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RESUMO

Esta dissertacdo apresenta, como objeto de estudo, a aquisicdo da Lingua Brasileira de
Sinais como primeira lingua de criancas e jovens surdos, filhos de pais ouvintes, e discute a
importancia da aquisicdo espontanea dessa lingua em idade semelhante a que criancas
ouvintes adquirem a lingua oral. Em consonancia com a abordagem bilingue, assume-se
que o acesso a lingua de sinais permite o desenvolvimento linguistico do surdo de forma
natural e espontanea (QUADROS, 2005; MAHER; 2007; QUADROS & SCHMIEDT, 2006;
QUADROS & CRUZ, 2011). Seguindo essa abordagem, considera-se, neste trabalho, a
Libras como primeira lingua (L1) e o Portugués Brasileiro como segunda lingua (L2). O
objetivo do estudo em questdo € o de caracterizar, por meio de uma metodologia de base
experimental, as consequéncias decorrentes da aquisicdo da Libras por essas criangas e
jovens, iniciada em diferentes contextos e, em muitos casos, tardiamente, ou seja, apés os 4
anos. O atraso de linguagem (compreensiva e expressiva), em nivel cognitivo, implica
dificuldades de percepcdo, atencdo, memoria, afetando a capacidade de generalizacao,
formacdo de conceitos, dentre outras. A hipotese que norteia esta pesquisa € a de que a
lingua de sinais (neste caso, a Libras) permite resolver dificuldades concernentes ao
desenvolvimento das fungBes mentais superiores, que necessitam da lingua como
mediadora nesse processo. Assume-se uma concepg¢do de aquisi¢cdo da linguagem inatista,
segundo a qual, independentemente da qualidade do input a que a crianga esta exposta, por
ser algo ativado a partir de poucos elementos disponiveis, efetiva-se a aquisi¢do da lingua
(CHOMSKY, 1965, 1981, 1995). Considera-se, ainda, uma perspectiva psicolinguistica de
aquisicao da linguagem — Bootstrapping Sintatico (GLEITMAN, 1990) e Semantico (PINKER,
1987; 1989). Os resultados deste estudo sugerem que quanto mais tardia a aquisicdo da
Libras como primeira lingua, mais significativo o impacto na dificuldade de julgamento de
estados mentais por criangas surdas, cujo acesso ao input convencional ndo ocorreu na

fase inicial de aqusicéo da linguagem.

Palavras-chave: Teoria da Mente; Surdez; Bilinguismo; Lingua Brasileira de Sinais (Libras);

Portugués Brasileiro.



ABSTRACT

This dissertation has as its study object the acquisition of Brazilian sign language as the first
language of deaf children and young individuals, who have hearing parents, and debates
over the importance of a spontaneous acquisition of such language at a similar age hearing
children acquire oral language. In accordance with a bilingual approach, we assume that the
access to the sign language allows the linguistic development of deaf people in a natural and
spontaneous way (QUADROS, 2005; MAHER; 2007; QUADROS & SCHMIEDT, 2006;
QUADROS & CRUZ, 2011). According to such approach, it takes into account in the present
work Libras as a first language (L1) and the Brazilian Portuguese as a second one (L2). This
study aims at characterizing, by means of an experimental basis methodology, the
consequences arising from Libras acquisition by those children and young individuals,
initiated in different contexts and, in most cases, later, that is, after the age of four. Language
delay (receptive and expressive), in a cognitive level, implies perception, attention and
memory difficulties, affecting the ability of generalization, concept formation, among others.
The hypothesis that guides this study is that the sign language (in this case, Libras) allows to
solve problems concerning the development of higher mental functions, which require the
language as a mediator in this process. We assume an inate conception of language
acquisition, acordding to which, independently from the quality of input the child is exposed
to, for being triggered from few availabe elements, the language is acquired (CHOMSKY,
1965, 1981, 1995). We also assume a psycholinguistic perspective of language acquisition—
Syntactic Bootstrapping (GLEITMAN, 1990) and Semantic Boostrapping (PINKER, 1987;
1989). The results suggest the later the aquisition of Libras as a first language the more
significative will be the impact on the difficulty of judging mental states by deaf children
whose access to the conventional input did not occur in the initial stage of language

acquisition.

Key words: Theory of Mind; Deafness; Bilingualism; Brazilian Sign Language (BSL);

Brazilian Portuguese.
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INTRODUCAO

Esta dissertagdo integra o macroprojeto “Teoria da Mente e Linguagem: demandas

cognitivas linguisticas e nao linguisticas no raciocinio de crencas falsas” *

, 0 qual se insere
no ambito de pesquisas mais amplas realizadas no NEALP — Nucleo de Estudos em
Aquisicdo da Linguagem e Psicolinguistica — da Universidade Federal de Juiz de Fora. O
referido projeto focaliza a compreenséo das chamadas crengas falsas como uma forma de
manifestacdo da capacidade cognitiva dos individuos de entenderem as suas proprias
crencas e as de outrem, bem como de entenderem que tais crencas podem variar quanto as
relagbes no mundo, podendo ser falsas e atualizadas a partir de novas evidéncias
disponiveis. De modo geral, o projeto visa a investigacdo do papel que o desenvolvimento
linguistico desempenha na compreensdo do raciocinio sobre crencas falsas, bem como a
caracterizacdo das demandas cognitivas envolvidas nesse tipo de habilidade.

A pesquisa apresentada neste estudo assume, igualmente, a existéncia de uma
relacdo de otimizagdo entre o desenvolvimento linguistico e o de Teoria da Mente
(doravante ToM, do inglés Theory of Mind). O pioneirismo no uso desse termo é
consensualmente atribuido a Premack e Woodruff (1978), em seu artigo intitulado “Does the
chimpanzee have a theory of mind?” (O chimpanzé tem uma teoria da mente?), no qual os
pesquisadores apresentam evidéncias de que esses animais possuem um sistema de
inferéncias que Ihes permite reconhecer, por exemplo, objetivos e inten¢cbes de outros
individuos em determinadas situacdes (CALL e TOMASELLO, 2008). Nao se pode, porém,
afirmar que os chimpanzés sejam capazes de compreender crencas falsas a semelhanca do
gue o fazem os seres humanos e, sendo assim, postula-se que a Teoria da Mente nestes
seja possivelmente otimizada pelo desenvolvimento da linguagem — ausente nos primeiros.

Assim, assumindo-se a interface Linguagem e Teoria da Mente, esta pesquisa visa a
contribuir para a descricdo e caracterizacdo dessa relacdo elegendo, como objeto de
estudo, a aquisicdo da Lingua Brasileira de Sinais (Libras) como primeira lingua de criancas
e jovens surdos, filhos de pais ouvintes, discutindo-se a importancia da aquisicdo
espontanea dessa lingua em idade adequada, ou seja, em periodo semelhante ao que
criancas ouvintes adquirem a lingua oral (ou que criangas surdas, filhas de pais surdos,
adquirem a lingua de sinais) para o desenvolvimento de habilidades cognitivas superiores.

