e ~rovimento de 
fechar bruscamente a nêo, int. 
ccxro Q:N_ªr.J 

b.Jscar, tá? 

M. - (afasta-se) 

(Márcio e ~e- III - 4;5.8) 

Ainda com rela~~o aos gestos, a funr;:~o 

referencial aparece em situa~Oes de desenhar na lousaJ em 
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que Márcio apresenta respostas à solicita~~o de nomea~~o 

teita pela m~e, caracterizando uma forma mais complexa de 

nomeat;:iio: 

(60) (Márcio desenha na lrusa e tnâe observa. Márcio olha para a ~) 

!1à:e [gesto de virar a palma da 
~o aberta para cima, int. cem::> 
g§rgur:ü;ªJ 

O que é isso? O que é? 

M. - [gesto de ~os abertas, dedos 
em garra 
interlocutor 
facial de 
bict"Q] 

voltados para o 

" expr-es~o 

bravo, in L como 
( 

~ - [repete o gesto de Màn:io] 
Bictu. 

(Márcio e ~e - III - 4;5.8) 

Note-se, ainda, nesse exemplo, que a m~e 

exprime seu endosso da nomea~~o feita pelo filho, 

repetindo o seu gesto, ao mesmo tempo em que o "traduz 

oralmente". Tal seqüência parece ser uma vers~o gestual 

das esquemas interativos especulares mencionados na 

análise dos dados de Vanessa e estudados por de Lemos 

(1981). 

Além da funç:~o referencial, Márcio 

apresenta, nessas mesmas gravaç:bes, gestos que parecem 

exprimir o planejamento de uma aç:~o, como exemplificado 

abaixo: 

(61} (Márcio e mi;:e brincam can peças de um jogo de cc.nstru~;~o) 

~e - (gesto de fll2{o aberta, palma 
para cima e movimento de fechar 
a ~o, int. ccmo yir] (em 
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dirE>~;~ às pe~;as 

c~) 

espalhadas no 

M - [gesto negativo ccxn o dedo) 

(gesto de ~o aberta, palma 
para baixo a certa dist~cia 
do chà:o, int. caro ªJJ;g] 

[gesto de ~o fechada, palma 
para a esquerda e polegar 
esticado para cima, int. como 
QQ§JJiyg] 

[gesto de rrê:o aberta, palma 
para cima e movimento de 
fechar a ~, int. c0010 vir] 

Assim, tá? Vamos? 

(Màrc:io juntd as pe~;as, olha para a ~e) 

- (gesto de ~o aberta, 
para cima e movimento de 
a mâ:o, int. como vir] 

palma 
fechar 

(Màrcio se apr .. Dxima da ~e e os dois empilham as pe!(;aS pe::la cor. 
Acabam. Márcio olha para a ~e) 

M. - [gesto de ~o aberta, palma 
para cima e movimE'Iito de 
fechar a ~o, int. c:Off'IO vir] ( 
em direçâo às ~as que ainda 
est~o no c~o) 

[gesto de mào aberta, palma 
para baixo e movimento de 
subir a ~o, int. como .§Ubir] 

[gesto de mâ:o aberta, palma 
para baixo e bra~o esticado 
acima, da cate;a, int. cano 
alto] 

(Os dois começam a catar as peças e depois começam a empilhá-las) 

(Márcio e mês - II - 4;1.10) 



Note-se, nesse exemplo, duas seqtléncias de 

tres gestos, através dos qua1s Márcio transmite a sua m~e 

sua inten~~o de fazer uma pilha de cubos mais alta. 

Deve-se chamar a aten~~o igualmente para o 

estatuto formal dos gestos nesse mesmo periodo. De um 

lado, observam-se gestos menos icOnicos ou signos da 

lingua de sinais da comuriidade deficiente auditiva (como 

é o caso do gesto interpretável como pificil no exemplo 

( 62) ) • 

Por outro lado, os gestos s~o combinados, 

como se vê no exemplo (61), de forma a apontar para uma 

sintaxe gestual também desenvolvida. Note-se, no exemplo 

abaixo, um longo e complexo enunciado gestual de Màrcio, 

em que três gestos (um interpretàvel como RQ..IdCQ., outro 

como dif.i_çit e o outro como Q_:!,_choJ podem ser glosados 

oralmente como "bicho é um pouco dificil" ou "desenhar 

bicho é um pouco dificil". 

(62) (Màrcio e ~e desenham na lousa) 

M. - (bate na lousa) 

[gesto de indicador e polegar 
à frente do olho e próximos 
um do ootro, int. como ~_q) 

[gesto de indicador 
e os demais dedos 
palma para baixo, 

esticado 
fechados, 

colocado à 
frente da testa e movimento 
de percorrei'" a testa can o 
dedo em 
cndulantes, como 
int. cooo QL!.i~tu 

movimentos 
cobl'"inha, 

(gesto de rM:os abertas, 
dedos em garra, palmas 
voltadas para o interlocutor, 
fechando as ~os (expres~o 

facial de bravo), int. cama 
Qict:Q] 

154 



l55 

[apcnta a lousa J 

(1'1:3:e faz men~;~o de desenhar, olha para iiàrcio) 

Mlíe - (ap::nta. o desenho] 
E o peixe .. 

M. - (aponta nov.3fl'161te a lc:usa] 

(gesto de mâ:os abertas, dedos 
em gar-ra, palmas voltadas 
para o ouvinte, fechando as 
mâ:os, int. como Q,içtQJ 
(expres~ facial de bravo) 

[apcnta a lcusa] 

me - (aponta Màrcio] 
Faz um você. 

(Màrcio COfT'!el;a a desenhar) 

(aponta o desenho] 
Faz um peixe. 

(Márcio e ~ - 111 - 4;5.8) 

N~o há dúvida quanto ao predominio e ao grau 

do desenvolvimento gestual de Márcio na intera~~o com sua 

m~e. Contudo, há indicies de um uso inicial da modalidade 

oral com funç~o significativa. Os dois exemplos que se 

seguem ilustram essa transformaç~o; 

(63) (Mârcio e ~e brincam com anéis de acrilico. Cai um anel de 
cima de um camin~) 

M. - pa! <( 
~e - Pai (com a mesma entc:na~;~o) 

• 

[gesto de mâ:os abertas, palma 
con palma e movimento de virar 
as palmas para cima, int. como 
S?J.J:] 

Caiu. 

(Márcio e ~e- III - 4;5.8) 



Note-se nesse exemplo que, da mesma for-ma 

como se compor"ta em relação aos ge~to~, a rn~e dt: f-íd.rc.:i..o 

interpreta gestualmente a produ~~o oral 

relacionando-a ao movimento de cair. 

(64) (Màrcio desenha um borleco na lCXJ.sa e faz a tx::x:a) 

~ - [cutuca Márcio] 
Márcio! 

do filho, 

(aponta a orelha dela] 
E a orelha? 

[ap:111ta novamente a sua orelha] 
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[gesto de virar a palma da ~o 
para cima, int. como ~rg_unta} 

Cadé? 

M~ [aponta, no desent"O, o lugar 
da orelha] ~-

aoé~ '-...... 

(Márcio desenha a orelha) 

- [gesto 
par-a a 
esticado 
12!,;?§itivq] 

Bom! 

de ~ fechada, palma 
esquerda e polegar 
par-a cima, int. corro 

Orelha? 

(Márcio e mêe- III - 4;5.8} 

Já nesse segundo exemplo, o que se nota é a 

tentativa de Márcio "aoê" _ de reproduzir o enunciado 

da m~e "e a orelha?" _ r-eprodu~i!to essa que, acompanhada 

pelo gesto de apontar, corresponde à resposta do menino à 

pergunta ''cadê?" da m~e. 

As grava~~es que se seguem (VI a VIII) e que 

constituem um terceiro periodo nessa análise,. se 

caracterizam por dois tipos de transforma~ees 

qualitativas: o uso da linguagem (predominantemente 

gestual) em refer@ncia a acontecimento passado e para 



instaurar jogos simbólicos. Exemplo do primeiro caso é a 

seqüéncia abaixo, em que f"làrcio, atr-avés de gestos, ás 

vezes complementados com vocábulos orais isolados, relata 

à m~e um episódio de tomar lanche na escola. Note-se, 

especialmente, um nova uso do gesto de apontar, que e o 

apontar a porta da sala para referir-se a algo acontecido 

fora dela. Na seqüência em que comparece esse gesto, 

composta pelo gesto interpretável como ?Cabar, pelo gesto 

interpretável como lPDCheira e pelo apontar, pode-se 

dizer que esse apontar tem uma funç~o de advérbio de 

lugar, que qualifica espacial e temporalmente a atividade 

de tomar lanche. Observe-se, ainda, a habilidade da m~e 

na interpreta~~o dos enunciados gestuais/orais da 

crian~a, interpreta~~o essa em que ela recorre tanto a 

gestos quanto a enunciados orais: 

(65) (Márcio e ~e brincam com cubos. Márcio olha para a ~e) 

M. (gesta de rnâo fechada, palma 
para a esquerda, dedo polegar 
esticado, p::nta em frente à 
boca e movimento de aproximá­
lo da boca, int. como peger] 

Mê\!:e bebeu? 

M. - aua 

[gesto de ~os semi-abertas, 
palma c:an palma, formando um 
circulo em frente à boca e 
movimento de virar as mêos 
para a frente, como se 
estivesse segurando um copo, 
int. corro ~-~cJ 

aua. 

~e- E? 
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[gesto de rni!o fechada, polegar 
esticado, frente à boca e 
movif'l'"lerlto de aproximá-lo da 
toca, int. como be.Qêr:J 

Vo::@ bebeu a que? 



M. [gesto de ~o aberta, palma 
para baixo e movimento de 
virá-la para cima, int. como 
aqªba.r:J 

aua. 

(parece pensar) 

[gesto de !Th3:os abertas, palma 
C:OTl palma e movirne.'f1to de 
descer as ~ 
paralelamente, int. como 
caixa] 

[aponta a porta da sala) 

[repete o gesto int. coro ç_!l.iXa] 

I'Çi:e Ah! A lancheir-a? 
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(gesto 
frente 
leva!'" 
çome.rJ 

de dedos em bico, em 
à boca e movimento de 

a fl'lillo à boca, int. como 

{Márcio volta para a pilha) 

(Mareio n~ olha} 

O lanche? 

me - [gesto de mà"o fechada, polegar 
esticado, frente à boca e 
oovimento de aproximá-lo da 
boca, int. como Q§~r] 

Vocé Já bebeu? 

(Márcio e m~e- VI - 4;10.21) 

Quanto ao Jogo simbólico, o exemplo abaixo 

(66) mostra como ele é instaurado, tanto pelo uso de uma 

pe~a do jogo de encaixe como se fosse uma picareta, 

quanto por gestos e vocaliza~bes através dos quais Márcio 

transmite para a m~e o jogo planejado. A aceita~~o pela 

m~e da jogo inclui perguntas como "cadé o prego?", que 

ampliam até mesmo o escopo do jogo. 

(66) (Márcio segura uma pec;a de um jogo de encaixe pelo eixo (parece 
uma picareta) e o bate no c~o) 



me - (meneio negativo c:c:xn a cabeça] 
Ndo. 

M. (pele a ~o no bico da picareta 
e COI'TlE'I;a a martelar levemente 
no c~o, parecendo martelar 
um prego) 

pa!pa!pa! 

(dá a picareta para a ~} 

[gesto de ~o fechada, palma 
para a esquerda e moviiTIE.'nto 
com a ~ para cima e para 
baixo, int. COI'f'O ffi!?rtela.r:J 

[meneio 
cabe<;a] 

pa:pa! 

afirmativo com a 
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M:1e - [gesto de voltar- a palma. da 
mã:o aberta para cima, int. 
cc:xro R~?rgunta] 

[gesto de ~o fechada, palma 
para a esquer-da e p::~legar e 
indicador próximos~ int. como 
~~] 

Cadê o prego? Cadê? 

(Márcio finge dar um prego para a ~) 

~e - [apc.nta Márcio] 
mo .. Ponha você. 

{Márcio finge por algo perto de si e martela) 

M. - pa!pa~ 

(Márcio e~- VIII - 5;2.20) 

Como Vanessa, Márcio também continuou a ser 

gravado depois de um periodo de interrup~âo, como foi 

mencionado na Metodologia. 

AssimJ na retomada das gravaç~es, sete meses 

depois, o que se observa de novo, al~m de instancia~Oes 

de jogo simbólico, de seqtlências gestuais refe~entes a 

sítua~bes passadas, é o uso do gesto na elabora~~o de 

relato ficcional. Um exemplo disso é o de número (68), em 



que, a pa~tir de uma figura de um livro, Márcio constrOi 

um fato ficcional atrav~s de uma seq~éncia de gestos e de 

vocábulos isolados, interpretados pela m~e como: 

coruja morreu'' , 

(67) (Márcio e ~ vêem figuras em livros) 

Mo - [apa1ta para uma figura] 
ah~ 

[gesto de ~o aberta, palma 
para a esquerda e movimento 
de relaxar a ~o, deixando-a 
cair, int. coma morrer] 

mo 

(gesto de mâo fechada, dedo 
indicador esticado para a 
esquerda e movimento com o 
dedo para a frente, coro se 
saltasse, int. como outrg] 

otu. 

~e- Coruja? 

M. [repete o gesto int. cem::> 

M. 

IDQCJ::êJ: J 
a h. 

[meneio 
cabel;a) 

~e - A coruja morreu? 

afirmativo com a 

a h. 

~e- Por que? 

"a 
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(Márcio e ~e - XI - 6;5.18) 

Concluindo, na intera~âo entre Márcio e a 

m~e, observam-se gestos desde a primeira grava~~o, o que 

parece indicar que m~e e criança já partilham um sistema 

gestual em desenvolvimento. 

Os gestos s~o incialmente usados na tunç~o 

regulatória, passando depois a ser observados também na 

funçdo referencial. 



comunica~~o de Vanessa, a modalidade gestual de Márcio 

continua mais complexa do que a oral e é usada tanto no 

planejamento de a;bes, como para se referir a fatos 

passados, para instaurar jogo simbólico e, nas últimas 

grava~Oes, também na constru~~o de relato ficcional. 

A m~e de Márcio fala pouco com o filho 

comparativamente às outras m~es. 

entender todos os gestos 

No entanto, 

usados pelo 

parece 

filho, 

interpretando-os, na maior parte das vezes, através do 

uso de gestos concomitantes a enunciados orais. 

Conclusbes Preliminares -

Uma compara~~o entre os dados obtidos na 

intera~~o entre as crian~as-sujeito e suas m~es ouvintes 

aponta para semelhan~as e diferen~as entre as duplas. 

Quanto ás semelhan~as, como procurei deixar 

claro na análise, parece haver uma seqdéncia em termos de 

desenvolvimento simbólico. Tal sequência parece indicar 

uma descentraç~o dos gestos em relaç~o à atividade e aos 

objetos. Assim, num primeiro momento o investimento de 

significa~~o parece estar mais preso à aç~o sobre os 

objetas. Gradativamente, no entanto, os gestos parecem se 

desprender da aç~o sobre os objetos e passam a ser usados 

tanto para a planejamento da a~~a como para se referir a 

fatos passados ou para construir relatos ficcionais. 

Nas primeiras gravaçOes, a intera~~o entre 

as crian~as e as m~es se caracteriza pela atividade 
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prática sobre os objetos, na medida em que s~o eles que, 

de certa forma, parecem organizar a intera~~o. Os gestos 

usados tanto pelas crian~as como pelas m~es servem para 

regular a participa~~o do parceiro em rela~~o ao esquema 

interacional de atividade sobre o objeto ou nas 

atividades conjugadas. As vocaliza~~es usadas pelas 

crian~as parecem ter dois papéis: tanta fazem parte da 

atividade como também servem para regular o comportamento 

da m;;':l;e. Nas mâes, a fala parece servir predominantemente 

para regular o comportamento do filho ou para interpretar 

as suas a;ees. Dado que essa fala é dirigida a uma 

crian;a que n~o ouve, pode-se pensar, também, que ela 

tenha como fun~~o bàsica regular o próprio comportamento 

da m~e relativamente à sua atividade com o filho. 

Em seguida à funç~o reguladora, gestos e 

vocalizaçbes foram observados nos dados de todas as 

crian~as, principalmente na atividade de ver figuras em 

livros, situa~~o em que eles pareciam ter a funç~o 

referencial. Como na fun~~o reguladora, também na fun~ão 

referencial foram observados gestos de apontar, como 

referenciais, produzidos muitas vezes concomitantemente a 

vocaliza~~es. Enquanto que nos dados de Vanesse e de 

Márcio, foram observadas combina~bes de gestos, apontando 

para o inicio de uma sintaxe gestual, logo nas primeiras 

gravaçê!es, nos dados de Rodrigo e de Viviane tais 

combina~; eles foram constatadas apenas nas últimas 

gravações. Foi também na atividade de ver figuras em 

livros, especificamente no jogo de nomear que se 

observaram os primeiros vocábulos em todas as crianças, 
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alguns produz~dos especularmente à m~e, como no caso de 

Viviane e de Rodrigo. 

Um pouco mais tarde, os gestos foram 

observados na reproduç~o de esquemas inter-acionais 

vivenciados geralmente em sala de aula, ocasi~o em que, 

assim como as vocaliza~bes, 

indices dessas atividades. 

pareciam funcionar como 

Num segundo momento as crian~as pareciam 

estar iniciando o processo de desprendimento dos gestos 

relativamente às a~ees sobre os abjetos. A interac;~o 

parecia estar se desprendendo dos objetos para se 

inscrever na linguagem. Nessa ocasi~o, os gestos s~o 

observados tanto no planejamento das atividades, como 

também para se referir ao passado. A esse ponto do 

desenvolvimento simbólico chegaram Rodrigo, 

Márcio. 

Vanessa e 

Um desenvolvimento simbólico mais complexo 

parece ter ~espondido pelo uso dos gestos nos jogos 

simbólicos e nos relatos ficcionais$ observados nos dados 

de Vanessa e de Márcio. 

Ainda em relaç~o às semelhan~as observadas 

nas vàrias duplas, todas as m~es usavam gesto e fala para 

se comunicar com seus filhos e todas interpretavam os 

gestos usados pelas crian~as, demonstrando, dessa forma, 

gn:l,us diversos de ajustamento às possibilidades 

comunicativas e lingüisticas das mesmas. 

Com efeito, embora todas as m~es usassem as 

duas modalidades para se comunicar com os filhos, algumas 

diferen~as foram apontadas ao longo da análise em rela~~o 

ao uso dos gestos pelas m€ies das crian~;as-sujeito. 
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As m~es de Viviane e de Rodrigo pareciam 

privilegiar a modalidade oral na intera~~o. com os filhos 

e seus gestos tendiam a ser encenaçôes ou pantomimas. o 

mesmo comportamento foi observado nas crian~as, que 

inicialmente apresentavam apenas gestos de apontar, 

conomitantes a vocaliza~ees, depois gestos semelhantes a 

encenaçbes ou pantomimas e nas últimas grava~bes pareciam 

estar desenvolvendo uma sintaxe gestual, observada 

especificamente na atividade de ver figuras em livros. 

Viviane, 

apresentou abreviaç~o 

diferentemente de Rodrigo, 

e conseqüente ritualizaç~o de 

alguns gestos, o que parecia indicar um percurso para um 

grau menor de icanicidade dos mesmos ou uma quase 

arbitrariedade. Por outro lado, enquanto Rodrigo 

continuou a usar vocaliza~ees até o final das gravaçOes, 

Viviane deixou de usà-las, como se elas tivessem deixado 

de ser produtivas~ 

Enquanto que Viviane e Rodrigo pareciam n~o 

ter um sistema gestual desenvolvido nas primeiras 

grava~ees, o mesmo n~o se pode dizer em rela~~o à Vanessa 

e a Márcio, os quais, desde o inicio apresentavam gestos, 

em enunciados de mais de um elementof apontando para uma 

sintaxe gestual em fase de desenvolvimento. As m~es, por 

sua vez, apresentavam também um número grande de gestos, 

além de interpretar todos os usados pelos filhos. 

A m~e de Vanessa, possivelmente mais 

familiarizada com a deficiência auditiva, apresentava, 

além de gestos concomitantes à fala, outras estratégias 

para se comunica~ com a filha, como a demonstra~~o e a 

encenaç~o. Todas estas estratégias pareciam apontar para 
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uma maior capacidade de aJustar-se às possib~lidades 

comunicativas da filha. Como resultado provável da 

atua~~o de sua m~e, Vanessa desenvolveu, ao longo das 

grava~bes, uma linguagem bastante complexa, da qual 

faziam parte gesto e fala, 

tornado, a um certo momento, 

gestos. 

embora a fala tenha se 

mais complexa do que os 

Mesmo tendo desenvolvido uma linguagem oral 

mais complexa do que a gestual, os gestos continuaram a 

ser usados até o final das grava~bes, concomitantes a 

alguns vocábulos do enunciado oral, o que tornava a 

comunica~~o de Vanessa muito semelhante à de sua m~e. 

A m~e de Màrcio, diferentemente da de 

Vanessa, falava pouco com o filho, embora interpretasse 

todos os seus comportamentos gestuais. Curiosamente, a 

m~e de Mércio interpretava oralmente os gestos de Márcio 

e gestualmente as suas produ~bes orais. 

Márcio, por sua vez, apresentava, desde as 

primeiras grava~bes, enunciados longos de gestos, onde se 

observam formas abreviadas de cadeias motoras e até mesmo 

alguns gestos bastante semelhantes a signos da lingua de 

sinais usada pela comunidade deficiente auditiva. 

Mesmo considerando que Márcio tenha 

desenvolvido tais signos gestuais na intera~~o com 

outros deficientes auditivos, sua m~e parece partilhar de 

tal sistema, já que, na maior parte das vezes, interpreta 

seus gestos. 

Ainda que, ao longo das gravaçôes, Márcio 

tenha desenvolvido um sistema gestual bem mais ~amplexo 

do que o oral, a fala foi observada grande parte das 
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vezes na fo~ma de fragmentos de vocábulos do adulto, 

usados concomitantemente a alguns gestos da cade~a 

gestual. 

Como procurei mostrar na análise dos dados, 

várias diferenças foram observadas entre as duplas, 

relativamente, principalmente ao uso da linguagem pelos 

interlocutores. Tais diferen~as parecem, a meu ver, 

estar diretamente relacionadas à representa~~o ou imagem 

que as m~es parecem ter de seus filhos enquanto 

interlocutores. Nesse sentido, as m~es de Viviane e de 

Rodrigo privilegiam a modalidade oral na intera~~o com os 

filhos, parecendo n~o levar em considera~âo que seus 

filhos s~o portadores de deficiéncia auditiva severa e 

apresentam muita 

oralmente. 

A m~e 

dificuldade 

de Márcio 

para se comunicar 

já apresenta um 

comportamento bastante diferente em rela~~o a seu filho: 

usa muitos gestos, interpreta todos os gestos usados por 

ele. Ao contrário das outras m~esl ela parece n~o ter 

muito presente as possibilidades orais do filho, n~o 

privilegiando a modalidade oral na intera~~o com o mesmo. 

E a m~e de Vanessa, no entanto, que tem um 

comportamento completamente diferenciado das outras. Ao 

mesmo tempo em que fala, usa gestos e outras estratégias 

para se fazer entender, envolve a filha em atividades 

simbolicamente mais complexas do que as que està 

apresentando, como se, dessa forma, conduzisse • 
comunica~~o da menina para um grau maior de complexidade. 

Diferentemente das outras m~es, ela parece ter bem claras 

as possibilidades comunicativas da filha, tanto gestuais 
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como orais~ ~nteroretando-as e endossando-as. ao mesmo 

tempo em que part~cipa ativamente na intera~~o com a 

filha. 

2.3.2. Interaç~o crian~a deficiente auditiva-criança 
deficiente auditiva 

lntera~~o entre Viviane e Rodrigo -

Quando iniciei as grava;bes desta dupla 

Rodrigo estava na escola havia poucos dias enquanto que 

Viviane já a freqUentava há pouco mais de dois meses. 

Por esta raz~o, talvez, Viviane parecesse mais á 

vontade do que Rodrigo, embora a situa~~o de gravaç~o 

tosse nova para os dois. Alem disso, também pelo fato de 

Rodrigo ter acabado de entrar na escola, eles quase n~o 

se conheciam. 

Como já foi descrito na Metodologia (se~~o 

2.2), as duas crian~as eram levadas para uma sala ande 

havia vários brinquedos, mas nenhum adulto que 

interagisse com elas. A investigadora estava presente, 

operando o equipamento de Video-Tape. Tal situa~~o era, 

portanto, bem diferente da que estavam vivendo na escola. 

A presen~a de um adulto na sala de grava~~o 

parece ser responsavel pela posi~~o em que Viviane e 

Rodrigo se colocam, principalmente na primeira grava~~o, 

como alunos numa sala de aula, relativamente 

professora. Sentam-se lado a lado e de frente p~ra mim, 
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parecendo estar a espera de que eu or.1ente a 

intera~ào, como se pode observar no exemplo aba.1xo; 

(68) (Rodrigo 
olhando para 
seu: lado 

e Viviane estão sentados 
mim. A meu pedido, Viviane 

no chi;;o, lado a 
pega uma caixa que 

lado, 
esta a 

Vi. - (mostra caixa para Rodrigo] 

R. - (estica o braço em diret;ào a 
caixa) 

Vi. - (da para Rodrigo a caixa e 
junta as mà:os, encostando-as 
nas pemas) 

(Viviane- 2;9.15- e Rodrigo- 4;0.16- I) 

No exemplo, observa-se um momento de 

intera~~o entre Viviane e Rodrigo, envolvendo o esquema 

interacional de dar objetos, o qua 1, no entanto, dura 

mui to pouco. 

Como na interat;:~o com as mà:es, Viviane e 

Rodrigo parecem interessados em agir sobre os objetos 

presentes na sala. Nesta atividade, significam e 

resignificam os objetos, na maior parte das vezes em 

situaçbes solitárias, em que cada crian~a age sobre 

determinado objeto, como no exemplo abaixo: 

(69) (Viviam~ peçJa um cuba, pbe em frente ao olho, cano luneta) 

Vi. - (olha para Rodrigo através do 
cubo, olha para a 
investigadora, sem o cubo, e 
novamente para 
através do cubo) 

(Viviane- 2;9.15- e Rodrigo- 4;0.16- !) 

No exemplo, embora agindo sozinha, Viviane 

parece muito atenta a Rodriga, olhando para ele. E 
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interessante notar que, diferentemente do que se observa 

na intera~ào com a màe, Viviane apresenta uma variedade 

de esquemas de a~ào sobre os objetos, o que pode ter 

decorrido da n~o interferência de um adulto que regule a 

sua participa~~a numa determinada atividade. 

A observa~~o do parceiro logo se transforma 

em tentativas de intera~ào, que se caracterizam, muitas 

vezes, poc atividades paralelas, em que, embora 

separados, Rodrigo e Viviane agem sobre objetos da mesma 

classe. Nestas atividades notam-se comportamentos 

especulares que t~m como dire~ào o adulto-mediador. E 

como se nenhum pudesse ainda dar sentido ao comportamento 

do outro. Eles parecem esperar que o adulto o fa~a. 

(70) (Vivia~e brinca com anéis de acrilico. Rodrigo se aproxima e 
senta em frente a Vivia.'le. Pega dais anéis e os encaixa. Viviane 
enfia um anel no bra~o) 

Vi. - (olha. para investigadora} 

(aponta o anel no bra~o] 

Eu - Pulseira? 

(Viviane coloca mais um anel no bra~o. Rodrigo vira um cubo vazada e 
cai um objeto de dentro. Viviane pbe as ~os na cintura) 

Vi. (olha para investigadora} 

[estica o braço em dir~ào a 
Rodrigo, con ~o aberta e 
palma para cima, int. corro 
dar] 

(Rodrigo se aproxima, enfia um anel no bra~oJ 

R. - (olha para investigadora) 

[aponta os anéis que Viviane 
enfiou em seu braço] 

Investigadora- Muitos, né? 

(Rodriga rrexe nos aneis, aproxima um da ol hcJ. Viviane tira um anel 
do braço e a coloca cOITO luneta em frente ao olho) 
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Vi. - (olha para investigadora) 

R. - (coloca dais 
aos alt-os, 
investigadora) 

a!;eis em 
e olha 

frente 
para 

(Viviane - 3;1.10- e Rodrigo- 4;4~12- III) 

No exemplo acima, as crian~as brincam com 

anéis de acrilico, parecem atentas, uma aos movimentos da 

outra, e, embora n~o interajam, apresentam atividades 

idênticas sobre objetos da mesma classe, resultando em 

comportamentos especulares em atividades paralelas. No 

entanto, é a mim que mostram os anéis, o que parece 

indicar que necessitam da media~;à:o de um adulto, que 

interprete os seus comportamentos comunicativos. 

E também na intera~~o comigo que Viviane e 

Rodrigo apresentam gestos nas primeiras grava~bes: 

(71) (Viviane folheia livro. Passa a ~o sobre a figura da capa) 

Vi. - (olha para mim) 

[gesto de bra~os fletidos, 
~os abertas e palmas para 
cima, com lábio inferior 
sobre o superior, int. como 
~º-ª_[] 

(olha novamente para a capa) 

[repete gesto int. 
~-ª!?a c, com uma rrê.o s6] 

Investígadora - [meneio negativo can 
a cat:Bl;:a] 

Nào tem? 

(Rodrigo para a sua atividade e olha para Viviane. Viviane, com uma 
~o, segura o livro e com a outra) 

Vi. - [repete 
§!..Ç_-§.1?<:?;_(' 

Rodrigo] 

(meneio 
cabeça) 

o gesto, 
olhando 

negativo 

int. 

com 

como 
para 

a 



(Viviane ab~e o livro. fecha) 

Vi. - (olha para Rodrigo) 

[meneio 
c::abec;a] 

negativo cem 
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a 

(Viviane passa a folhear o livro e Rodrigo volta para a sua 
atividade) 

(Viviane - 2;10.23 - Rodrigo - 4;1.23 - II) 

Embora predominem as atividades solitárias e 

as paralelas, observam-se, na intera~ào entre Viviane e 

Rodrigo, algumas atividades conjuntas que se caracterizam 

pela entrada de uma das crian~as na atividade prática da 

outra, como acontece no exemplo abaixo: 

(72) (Viviane tira cubo da caixa e Rodrigo enfia o bra~o na caixa e 
tambL"m tira um} 

R. - (sorri e pêie o cubo em cima do 
de Viviane) 

( pbe a rn:à"o dentro da caixa de 
cu tos e t'"errexe-os) 

Vi. - ( pe,e os dois brar;os dentro da 
caixa, olhando para Rodrigo) 

R. - (tira a sua ~o) 

Vi. - (sorri para Rodrigo) 

R. - {sorri para Viviane) 

(Viviane- 2;9.15 - Rodrigo- 4;0.16- 1) 

No exemplo, a atividade de tirar cubos da 

caixa se transforma em atividade conjunta em que, a 

partir da incorpora~ào do comportamento do parceiro 

especularidade _ as crian~as parecem partilhar formas de 

mexer na caixa. O sorriso que elas apresentam parece 



selar o carater de pa-t•lh , ~ a que se apresenta nesse 

episódio. 

Em nUmero muito menor, a entrada de uma 

crian~a na atividade pratica do outro pode resultar em 

atividades conjugadas em que as crian~as assumem papéis 

complementares. 

(73) (Rodrigo brinca com cut:os. Viviane se aproxima 

VL - {pbe um cuba na pilha de 
Rodrigo. Pega o cubo da tT\ê!o 
de Rodrigo e o pbe na pilha) 

Ví. (Viviane 
pilha) 

R. - [dá cul::o para Viviane] ( 

O CUbo 

(Viviane - 3;2.3 - Rodrigo - 4;5.5 - IV) 

No exemplo acima, Viviane entra na atividade 

de Rodrigo e ele aceita a sua participa~~o, dando-lhe um 

cubo, que ela coloca numa pilha, caracterizando, desta 

forma, uma atividade complementar. 