Em consonancia com a abordagem bilingue para a educacao de surdos, assume-se
que 0 acesso a lingua de sinais permite seu desenvolvimento linguistico de forma natural e
espontanea (QUADROS, 2005; MAHER; 2007; QUADROS & SCHMIEDT, 2006; QUADROS

& CRUZ, 2011). No caso das criancas brasileiras, seguindo essa perspectiva, a Libras se

! Certificado de Apresentacio para Apreciacédo Etica (CAAE): 14902713.3.0000.5147
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constitui como primeira lingua (L1), e o Portugués Brasileiro, como segunda lingua (L2). O
objetivo geral do estudo em questdo é o de caracterizar, por meio de uma metodologia de
base experimental, as consequéncias decorrentes da aquisicdo da Libras iniciada
tardiamente, ou seja, apos 0s 4 anos?, e em diferentes contextos.

A hipétese que norteia este trabalho é a de que o atraso de linguagem? acarreta, em
nivel cognitivo, dificuldades de percepcgédo, atencao, memoria, afetando as capacidades de
abstracdo, generalizacdo, formacdo de conceitos, atribuicAo de crencas, dentre outras,
fundamentais para a viabilizacdo do desenvolvimento cognitivo humano. Com vistas a
encontrar evidéncias que sustentem a hipotese apresentada, procura-se investigar, mais
especificamente, em que medida a sobreposi¢do de demandas cognitivas (linguisticas e ndo
linguisticas) interfere no modo como as criancas e jovens surdos em aquisi¢do tardia da
Libras, os quais ja revelam algum conhecimento sobre a gramatica dessa lingua, lidam com
tarefas-padrdo de CFs de primeira ordem®.

Assume-se como perspectiva tedrica uma concepg¢do minimalista de lingua
(CHOMSKY, 1995 — atual) e, mais especificamente, de faculdade da linguagem nos termos
de Hauser et al. (2002), enquanto faculdade mental com duas instancias: (i) FLN (Faculty of
Language in the narrow sense ou Faculdade da Linguagem em sentido estrito), que se
constitui de um sistema computacional estritamente linguistico, comum a todas as linguas
naturais; e (ii) FLB (Faculty of Language in the broad sense ou Faculdade da Linguagem em
sentido amplo), que compreende FLN e os sistemas cognitivos perceptuais e conceptuais
com 0s quais a lingua faz interface. Assim, o modelo explicita, de um lado, o caréter
especifico da capacidade linguistica humana e, de outro, a sua relagdo com outros sistemas
cognitivos, integrada a uma nogado mais ampla de cognigéo.

Aliam-se a esse modelo abordagens psicolinguisticas que considerem como meios

de desencadear a aquisicdo de uma lingua: (i) a hip6tese de bootstrapping sintatico

2 Quadros e Cruz (2011) consideram que a aquisicdo precoce da Libras se d& entre as idades de 1
ano e 8 meses (1;8) e 4 anos (4;0), e que a aquisi¢do tardia ocorre entre as idades de 4 anos e 5
meses (4;5) e os 8 anos (8;0).

® Do ponto de vista do processamento linguistico, o atraso de linguagem se manifesta em termos da
capacidade de compreensédo e/ou producao de enunciados da primeira lingua. Segundo Quadros e
Cruz (2011), estudar criancas que ndo tém input ou que tém input minimo é rarissimo. No entanto, em
se tratando de criancas surdas pertencentes a familias de ouvintes, sédo frequentes os casos de
auséncia de input convencional, iniciando-se a aquisi¢cdo da lingua de sinais (como L1) de forma
tardia e em diferentes contextos.

4 Exemplo de CF de 12 ordem: (i) A Maria acha que a boneca esta no quarto. (Quando, na verdade, a
boneca esta na sala). A sentenca diz respeito a crenca falsa de um personagem em relacdo a um
determinado fato. Exemplo de CF de 22 ordem: (i) A Maria acredita que 0 Jodo pensa que o chocolate
esta escondido no guarda-roupa. (Quando, na verdade, o Jodo sabe que o chocolate foi escondido
em outro lugar — na estante da sala). A sentenca diz respeito a crenca falsa de um personagem sobre
a crenca de outro em relacdo a um determinado fato.
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(GLEITMAN, 1990), segundo a qual o significado das palavras é adquirido a partir da andlise
de estruturas sintéticas; (ii) a hipétese de bootstrapping seméantico (PINKER, 1984;1987),
que focaliza a capacidade de a crianca se alcar a sintaxe da lingua ja de posse do
significado de algumas palavras, explorando as bases conceptuais de categorias lexicais.

Questiona-se, ainda, a proposta de de Villiers (2005; 2007), segundo a qual o
insucesso de criangas (ouvintes) com idade inferior a 4 anos em testes de Crengas Falsas
se deve a falta de dominio de uma estrutura linguistica recursiva. De acordo com a autora, 0
desenvolvimento da ToM se baseia em estruturas representacionais que a lingua fornece.
Dessa forma, para o completo entendimento de uma CF, € necessario que a crianca seja
capaz de compreender sentencas complexas, como as completivas. Em outras palavras,
para a compreensdo de CFs, a crianga deve construir uma representacdo mental a partir
dos dados fornecidos, i.e, representar a crenca falsa de outra pessoa sobre um estado de
coisas. Essa representacdo exige uma propriedade fundamental — a recursividade —, de tal
modo que, por meio de uma estrutura em que se tem uma construgdo linguistica “embutida
em outra”, é possivel analisar a sentenca encaixada como falsa, mesmo que a proposi¢ao
seja verdadeira como um todo (cf. capitulo 1, secdo 1.3.1). Para de Villiers (2005), o
insucesso de criangcas menores de quatro anos em tarefas-padrédo de CFs se deve a
inexisténcia de estruturas mais complexas da lingua, ainda em fase de maturagéo, e assim
essas criancas nao possuiriam as “ferramentas” necessarias para processar tais
construcdes e atribuir crengas falsas, estabelecendo diferentes pontos de vista (PoV — Point
of View). Resultados de estudos realizados a esse respeito cogitam que as dificuldades
apresentadas pelas criancas com idade inferior a quatro anos, nesse tipo de atividade, se
devem a demandas excessivas (linguisticas, computacionais, etc.).

Diante disso, 0 objetivo geral deste estudo é o de caracterizar, por meio de uma
metodologia de base experimental, as consequéncias decorrentes da aquisicdo da Libras
por criangas e jovens surdos, iniciada em diferentes contextos e, na maioria dos casos,
tardiamente (apGs os 4 anos), tendo em vista que 0 atraso de linguagem (compreensiva e
expressiva), em nivel cognitivo, implica dificuldades de percepcdo, atencdo, memoria,
afetando a capacidade de generalizacdo, formacdo de conceitos, dentre outras.

Em termos mais especificos, propfem-se, ainda, alteracdes metodologicas na
conducao das tarefas classicas de Crenga Falsa de Conteudo Inesperado e de Mudanca de
Localizacdo de 12 ordem®, com vistas a: (i) obter evidéncias sobre a relacdo entre o
reconhecimento do significado dos verbos de comunicagdo (como “dizer”’) e de estado
mental (como “pensar”) e o estabelecimento de diferentes pontos de vista (PoV) em tarefas

de Crencas Falsas (CFs) de 12 ordem, realizadas por criancas e jovens surdos, com

® Para detalhamento, ver capitulo 4, subsecdes 4.1.2 e 4.1.3.
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diferentes periodos de exposicado a Libras; (ii) verificar se o conhecimento do significado de
subclasses de verbos (como “ver” e “saber”), presentes em perguntas de Orientacdo, auxilia
o0 raciocinio das criancas e jovens surdos, com menos tempo de exposi¢ao a Libras, no que
diz respeito & compreenséo das tarefas de CFs, por meio da recuperacéo de informacgéo da
memoria; (iii) investigar em que medida a sintaxe de complementagdo se constitui como
uma demanda cognitiva linguistica essencial, capaz de interferir no modo como criangas e
jovens surdos, com diferentes periodos de exposi¢éo a Libras, lidam com tarefas-padréo de
CFs de 12 ordem. Busca-se, assim, melhor caracterizar as demandas linguisticas e aquelas
pertinentes ao raciocinio de CFs.