Como se pode observar nos exemplos acima, 

alguns objetos, como cubos e caminh~o, parecem ter, nas 

primeiras grava~bes, o papel de organizadores da 

intera~~o entre Viviane e Rodrigo 1 na medida em que e 

através da a~~o sobre eles que se estabelecem periodos 

mais longos de intera~~o. E também através deles que se 

observa uma variedade de esquemas interacionais, em que 

as crianr;as parecem estar experimentando d~ferentes 

papéis: 

(74) (Rcdrigo despeja caixa de cubos no c:h:ll'o. Viviane, que até enti:!o 
brincava ccxn l){:)'ldolo, se levanta) 
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V~. - (pega caixa dos cubos e a 
enfia na cat:Je;:"aJ 
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R. - (ri, depois pega um 
ele bate num dos 
caixa) 

cubo e 
lados 

com 
da 

Vi. - (levanta a caixa e ri. Abaixa 
a caixa) 

R. - (bate cem o cubo no lado de 
cima e depois no lado da frente 
da caixa) 

Vi. - (levanta a caixa, estende-a 
para Rodrigo e, com o outro 
brat;o, tenta alc:an<;ar o cubo 
que Rodrigo tem na ~) 

Vi. 

Vi. 

R. - (pega a caixa " póe o cubo 
dentro) 

- (despeja o cubo da caixa " tenta enfiar a caixa na 
c:abel;.a de ROOrigo. N11o 
consegue) 

- (bate 
em cima 

com o cubo 
da caixa) 

R. - (pega a caixa e a enfia na 
caber;:a) 

na fr-ente e 

R. - (levanta a caixa e deixa-a cair 
para tr-às, colocando as m;sos 
nos ouvidos. Depois se levanta, 
pe:ga a caixa e sai, c l-utando-a} 

(Viviane- 2;9.15 - Rodr-igo - 4;0.16 - I) 

No exemplo acima, Viviane enfia caixa de 

cubos na cabe~a e Rodr-igo se apressa em criar- uma forma 

de participar na atividade de Viviane, batendo com cubos 

nos lados da caixa. Depois Viviane faz Rodrigo assumir o 

papel de enfiar a caixa na cabeça, cabendo a ela, desta 

vez, o papel de bater com os cubos. 

Na mesma grava~~o, mas mais adiante, Viviane 

parece tentar- resgatar a intera~~o, trazendo de.volta a 

atividade de enfiar a caixa na cabeça. Desta vez, no 



entanto, assume os dois papeis, o que parece nào agradar 

Rodrigo, como se pode observar no exemplo: 

174 

(75) (Rodrigo tenta engatar a 
Viviane pega a caixa de cubos e a 

carroceria no 
enfia na cabeça) 

caminhi&o enquanto 

Vi. - (pega um cubo 
bate na caixa 
cabeç:a) 

e, com ele, 
que tem na 

R. - (olha par-a Viviane, aproxima-se 
e bate com o eixo da roda do 
camin~o na caixa, furando-a) 

(Viviane- 2;9.15- Rodrigo- 4;0.16- I) 

A atitude de Rodrigo, ao tentar reassumir o 

seu papel na interat;:~o, exemplifica um aspecto 

caracteristico das primeiras grava~ôes dessas crian~as. 

Tanto os objetos como os papéis s~o bastante 

fixos e qualquer tentativa de assumir o papel ou tomar o 

objeto do outro resulta, quase sempre, em disputa: 

{76) (Rodrigo brinca com o Bate-Estaca e Viviane folheia um livro) 

R. 

Vi. - (puxa o livro) 

( Lkn pouco depc:Ji s) 

Vi. - ( pt1e a ~o sobre o Bate­
Estaca, deixa o livro no 
ctêo) 

- (puxa o livro da 
e empurra para 
Estaca) 

rr0io de Viviane 
ela o Bate-

R. - (começa a folhear o livro) 

Vi. - (puxa o livro) 

(Viviane- 2;10.23- Rodrigo- 4;1.26- II) 
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No exemplo acima, Rod~igo tenta trocar o 

Bate-Estaca por um livro, mas Viviane n~o aceita. 

Enquanto os cubos e caminhôes parecem ter a 

funç.~o de objetos organizadores da interaç.~o entre 

Viviane e Rodrigo nas primeiras gravaç.bes, a lousa e os 

objetos comumente usados na atividade sobre ela (apagador 

e giz) geram muito disputa por parte das crian~as: 

(77) (Rodrigo pega 
apagador de Rodrigo 

o apagador e bate na lousa. 
e CO!l'IE!!;a a batê-lo na lOJsa) 

Viviane tira o 

Vi. - (olha para investigadora, faz 
menç.~o de bater a apagador na 
lousa, olha para 
investigadora} 

afirmativo CO'!\ a 

(Rodrigo desenha na lDL.Isa. Viviane? risca a lousa com o dedo, que 
passa no pó e apaga) 

Vi. - (olha para investigadora) 

(Rodrigo se afasta 
de Rodrigo. Rodrigo 

do desenho e Viviane bate o 
vai desenhar em rutro lugar) 

apagador no desenho 

Vi. (empurra Rodrigo 
andando, batendo o 
na lousa) 

e vai 
a pagador 

R. - (pega a caixa de giz) 

Vi. - (corre e tira a cai~a de 
ROOrigo) 

R. - (pára, olha para Viviane com as 
~os esticadas e um giz em cada 
mi<o) 

Vi. - (tira o giz de uma e de outra 
IM:o de Rodrigo) 

Vi. - (olha para Rodrigo) 

R. - (olha para Víviane com as màos 
abertas e as palmas para cima. 
Afasta-se, com as ~os par·a 
cima) 



176 

R. - [aponta a caixa] 

(pega nova~te o g~z) 

(Viviane escreve e apaga e Rodrigo escreve. Vivíane bate o apagador 
na lousa e ele caí) 

VL - (pbe a mào na boca) 

R. - {pega o apagador) 

(Viviane se balança, segurando na loosa, enquaJlto Rc:drigo bate 0 

apagador na lousa. Depois) 

Vi. - (pega 
Rodrigo 

o apa.gador 
e o bate na 

da /Tê:o 
lousa) 

de 

(Rodrigo continua a 
desenhos que Rodrigo 

desenhar. 
faz) 

Viviane 

Vi. - (olha para investigadora) 

[aponta a lousa] 

[meneio afirmativo 
cabeça] 

éh~ 

a 

bate o apagador por cima dos 

(Rodrigo passa a deser1har na loosa e Viviane brinca can o apagador-) 

(Viviane- 2;9.15- Rodrigo- 4;0.16- I) 

Nas primeiras grava~ôes, embora a intera~~o 

entre Viviane e Rodrigo pareça ser mediada pela aç~o 

sobre os objetos, observam-se alguns exemplos em que as 

crianças apresentam gestos regulatórios _dar, mostrar 

e apontar_, muitas vezes concomitantes a vocalizaç~es: 

(78) {Rodrigo desenha na lousa) 

Vi. - (olha para Rodrigo) 

[ap::Jnta 
dedo em 

a lousa e desce con o 
linha reta] 
uh! 

R. - (n~o olha para Viviane) 

Vi. - (pega rosto de Roddgo} 



(repete o gesto de apontar a 
l ::-....:z.::: e c~~ c:-- c~ _ =~o ~ 

linha reta] 
b<l, 
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R. - (desenha um tr-ar;o, obe!dec:endo á 
dir~~o apontada} 

Vi. - (sacode a caixa de giz) 

Vi.- (olha para Rodrigo) 
ah. 

R. 

(olha para Viviane) 
ah! 

(faz 
desenhar) 

voltar a 

(Viviane vai pondo toc:los os peda~tos de giz dentro da caixa. Depois 
tenta pegar o giz de Rodrigo) 

'Vi. - [aÇXJnta a caixa de giz] 

(pega a 
aproxima-a 

ma. 

caixa de 
de Rodrigo) 

Vi. - (guarda a caixa de giz) 

R. - (levanta a ~o) 

giz e 

R. - (joga o giz na caixa) 

Viviane- 3;1.10- Rodrigo- 4;4.12- III) 

No exemplo acima, Viviane interage com 

Rodrigo usando o gesto de apontar e vocaliza~bes que 

parecem ter a funçào de regular a participa~~o de Rodrigo 

na atividade sabre a lousa. As vocaliza~~es que ela 

apresenta parecem tanto fazer parte da a~~o de riscar a 

lousa 1 quanto ter uma fun~~o de regula~~o da aten~~o do 

pan:el.ro: 

E também no papel de regular a participa~ào 

de Rodr~go na intera;ào que Viviane apresenta alguns 

gestos, concomitantes a vocalizaçbes: 



{79) (Rodrigo folheia livro) 

Vi~ - (olha para o livro) 
ah! 

{olha para Rodrigo) 

R~ - (vira livro para Viviane) 

[gesto 
para 
fechar 

de mà:o aberta, palma 
cima e movimento de 
a ~o, int. COfTO vir:] 
ah~ 

R~ - (n~ dà o livro para Viviane) 

Vi. - (fica em pé na cadeira) 

(estende 
aber-ta, 
dar] 

para Rodrigo a rrê:o 
para cima, int. como 

ma. ma. 

R. - (jQJa o livro para Viviane) 

(Viviane- 3;1.10- Rodrigo- 4;4.12- III) 

E interessante notar" a quantidade de 

vocaliza~~es que, principalmente Viviane, usa na 

interaç~o com Rodrigo nas primeiras gravaçbes. Como já 

foi apontado, as vocalizaçbes parecem funcionar como 

indices de esquemas inter-acionais partilhados 

provavelmente na interaç~o com ouvintes. Cabe lembrar 

que a m~e de Viviane privilegia a modalidade oral na 

interaç~o com a filha. 

Nas grava~bes seguintes (V a VII), algumas 

modificaçbes s~o observadas na intera~~o entre Viviane e 

Rodrigo. 

Os papéis continuam senda bastante fixos e 

tentativas de reversào ainda resultam em disputas, 

principalmente por parte de Viviane. Em contrapartida, 

observa-se um númer"o crescente de exemplos em que Rodr-igo 
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tenta negociar a posse de objetas. Numa destas 

tentativas, ele parece lan~ar mào da demonstração. Assim, 

demonstrando as propriedades de um trenzinho, por 

exemplo, ele tenta convencer Viviane a aceitar o trem em 

troca do caminh~o e consegue, embora ela o pegue de volta 

um pouco depois. 

(80) (Viviane brinca com um caminh;3;o e Rc:drigo can um trem) 

R. (tenta pegar o camin~o de 
Viviane) 

Vi. - (começa a gritar, fazendo birra) 

R. (dá o camin~o e sai pela sala 
puxando o trem pela cor-dinha) 

VL - (passa a observar Rodl'"'igo) 

R. - (passa perto de Viviane) 

Vi. - (dá o camin~o para Rodrigo) 

R. - (pega o camin~o e dá para 
Viviane a cordinha do trem) 

(Viviane- 3;7.15- Rodrigo- 4;10.18- VII) 

Uma outra modificac;il:o nessas gravac;tles se 

refere ao maior número de tentativas que as crian~as 

parecem fazer para interagir com o parceiro. 

Parece ser, com efeito, na tentativa de 

interagir com Viviane que Rodrigo traz para a intera~~o 

esquemas interac~onais vivenciados provavelmente na sala 

de aula, a saber, a situa;~o de treinamento auditivo, 

como se pode observar no exemplo abaixo: 

( 81) (Viviane brinca CCJm formas de construç.;3;o e Rodrigo CCJm o Bate­
Estaca) 

R. - ( pbe a ~o no brinquedo de 
Viviane, olha para ela) 



Vi. - (olha para tràs) 

VL - (vira para frente 
a bn .. ncar com os 
cons tn..;ç:s!o) 

Vi. - {n~o olha para tràs) 

[I]"""" to 
voltada 
E?S..f!fi'I-ª.C J 

ah~ 
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rll"' ~n .:~f:prt ."!;; ~ J m.:a 

para Viviane, int. como 

(senta atràs de Viviane e 
martela o Bate-Estaca) 

R. - [gesto de dedo polegar esticado 

e continua 
blocos de 

para cima e os demais 
encolhidos, int. como b2$iti){Q] 

R. (arrasta-se para o lado de 
Viviane) 

[repete o gesto int. caro 
ES.QS'.[.ª-C] 

ah~ 

(volta a martelar o Bate-
Estaca) 

R. - (arrasta-se novamente para o 
lado de Viviane e martela 
devagar uma p~a do Bate-Estaca 
duas vezes) 

Vi. - (n2.!o olha para Rodrigo) 

Vi. - (n~ reage) 

R. (volta 
Viviane) 

a sentar atrás de 

{simula martelar no ar) 
ah~ ah~ ah~ 

(volta para frente de Viviane, 
pega urna pec;a do jogo com o 
qual ela está brincando) 

R. - (volta para tràs de Víviane e 
abre um livro) 

(Viviane- 3;3.7- Rodrigo- 4;6.9- VI) 
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Note-se, no exemplo acima, que Rodrigo 

introduz a situaç~o de treinamento auditivo, incluindo 

gestos e vocalizac;:bes que remetem ao papel do adulta em 

tais atividades. Nelas, o professor ou o fonoaudiOlogo 

regula a atividade com gestos, como o de §:!..?..Q~C-ªL' com 

aç~es. como a de martelar, concomitantes à fala. Também o 

gesto interpretàvel faz parte desse 

esquema. Viviane, no entanto, n~o parece assumir o 

papel de aluno, que responde às batidas do professar ou 

do fonoaudiólogo. E a disputa pelo papel de adulto na 

si tuaç;ào de treinamento auditivo que caracteriza a 

atividade conjugada nesse momento, como se observa no 

exemplo abaixo, em que é Víviane quem martela o Bate-

Estaca para Rodrigo responder: 

(82) (Viviane brinca com livros e Rodrigo cc:m fantoche'?) 

R. {aproxima-se de Viviane e 

Vi. - (ajuda Rodrigo a juntar os 
brinquedos) 

Ctllli?l;a a juntar os brinquedos) 

{olha para Viviane, erguendo o 
dedo indicador) 

ah~ 

{junta mais brinquedos) 

(olha novamente para Viviane) 

[gesto de ~ 
para Viviane, 

ê.S...Q?.t:ªcJ 
ah! 

aberta, 
int. 

palma 
COO'O 

R. {afasta os fantoches e os 
livros) 

Vi. - (ct:l!TleÇa a folhear um livro) 

R. - (olha para Viviane) 



Vi. - (senta 
cane;a 
Estaca) 

atrás de Rodrigo e 
a martelar o Bate-

[gesto de mào aberta, 
para cima. e movimento de 
a mã:o, int. COI!'O !:.!r::) 

ah ~ 
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palma 
fechar-

R~ - (depois de algum tem~XJ, olha 
para Viviane) 

Vi. - [gesto de ~o fechada, dedo 
indicador esticado, e 
movimento de semi-circulo, da 
direita para a esquerda, int. 
cano virar::] 

(volta a martelar) 

R. - (n~o olha para Viviane) 

Vi.. (estica o pesco;o, 
Rodrigo e olha para os 
de construr.;-~o com os 
Rodrigo està brincando) 

u6. 

[aponta um 
cons tru:;:~o] 

ah! 

(p.Jxa o bloco) 

bloco 

afasta 
blocos 
quais 

de 

R. - (deixa Viviane mexer no bloco, 
mas o segura) 

(puxa o bloco, mexe nele) 

Vi. (volta a mexer no Bate-
Estaca) 

R. - (olha para Viviane) 

Vi. - (volta a martelar o Bate­
Estaca) 

[gesto 
voltada 
~R§'.!:?.!:) 

de rM:o aberta, palma 
para Viviane, int. como 

(vira-se de costas e me~e num 
camintk3o) 

R. - (n~o olha) 

(depois de um tempo, olha para 
Viviane) 



Vi. - (pàr-a de martelar e COT'1Efia a 
tnE"'><Pr- nt 1m J _i vrn _) 

(Viviare- 3;3.7- Rodrigo- 4;6.9- VI) 

Note-se que a reprodu~~o da atividade de 

treinamento auditivo, vivenciada pelas dois em sala de 

aula, n~a só propicia episódios longos de intera~~o entre 

as crian~as como a reversibilidade de papéis. Nela, com 

efeito, as crianças v~o assumindo sucessivamente os 

papéis desempenhados na sala de aula pelo adulto 

professor ou fonoaudiàlaga _ e pela crian~a _ aluno. 