A fim de cumprir tais objetivos, foram elaborados dois experimentos envolvendo
testes de Crengas Falsas, sendo que o primeiro focalizou a tarefa de Contetdo Inesperado,
proposta por Hogrefe, Wimmer e Perner (1986), por meio da qual se verifica a capacidade
de o participante inferir que o protagonista de um evento narrado (ou de uma situagéo
hipotética criada) pode possuir uma crenca diferente da realidade. Por exemplo: em um
primeiro momento, 0 experimentador apresenta ao participante da atividade uma caixa de
bombons fechada e pergunta o que ele espera que tenha dentro da embalagem. Diante da
resposta compativel com a realidade (“bombons”), o experimentador mostra o conteudo real
(“pedras”) e, em seguida, cria uma situagdo hipotética, na qual a mesma caixa sera
apresentada (fechada) a um segundo participante. Em seguida, o experimentador pergunta
0 que esse outro participante responderd sobre o conteldo da caixa. A depender da
resposta (“bombons” — conteudo virtual — ou “pedras” — “conteldo” real), & possivel verificar
a capacidade de essa pessoa atribuir crenca falsa a outra, uma habilidade cognitiva que
parece depender do desenvolvimento linguistico.

No segundo experimento, tomou-se como base a tarefa classica de CF de Mudanca
de Localizacao, introduzida por Wimmer e Perner (1983) e em torno da qual se desenvolveu
a maioria dos estudos em ToM. O teste consiste em contar-se uma histéria a crianga e, ao
final, & possivel inferir que o protagonista possui uma crenca diferente daquela conhecida na
realidade. Por exemplo, o experimentador narra para a crianca participante da tarefa um
evento em que uma personagem de nome “Lili” deixa um determinado objeto (um pacote de
biscoitos) em um lugar especifico (no armério da cozinha). Ela sai de cena e outro
personagem (seu irméo, Juca) vai até esse local onde o objeto fora deixado, guardando-o
em um lugar diferente (no pote sobre a bancada da pia), mas Lili ndo vé o objeto em
questdo ser movido para essa nova localizagdo. A protagonista retorna a cozinha, ao final
da histéria e, em seguida, dirige-se uma pergunta-teste a crianga: “A Lili acha que o pacote
de biscoitos esta onde?”. Tal qual ocorre no Experimento 1, a resposta da crianca revelara
sua capacidade de estabelecer diferentes pontos de vista (0 seu proprio e o de Lili), por

meio da atribuicdo de crenca falsa a personagem. No Experimento 2, procedeu-se a mesma
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alteracdo metodoldgica, inserindo-se perguntas de Orientagdo, com verbos que permitem
recuperar informagao da memoaria (como em: “A Lili deixou o pacote de biscoitos onde?),
antes da pergunta-padrao (“A Lili acredita que o pacote de biscoitos esta onde?”).

Verifica-se, portanto, a relevancia de se melhor caracterizar as demandas cognitivas,
linguisticas e ndo linguisticas, requeridas quando da aplicacdo de testes de CFs. Por esse
motivo, nas atividades experimentais realizadas, foram consideradas variaveis linguisticas
especificas, além de estratégias de recuperacdo de informacdo da memdria, 0 que parece
afetar positivamente, de acordo com o0s resultados encontrados, a capacidade dos
participantes deste estudo de conduzirem esse tipo de raciocinio.

As secOes desta dissertagdo se organizam da seguinte forma: apos a Introducéo do
tema aqui focalizado, apresentam-se, no primeiro capitulo, aspectos relativos a Teoria da
Mente, como a elucidagéo do conceito, as origens dos estudos sobre ToM, assim como seu
desenvolvimento na crianga. Reportam-se pesquisas que relacionam as habilidades
concernentes a Teoria da Mente e as habilidades linguisticas, tragando-se um panorama
sobre o tema, contemplando-se trabalhos que relacionam ToM e linguas de sinais,
especialmente fora do Brasil. Discute-se, ainda, a proposta de de Villiers (2005; 2007),
segundo a qual o insucesso de criangas menores de 4 anos em tarefas de crenca falsa se
deve a dificuldade de processamento de uma estrutura recursiva com verbo epistémico por
essas criancas, levantando-se, a partir disso pontos cruciais para a hipétese de trabalho
aqui empreendida. O segundo capitulo traz o aporte teérico em que se fundamenta este
estudo: a concep¢cdo minimalista de lingua e de Faculdade de Linguagem, em articulagcéo
com as hip6teses de Bootstrapping Sintatico e Semantico. O terceiro capitulo trata das
linguas de sinais, de modo geral, e da Libras, de modo particular, apresentando a trajetoria
percorrida pelas linguas de sinais através do tempo, bem como os aspectos fonolégicos,
morfoldgicos, sintaticos, semanticos e pragmaticos que caracterizam a Libras. Além disso,
discute-se a condicdo bilingue em que se encontram o0s usuarios da modalidade
visuoespacial de lingua, levando em consideracdo o processo de aquisi¢cdo/aprendizagem
tanto da Libras quanto do Portugués Brasileiro e a importancia que a Libras tem enquanto
primeira lingua a figurar na educacdo dos surdos e, consequentemente, nos contextos
bilingues em que eles estdo inseridos. No quarto capitulo, € apresentada a metodologia
experimental adotada nesta pesquisa, descrevendo-se as atividades desenvolvidas e os
resultados encontrados. Por fim, nas Considera¢des Finais, apresenta-se uma sintese do
estudo, em que se retomam a hipotese de trabalho, os objetivos propostos e os resultados

obtidos, apontando-se possiveis desdobramentos deste trabalho em estudos futuros.
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CAPITULO 01 - TEORIA DA MENTE

1.1  ORIGEM E DEFINICAO DO TERMO “TEORIA DA MENTE”

Como ser social que é o desenvolvimento pelo ser humano de uma habilidade que o
capacite a entender seus estados mentais e 0s dos outros € algo essencial. Nesse sentido,
ele pode ser considerado um psicélogo natural, uma vez que possui um insaciavel interesse
nas pessoas a sua volta. E nas interacdes diarias com essas pessoas que esse interesse se
manifesta. Mesmo nos encontros casuais, estamos constantemente fazendo inferéncias
sobre os estados mentais dos outros, tentando desvendar e supor aquilo que pensam,
sentem, acreditam, duvidam ou desejam. Expressdes como “Sera que ele pensou que...?”,

” W

“Ela quer que...” “Ele acha que...” podem denotar uma tentativa de prever o que se passa na
mente de alguém.

Para Wellman (1990), compreender os estados mentais é fundamental para se
compreender o mundo social. E isso tem inicio na infancia, periodo no qual a crianga
comecga a interagir com o mundo que a cerca, relacionando-se com pessoas, animais e
objetos em diversas situagbes que contribuirdo para o seu desenvolvimento cognitivo.
Perceber o outro como um ser semelhante, inclusive na maneira de agir e pensar da a
crianca condicdes de explicar e compreender as acdes e atitudes desse outro, inferindo-as a
partir de seus préprios desejos, intencdes e crencas. E essa estrutura explicativa que se
inicia na infancia, responséavel pelo surgimento de um numero consideravel de hipoteses
que justifiguem sua importancia e desenvolvimento, que permite compreender e prever as
acoes dos outros que se tem denominado Teoria da Mente (WIMMER & PERNER, 1983).

O termo “Teoria da Mente” (ToM, do inglés Theory of Mind) foi criado pelos
primatologistas Premack e Woodruff (1978) e difundido a partir da publicacdo do artigo
‘Does the Chimpanzee Have a Theory of Mind?”, no qual reportam-se atividades
experimentais conduzidas com chimpanzés, por meio das quais verificou-se a capacidade
gue esses primatas ndo humanos tinham de predizerem as a¢fes humanas. Nesse sentido,
a ToM diz respeito a capacidade de atribuicdo de estados mentais a si e aos outros.
Segundo Premack e Woodruff (1978, p.515),

Um sistema de inferéncias desse tipo é propriamente visto como uma teoria,
primeiro porque esses estados ndo sdo diretamente observaveis e,
segundo, porque o sistema pode ser usado para fazer previsdes,
especifBicamente, sobre o comportamento de outros organismos. (traducéo
nossa)

® “A system of inferences of this kind is properly viewed as a theory, first because such states are not

directly observable, and second, because the system can be used to make predictions, specifically,
about the behaviour of other organisms.” (Premack & Woodruff, 1978).
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Dada a repercussdo da questdo levantada pelos estudos de Premack e Woodruff
(1978), o filésofo Daniel Dennett (1978 apud DOHERTY, 2008), ao comentar o artigo,
sugere uma maneira de determinar a existéncia de habilidades cognitivas superiores,
esbogcando o que se tornou conhecido como tarefa de “crenga falsa”, doravante CF. Apos
serem realizadas com animais, essas tarefas foram adaptadas e passaram a ser utilizadas
na verificagdo de hipoteses acerca do desenvolvimento da ToM nas criangas.

A ToM é considerada uma habilidade cognitiva e, por isso, tem despertado o
interesse de estudiosos de diversas areas do conhecimento como: Psicologia Cognitiva,
Psicologia do Desenvolvimento, Linguistica, Psicolinguistica, Neurociéncia. Essa
interdisciplinaridade e, consequentemente, multiplicidade de perspectivas no estudo da ToM
tém refletido na maneira como os pesquisadores a concebem. Para alguns, tal capacidade
seria exclusivamente humana (cf. PENN & POVINELLI, 2007; SAXE, 2006); outros
defendem que espécies ndo humanas também a possuem (cf. CALL & TOMASELLO, 2008;
EMERY & CLAYTON, 2009). H4, ainda, os que postulam que ela estaria no centro dos
processos cognitivos de interagdo e de comunicagdo social (cf. GRICE, 1989; SPERBER &
WILSON, 1995), ou que impedimentos na ToM poderiam explicar o surgimento de alguns
distarbios psiquiatricos e de desenvolvimento, como esquizofrenia e autismo (cf. BARON-
COHEN, 1995; FRITH, 2004).

Assim, as areas de pesquisa e a explanacao tedrica do fendmeno ndo séo
equanimes e, dependendo do enfoque dado, outros termos séo utilizados em substituicdo
ao termo criado por Premack e Woodruff (1978). Segundo Astington e Baird (2005), parte do
problema se encontra no fato de a alcunha “Teoria da Mente” se referir a trés fenbmenos
diferentes, ou seja: uma estrutura cognitiva que levaria a certas habilidades; uma area de
pesquisa que investiga o desenvolvimento dessas habilidades e uma perspectiva tedrica
gue busca esclarecer esse desenvolvimento.

Pode-se observar que “Teoria da Mente” € um termo amplo que se refere a um
sistema multifacetado, um genuino “quebra-cabegas” conceptual sobre como é possivel
conhecer a mente dos outros.

Apperly (2010), apesar de usar em diversos artigos o termo “Teoria da Mente”, visto
que é o termo que os leitores esperam encontrar e com o qual estdo familiarizados, faz uma
ressalva, considerando-o tendencioso, pois sugere que possuir essa habilidade consiste em
ter uma teoria de como a mente funciona. Compartilham também desse entendimento
Hobson, 1991 e Nelson, 1996 (apud ASTINGTON & BAIRD, 2005) para os quais qualquer
atribuicdo de ToM a criancas seria algo completamente problemético, mesmo que o termo
seja empregado para se referir a maneira descritiva ou metaférica das tentativas de a

crianca dar sentido ao mundo social.
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Outros pesquisadores, porém, defendem a similaridade do desenvolvimento da ToM
com o desenvolvimento das teorias cientificas, justificando o uso do termo (GOPNIK &
WELLMAN, 1992, 1994 apud DOHERTY, 2008).

Segundo Lillard (1998 apud ASTINGTON & BAIRD, 2005) o termo esta
profundamente enraizado nos diversos campos de pesquisa e ndo seria facil abandona-lo,
uma vez que € Util e pode caracterizar bem esta multiplicidade de aspectos com 0s quais 0s
estudos se relacionam.

O consenso dos estudiosos parece recair na delimitacdo da area de atuacao (cf.
ASTINGTON & GOPNIK, 1988, 1991; FELDMAN, 1992; SIEGEL & BEATTIE, 1991) que
consiste em investigar a habilidade de criancas que apresentem algum conhecimento
gramatical de sua lingua materna de compreenderem seus préprios estados mentais e 0s
dos outros e, desse modo, predizerem suas agfes ou comportamentos (JOU & SPERB,
1999)

Na segdo a seguir, serdo apresentadas diferentes abordagens acerca das teorias
que tratam do tema “Teoria da Mente”, focalizando-se néo s6 estudos classicos na area,

como também pesquisas voltadas para o desenvolvimento dessa habilidade cognitiva.

1.2 TEORIAS SOBRE A ORIGEM E O DESENVOLVIMENTO DE UMA ToM

Como visto na abertura deste capitulo, os estudos sobre ToM tiveram como ponto de
partida o interesse de pesquisadores por questdes relativas a cognicdo animal. Conforme se
mencionou na se¢do anterior, o termo, introduzido por Premack e Woodruff (1978), estava
relacionado, inicialmente, a habilidade que alguns primatas ndo humanos tinham de atribuir
estados mentais a si mesmos e aos outros. No artigo “Does the Chimpanzee Have a Theory
of Mind?”, os primatologistas mencionados realizaram uma série de experimentos com
chimpanzés, nos quais investigaram se esses primatas possuiam a capacidade de atribuir
estados mentais a si préprios e aos outros. Assim, contando com a participacdo de uma
chimpanzé fémea, de nome Sarah, eles implementaram uma tarefa, cujo objetivo era o de
demostrar se 0 animal seria capaz de interpretar o propésito/a intencao, inferido(a) a partir
do comportamento de um ator humano. Por meio de um video, apresentavam-se a Sarah
cenas em que um homem se deparava com algumas situacdes-problema. Em determinadas
cenas, o homem tentava alcancar algumas bananas penduradas; em outra situacdo, ele
tentava sair de uma jaula, ndo obtendo éxito em nenhuma. Ao término da apresentacao,
fotos do protagonista com diferentes solu¢cbes para o problema foram apresentadas a Sarah,
sendo ela capaz de selecionar adequadamente aquela em que o0 homem empilhava cestos

sob as bananas penduradas para conseguir alcangé-las, ou seja, a que melhor solucionava
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a situacdo-problema. Assim, para Premack e Woodruff (1978), a capacidade demonstrada
por Sarah, quando da solucédo do problema, sugere que ela compreendeu a intencdo do
homem, predizendo a maneira pela qual ele alcancaria as bananas. No entanto, a pergunta
do artigo continuou sem resposta, 0 que ndo diminuiu o interesse dos psicologos do
desenvolvimento que, ao contréario, ficaram mais curiosos ainda para saber o que significa
exatamente possuir uma ToM?