Diferentemente das gravaçbes anteriores, 

onde a intera~~a parecia mediada apenas pela atividade 

prática sobre os objetos, neste segundo periodo 

(gravaç~es V a VII) as crianças apresentam um número 

grande de gestos na intera~~o, os quais começam a ser 

e-ndossados e interpretados pelo parceiro. Note-se, 

também, que, aos gestos regulatórios que compar-eciam 

anteriormente, se acrescentam agora gestos com fun~~o 

referencial. O exemplo abaixa ilustra tais modifica~~es: 

(83) (Viviane e Rodrigo brincam separad~lte) 

Vi. - (olha para Rodrigo) 
ah! 

Vi. - [aponta cartaz na parede] 
ah! ah! 

Vi. - {pêle a m21o na cabeÇa) 

R. - (olha para Viviane) 

R. - (olha para Viviane) 
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R. - (gesto 
ao lado 
rrov@-las 

de mà:os fechadas, uma 
da outra; IT!OV~ml'2flto de 

bruscatnente para 
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baixo, voltando as palmas das 
rnàos oar-a cima. int. ccxro 
9.\d..~brªcJ 

Vi. - [repete o gesto int. 
g_I:;!§Qr_ªC] 

como 

[aponta novamente o cartaz] 
< 

R. - (levanta-se) 

(Viviane - 3;4 - Rcdrigo - 4;7 - Vl) 

No exemplo acima, Rodrigo se refere a um 

cartaz r-asgado, pregado na parede, usando um gesto 

interpretàvel como ~~-~C~· Viviane o repete, parecendo, 

através da incorporaç~o do gesto do parceiro, endossar-

seu comentàrio gestual. 

Nestas gravaçbes as crian~as recorrem a mim 

muito menos do que nas gr·avaçtles anteriores, embora olhem 

para mim, principalmente nas disputas. Desse modo, do 

papel de mediadora e reguladora da intera~~o entre eles, 

Viviane e Radriga passam a se referir a mim como n~o 

participante ou como elemento externo à interação, como 

se pode notar no exemplo abaixo: 

(64) (Viviane e RCldrigo se aproximam da lousa) 

Vi. - [cutuca Rodrígo e olha para 
mim] 

[apa:lta um olho] 
ah: 

[aponta o outro olho] 

(Vívíane e Rodrígo se afastam) 

(Viviane- 3;3.7- Rodrigo- 4;6.9- V) 
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Alem de se referir a mim, Víviane parece 

incorporar gestos meus para regular a participa~~o de 

Rodrigo na atividade conjunta, como se observa no 

exemplo: 

(85) ( Interrcmpo a gravao:;~o porque as cr-ian~;as estavam jogando bolas 
de madeira para cima e explico com gestos para Viviane que n~ pode 
jogar a bola para cima porque cai na cabeça. Rodrigo está deitado e 
Viviane se aproxima dele) 

Vi. - (bra~o esticado na dir~~o de 
Rodrigo) 

ma~ ma~ 

[gesto de bra~o esticado, 
palma da m2to para cima e 
movimento com ela até a 
cabe!; a 

1 
{JO.Jsando-a] { rnesm:J 

gesto que usei para explicar 
que as bolas iam bater em 
suas cabel;:as) 

(estica novamente o bra~o) 

[repete o gesto mas sem 
encostar a ~ na cabet;:a]) 
(mais curto e mais rápido) 

(cutuca Rodrigo) 
ah~ 

[repete o mesmo gesto] 
ah! 

(requebrando de um 
outro, pa;do a 
cintura) 

[meneio 
cabe!;a] 

afirmativo 

lado para 
mâo na 

cem a 

< 

(Rodrigo se levanta, passa por Viviane, lhe dà um tapinha na cabeça 
e vai para a lcusa) 

(Viviane - 3;3.7 - Rodrigo - 4;6.9 - V) 

Note-se, no exemplo acima, que Viviane 

r-epete insisten temem te o gesto feito por mim, 
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reformulando-o, para transmitir a Rodrigo minha 

advertência. 

Outros gestos referenciais, como o 

interpretàvel como silén~jo no exemplo abaixo, s~o usados 

para regular a atividade do parceiro: 

(86) (Viviane pbe o livro no châo) 

Vi~ - (olha para Rodrigo) 

[gesto de 
colocado 
frente à 
?iL~s;;:J:.gJ 

dedo indicador, 
verticalmente em 
boca, int. como 

[aponta o Bate-Estaca] 

[repete gesto 
sil~j._g] 

int. 

< 

R. - (tenta puxar o martelo do Bate­
Estaca da mâo de Viviane) 

Vi. - (puxa o martelo) 

(repete gesto 
§l!.lênciq] 

int. 

[aponta o Bate-Estaca] 

como 

(repete o gesto int. coro 
§.iJênç_.iQ] 

(Viviane começa a martelar} 

(Viviane- 3;4- Rodrigo- 4;7- VI) 

O mesmo gesto apresentado por Viviane parece 

ser incorporado por Rodrigo para desempenhar o papel de 

regular a participa~~o desta na atividade conjugada: 

(87) (Rodrigo corre para a lcusa} 

R. (olha para Viviane) 

(aponta a caixa de giz) 
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[gesto de dedo indicador 
colrr<'!Mo 

frente à 
s.iJ.@!:!C:.~Q J 

vt=ort_1 r. a l rn<=>f"lh:o Pm 

boca, .1nt. como 

[aponta investigadora] 

(repete 
siL$:!_çJg, 
investigadora] 

o gesto int. 
olhando 

cooo 
para 

(Viviane- 3;4- Rodrigo- 4;7- VI) 

No exemplo acima~ além de usar o mesmo gesto 

usado um pouco antes por Viviane para regular o seu 

comportamento, Rodrigo parece se referir a mim como 

autoridade, ou como origem da ordem de fazer silêncio. 

Nas grava~bes que se seguem (v lll e I X ) 

observa-se a si tuar;âo de r·eproduz ir uma atividade de 

treinamento auditivo, vivenciada pelos .dois e que resulta 

em episódios longos de interar;âo. Na verdade, tal 

atividade ocupa quase todo o tempo de uma das grava~ees. 

(88) (Rodrigo está olhando para o Video. Viviane se aproxima) 

Vi. - (dá Dóndolo para Rodrigo e 
arrasta vários brinquedos 
para atrás de Rodrigo) 

(curva-se para frente 
Rodrigo (por cima de 
ombros) e encaixa uma 
geométrica na caixa) 

de 
seus 

forma 

(arrasta-se e pega carrinhos) 

R. - (caret;a a encaixar as formas) 

Vi. - {que estava fazendo men~~o de 
bater palmas, abaixa as mãos, 
cruza as ~rnas e olha para 
os lados) 

(olha para trás, colcca-se bem 
em frente de Viviane) 

R. - (tira argolas do Dbndolo) 



Vi. (estica-se 
Roc:lrigo e olha 

pelo lado 
para ele) 
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R. - (olha para o lado) 

de 

R. - (n~o olha para Viviane) 

(larga 
tirar 
caixa} 

o Ddndolo e c~a 
as formas geométricas 

a 
da 

Vi. - (pega no c~o o fantoche de 
passarint"'O, enfia-o na ~o 
faz como se o passarinho 
estivesse bicando a cabel;a de 
Rodrigo) 

R. - (olha para Viviane) 

Vi~ - (olha para Rodrigo) 
re~ re. 

o fantoche da mim e faz 
de bater palmas) 

R. - (vira-se novame;nte de costas 
para Viviane) 

Vi. - (encosta a ~o nas costas de 
Rodrígo, fazendo movimento de 
virá-lo de costas) 

R, 

Vi. - (bate palmas) 

(olha para Viviane 

(vira-se 
Viviane) 

de 

R. - (n~o se vira) 

costas para 

(Viviane- 3;8.13- Rodrigo- 4;11.15- VIII) 

No exemplo acima, como durante quase toda a 

situa~~o, a interar;~o entre Viviane e Rodrigo se 

caracteriza por tentativas de uma das crianr;as de assumir 

o papel do adulto no treino auditivo. Rodrigo, no 

entanto, n~o desempenha o papel de aluno, que deve 

responder às palmas do adulto. 
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Quanto ao uso de gestos com func;âo 

~eferencial* nota-se nào só um aumento no nUmero de 

ocorr-ências como sua presenc;a em interac;Cles 

caracterizáveis como complementares: 

(89) 
Si) 

(Radrigo puxa dois montes de anéis de acrilico para perto de 

R.- [apo1ta Viviane e percorre um 
caminho -c:an o dedo até o lado 
dele, int. como ªQrq~i~~J 

[se aponta e aponta Viviane] 

Vi. - [e aponta e aponta Radrigo) 

R. (segura na caixa CCJIT! uma nê:o) 

(olha para Viviane) 

[com a outra ~o, faz gesto de 
dedos esticados para baixo e 

< palma para o falante e 
movimento com os dedos para a 
frente, voltando a palma para o 
receptor, int. COTO ~!:!:ªC] 

Vi. - (empurra a caixa para longe) 

(Rodrigo se dirige para um monte e Viviane, para outro) 

(Viviane- 3;9.20- Rodrigo- 5;0.22- IX) 

Note-se, nesse exemplo, que Viviane n~o sb 

responde espec:ularmente a Rodrigo na primeira seqüência 

de turnos, como interpreta o gesto de .~.Q~.P-~.r::..ª-I. de 

Rodrigo, assumindo o papel que esse gesto lhe atribui, a 

saber, o de empurrar a caixa para longe. 

Contudo, ainda nesse per iodo várias 

tentativas de Viviane de se comunicar com Rodrigo, 

através de gestos de apontar, gestos referenciais e 

vocalizaçbes, n~o s~o por ele interpretadas. 
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(90) (Viviane e Rodrigo brincam separadamente~ com carros. Can seu 
carro, Rodrigo empurra o de Viviane para ba~xo de uma cadeira) 

Vi. - {olha para Rodrigo) 
a h. 

(pega o carro, mexe nele) 

{olha para investigadora) 
ah! 

Vi. - (vira o carro para Rodrigo, 
mostrando--o) 

ah .. (lamento) 

R. - (olha para Viviane) 

R. - [aponta o teto da sala] 

Vi. (mostra novamente o carro 
para Rodrigo] 

[gesto de dedo indicador 
colocado verticalmente em 

frente à txx:a, int. com 
sil_ênç:io] 

[aponta parede ao seu lado] 

[repete o gesto int. ccxro 
§.iléms;ig] 

[aponta porta atrás de si] 

[repete o gesto int. como 
?.á)tmcjg] 

[gesto de m~ direita aberta, 
dedos em garra e palma para a 
esquerda, em frente ao rosto 
e movimento circular com a 
~o para trás, para baixo, 
para frente e para cima, 
enquanto que, com a ~ 
esquerda fechada, abaixo e 
jU!ltD ao queixo, faz 
movimento para frente e para 
trás duas vezes, int. como 
f.U~r:J 

(aponta a porta) 

[repete 
fi lD"19.C J 

o gesto int. cano 

eh~ eh. 

(ap::1")ta investígadora] 



(mexe os lab~os, caro se 

R. - (olha para mim) 

(olha para Viviane) 

Vi. - [repete o gesto int. caro 
ii!.ma...r.::J 

(Viviane- 3;11.3 - Rodrigo- 5;2.5- X) 

Note-se, no exemplo acima, uma insistente e 

elaborada tentativa de Viviane para contar a Rodrigo, 

gestualmente, algo sobre meu papel na atividade de 

filmar~ No entanto, Rodrigo n~o parece interpretar os 

gestos usados por Vivíane, limitando-se a apontar o teto 

da sala e a olhar para mim em resposta ao gesta de me 

apontar, usado por Viviane. 

Em suma, a intera~âo d8 Viviane e Rodrigo se 

caracteriza, nas primeiras gravar;e!es, atividades 

solitàrias, em que as crian~as agem sozinhas sabre 

objetos diferentes, e por atividades paralelas, em que 

agem sozinhas mas sobre objetos de mesma classe. Mesmo 

agindo sozinhas, ambas parecem muito atentas ao 

comportamento do parceiro e assim as atividades que eram 

realizadas por uma crian~a apenas se transforma várias 

vezes em atividades conjuntas. 

Os papéis, como os abjetos, s:lto bastante 

fixos e as tentativas de assumir papéis da parceiro 

resultam quase sempre em disputas. Viviane, 

principalmE!nte, tenta assumir o papel de regular a 

participaçâ:o de Rodrigo nas atividades conjuntas, o que 

quase sempre é mal recebido pelo menino. 
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Ao lon9o das g~ava~bes. e na reo~odu~~o de 

esquemas interacionais partilhados pelos dois na sala de 

aula, como se observam momentos mais longos de interaç~o 

entre Viviane e Rodrigo. 

Na tentativa de se comunicar com o parceiro, 

Viviane e Rodrigo v~o apresentando um número crescente de 

gestos referenciais ao longo das g~ava~ôes. No entanto, 

muitos desses gestos nâo parecem ser interpretados pelo 

pa~cei~o. 

Vanessa e Márcio -

Como na dupla Viviane-Rodrigo, as primei~as 

grava~bes de Vanessa e Márcio (I a III) se ca~acterizam 

pela exploraç~o dos objetos presentes na sala de 

gravat;i:!o. 

Como descrito com rela~~o à outra dupla, mas 

em menor intensidade, eles se dirigem à investigado~a na 

tentativa provável de que ela interpretasse 

comportamentos seus, nâo interpretados pelo parceiro, 

como se pode observar no exemplo abaixo: 

(91) (Vanessa levanta livro) 

Va. - {olha para Márcio) 

(expressã:o 
surpresa) 

facial de 
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M. - {olha para 
faz um carro 
para cutro) 

Vanessa, 
roclar de 

enquanto 
um lado 

Va. ( levanta~se, vai ate uma 
cadeira, pega dois livros) 
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(mostra livros para a 

a h! (alt-os bem abertos) < 
(Vanessa- 3;2.26- Márcia- 4;1.17- III) 

No exemplo acima, apbs se dirigir a Márcio, 

Vanessa se dirige à investigadora. 

Essas tentativas também ocorrem com a funç~o 

de buscar solu~Oes para uma determinada situa~~o. No 

exemplo abaixo, Márcio, ao perceber a falta de parte de 

um objeto, dirige-se à investigadora com uma seqüência 

de dois gestos. Note-se que esse comportamento gestual 

complexo é do mesmo tipo do apresentado por ele na 

intera~~o com a m~e. 

(92) (Márcio pega um carro) 

M. - (olha para investigadora) 

[sacode o bra~o na direç~o da 
investigador-a] 

[aponta 
carro ] 

o lugar do volante 
(falta o volante) 

no 

[gesto de ~os fechadas, 
afastadas uma da outra, palma 
com palma, movimentos 
al temados para cima e para 
baixo como se 
dirigindo, int. como 
ç:ar-rg] 

estivesse 
9..1..:!~<;:1.!: ou 

(gesto de ~os abertas, palmas 
para cima, int. camo ~rgunta1 

(Vanessa- 3;2.26- Márcio- 4;1.17- IIl) 

Nestes exemplos, as crianc;as, portanto, 

recorrem ao adulto quando nl!o recebem respos.ta par 

parte do companheiro ou quando falta algum objeto na 



sala, parecendo, assim, atribuir a ele o papel de 

intérprete, no primeiro exemplo, e o de responsavel pelos 

objetos da sala, no segundo. 

Como Viviane e Rodrigo, também Vanessa e 

Márcio apresentam um número grande de atividades 

solitárias, onde o objetivo parece ser a explora~~o dos 

objetos. Cada um brinca com um objeto. No entanto, um 

parece muito atento ao comportamento do outro, 

observando-se comportamentos especulares nas atividades 

solitárias: 

(93) (l"'àrcio br-inca can D01dolo e V.anessa com carros) 
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M. - (pega eixo do [X)ndolo, colcca~o 
CO!TlO um volante entre as pernas 
e simula dirigir um carro, 
ar-rastando-se pelo c~o) 

(Márcio deixa o brinquedo e, na mesma gravac;(!J:o, mas algum tempo 
depois) 

Va. - (pega o eixo de Dendolo e 
simula dirigir como Márcio 
f@z antes) 

(Vanessa- 3;0.24- Márcio- 3;11.15- I) 

Embora em número menor do que a outra dupla, 

a atividade de Vanessa e Màrcio consiste na aplica~~o de 

dj.ferentes esquemas de açi:l:o ao mesmo objeto, o que os 

aproxima muitas vezes a jogos simbólicos: as argolas do 

DOndolo s:!lo, por exemplo, tanto encaixadas como usadas 

como aneis ou como pulseiras. E o caso também da base do 

Dôndolo ou de metade de um ovo de encaixe que sâo usados 

como volantes de automóvel. 



Mais freqüentemente do que acontece com a 

outra dupla, suas atividades, tanto solitárias como 

paralelas, logo se transformam em atividades conjugadas: 

{ 94) ( Vanessa mexe com cubos e Màrcio observa. 

V a. - (c~a 

apoiá-los 
cadeira) 

a tirar cubos 
no bíal;O de 

" a 
uma 
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M. [aponta lugar no braço da 
cadeira e olha para Vanessa) 

V a. 

Va. 

(pbe o cubo 
apontado) 

no lugar 

(pega cutro cubo e olha. para 
Màrcio, parecendo esperar que 
ele aponte lugar na cadeira) 

(pôe o cubo 
apcntado) 

no 

M. [apcnta Ol...!tro lugar] 

lugar 

(Vanessa- 3;0.24- Mâ.rcio- 3;11.15- I) 

No exemplo acima, a atividade de colocar 

cubos no brat;o de uma cadeira, que Vanessa realizava 

sozinha, se transforma em atividade conjugada, com 

altern~ncia de turnos, numa espécie de jogo onde as 

crian~as assumem papéis complementares. 

Note-se também que, diferentemente do que se 

observou com relaç~o à outra dupla, Vanessa e Márcio 

intercambiam tanto objetas quanto papéis. Assim, por 

exemplo, numa mesma grava~~o, Vanessa brinca com 

caminhôes e Márcio com cubos, depois Vanessa passa a 

brincar com cubos e Mareio com o caminh~o. 

Embora sejam as atividades sobre objetos 
.• 

'que pare~am mediar a intera~~o entre Vanessa e Màrcio nas 

primeiras grava~~es, observam-se também alguns episódios 



de mútua regulaç~o de atenç~a que, nesse momento, se 

manifestam através de gestos de mostrar objetos 1 

concomitantes a vocalizaçeesJ como se observa no exemplo: 

(95) (Márcio n:x::la car-rinho no c~o e Vanessa observa) 

Va. - (estica-se para a frente e 
empurra o carro para Márcio) 

M. (puxa o carro) 

Va. - (empurra o carro para Márcio} 

M. - (puxa o carro) 

Va. - (sorri para Márcio) 
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M~ (sorri para Vanessa e se 

Va. - (empurra o carro para Márcio) 

Va. - (olha para Màrcio) < 
ah/ah/ah. 

M. 

(levanta- se, pega o carro e 
empurra- o) 

(se afasta de Márcio) 

M. 

levanta para buscar o carro. 
Traz o carro, coloca-o em 
frente a Vanessa) 

(olha para Vanessa) <, 
ah ~ { san gutural) 

- (pega 
cima de 

o carro e o coloca em 
alguns cub::ls) 

(volta e olha para Vanessa) 
ah/ah~ 

(pega 
novamente 

o carro e coloca-o 
em cima dos cubos J 

(olha para Vanessa, que está de 
costas) 

ah! ah! 

{Vanessa - 3; 1.29 - Márcio - 4;0.20 - I l) 

No exemplo acima, como na inte~aç~o com a 

mã:e, Márcio apresenta vocalizar;:t!les com entona,:à:o 
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ascendente ao mostrar objetos para Vanessa e para chama-

la. Vanessa, por sua vez, parece responder, usando o 

mesmo padr~o de vocaliza~à:,o mas com entonação 

descendente, caracterizando uma complementaridade tambem 

a nivel vocal entre as crian~as. 

Diferentemente do exemplo acima, em que 

Márcio tenta interagir com Vanessa a traves de 

vocaliza~bes, observam-se outros exemplos, nas primeiras 

grava~bes, em que s~o os gestos de apontar e 

referenciais que s~o usados como reguladores da 

intera~~o, nào se notando, nessas ocasi~es, vocalizaç~es 

por parte de Mareio: 

(96) (Vanessa se aproxima de uma cadeira mde deixou uma caixa com 
cubos) 

Va. - {pega a caixa} 
auh! 

(coloca a caixa no assento da 
cadeira) 

M. - (aproxima-se de Vanessa) 

va. - (pega a caixa) 

(olha para Márcio) 
ai! 

(aponta-se e aponta Vanessa] 

M (ITIE'f1eio afirmativo con a 

Va. - (abre a caixa, tira um cubo e 
o oferece a Mareio) 

cabe!; a) 

[aponta para tràs de si] 

M. - (olha. para Vanessa} 

[sacode a mão na dirEÇ~O de 
Vanessa] 

(olha para trás) 

[aponta DOndolo] 
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(olha para Vanessa; 

[gesto de mãos fechadas. palmas 
para c1ma, mov1mento de 
levantar a mào esquerda, que 
fica acl.ma da dlreita e 
voltando as palmas para baixo, 
int. como Q§?P.:§.}J?:J::J 

Va. - (gesto de virar a palma da 
mà:o aberta para cima e em 
seguida para baixo, int. como 
v~.r__er:J 

(meneio afirmativo 
cabel;a] 

ai? ai? 

com a 

M. 

Va. - [repete o gesto int. corro 
vicªr:J 

ai? 

[aponta o chiío] 
ai? 

(pega uma argola do 
aproxima-se de 

Dl'Jndolo, 
Mareio, 

mostrando a argola com uma 
m~o e com a outra o buraco da 
argola) 

[meneio 
cate;a] 

(meneio 
cabe!;: a] 

afirmativo com 

afirmativo com 

(Vanessa- 3;0.24 - Màrcio- 3;11.15- I) 

No exemplo acima, Márcio regula a 

participai~O de Vanessa na atividade conjugada, através 

de uma seqtléncia de três gestos, os quais parecem ser 

interpretados por Vanessa, na medida em que ela reproduz 

parte do gesto interpretável como çl_I:?'"§.Q.? ... .t§IJ: (com uma m:ão 

em vez de com duas). Note-se que o meneio afirmativo com 

a cabe~a, que Vanessa produz concomitantemente a emissbes 

semelhantes a vocábulos, parec.e funcionar como pedido de 

confirma~ào sobre a açào a ser realizada. Tal 

a 

a 



contirmaJ.;ilD e dada por Mareio atraves do mene1o 

afirmativo com a cabe~a, caracterizando novamente uma 

complementaridade, dessa vez a nivel gestual. Cabe chamar 

a aten~~o para o tato de que, embora Vanessa pare~a ter 

interpretado os gestos de Mareio~ ela nao despeja no ch~o 

os brinquedos que estavam na caixa errada. 

Embora a atividade exploratória e lúdica de 

Vanessa e Mârcio incida sobre quase todos os brinquedos 

presentes, é na atividade com livros que eles se detêm 

por mais tempo, desde as primeiras grava~bes. E nessas 

atividades que ocorrem gestos com fun~~o referencial 

geralmente em seqüência, que equivalem a uma atividade de 

nomea~~o de figuras do livro, como se observa no exemplo: 

(97) (Vanessa e Márcio olham figuras em um livro sobre peixes) 

va. - (olha para figura) 

[gesto de bra~os dobrados ao 
lado do corpo, m2ios abertas e 
movimento circular com elas 
para fora e para dentro, int. 
como o_@:;;!§!J:] 

abo. 

[aponta as figuras, sem olhar 
para Mareio] 

M. - (aponta uma figura sem olhar 
para Vanessa] 

va. - (olha para Márcio) 

(vira a fol!la do 
há um pe~xe 

fechados) 

l1vro, oode 
de olhos 

[gest.o de ~o 
rosto e cabe;a 
como gpr_m..ir.J 

[gesto de 

aberta, junto ao 
inclinada, ~nt. 

em ccncha, 
colocada em frente à orelha, 
int. ccxno gl,l.g_lrª] 



Ya. 

[gesto de mêo aberta~ junto 
ao rosto e ca~a inclinada, 
int. como Q9Lf!l_.lJ:."] 

(gesto 
colocada 
int. cano 

de !Th::lo em 
em frente á 

çtld§!J.r§ J 

M. - [aponta figu~a de peixe] 

ccncha, 
orelha, 

(gesto de braços dobrados e 
movimento circular com as 
mit<os, ínt. cano nad.é!!:] 

(novamer1te 
JM:o sobre 
quelrª] 

gesto de 
a orelha, 

colocar a 
int. como 

M. - [aponta outra figura] 
ah~ 
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[gesto de ~o aberta, junto ao 
rosto e cabe;a inclinada, 
int. ccrno QormiL] 

va. - [gesto de brat;os 
~ abertas e 

dobrados, 
fOCJvimento 

circular com eles, int. corro 
D29.?.r:J 

[aponta novamente a figura] 

(Vanessa- 3;2.26- Márcio- 4;1.17- III) 

Note-se, no exemplo acima, que no diálogo 

gestual de que participam Màrcio e Vanessa verifica-se 

n~o apenas uma altern~ncia de turnos, mas uma oposi~ào 

entre os dois relativamente à interpreta~~o da figura. 

Màrcio parece ins1stir na interpreta~ào da figura atraves 

do gesto interpretàvel como fi.Qrmi_(_ enquanto Vanessa, 

ainda que utilize em seu segundo turno esse mesmo gesto, 

parece insistir no gesto interpretável como C!_'ª-º·ª·C· Trata-

se, portanto, de um processo complexo de negocia~~o que 

aponta para o grau de desenvolvimento' da :c;omunicd~:ào 

gestual dessa dupla relativamente a outra. Contudo, o 

grau de desenvolvimento de Vanessa, no que se refere a 
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sua produç~o oral, já ev~denciado na descriç~o de sua 

interaçào com a màe, transparece igualmente na intera~ào 

com Màrcio. 

No exemplo abaixo, nota-se que os gestos de 

Vanessa são algumas vezes concomitantes a vocábulos que, 

embora n~o interpretaveis, tém uma estrutura fonológica 

que os aproximam a vocábulos da 1ingua portuguesa. 

(98) (Màn.:io e Vanessa vêem figuras em livros) 

M. - [aponta figura] 

va. - {olha para Márcio) 

[gesto 
palma 
abrir 

de mào em CO!'lCha, 

para cima, movii1'1E?!lto de 
e fechar a mâo, int. 

como vir.:] 
p.!po. < 

[repete o gesto int. COIOC> 

Y!.C] 

( pupo. aba. aba. 

M. - [aponta figura] 

va. - [repete o gesto de Màrcio] 

[gesto 
para 
descer 
!":&!}§!C] 

de mi':io em concha, palma 
baixo e rrovirrento de 
e subir a f'Oâo, int. como 

(Vanessa - 3;2.26 - Mareio - 4;1.17 - III) 

Outra observa~~o a ser feita relativamente 

ao comportamento de Vanessa na intera~~o com Mareio, nas 

primeiras grava.;bes, refere-se a introdu~~o, por parte 

dela, de uma atividade de nomear objetos presentes na 

sala de grava;~o. Nessa atividade, ass~m como em certos 

episodios de intera~;~o mediada por livros, Vanessa parece 

assumir o papel do adulto, regulando a partic~paç~o de 
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Mareio na intera~ào. No desempenho desse papel, ela 

reproduz comportamentos utilizados comumente pela 

professora ou pela fonoaudiOloga para se comunicar com as 

crianças na sala de aula, como, por exemplo, colocar 

objetos ao lado do rosto antes de nomeá-los. 

(99) (Vanessa pega uma caixa com cubos e a colcx:a no braço de uma 
cadeira) 

M. - (tenta p.1xar a caixa da rrk:lo de 
Vanessa) 

va. - (segura a caixa) 

Va. - (puxa a caixa) 

[gesto negativo 
miJo] 

oH~. 

M. - (pôe a ~o na caixa) 

com a 

(tira um 
rrostra-a 
colocando-o 

cubo da caixa, 
para Marcio 1 

ao lado do rosto) 
a h! 

(cQ'T'el;a a tirar cubos da 
caixa e apoiá-los no bra~o de 
uma cadeira) 

M. - (afasta-se de Vanessa) 

(Vanessa - 3;0.24 - Márcio - 3;11.15 - I) 

Nas grava~bes seguintes {IV a VII), como nas 

anteriores, a intera~~o entre Vanessa e Márcio continua a 

ser, na maior parte do tempo, mediada pela atividade 

sobre os objetos. Diferentemente daquelas gravaçbes, no 

entanto, os objetos parecem evocar nas crian~as esquemas 

interacionais partilhados na sala de aula. Assim como se 

observou na interaç:ào entre Viviane e Rodrigo, é na 

reprodu~ào desses esquemas que se observam periodcs 

mais longos de intera~ào, como no c.aso dos ovos de 
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encaixe, que parece evocar em Vanessa uma ativ~dade de 

treinamento auditivo, vivenciado em sala de aula: 

( 100) (Márcio brinca com ovos de encaixe e Vanessa com encaixe de 
tolas) 

M. - (levanta uma metade de ovo) 

Va. - (encaixa a outra metade) 

(pega duas metades do 
une-as e sacode o ovo 
ao ouvido de Márcio) 

ovo, 
junto 

(pega outrD ovo no ct'k!lo e 
sacode um e outro ao lado de 
seu ou..vido, alternadamente, 
um de cada lado) 

M. - (pega um ovo vazio e o sacode) 

Va. - (pega cutro ovo e o sacode 
p::?rto de seu ouvido) 

M. - [se ap::nta] 

Va. - (segura o bra~o de Márcio) 

(sacode o ovo que tem na ~o, 
pega o de Márcio e o sacode 
no outro ouvido) 

(devolve 
novarrente 
ouvido) 

o ovo vazio e sacode 
o cheio perto do 

[estende na dire;~o de Vanessa 
a mâ:o aberta, palma para c~ma, 
int. como da..r.::) 

M. - (abre o ovo que tem na mêo) 
epe. 

Va. - (nào pega) 

(colcx:a .algo dentro e fecha-o) 

(saccde 
cuvido 
Vanessa} 

o ovo perto do seu 
e estende-o para 

ah! 

M. - (sacode o ovo perto do seu 
ouvido e de!X)is perto do wv~do 
de Va.nes.sa) 
ai! (eKpress~o 

admirar;;';lo) 
facial de 



V a* - (segura a rTh?ilo de Mareio e 
sacode o ovo que ele tem na 
mã:o perto de seu ou v ido) 

(depois 
na mà:o 
Márcio) 

sacode o ovo que tem 
perto do ouv~do de 

(sacode o seu ovo perto de um 
ruvido) 

[bate a ~ no sru peito, 
int. ccmo ~] 

(sacode o ovo perto do outr-o 
ouvido) 

bou! 

(sacode o SE:'U ovo perto do 
ouvido de Mareio) 

204 

M. - (sacode o seu ovo perto do seu 
wvido) 

Va. - (aponta o seu ouvido] 
uau~ 

M. - (sacode o seu ovo perto do 
ouvido de Vanessa) 

Va. - [gesto de mào fechada, dedo 
polegar esticado para cima, 
int. coro ~J.J;_j,yg J 

b.J/u~ (efusiva) 

(olha para Màrcio) 
oh: 

( saccx:le o seu 
usando as duas 

ovo com 
mil:ios) 

(Os dois abr-em os SE'US ovos e pêlem uma bola de madeira dentro. 
t'>l?pois cada um sacode o seu ovo) 

(Vanessa - 3;8.6 - Márcio - 4;6.26 - VII) 

Na reprodu~~o da atividade de treinamento 

auditivo, as crian~as v~o alternando papéis de adulto 

professora ou fonoaudióloga _ e de aluno. Note-se que 

tanto Vanessa como Márcio apresentam gestos e 

vocaliza~bes, principalmente com a fun~~o de éomenta~ 

sobre a atl.vidade de sacudir ovos junto aos ouvidos. 