Apesar da influéncia de Premack e Woodruff (op. cit.) no campo de pesquisa da
ToM, os primeiros estudos, voltados para o interesse nos conteldos mentais infantis e para
0S processos responsaveis por esses conteludos, sdo atribuidos por alguns pesquisadores
ao psicologo suico Jean Piaget (cf. ASTINGTON, J. W.; GOPNIK, 1991; PERNER, 1991,
WELLMAN, 1990). De acordo com a teoria de Piaget, as criangas mais jovens s&o
profundamente egocéntricas, incapazes de considerar as coisas a partir de outro ponto de
vista, que ndo o seu, até os 7 anos de idade. O que hoje é conhecido como ToM era
considerado, no periodo médio da infancia’, como parte de um escape geral dessa condig&o
egocéntrica em que a crianca se encontrava (DOHERTY, 2008). Nesse sentido, no periodo
gue antecede o periodo meédio, a crianga nao teria capacidade de diferenciar os estados
mentais dos estados fisicos. Os trabalhos de Piaget, na area da compreenséo dos estados
mentais que tratam do egocentrismo, nas décadas de 20 e 30, e que tratam da empatia e da
habilidade de colocar-se no lugar do outro, nas décadas 60 e 70, podem ser considerados
como precursores no estudo da capacidade da crianca de entender os préprios estados
mentais e os dos outros (JOU & SPERB, 1999).

O desenvolvimento das pesquisas sobre ToM s6 ocorreu com mais intensidade a
partir dos anos 80 e 90. Isso porque, até o final dos anos 70, a Psicologia do
Desenvolvimento estava, tradicionalmente, com sua atencdo voltada para as teorias
piagetianas. Dessa forma, os resultados dos estudos eram compativeis, ou ndo, com a
proposta de Piaget. (CARRUTHERS & SMITH, 1996 apud JOU & SPERB, 1999). A
mudancga de perspectiva veio, além da influéncia do artigo de Premack & Woodruff (1978),
na area da Primatologia, pela influéncia de areas como a Filosofia e as Ciéncias Cognitivas.

Wimmer & Perner (1998) foram os primeiros pesquisadores a conduzirem
experimentos envolvendo tarefa de CF com criancas. Eles trouxeram para a area de
pesquisa da ToM um paradigma mais condizente com a tradicdo experimental, deixando de
se basear apenas nas observac¢fes naturalisticas e passando a adotar um carater mais
empirico (SHATZ et al., 1983; DUNN, 1991 apud JOU & SPERB, 1999). Com essas duas

" Segundo Piaget, o individuo aprende construindo e reconstruindo o seu pensamento, assimilando e
acomodando suas estruturas, denominadas estagios: (i) Estagio sensério-motor, que vai de zero até
os 2 anos; (ii) Estagio Simbdlico, de 2 até em torno dos 7 anos; (iii) Estagio Conceptual, que vai dos
7 até por volta dos 11 anos. O periodo médio da infancia teria inicio no Estagio Conceptual, a partir
dos 7 anos de idade.
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tradicOes de pesquisa, 0s pesquisadores pretendiam buscar respostas para 0s questdes
levantadas pelo estudo da ToM.

Segundo Astington & Gopnik (1991), embora haja um grande nimero de pesquisas
em ToM, ainda, ndo foi possivel responder a perguntas como: Que tipo de conhecimento
sustenta a habilidade de compreender estados mentais? Como se explica a origem e o
desenvolvimento dessa habilidade? Quando, primeiramente, se manifesta essa habilidade?

Ao longo dos anos, pelo menos trés diferentes concepcdes tedricas destacaram-se:
Teoria da ToM, Teoria da Simulacéo e Teoria Modular da ToM. (DOHERTY, 2008).

Segundo essas teorias, as pessoas pensam sobre crencas e desejos em termos de
atitudes proposicionais, nas quais as proposi¢des sdo asser¢fes que podem ser tomadas
como verdadeiras ou falsas. Proposicbes como: “Essa refeicdo € deliciosa”, “Deixei a
crianga na escola”, etc. podem ser julgadas pelo seu valor de verdade.

De acordo com Doherty (2008, p. 36) uma declaragcao como “Eu acredito que posso
obter uma xicara de café neste café” € uma atitude proposicional que pode ser divida em

quatro partes:

(1) O agente: A pessoa que detém a crenca ou desejo. (2) A proposicao: O
conteddo da crenca ou do desejo. (3) A atitude: O tipo de estado mental
sobre o qual esta se falando. Adultos reconhecem muitos tipos de atitudes:
pensar, acreditar, saber, duvidar, desejar, esperar, temer, etc. (4) A ancora:
A parte do mundo real de que trata a proposicéo (tecnicamente falando, de
acordo com a qual a proposicéo € avaliada) (traducao nossa)8

No exemplo anterior, a primeira pessoa “Eu” representa o agente; “posso obter uma
xicara de café neste café” é a proposicao propriamente dita; “acredito” é o tipo de atitude, e
“neste café” é a ancora. E interessante perceber que a atitude proposicional pode ser
verdadeira, mesmo se 0 estabelecimento tiver deixado de servir café ou o produto tiver
acabado. O que torna uma proposicao verdadeira, ou ndo, é saber se ela descreve com
precisdo a crenga do agente. As atitudes proposicionais também podem descrever desejos;
porém, o modo como se fala sobre eles as torna menos explicitas e claras. Por exemplo, na
declaragao “Eu quero uma xicara de café”, a expressao “uma xicara de café” nao pode ser
considerada uma proposi¢cdo, uma vez que nao esta claro se é verdadeira ou falsa e nédo
satisfaz o desejo do agente. De maneira mais clara, teriamos: “Eu quero que eu tenha uma

xicara de café”, em que “Eu” seria o agente; “quero” (desejo) seria a atitude; o proprio

8 “(1) The agent: The person who holds the belief or desire. (2) The proposition: The content of the

belief or desire. (3) The attitude: The kind of mental state we are talking about. Adults recognize many
kinds of attitude: think, believe, know, doubt, desire, hope, fear, and so on.(4) The anchor: The bit of
the real world the proposition is about (technically speaking, according to which the proposition is to be
evaluated).” (DOHERTY,2008)
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agente (aqui e agora) seria também a ancora, e “eu tenha uma xicara de café”, a
proposi¢ao. A estrutura mais explicita, devido a sua complexidade, da lugar a uma estrutura
mais curta e simples “Eu quero uma xicara de café”, obscurecendo a descrigdo do desejo
(DOHERTY, 2008).