Nessas grava~bes, convem chamar a aten~ào 

para a assimetria que caracteriza esta dupla na que se 

refere ao nivel de desenvolvimento de um sistema gestual 

e de um sistema vocal/oral de comunica~ào: Vanessaf como 

se viu na descri~~o de sua intera~~o com a màe, apesar 

de ter um sistema gestual desenvolvido, apresenta tambem 

uma linguagem oral muito mais desenvolvida do que Màrcio, 

em quem predomina uma atividade comunicativa gestual. E 

importante, por conseguinte, apontar como, nesse periodo, 

essa assimetria, no que toca ao desenvolvimento do 

sistema gestual e oral, é resolvida na intera~ào entre as 

crianç;as. 

Na atividade de ver figuras em livros, 

Márcio e Vanessa usam gestos, na maior parte da.s vezes 

concomitantemente a vocaliza~bes. Vanessa, no entanto, 

apresenta alguns vocábulos, enquanto Márcio apenas 

vocaliza~bes, como se pode observar no exemplo abaixo; 

(101) (Vanessa senta no dlào. Abre um livro) 

(Vanessa vira a Tolha da livro) 

(Vanessa víra novamente a Tolha) 

M~ - (se aproxima de Vanessa.) 

[aponta figura de pipaJ 
ah~ 

[gesto de 
esticados ao 

brat;os 
lado do 

abertos, 
corpo e 

movimento c.on os braços 
cima e para baixo, int. 
y_Q§J:] 

oh. 

M. - [aponta figura] 
ah! 

para 
como 

[repete o gesto int. cOTO y.Qi?:_r::_} 
oh. 



M [a~t= fi;~r.;J 

ah! 

Va. - [aponta uma figura] 
um 

[aponta outra figura] 
dois < 

[gesto de mâ:o 
para baixo 

aberta, palma 
e rrovimentos 

a m~o para a 
Qe~_U2..<=!!: J 

c.ndulatórios com 
frente, int. COTlO 

tui. tui, 

(aponta novamente as figuras] 

(repete o gesto int. cOTO 

d~l i ?._a_[] 

tu i. 

(aponta novamente a figura] 

[repete o mesrro gesto] 
tu i. 

[rep;:.>te o gesto int. ccrno yg~~J 
oh. 
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M. (passa a m3:o na figura de 
peixe) 

(vira a folha) 

(Vanessa - 3;4.6 - Mareio - 4;2.27 - IV) 

No exemplo acima, tanto Vanessa como Márcio 

apresentam seqüências de dois gestos, em geral um de 

apontar e um referencial, para se referir ás figuras. 

Chama a atenç~o, tambem, o número grande de produ~ôes 

ora1.s que, tanto Vanessa como Márcio apresentam 

concomitantes aos gestos. 

Note-se, ainda no exemplo, que, no que se 

refere a Vanessa, seus gestos s~o tanto regulatorios como 

r-eferenciais e que seus vocabulos, diferentemente de 

Mareio, s~o referenciais e n~o regulat6rios, como ''um'' e 

''dois'' no exemplo acima. 
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Outro exemplo em que se nota uma dom1n~ncia 

do gestual em Márcio e a introdu~ào por Vanessa de uma 

rela~ao s1gnificatíva entre gesto e vocaliza~~o e 0 que 

se segue. Nota-se que nele Vanessa, ao repetir o gesto de 

Mareio, interpretável como Q..ic?I., produz uma onomatopéia 

que parece corresponder à a~~o de mover o catavento. 

(102) (Vanessa e Márcio vêem figuras num mesmo livro) 

Va.- [ap::l'lta figura de catavento] 
oh •• ! 

Va. 

M. 

< 
gesto usado por 
mais lentamente, 

vibraç.â:o de 

- (r-epete o 
Mar-cio, mas 
produzindo 
lábios] 

br. br. br. < 

[gesto de mào 
ITIC.IV irren to de 
lateralmente, int. como 

ah.: 

fechada, 
girà-la 

g,irªr:J 

(Vanessa- 3;7.8- Márcio- 4;5.29- VI) 

Nas atividades que envolvem outros objetos 

que n:io livros, nota-se o uso de poucos gestas por parte 

de Vanessa, enquanto que Márcio apresenta seqüências 

gestuais~ as quais parecem ser interpretadas pela menina, 

como se pode observar no exemplo abaixa: 

(103) (Vanessa se 
Senta-se perto dele 

va. - pa~ p:.J! pa: pó: 

va. - (agarra o trem) 

de Màn::.:io com úm trem de encaixe na rrê:o. 
a mexer no trem) 

M. - (se aproxima mais de Vanessa e 
se senta a sua frente) 

(faz f'!E'flçà:o de pegar o trem das 
màos de Vanessa) 



M. [gesto 
Vanessa a 
para cima, 

de estender 
mào aberta, com 
int. ccxro g_ª_r::J 
ah\ 
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para 
palma 

(Márcio avan~a para 
brinca cem uma. parte 

Vanessa e ela joga 
do trem e depois) 

uma parte do trE'!Tl. Cada um 

M. [sacode 
Vanessa] 

a IQ!o próximo a 

[apcnta-se] 

[gesto de 
indicador 

dedos polegar e 
esticados para a 

e paralelos, os dema~s 
int. cc:rno ~çg) 

esquerda 
fechados, 

[estende 
Vanessa a 
palma para 

novamente para 
~ aberta, com a 

cima, int. como Qar::) 

V a. ( escmde o trem nas suas 
costas e ri) 

Va. - (contínua rindo) 

va. - {se levanta) 

Va. - [cutuca Mareio] 

[mostra o trem e ri) 

M. [duas vezes gesto de IM'.o 
aberta, palma para cima, int. 
COITO Qp_r:) 

M. - {tenta pegar o trem das màos de 
Vanessa) 

M. - {volta para sua atividade) 

[gesto de estender a ~ para 
Márcio, int. ccmo ç!A[] 

(Vanessa vira as costas e se afasta com o trem. Depois volta e joga 
o trem para Mareio) 

(Vanessa- 3;7.8- Mareio- 4;6.26- VI) 

No exemplo, Márcio parece tentar obter a 

posse do trem e o faz através de gestos que Vanessa é 

capaz de interpretar, já que joga o tFem paFa Mareio. 

Note-se que, diferentemente do que se observou na 



atividade de ver figuras em livros, Mareio apresenta 

poucas vocaliza~Oes ao se dirigir a Vanessa. 

Além de interpretar os gestos de Márcio, 

Vanessa traz para a intera~~o estratégias, como a 

encena~~o, para se fazer entender. Convém lembrar que tal 

estrategia é muito usada pela m~e de Vanessa na interaç~o 

com a filha nas primeiras grava~bes. 

Assim, no exemplo abaixo, para explicar a 

Márcio que ele tinha jogado um trenzinho junto a seu 

olho, Vanessa encena a si tuaç:âo, usando gestos e 

vocalizar;:tles: 

( 104) (Vanessa. e Márcio brincam com um trem de madeira) 

va. - [aponta lugar j:Erta de seu 
olho] 
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M. - (gesto de mêo esquerda aberta e 
movimento de bater a mdo 
direi ta fechada de enc:cntro a 
ela, int. como ba};.er:J 

pa ~ (sem som) 

Va. - (segura no bra~o de Márcio) 

[aponta novamente o 
perto do olt"'CI) 

lugar 

{pega o trem e finge bater a 
roda no seu olh:J) 

ai: 

Va. - (ri) 

M. - (observa o trem, depois segura­
o e finge baté-lo no seu olho) 

pa~ 

[meneio 
cabef;a] 

afirmativo com a 

( pêle a rn21o no olho e faz 
careta) 

(Vanessa- 3;7.8- Márcio- 4;5.29- VI) 
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No exemplo, Márcia parece interpretar os 

comportamentos de Vanessa, já que também encena a 

situa~~o e faz meneio afirmativo com a cabe~a. As 

vocalizaç~es que as crian~as apresentam tém o estatuto de 

indices orais das a~bes de bater e de se machucar, 

encenadas pelas crian~as. 

Nas grava~bes que se seguem (VIII a XII), 

algumas modifica~bes s~o observadas na intera~~o entre 

Vanessa e Mareio, as quais parecem ser resultado da 

assimetria entre o desenvolvimento oral e gestual das 

crian~as, já referida nas grava~~es anteriores. 

Aumentam as atividades solitárias, em que as 

crianças vocalizam muito, como se conversassem sozinhas: 

(105) (Màrcio brinca com fantoche de coelho e o observa, enquarJto 
Va.nessa brinca ccxn blocos de CCJnstrur;~o) 

Va. - (voc:aliza enquanto brinca com 
os blcx::os) 
ama/~e/amou. ta!to~ta~ 

M. - {mexe no cabelo do coelt-o) 
bi!bi!bi! 

(Vanessa e Márcio ccntinuam em suas atividades, voc.alizando enquanto 
brincam) 

Va. -oh! oh! pa.tu! ta! Mw - ah! ua! ua! ua! < 
to! tu! ta! to/to. <' 
pato! pa.to! pa.to!" 

(Vanessa- 3;9 -Mareio- 4;8- VIII} 

Em alguns momentos, mesmo brincando 

separadosJ uma criança se dirige à outra e nestas 

ocasibes observam-se apenas gestos, na maior parte das 

vezes sem produ~~es orais concomitantes; 



(106) íVanessa brinca com cubos e Mdrcio, con camin~o) 

Va. - (balan~a a m~o na dir~~o de Márcio] 

M. - (nil:o olha) 

Va. - (aproxima-se mais de Mareio, 
sacode a rMo em sua direç.:3:o) 

[gesto de m~o 
em gancho e 
fechar a rnào, 
~] 

aberta, dedos 
movimento de 

int. cano 

[gesto de ~ fechada e dedos 
em bico, palma para cima e 
movimento de virar a palma da 
I'Tklfo para baixo, várias vezes 
e subindo a mà:o, int. como 
!N.l.Pi 1 t::@r:J 

M. - (n~o reage) 

Va. - (segura no bra~o de Márcio) 
ah~ ah! ah! 

M. - (olha para Vanessa) 
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[gesto de bra~o fletido e ~o 

para cima, fechada, int. como 
forte] 

(A capota do caminh21:o levanta sozinha e os dois passam a brincar can 
o caminh~o) 

{Vanessa - 4;0.23 - Márcio - 4;11.14 - IX) 

No exemplo acima, as crianças parecem se 

comunicar através de gestos, sendo que apenas Vanessa 

apresenta vocaliza~bes com fun~âo r-egulatória. Cabe 

chamar a aten~~o par-a o estatuto simbólico dos gestos 

usados por Vanessa: os mesmos par-ecem se refer-ir a a~bes 

ainda n~o realizadas pela menina. 

O mesmo uso de gestos, ou seja, antecedendo 

a realizaç~o de uma aç~o, é observado também por parte de 

Màrcio, como se pode notar- no exemplo; 



(107) (Márcio faz 
Vanessa brinca com 
caminhilo) 

rampa com 
camin~o. 

Va. - (n~o está mais olhando) 
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ca1xa e 
Vanessa 

enfileira carros em frente. 
se aprox1ma para pegar um 

M. - (olha para Vanessa) 

[gesto de 1Th3:o aberta, dedos 
unidos e palma para ba~xo, 

movimento de andar no ar em 
movimentos ondulantes sobre a 
caixa, int. como subir ~ â~er 
lade_ir~] 

[gesto de ~o 
para Vanessa, 
es~cª.r:J 

aberta, 
int. 

palma 
CCJ<ro 

[repete o gesto int. CC!I'O .?UI:!Ar: 
§ díêCer l.Edeir4J 

[repete o gesto 
§§~.C.?J:) 

ínt. corre 

(Vanessa- 4;2.26- Márcio- 5;1.17- XI) 

Enquanto que, no exemplo (106), Márcio 

apresenta uma resposta aos gestos de Vanessa, o mesmo n~o 

e observado em (107), já que Vanessa se afasta. 

Nas atividades que envolvem ver figuras em 

livros, diferentemente do que se observou nas gravaçbes 

anteriores, predominam os gestos, notando-se uma 

diminuiç~o sensivel das produçbes orais. E através de 

gestos que, no exemplo abaixo, Vanessa e Mareio, parecem 

negociar a forma de se referir a figuras de cachorro: 

(108) (Vanessa e Márcio vêem, cada um, figuras num livro) 

Va. - [cutuca Márcio] 

M. - (vira para Vanessa o seu livro) 

Va. - [continua a cutucar Márcio) 

M. - (olha para Vanessa) 

Va. - [aponta figura de cachorro] 



M ...... CnSo olh.a p.::~ra a firyurA: 

Va. [cutuca Mareio e aprr~ta 

novamente a flgura] 

[gesto de 
movimento 
bruscamente, 
!DQCÇt?.r.:J 

txx:a 
de 

aberta e 
fechá-la 

CO'OO < 
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M. - [apcnta figura de cachorro no 
seu livro] 

< 
va. - (olha para Márcio) 

ah! 
[gesto de esticar o torax e por 
a ponta da lingua para 
fora] (imita postura do 
cachorra na figura) 

[aponta figura no livro de 
Márcio] 

[repete 
rrg:Q.~r:J 

gesto int. ccxno 

M. - (olha para Vanessa com a boca 
aberta e a língua para fora) 

(Cada um volta para o seu livro) 

(Vanessa - 4;1.18 - Márcio - 5;0.9 - X) 

No exemplo acima, as crian~as apresentam 

gestos diferentes para se referir à figura de um 

cachorro, sendo que os gestos parecem ser resultado da 

al~amento de diferentes aspectos da figura do animal para 

representa-lo. Note-se que apenas Màrcio apresenta algum 

comportamento oral, na forma de vocaliza~~es, usadas com 

a funç~o regulat6ria. 

Parece importante lembrar aqui que Vanessa, 

na intera~~o com a mãe, parece privilegiar, nessa época a 

modalidade oral, modalidade esta que apresenta um grau 

mais complexo de desenvolvimento em relac;:~o à gestual. Jà 

na intera~~o com Márcio, a modalidade oral de comunica~~o 
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e observada poucas vezes, ocaskôes em que Vanessa parece 

assumir a posi~~o de um adulto ensinando uma crian~a a 

falar: 

(109) (Mareio e Vanessa vêem figuras num ~smo livro) 

V~ - [aponta figura] 

M. - (senta mais perto de Vanessa) 

(olha para 
apc:nta} 

auau. 

a figura que ela 

v. (levanta a cabe(;a, 
no ombro de Màrcio 
mais perto dele e 
frente) 

pbe a ~o 
e emite 

bem de 

tatoo (cachorro) < 
M. - (nã:o olha) 

< 

V. - (apc:nta figura novamente) 

M. - tato. <(_ 
V. - (aproxima mais a rosto de Màrcio) 

tatoo (cachorro) 

M. - auau. 

(vira a cabeça para o lado) 

V. (vira a ca~a para o mesmo 
lado) 

M. - (tira rapidamente o fantcx.:re da 
~o, aproxima-o da caixa de 
encaixe, colocando os brat;os em 
volta da caixa) 

(Vanessa- 4;1.18 -Márcio- 5;0.9- X) 

E interessante chamar a aten~~o para o fato 

de que o exemplo acima foi extraido da mesma grava~~o do 

exemplo anterior (108) e que ambos se referem à figura 

de um cachorro. Como no exemplo anterior, Vanessa chama 

Márcio e aponta a figura no livro. No entanto, enquanto 



que naquele exemplo foi Vanessa quem se refer1u à figura 

atraves de gestos, neste último é Mareio quem a nomeia, 

usando a onomatopéia comumente utilizada para se referir 

a cachorros. 

Este fato, a meu ver, levanta um aspecto que 

parece permear essas grava~Oes e que responde em parte 

pela tens~o que se observa entre as crian~as e pelo 

predominio das atividades solitárias. Trata-se da 

representaç~o ou imagem que uma crian~a parece estar 

construindo da outra enquanto interlocutor. Assim, 

Vanessa, ao se dirigir a Màrcio privilegia a comunicac;:;3;o 

gestual e ele, por sua vez, em algumas situa~bes parece 

privilegiar a oral e em outras, a gestual. Lembre-se que 

a comunicar;~o oral de Márcio nessa época é bastante 

reduzida e consiste de vacalizac;:ôes, 

alguns vocábulos isolados. 

onomatopéias e 

Parece ser novamente a imagem que Vanessa 

tem de Márcio como alguém que deve aprender a falar que 

a leva a ensinar o vocábulo "tatoo", interpretàvel como 

Ç§_!;;"horrq, em seguida á onomatopéia "auau'', usada par ele~ 

A insistência de Vanessa parece incomodar Márcio, que se 

afasta. 

O papel da imagem ou representa~ào do outro 

enquanto interlocutor na intera~~o parece responder 

ainda pelos processos complexos de negocia~ào, em que as 

duas modalidades v~o sendo usadas, como se as crianc;:as 

estivessem negociando a que vai ser usada na interaç~a. 

Assim, no exemplo abaixa, Vanessa se comunica oralmente 

com Mareio e, mesmo usando gestos, ele apresenta 
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vocalLza~bes concomitantes, as quais, algumas vezes, se 

assemelham a partes de vocabulos do adulto: 

(110) (Vanessa e Márcio vêem figuras em livros) 

Va. - (cutuca braço de Márcio) 

[apc:nta figur-a 
Márcio] (gaivota 

paiaiu. pa.iaiu. 
(= "passa.rinl-o") 

va. - (ri) 

no livr-o 
voando). 
paiaiu. 

de 

M. - [gesto 
lado do 

de brar;os ater-tos ao 
corpo e movimento com 

eles 
int. 

para c~ma 
como y_ºªr:: J 

e para 

oa. (= "voa"?) 

baixo, 

(gesto de mào aberta, dedos em 
gancho e palma para baixo e 
movimento de fechar- a miJo, int. 
como ~ar) 

[aponta a mesma figura] (de 
gaivota) 

[gesto de ~ aberta, palma 
para a esquerda e movimento 
com a m2fc para a fr-Blte~ int. 
como ir:J 

[gesto 
lado 

va. (= "vai"?) 

de màos fechadas, uma ao 
da outra e palma com 

movimento de levantar e 
as íllàos, int. corro 

palma, 
abaixar 
çlirj.gá_C] 

pa~ pa.~. 

[apcnta-se] 

[faz meneio afirmativo com a 
cabeça] 

.. 
(Cada um volta para o seu livro) 

(Vanessa- 3;9- Márcio- 4;8- VIII) 

Note-se, no exemplo acima, que _Màr-cia, 

através de gestos, relata à Vanessa um episódio, real ou 
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i~ctic~o: o de ter ido de ca--o pa-· J 1 , , •= a gum ugar onde 

pegou um passarinho. 

Enquanto, em algumas situaçê:!es, • 
modalidade oral que parece prevalecer na interação, como 

no exemplo anterior, notam-se momentos em que s~o os 

gestos que predominam. E o caso do exemplo abaixo: 

(111) (Vanessa e Márcio vêem figuras em livros) 

M. - (pbe fantoche de galinha na ~o 
e olha para o fantoche) 

Va. - (sorri e ~ a mâo no !"aba da 
galinha) 

M. - pipi 

va. [gesto de dois braços 
fletidos ao lado do corpo, 
~rovimento com os brac;os para 
cima e para baixo e bochechas 
infladas, int. como v~~] 

M. - (dramatiza que a galinha vai 
bicar a JJeÇa de Vanessa) 

v a. (p(le a 
levantando 
galinha) 

mâo por baixo, 
o fantoche!- de 

[meneio negativo com a ~o] 

(Vanessa - 4;1.18- Márcio- 5;0.9- X) 

Neste exemplo, Márcio usa a onomatopeia para 

se referir ao fantoche. Vanessa, no entanto, em vez de 

insistir na nomeaç:ào oral, como no exemplo anterior, usa 

gesto para se referir ao mesmo tantoche. 

Como jd foi referido na metodologia, as 

grava~~es de Vanessa e Màrcio sofreram uma interrup~~o de 

7 meses. 

Na retomada das grava~bes ( X J J J a XV!} , 

observa-se uma nova modifica~~o na intera~~o entre 
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Vanessa e !"!areia. Tal modificaçào consiste, 

principalmenteJ num aumento significativo das atividades 

conjugadas, as quais incluem, na maior parte das vezes, 

linguagem. Chama a atenção, tambem, o fato de ambas as 

crianças nesse momento serem capazes de ajustar-se à 

modalidade usada pela outra, quer se trate da modalidade 

gestual quanto da oral. Nesse sentido e que se pode falar 

numa possibilidade de simetrizaç~o. E assim que, em 

alguns momentos, eles se comunicam oralmente, sendo que, 

como já ocorria nas outras gravaç~es, Vanessa assume o 

papel de adulta que ensina uma criança a falar: 

(112) {Vanessa pega o caminhào que tem no colo e mostra-o para 
Márcio, que brinca com cubos) 

Va. - QJi é? Wi é? ónibus. 

M. - ombus (ri) 

(Márcio e Vanessa riem) 

Va.. - Onib...ts~ 

(Vanessa - 5;6.0 - Márcio - 6;4.21 - XIV) 

No exemplo acima, Vanessa assume o papel do 

adulto, peguntando e respondendo o r· a !mente a pergunta. 

Márcio, por sua vez, repete a resposta e assim responde a 

pergunta. A repeti~~o do vocábulo por Vanessa parece ter 

a fun~~o de endossar a produ~~o oral de Màrcio. Note-se 

que tal comportamento e observado na comunica~ào da màe 

de Vanessa, ass~m como tambem de outras màes, na 

interaç~o com os filhos. 
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Coma nas grava~bes ~nter~ores, predominam~ 

na interaç2fo entre VaneSsa e Mareio, nas últimas 

gravaJ;Cles, a a ti v idade de ver figuras em 1 i v r os, em que ~~ 

gestos e vocábulos s~o usados pelas crian~as; 

(113) (Márcio e Vanessa véem figuras em livros. Márcio vira a folha) 

Va. - [aponta outra figura) 
éh~ 

[gesto de ~ 
palmas prbximas ao 
in t. COCTlO .Qpnnk J 

tá dumindu • 

M. - [cutuca Vanessa) 

abertas, 
rosto, 

[gesto 
frente 

de ~os fechadas ero 
ao corpo, movimento 

de ccntrair o corpo, in t. 
como :f..L!.QJ 

fiu. fiu. fiu. 

(aponta a figura) 

(Vanessa - 5;6.0 - Márcio - 6;4.21 - XIV) 

Chama a aten~~o, nos exemplos acima, o 

ajustamento que se observa na comunicaJ;~O de Vanessa e 

de Màrcio: os dois apresentam uma forma muito semelhante 

de se comunicar, que se caracteriza por uma sintaxe 

gestual, enquanto que a fala é observada sob a forma de 

Vocábulos isolados. Esta simetria parece permitir que a 

interaç21:o se torne mais complexa, observando-se a 

constru~~o de jogos simbólicos, coma no exemplo abaixo; 

(114) (Vanessa. e Márcio véem fíguras em livros) 

Va. - [cutuca Márcio] 

[apa1ta Màrcio] 
você galinha. 



[gesto de bra~os dobrados ao 
lado do corpo e movimento com 
os bra.ç:os para Cl.ma e para 

baixo, 1.nt. corro gªLJ,!J.b<?J 
coco 

[gesto de mâ:o aberta, em 
frente ao nariz e movimento 
com os dedos para frente e 
para trás, int. como ch§'_it::Q 
DJJm] 

M. - (dramatíza galinha botando ovo) 
ih~ (parecendo fazer for~a; 

Va. - (olha para mim) 
tia! 

(olha para Márcio) 

[gesto de bra~os dobrados ao 
lado do corpo e movi~~to com 
os brac;os para cima. e para 
baixo, int. como Q.<HJ_n~] 

galinha 

[aponta Márcio] 
vai. 

(Una criança abre a porta da sala e logo fecha) 

M. (dramatiza novamente galinha 
OOtando ovo) 
a h~ (parecendo fazer forç:a) 

Va. - {se afasta) 

(Vanessa- 5;6.25 -Márcio- 6;5.16- XV) 

Ainda na atividade de ver figuras em livros, 

além de jogos simbólicos, Vanessa e Màrcio, parecem 

construir juntos um relato ficcional, como se pode 

observar abaixo: 

(115) (Mareio e Vanessa véem figuras em livros) 

M. - (aponta IJffi.3 figura) 

[gesto de dois dedos J\..lnto aos 
olhJs e movimE.'Ilto de afasta·-los 
para trás, int. ccxno g}..t'§!:] 
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[gesto de mã:o Te.>chada, dedos 
em bico e movimento de afastar 
e urur os oeaos, tnt. como 
QJ.§ÇS g_~"~ªJ 

[ap:nta figura] 

Va. - [gesto de rM:o aberta, palma 
para baixo, colocada a certa 
distêlncia do c~o, int. coro 
altQJ 

Ya. 

é au. 

(ref)l?te 
alto] 

o gesto int. como 

e au. 

(aponta outra figura] 

[gesto de m.'3:o aberta, 
para baixo e movimento 

palma 
leve 

com a mào para um lado e para 
cutro, in L corro .f lutu.Er.:J 

eiendu. 

- (repete o 
Márcio, int. 

gesto usado 
COTIO ç;_g_i_t:) 

moeu. 

{pte a mito no livro) 

M. - [gesto de gesto de virar a 
palma da ~o aberta para cima e 
movimento de baixar a ~o, int. 
como ca~r:J 

rró. 

por 

M. - [mostra dois dedos] 
nenê. 

Va. - (vai virando as folhas) 

[gesto de ~o fechada, palma 
para a esquerda, dedo 
indicador esticado para a 
esquerda e movimento de semi­
cir-culo com ele para a 
frente, int. COI'I"Cl çutro] 

rroeu. 

[apcnta figura] 
é 

[gesto de mào aberta, 
junto ao rosto e 
levemente inclinada, 
caro çtp_crni_(] 

tà dumindo. 

palma 
cabeça 

int. 

M. - [aponta a figura] 



Va. - [mostra dois dedos) 
dois. 

(con a mào dJ..rel.ta da uma 
Uct li.Ud 1 !U Ur dt;.o e~querdo J 

[repete o gesto de virar a 
palma da mi!J:o ab?rta para cl.ma . 
mais movirrento de ban:ar a m.,::~o, 

in t • cono Çi!ir.: J 
morri. 

(enfia as dedos dentro da sua 
b:x:a) 

(gesto de ~o fec:hada e dedo 
polegar esticado para cl.ma, 
int. CO'TIC1 QQ.'§i tivq) 

[repete gesto int. como mo_r_r~cJ 
rrorri 

[aponta a figura) 

(Vanessa - 5;6.0 - Màrcio - 6;4.21 - XIV) 

Note-se que, na construr;~o conjunta do ... 

relato baseada na figura do livro sobre um personagem que 

estava voando alto, caiu e correu, tanto Vanessa como 

Màrcio recorrem basicamente a uma sucess~o de gestos, 

acompanhados de vocàbulos isolados. 

O mesmo ocorre no exmplo seguinte, em que, 

porem, Vanessa interpreta e resume oralmente o relato com 

a express<3:o "iDo, cachorro morreu?", assumindo, portanto, 

um papel muito semelhante ao da mãe de Márcio na 

(117) (Vanessa e Mareio vêem figuras em livros) 

Va. - (olha para figura) 

[gesto de virar a palma 
da m,:jo para cima, l.nt. cano 

§f<>:R?r:J 
morreu. 



[repete o mesmo gesto] 
morreu 

[aponta a flgura] 

[aponta novamente a flgura] 

[repete o mesmo gesto] 
morreu 

[aponta seu cora;;~o] 

M. - [aponta duas figuras) 

Va. - i6o, cachorro morreu? 
(com expressào facial 

de espanto e mais careta) 

[aponta janela da sala] 
ah! 

[gesto de bra~os esticados 
os lados e movimento 
balan~à-lo para cima e 
baixo, int. como y~rJ 

para 
de 

para 

[gesto de dedos unidos em bico 
e movilllE:'flto de abrir e fechar a 
roêo, int. como ffiPrd~rJ 

au au 

[gesto de virar a palrr.a da f'Tiil:o_~ 

para c:ima, int. c:omo ªs;aQa___r_] 
mó 

[gesto de ~o aberta, palma 
para a esquerda e movifnE'!lto com 
ela para a frente, int. cano ir 
adiªnt~J 

bó. 

(Vanessa - 5;6.25 - Márcio - 6;5.16 - XV) 

Em suma, na intera~ào entre Vanessa e 

Màrcio, nas primeiras gravaçbes, embora predominem as 

atividades sobre os objetos, observam-se outros esquemas 

interaciona~s, como os de atençào e 9 de nomear figuras, 

em que as crianças parecem estar negociando formas de se 

c:omun~car. 



HO longo das grava~Oes, a ass~metria 

comunicatLva que se observa entre as criant.;as parece 

resultar em momentos de muita tensào, momentos estes em 

que a interat.;â:o dura muito pouco, observando-se 

predominio de atividades solitárias. E como se as 

estivessem negociando a moda 1 idade de 

comunicat.;ào que vai ser usada na intera~â:o, já que, na 

interaç:J!o com a mâ:e, Márcio apresenta uma comunica~ào 

gestual mais desenvolvida do que a oral, enquanto que 

Vanessa apresenta uma comunica~ào oral mais complexa. E 

nas últimas gr-ava!j:e:Jes, quando as crianr;:as parecem 

partilhar um sistema comum de comunicar;~o, que elas 

parecem se entender, observando-se, entà:o, a construt;~o ''-' 

de jogos simbólicos e de relatos ficcionais. 

Conclustles preliminares -

Como se observou na intera(f:~o entre as 

crian~as-sujeito e suas m~es, tambem nas duplas de 

crian~as podem ser apontadas semelhan~as e diferen~as. 

Quanto as semelhan~as, e possivel detectar, 

ao longo das grava~Cies, uma seqtléncia de transforma~des 

qualitativas em termos de um maior desprendimento dos 

gestos relativamente as ac;Cies sobre os objetos. 

Como ocorreu com as m~es, a interação entre 

as cr~an;as era, nas medl.ada pela 

os objetos. As crian.;;as pareciam muito atl.vidade sobre 

interessadas em explorar os ObJetos presentes na sala de 

gravar;~o. observando-se, pr.1nc.1palmente na interac;ào 

entre Viviane e Rodrigo, um numero grande de atividade 



sol~tarLas ou de atividades idsnticas sobre obJetos de 

mesma classe (ativ~dades paralelas). 

No entanto, mesmo ag~ndo separadamente as 

crian~as parec~am mui to atentas aos movimentos do 

parceiro, observando-se um aumento gradat1vo das 

atividades partilhadas. 

Embora em épocas diferentes, os gestos e as 

vocaliza~~es foram inicialmente observados, nas duas 

duplas, para regular a participa~ào do parceiro nas 

atividades conjugadas. Um pouco depois passaram a ocorrer 

gestos foram observados com fun~~o referencial. Como na 

interaçâo com as m~es, os mesmos eram produzidos na maior 

parte das vezes concomitantes a vocaliza;~es. Apenas na 

dupla Vanessa e Mareio os gestos foram usados no 

planejamento de açbes, bem como para se referir a fatos 

passados ou para construir relatos ficcionaís, o que 

parece apontar para um maior desenvolvimento simbólico 

dos mesmos. 

Em rela~~o as diferenças observadas entre as 

duplas, a primeira diz respeito ao tempo de gravaç~o das 

mesmas. Como referido na metodologia (seç;âo 2.2), _,Viviane 

e Rodrigo foram gravados por um periodo de um ano e meio, 

enquanto Vanessa e Mareio por trés anos. Essa diferen~a 

deve ter influido nos resultados obtidos, pr~nc~palmente 

no que diz respeito ao desenvolvimento simbolico dos 

gestos. No entanto, e ~mportante chamar a aten~~o para o 

fato de que, Jd na interação com as m~es, Viviane e 

Rodrigo apresentavam muitas diferen~as relativamente a 

Vanessa e- a l"lêircio desde as primeiras grava~bes. Nelas, a 

interao;à:o era mediada basl.camente pela atividade sobre os 



objetos, observando-se poucos gestos, tanto por parte das 

crian~as como das m~es. 

Enquanto Viviane e Rodrigo apresentavam 

apenas gestos de apontar, de dar e de mostrar, além de 

uns poucos gestos referenciais na intera~~o com as m~es 

nas primeiras grava~Oes, Vanessa e Márcio jà pareciam 

dispor de um sistema gestual em fase de construç~o, 

observando-se, já nas primeiras grava~bes, combina~bes de 

gestos em enunciados de mais de um elemento. 