Muitos estudiosos concordam que o comportamento pode ser explicado em termos
de crencas e desejos. Nesse sentido, sédo as atitudes proposicionais que revelam o modo
como as pessoas pensam sobre crencas e desejos, e isso é aceito pelas principais
correntes teoricas.

Os defensores da Teoria da ToM (cf. LESLIE, 1987; PERNER, 1991; GOPNIK &
WELLMAN, 1992; FODOR, 1992) argumentam que conceitos de estados mentais, como
querer, pensar e ver, mantém entre si uma relagdo de causalidade. Assim, sugerem que as
pessoas tém uma ideia sobre como a experiéncia, a percepgdo, as crengas e 0s desejos
interagem uns com 0s outros e com 0 comportamento. Nesse sentido, a compreensao
interpessoal é realizada por meio de uma psicologia popular ou do senso comum. Isso daria
condigbes as pessoas de predizer e explicar o que as outras fazem. Dessa forma, as
caracteristicas “popular’ e “do senso comum” sao sinénimas , indicando o envolvimento de
uma habilidade diaria intuitiva adquirida independentemente do que os tedricos cientificos
podem nos dizer sobre mente e comportamento. A essa maneira, aparentemente teorica,
de pensar sobre o comportamento deu-se o nome de Teoria da ToM. Nesse caso, a ToM é
concebida como um processo de aquisicdo oriundo de uma psicologia popular (do inglés,
folk psychology), vista por muitos autores como teorias psicologicas populares que visam a
explicar o comportamento das pessoas, seus desejos e suas inten¢gbes (JOU & SPERB,
1999). Essa teoria do senso comum postula uma gama de estados mentais, causalmente
ligados uns aos outros, ao comportamento e a percepcgao.

Para Whiten & Perner (1991 apud JOU & SPERB, 1999) a propria linguagem possui
uma grande quantidade de verbos mentais como: pensar, achar, sentir e saber, utilizados
nas interagdes diarias, oriundos das “teorias da” psicologia popular com o intuito de explicar
o0 comportamento das pessoas. De acordo com Bruner (1990), a psicologia popular varia de
uma cultura para outra, tendo base nos costumes e convic¢des de cada comunidade, por
meio da maneira como seus membros sdo, atuam e resolvem os problemas. Dessa forma,
se alguém deseja algo e tem um determinado conhecimento, valerd desse conhecimento
para satisfazer seu desejo. Assim, o ser humano seria capaz de predizer 0s seus proprios
comportamentos e 0s dos outros.

Cumpre ressaltar que muitos pesquisadores da ToM tém defendido que as teorias
das criancas sdo como as teorias cientificas e se desenvolvem de maneira similar ao
desenvolvimento de uma teoria na ciéncia (GOPNIK & WELLMAN, 1992, 1994).
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Segundo Astington & Gopnik (1991), teorias s&o abstratas; coerentes; permitem
generalizagdes; explicagbes e predicdes; tém uma relagdo menos direta com a realidade;
podem, eventualmente, mudar frente a novas evidéncias e, geralmente, correspondem a
dominios especificos. Esses aspectos préprios das teorias devem compor o conhecimento
necessario ao entendimento de estados mentais para que esse conhecimento também seja
aceito como uma teoria. Assim, como ocorre no desenvolvimento do conhecimento
cientifico, o desenvolvimento do conhecimento infantii se da pela interagdo entre a
elaboracdo de uma teoria e sua testagem (JOU & SPERB, 1999). Isso ndo quer dizer,
portanto, que as criancas sejam formuladoras explicitas de teoria. O que se defende, porém,
€ a caracterizagdo desse tipo de conhecimento particular do conhecimento implicito como
uma teoria.

Nesse sentido, a crianca comec¢a sua vida com uma habilidade instavel de
representar seu ambiente imediato, no sentido de que tal habilidade se aprimora na medida
em que se da o desenvolvimento de sua capacidade de conceptualizagdo. Do nascimento
aos 18 meses, ela apresenta um Unico modelo de representagdo do mundo, cujo objetivo
principal é representar fielmente os objetos (incluindo pessoas e animais) de seu ambiente.
Esse modelo Unico caracteriza a denominada representacdo primaria. Uma vez que a
realidade pode ser fielmente representada, dos 18 meses em diante, a crianga passa a ser
capaz de apresentar modelos multiplos de representagdo do mundo, os quais podem se
referir a situacfes passadas, situacdes futuras, situacdes desejadas e situacdes puramente
hipotéticas. Em torno dos 3 ou 4 anos, a crianca torna-se capaz de distinguir entre modelos
e 0 que o0os modelos representam. Nesse ponto, elas percebem que a verdade das
proposi¢des pode ser avaliada, inclusive de forma independente por elas mesmas e pelos
outros. Agora elas estédo conscientes dos modelos, concebendo-0s como representacdes de
outras coisas. Essa consciéncia € chamada de metarepresentacdo. As criancas também
estdo cientes de que os modelos podem deturpar a realidade. Isso é o que lhes permite
passar nas tarefas de CF. As varias etapas pelas quais a criangca passa, associada a
maneira aparentemente tedrica de pensar sobre o comportamento caracterizam a chamada
Teoria da ToM.

Os que apoiam a Teoria da Simulacdo (cf. GORDON, 1986; HARRIS, 1991, 1992)
defendem a capacidade que as pessoas apresentam de se colocar no lugar das outras em
determinadas situagBes. Com isso, elas projetar-se-iam para dentro do cendrio pretendido,
decidindo, assim, o que fariam se estivessem numa situacdo parecida. De acordo com
Harris (1992), a identificacdo da emocéo, do desejo ou da crengca em outra pessoa seria
permitida pela simulacdo, processo pelo qual a criangca melhoraria sua aquisicdo da
psicologia popular. Dessa forma, pensar sobre o comportamento do outro requereria pouca

ou nenhuma teoria sobre como os estados mentais interagem, uma vez que as pessoas
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reagem e pensam de modo similar, bastando, para isso, usar suas préprias mentes com 0s
ajustes adequados a cena em questdo. Esse modo de entender os estados mentais,
imaginando-se no lugar da outra pessoa, ficou conhecido como Teoria da Simulacéo.

Aqueles que defendem a modularidade da mente, como Fodor (1983), acreditam
também numa Teoria Modular da ToM e sugerem que a mente possui um mddulo
especializado no tratamento dessa habilidade. Assim, as criangas apresentariam, de
maneira inata, os conceitos de crenca, fingimento, desejos etc. e seriam capazes de
raciocinar com esses conceitos para prever e explicar o comportamento dos outros. No
entanto, essa ndo seria uma teoria abstrata, porém, inatamente especificada, juntamente
com conceitos fundamentais como crenca e desejo, instanciados em um determinado
conjunto de circuito neurais. (DOHERTY, 2008).

A seguir, apresentaremos uma revisdo da literatura, fazendo alusdo a alguns

trabalhos que abordam a tematica da ToM a partir da tarefa de CF.

1.3 REVISAO DA LITERATURA — PESQUISAS EXPERIMENTAIS EM ToM A PARTIR
DA TAREFA DE CRENGCA FALSA

O desenvolvimento sociocognitivo do ser humano tem inicio nos primeiros anos de
vida, quando a crianga entra em contato com o mundo a sua volta. Na interacdo com
pessoas, animais, objetos, ela comecga a perceber o mundo e as coisas que 0 constituem,
bem como a fazer categorizacdes e relacdes entre os elementos a sua volta.