A segunda diferença refere-se à dificuldade 

maior de interaç~o que se observou entre Viviane e 

Rodrigo comparativamente à dupla Vanessa e Márcio. 

Quanto Viviane e Rodrigo, eles 

interagem muito pouco nas primeiras grava;bes e 

permanecem muito atentas á investigadora, posicionando-se 

como alunos em sala de aula relativamente à mesma. Além 

desse posicionamento com rela~~o a investigadora • 
principalmente Viviane apresenta muita resistência em 

negociar objetos e papéis, o que parece contribuir ainda 

mais para a dificuldade de intera~~o, jà que, na maior 

parte das vezes, as tentativas de negociaç~o resultam em 

disputa pelos objetos e pelos papéis. Desta forma, ao 

longo das grava~bes Viviane e Rodrigo v~o construindo a 

intera~~o, a qual parece ser mediada pela atividade sobre 

os objetos até o final das grava~bes. 

Vanessa e Màrcio, por outro lado, se dirigem 

pouco à investigadora, negociam objetos e papeis desde as 

primeiras grava~Oes e, como Jà foi referido, dispbem cada 

um de uma forma de comunica~~o, o que obriga a um 
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ajustamento mutuo. Na. verdade é esse processo que val 

caracterizar as grava~ôes dessa dupla. 

Embora tal tarefa pudesse não parecer, num 

primeiro momento, dificil, Ja que as duas crian~as 

dispunham de um sistema gestual na intera<;.ào com as mi!ies, 

os gestos nem sempre pareciam ser interpretados pelo 

parceiro. Como jé foi referido na intera~~o entre as 

crian~as e as màes, Vanessa e Márcio desenvolveram 

modalidades diferentes para se comunicar com as m~es, o 

que configurava uma assimetria comunicativa entre as 

crian~as: enquanto Vanessa desenvolveu, ao longo das 

grava~bes com a m~e, uma comunica~ào oral mais complexa 

do que a gestual, Márcio continuou a apresentar uma 

comunica~~o gestual bem mais desenvolvida do que a oral. 

A solu~~o dessa assimetria caracteriza a maior parte das 

grava~~es das crianças. Na verdade, trata-se de uma 

negociaç~o relativamente à modalidade de linguagem que 

vai ser usada na interaç~o. 

Nas tentativas de negocia~âo da modalidade, 

alguns aspectos interessantes merecem atençao. Em 

primeiro lugar, tanto Vanessa como Mareio apresentam 

gestos e fala para se comunicar com o parceiro, o que 

parece ter decorrido da representa~~o que ambos v~o 

construindo do outro enquanto interlocutor: Márcio parece 

representar Vanessa como alguém que fala e que conhece 

gestos, enquanto Vanessa parece representar Mareio como 

alguém que conhece gestos, mas que deve aprender a falar. 

E quando demonstram ser capazes de ajustar-se à 

modalidade usada pela outra, quer oral ou gestual, que se 

observa uma possibilidade de simetriza~~o. 



Diferentemente do que ocorreu na interaç~o 

com a mãe, Vanessa parece priv~legiar, na intera~~o com 

Márcio, os gestos, sendo que na maior parte das vezes o 

mesmo ocupa o primeiro plano, colocando a fala no pano 

de fundo. Tal comportamento resulta numa forma de 

comunicaçào muito semelhante à usada pela m~e de Márcio 

na intera;~o com o filho. Também Márcio, diferentemente 

do que ocorreu na interaç~o com a m~e, em que os gestos 

pareciam ocupar o primeiro plano na comunicaç~o, parece, 

em alguns momentos, privilegiar a fala, que passa a 

ocupar assim o primeiro plano e, em outras, a gesto. 

• 
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C:-:P! TU!... O ! ! ! 

CONCLUSGES 

Com base numa abordagem soc~o-construtivista 

de desenvolvimento da linguagem, esta tese teve por 

objetivo analisar o desenvolvimento gestual em crianças 

deficientes auditivas, na intera~~o com as m~es ouvintes, 

e na intera~~o com coetáneos tambem deficientes 

auditivos. 

Uma analise dos dados obtidos nos dois tipos 

de intera~~o evidenc~a o desenvolvimento da modalidade 

gestual em ambos, sendo as diferen~as, em grau e tipo de 

desenvolvimento, atribuiveis a representa~~o ou imagem 

que um parceiro vai construindo do outro enquanto 

interlocutor. Essa constrUI';:ào inclui tanto 

representa~~o das potencialidades comunicativas do 

parceiro quanto um grau maior ou menor de ajustamento a 

atualiza~~o dessas potencialidades. 

Relativamente á intera~ào com as màes 

ouvintes, todas as c:rian~as apresentaram um 

desenvolvimento comunicativo, embora de graus e tipos 

diferentes. Como j a foi dito anteriormente, tais 

diferen~as parecem estar diretamente relacionadas a 

representa~ào ou imagem que cada uma das m~es va~ 

construindo do filho enquanto portador de uma deficienc~a 

auditiva. Assim, ainda que todas as mi:J:es tenha:n 

demonstrado possibilidades de comun~ca~~o com os filhos, 

a traves, pr-incipalmente, da interpreta~~o de seus 

comportamentos, cada uma tendia a pr~vilegiar 



modalidade interat1va correspondente a sua part~cular 

representa~~o do defic~t. As conseqd~nc~as dessas 

tendencias ~nterat1vas dlversas est~o refletidas no 

desenvolvimento de cada crian~a. 

As m~es de Viv~ane e de Rodrigo, por um 

lado, tendem a ignorar a deficiencia aud~tiva dos filhos, 

na medida em que privilegiam a modalidade oral na 

interaçào com eles, usam poucos gestos, embora pare~am 

entender e interpretem os gestos usados pelos mesmos. A 

m~e de Mareio, por outro lado, parece ver o filho como um 

deficiente auditivo sem muitos recursos para desenvolver 

uma comunica~~o oral, já que privilegia a modalidade 

gestual na intera~~o 

comunicaçào gestual 

e parece partilhar com ele de uma 

bastante desenvolvida, incluindo 

gestos que se aproximam a sinais da lingua de sinais da 

comunidade deficiente auditiva. 

E a màe de Vanessa que, apesar de reconhecer 

a defici~nc1a auditiva da filha, n~o representa essa 

deficiéncia como uma impossibilidade de desenvolvimento 

da comunica~~o oral. Por isso, na intera~~o com a filha 

tem uma atua~ào diferenciada, nâo so por valer-se de 

recursos orais e gestuais para se comunicar com a menina, 

mas tambem pela fluéncia com que se ajusta a cada 

situa~ào interat1va. Diferentemente das outras m~es, ela 

participa ativamente das atividades, propondo outras, que 

envolvem graus maiores de complexidade s1mbolica. Além oe 

interpretar os comportamentos da filha, lança mào de uma 

var~edade de es~rateg1as para se fazer entender. Ao longo 

das grava~nes Vanessa vai desenvolvendo as duas 

modalidades de comunica~ào, notando-se uma semelhan~a 



cada vez maior entre a forma que mde e cr1an~a usam para 

se c:omun1car. 

Embora de forma dlferente, tambem na 

interar;:à:o entre as cr1a.n;:as parece ter hav1do um 

desenvolvimento gestual, ainda que em niveis diferentes 

nas duas duplas. Viviane e Rodrigo quase n~o interagiam 

nas primeiras grava~bes. Alem disso, os gestos que usavam 

na intera~ào cons1st1am apenas de gestos de apontar, de 

dar e mostrar, produzidos quase sempre concomitantemente 

a vocaliza.:;bes. Convem lembrar que tal forma de 

comunica~ào caracteriza a interar;ào de Viviane e de 

Rodrigo com suas màes na mesma epoca. Desta forma, as 

grava~bes dessa dupla se caracterizam, em grande parte do 

tempo, por movimentos em dire~~o à constru~ào de formas 

de interagir. E a partir do momento em que esta 1nteraçào 

esta estabelecida que se observa um aumento no nUmero de 

gestos. 

Na dupla Vanessa e Mareio, embora ambos 

disponham de um sistema gestual em fase de 

desenvolvimento na intera~~o com as m~es, os gestos n~o 

s~o necessariamente partilhados pela outra crian~a, o que 

exlge uma negocia~ào em relaçào ao signlficado dos 

mesmos. Alem disso, Vanessa, na intera~ào com a màe, val 

desenvolvendo uma comunlcaç~a oral bem malS complexa do 

que a gestual, o que resulta numa asslmetria comun1cativa 

relativamente a Mareio. Na verdade, e a diferen;a entre a 

forma de comunica~ào dos dols que vai contribu1r para 

Mareio desenvolver a oralidade. 

Como procurei deixar claro na anállse dos 

dados, os gestos parecem sofrer transformaçbes 



qual~tativas que apontam para uma mudan~a em seu estatuto 

s~mbol~ca. Hss~m, tanto na intera~àa das cr~an~as com 

suas màes ouv~ntes como com seus coet~neos deficientes 

auditivos, os gestos parecem, prime~ramente, ser usados 

com a funçào de regular a participa~ào do parceiro na 

atividade conjugada, sendo, portanto, parte de uma 

atividade sobre objetos. Como jà foi dito anteriormente, 

tratam-se, principalmente, de gestos como apontar, dar e 

mostrar, cuja natureza indicativa os distancia de uma 

fun~~o de referencialidade mais complexa. Note-se que 

esses gestos também fazem parte do desenvolvimento 

comunicativo de crian~as ouvintes. 

Em seguida ao uso de gestos 

predominantemente indicativos de fun~~o regulatória e que 

ocorrem gestos referenciais de natureza icónica que 

servem para fazer referênc~a a objetos presentes na sala 

de grava~~o ou a figuras de livros. A amplia~ào de seu 

escopo de refer~ncia se dá quando este tipo de gestos 

passa a ser usado para referência a fatos passados, para 

a instauraç~o do jogo simbOlico e até mesmo para a 

construç~o dos pr~mórdios de relato ficcional. Tal 

seqüencia parece apontar para um processo de descentra~ào 

dos gestos relativamente a atividade imediata sobre 

objetos, confirmando, assim, a formula~ào de Vygotsky 

(1980), segundo a qual a linguagem inicialmente faz parte 

da atividade pratica sobre objetos, passando, em seguida, 

a dirigir e dominar o curso da a~~o. E nesse segundo 

momento que ela e usada precedentemente a açao e para 

evocar fatos passados. 



O tato de so Vanessa e Mareio apresentarem 

jogo simbolico tambem confirma a atirma~~o de Vygotsky, 

de que e necessario um certo grau de desenvolvimento 

lingt.Hstico para que os jogos simbolicos se desenvolvam. 

Na medida em que o desenvolVimento de Vanessa e Márclo 

inclui nào so refer~ncia a fatos passados, esbo~os de 

construç~o de relato ficcional e até mesmo combinaçào de 

mais de dois gestos, pode-se falar em um sistema gestual 

cujo estatuto é lingtiistico. 

Um outro aspecto que merece discuss~o na 

analise dos dados refere-se à relaçào que se estabelece 

entre gesto 

qualitativas, 

e oralidade. Embora. com diferen~as 

todas as crian~as apresentam as duas 

modalidades para se comunicar. No entanto, a modalidade 

oral e observada apenas na forma de vocaliza~ôes nos 

dados de Viviane e de Rodrigo, seja na intera~~o com as 

m~es, como entre eles. Nesse caso, em que a vocaliza~~o 

acompanha os gestos parece possivel falar de uma matriz 

comunicativa, nos termos propostos por McNeíll e Kendon. 

A saber: suas vocaliza~bes parecem constituir um pano de 

fundo associado a um primeiro plano, representado pelos 

gestos. 

O mesmo parece acontecer com Màrcio na 

intera~ào com a m~e, 

adulto sào usados 

em que fragmentos de vocabulos do 

como acompanhamento de seus gestos. 

Contudo, a relaç~o entre gesto e fala e muito ma~s 

complexa nos dados de Vanessa na interaç~o com a m~e e na 

interaçào com Mareio. No primeiro caso, tanto Vanessa 

quanto a mãe usam gestos conjugados á fala, numa rela~~o 

que e às vezes de complementa~àa, outras vezes de ênfase 
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e algumas vezes que podem ser qualificadas como relaç~o 

entre f1gura e fundo, na qual tanto os gestos como a tala 

podem ocupar o pr~me~ro plano. 

falar numa quase bimodalida'de, 

Nesse sentido pode-se 

presente na interaç~o 

ent[e Vanessa e a mãe. E evidente que esta af~rma~~a 

i~cide mais precisamente sobre periodos mais avan~ados da 

fala em Vanessa. 

Ja na intera~~o entre Vanessa e f'larcio os 

movimentos de ajustamento mutuo se traduzem, no ~nicia, 

pela presen~a dos gestos no primeiro plano, ficando a 

modalidade oral, principalmente no que diz respeito à 

Vanessa, como pano de fundo ao desempenho gestual. Em 

per-iodos posteriores, mais avançados, alternam-se 

episodios em que há o predominio da linguagem oral e o 

gesto até mesmo deixa de ocorrer, com episódios em que, 

principalmente da parte de Mareio, acorrem seqüências de 

gestos, acompanhados de vocabulos isoladfos. Nesse 

sentido n~o se pode assimilar o desempenho comunicativo 

de Màrcio e Vanessa a matriz que se manifesta no de 

Viviane e Rodrigo. 

Essa quest~o nos remete a outra que, embora 

fugindo ao escopo deste trabalho, merece pelo menos ser 

delineada. Trata-se da educaçào lingtlistica do deficiente 

auditivo. AE· sabido que a modalidade oral continua sendo 

privilegiaada na educaç~a de deficientes auditivos, 

impedindo-se, assim, o reconhecimento de que a modalidade 

gestual permanece, na realidade, o veiculo fundamental 

dos deficientes auditivos entre si. Mais recentemente, 

tem-se enfatizado a necessidade de conjugar o gesto a 

fala na educa~~o lingtlistica do deficiente auditivo, com 
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a finalidade de tacillta~ o acesso a lingua a que ele 

esta sendo exposto. Essa técnlca educacional, conhecida 

como Comunica~ao Total, visa expor o deficiente auditivo 

a todas as formas de comunica~~o, incluindo sinais da 

lingua de sinais da comunidade deficiente auditiva e 

alfabeto digital. 

Comunica~~o Total 

Apesar das aparentes vantagens que a 

apresenta relativamente ao método 

oralista, n~o se pode ignorar o fato de que ela n~o leva 

em consideraç~o as vàrias possibilidades de re!a~ao entre 

gesto e tala no 

deficiente auditivo, 

desenvolvimento 

anterior e/ou 

comunicativo do 

paralelo à sua 

exposi~~o à Comunica~ào Total na institui~~o escolar. 

Para entender melhor a contribui~ào que esta 

tese pode eventualmente trazer para a discussão sempre 

viva sobre a metodologia que deve servir de base a 

educa~~o lingüistica do deficiente auditivo, sirvo-me 

aqui daquilo que tem sido avan~ado relativamente ao 

desenvolvimento e aquisi~âo da escrita. A partir dos 

trabalhos de E. Ferreiro e de seus colaboradores {1979) 

tem ficado claro que a crian~a traz para a escola urna 

concep~âo da escrita, de suas fun~bes e até mesmo de suas 

formas, que deve servir de base para o processo de 

alfabetízaç~o que 

instituição escolar. 

sera empreendido no interior da 

Um paralelo pode ser tra~ado entre essa 

constataç~o e os subsidias que esta tese da para o 

entendimento da constru~ao da linguagem pelo deficiente 

auditivo. Com efeito, qualquer decls~o metodologica no 

que toca a educaç~o l~ngüistica do deficiente auditivo 

deve passar pela reflexào sobre seu desenvo1v~mento 



comunicativo ante~~o~ ao 1ngresso na escola. Cr-e1.o, 

mesmo, que o melhor- entend1-mento de como a críanr;a 

deficiente auditiva e seus familiares representam tanto 

seu defic1t quanto as suas potencialidades comun1cativas 

pode fornecer a escola um instrumental teorico para a 

tomada de decisões a ~espeito, tanto da orienta~~o dos 

pais quanto das práticas escolares a serem implementadas. 
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