Ao interagir principalmente com outras pessoas, uma relacdo de identidade é
percebida pela crianga que vé no outro alguém com acfes e intengbes semelhantes as
suas. A partir dessa percepcao, ela tenta compreender e explicar as acfes dos outros,
fazendo inferéncias com base em suas préprias percepc¢des e no conhecimento que comeca
a construir acerca de seus proprios desejos, intencfes e crencas, tornando-se capaz de
explicar as possiveis acdes daqueles que a cerca e a quem ela observa.

Essa capacidade de explicar e prever as acfes dos outros e que, ao ser adquirida,
exercita uma série de funcdes psicolégicas basicas, dependentes da memoéria e da
linguagem é o que a literatura convencionou-se chamar de “Teoria da Mente” (WIMMER &
PERNER, 1983).

Como mencionado anteriormente, o termo “Teoria da Mente” (ToM) foi criado pelos
primatologistas Premack e Woodruff (1978) no artigo “Does the Chimpanzee Have a Theory
of Mind?” no qual, valendo-se de uma chimpanzé, verificou-se a capacidade que esse

primata ndo humano tinha de predizer as a¢fes humanas. Nos experimentos desses
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pesquisadores € que se originaram as chamadas tarefas de CF que, apds serem realizadas
com animais, foram adaptadas e passaram a ser utilizadas para a verificagdo de hipéteses
sobre o desenvolvimento da ToM em criangas.

A primeira pesquisa sobre o desenvolvimento da ToM em criangas foi implementada
por Wimmer e Perner (1983), na qual criaram a primeira tarefa de CF, conhecida como a
tarefa classica de “Maxi e o Chocolate”. De acordo com os autores, uma crianga possui uma
ToM desenvolvida a medida que é capaz de realizar tarefas de CF. Assim, na tarefa classica
de “Maxi e o Chocolate”, verificou-se a capacidade da crianga em distinguir “crenga” e
“realidade”, percebendo que o mundo observado e conhecido por ela difere daquilo que é
conhecido por outra pessoa.

A tarefa consiste na apresenta¢do de uma historia para as criangas, utilizando além
de recursos linguisticos, imagens, maquetes e bonecos. E contada para a crianga a historia
de um menino, chamado Maxi, que ajuda sua mae a guardar compras feitas em um
supermercado. Ele guarda o seu chocolate em um armario e sai da cena. A seguir, sua mae
retira o chocolate do lugar onde ele havia guardado, usa-o para um determinado fim e
coloca-o em outro lugar. Apds observar toda cena, a crianca é questionada sobre onde Maxi
iria procurar o chocolate. Cabe a crianca perceber que ela tem uma observacdo da cena
diferente daquela que o personagem tem, pois sabe o lugar real em que o chocolate esta,
mas Maxi tem a CF de que o chocolate continua no lugar em que ele havia guardado.

Muitos outros estudos experimentais posteriores tiveram como base a tarefa classica
de “Maxi e o Chocolate” numa tentativa de explicar se e como as criangas conseguem
resolver tarefas que envolvam a atribuicdo de estados mentais ao outro e, mais
especificamente, a atribuicdo de crencas.

Um exemplo esta na tarefa desenvolvida por Baron-Cohen, Leslie e Frith (1985),
gue, com uma pequena variagao, criam outra historia. Nessa versao, duas amigas, Sally e
Ann, manipulam objetos, porém, uma das personagens tem a inten¢cdo de enganar a outra
e, por isso, muda o objeto de lugar sem que a amiga veja.

Numa tentativa de verificar em que idade as criangas comegcam a compreender as
crencas falsas dos outros, desenvolvendo, portanto, uma ToM, uma outra tarefa, a do
“conteudo inesperado”, foi proposta por Hogrefe, Wimmer e Perner (1986). Nessa nova
tarefa, os pesquisadores apresentavam para as crian¢cas uma embalagem conhecida por
exemplo, uma caixa de ovos e, entdo, perguntam o que elas esperam encontrar dentro da
referida embalagem. A resposta da crianga se revela errada, uma vez que o contetdo da
embalagem fora modificado, colocando-se, por exemplo, bolas de natal no lugar dos ovos,
ndo correspondendo ao que ela havia previsto. Sabendo-se da mudanca ocorrida no
conteudo da embalagem, num segundo momento, é solicitado a crianca dizer o que um

colega seu, que ndo sabe da troca, espera encontrar na embalagem.
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Em seus experimentos, Bartsch e Wellman (1989) buscaram verificar em que
consistia a dificuldade das criangas menores se em predizer ou explicar a acdo dos outros.
Segundo eles, as dificuldades apresentadas pelas criancas pequenas nas tarefas
tradicionais de CF se justificam, pois a predi¢cdo da informagédo sobre CF é mais dificil do
que a explicacdo de uma acdo em funcdo da CF. Em um estudo posterior, Bartsch e
Wellman (1995) analisaram a fala espontanea de dez criangas e os resultados obtidos
sugerem que a fala exibida por elas sobre a mente revela uma progressdo que pode ser
dividida em trés fases. Inicialmente, as criancas falam sobre desejos, em situacdes diversas
e variadas: falam sobre desejos por objetos e acles, e sobre seus proprios desejos e os
desejos dos outros. Na fase seguinte, em torno do terceiro ano de vida, a crianca comeca a
falar sobre crengas e pensamentos, bem como sobre desejos. Falar sobre topicos mais
cognitivos, nesse caso, ndo implica restricdo a pensamentos ficticios (ideias imaginarias) ou
pensamentos desconectados de estados reais do mundo. Elas falam sobre esses
pensamentos, mas ao mesmo tempo, falam sobre crencgas e crencgas falsas. De acordo com
os dados, nessa segunda fase, em torno de 3-4 anos, a concep¢ao de pensamento e crenga
das criangas ndo parece ser algo fundamental para sua maior compreensdo da agéo
humana. H& uma maior frequéncia em falar sobre desejos mais do que pensamentos e
crencas. Somente na terceira fase, em torno dos quatro anos de idade, € que é concedido
um papel mais amplo aos constructos de pensamentos e crencas para a compreensao
basica de mente e agdo. Elas fazem mais referéncias a crencas e pensamentos e recorrem
a crencas de outras pessoas, sejam elas crencas falsas ou verdadeiras, para explicar suas
acoes. Nesse periodo, parece haver uma compreenséo maior por parte das criancas de que
as pessoas ndo possuem apenas pensamentos e crencas, mas também que eles sdo
aspectos cognitivos importantes para explicar o porqué de as pessoas fazerem coisas; isto
€, as atividades realizadas por alguém, tendo sido motivado por seus desejos, sao também
compartilhadas por suas crencas sobre o mundo. Os autores acreditam que a base para
que uma crianga prossiga nos seus esfor¢cos de compreender a mente é estabelecida por
uma concepg¢do precoce de desejo. Pela perspectiva apresentada por Bartsch e Wellman
(1995), percebe-se uma gradacdo conceptual no desenvolvimento da crianga, no qual o
desejo precede a crenca.

De acordo com Harris (1989 apud DIAS et al, 1994), as criangas parecem conhecer
seus proprios estados mentais antes de completarem dois anos de idade, como, por
exemplo, sabem quando querem algo ou esperam alguma coisa, quando cometem enganos
e quando se sentem tristes. Nesse sentido, para o autor, as criancas, primeiramente,
comentam sobre seus préprios estados psicologicos para depois comentar sobre os das
outras pessoas, interpretando o comportamento do outro por meio de projecfes feitas a

partir de seus préprios estados mentais. De acordo com Dias (op. cit.), um outro precursor
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do desenvolvimento da ToM estd na capacidade de diferenciar condicdo mental de
realidade. Dessa forma, pode-se assumir, portanto, que, em relacdo ao entendimento da
mente, a primeira aquisi¢ao feita pela crianca esta relacionada ao seu autoconhecimento.

O aumento das pesquisas envolvendo tarefas de CF suscitou outros
guestionamentos como, por exemplo, se a crian¢a teria dificuldade na compreenséo da
tarefa em si ou no entendimento da sentenca dirigida a ela no momento da realizacdo da
atividade. Assim, iniciou-se a implementagéo de estudos na tentativa de investigar a relacao
entre linguagem e tarefas de CF.

Siegal e Beattie (1991) desenvolveram tarefas com criancas falantes do inglés, uma
outra variacdo da tarefa classica de “Maxi e chocolate”, na qual uma histéria sobre uma
personagem, Jane, e seu gatinho é contada as criancas. Jane pensa que seu gatinho esta
na cozinha de sua casa, mas na verdade ele estid no jardim. Para um primeiro grupo de
criangas, perguntava-se onde Jane procuraria o seu gatinho. A mesma tarefa foi aplicada a
um segundo grupo de criangas, variando-se a pergunta. Questionava-se onde Jane
procuraria “primeiro” o seu gatinho. Ao inserir a palavra “primeiro”, os pesquisadores
deram a crianca condicbes de entender o propésito da tarefa, visto que, com essa
formulacdo, a pergunta deixava clara a intencdo do protagonista. Experimento semelhante
foi desenvolvido por Dias, Soares e Sa (1994) com criancas brasileiras, incluindo a palavra
“primeiro” nas perguntas feitas as criangas. O estudo visou a verificar em que medida o
conhecimento dessa palavra poderia ser um fator facilitador para a realizacao das tarefas de
CF, servindo como elemento importante na retomada/selecao de informacao da memoria.

Como se vé, por estar relacionada a cognicdo, a habilidade de predizer o
comportamento do outro, com base nas proprias crengas, intencfes e acbes é considerada
um marco importante no desenvolvimento cognitivo da crianca. Apesar disso, e das diversas
pesquisas desenvolvidas sobre a ToM, ndo ha, entre os pesquisadores, um consenso sobre
0 que influenciaria a aquisicdo e o desenvolvimento dessa habilidade. Nos ultimos anos,
tem-se buscado descobrir em que momento a crianga desenvolve uma ToM, e,
consequentemente, passa a reconhecer 0s outros como seres capazes de ter pensamentos
diferentes daqueles que ela possui (ASTINGTON, HARRIS & OLSON, 1988; DIAS, 1993;
FLAVELL, FLAVELL & GREEN, 1983; FRYE & MOORE, 1991; WIMMER & PEMMER,
1983).

Para Tomasello (2003), a capacidade de a crianga adotar simultaneamente multiplos
pontos de vista sobre uma mesma situagdo € proporcional ao dominio que ela tem dos
simbolos linguisticos de sua cultura. Assim, a possibilidade de participar de interacdes
discursivas mais complexas, em que pontos de vista divergentes precisam ser negociados e
resolvidos, é dada a crianca por meio do aperfeicoamento de suas habilidades de

comunicacio linguistica. E nessas interagdes que as criangas podem comegar a construir
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algo como uma “Teoria da Mente de seus interlocutores”, em que se encontra presente o
discurso pedagdgico. Ao internalizar as instru¢des do adulto, as criangas comecam a se
autorregular e a refletir sobre o seu proprio pensar.

A crianca, ao identificar seus semelhantes e ao vivenciar as varias atividades de
interacdo social, passa por um processo pelo qual percebe as outras pessoas como seres
iguais a ela mesma e, por isso, na tentativa de entender as coisas, assume 0 ponto de vista
do outro. Posterior a esse momento ontogenético, a crianga percebe-se como um agente
mental, ou seja, como um ser com pensamentos e crenc¢as que podem ser diferentes dos de
outras pessoas, bem como da realidade e, portanto, desse ponto em diante, passara a ver
seus semelhantes nesses novos termos. Isso seria especifico da espécie humana,
diferenciando-a das outras espécies, que, apesar de apresentarem a capacidade de
predizer o comportamento de individuos baseando-se em seu estado emocional e na
direcdo de sua locomocéo, ndo agiriam da mesma forma que os humanos (TOMASELLO,
2003).

Assim, primatas ndo humanos, por exemplo, sdo considerados seres intencionais e
causais, porém, nao entendem o mundo nesses termos. Eles ndo conseguiriam fazer
inferéncias a partir das intengbes dos outros. Ao investigar o comportamento dos
chimpanzés, Call e Tomasello (2008), concluiram que eles ndo demonstram compreenséo
de CF.

Nesse sentido, determinadas formas de aprendizagem cultural e social, as quais
estdo diretamente relacionadas a formas especiais de heranca cultural proprias dos seres
humanos, s6 sdo possiveis porque a espécie humana possui uma habilidade de
compreender o comportamento de outras pessoas como agente intencional e/ou mental. Os
comportamentos de atencdo conjunta, que parecem indicar uma compreensdo emergente
das outras pessoas como agentes intencionais, iguais a si proprios, cujas relacdes com
entidades externas podem ser acompanhadas, dirigidas ou compartilhadas, comegam a ser
realizados pelos bebés humanos aos nove meses de idade (TOMASELLO, op. cit.).

Baseando-se em resultados de pesquisas sobre imitacdo neonatal, Meltzoff e Gopnik
(1993) sugerem que, mesmo ndo manifestando verbalmente o desenvolvimento linguistico,
os bebés podem reconhecer o ponto de vista do outro, entendendo, desde o nascimento,
gue outras pessoas se assemelham a eles. Gopnik e Seiver (2009) realizam um estudo com
criancas de quinze e dezoito meses, cujos resultados sugerem que elas sdo capazes de
perceber a intengdo do outro, mesmo antes de desenvolver suas habilidades linguisticas.
Por meio da expressao facial dos experimentadores diante de dois recipientes, um cheio de
brécolis e o outro cheio de biscoitos, as criancas observaram a aparéncia de agrado e de
desagrado manifestadas pelos experimentadores ao provarem os alimentos. As criancas

com dezoito meses demonstraram sensibilidade para perceber quando o experimentador
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preferia  brocolis e quando preferia o biscoito, sendo capazes de oferecer-lhe,
posteriormente, aquilo que mais lhe agradara. Segundo os pesquisadores, as criangas muito
pequenas revelaram conhecer que outra pessoa poderia ter uma perspectiva diferente do
mundo, ajudando-a a obter o que ela queria.

Southgate e colaboradores (2007) implementaram a tarefa de CF nao verbal,
valendo-se de uma técnica conhecida como “eyetracking”. Nesse estudo, observou-se que
criancas, aos dois anos de idade, tém condicbes de antecipar de modo correto o
comportamento de uma personagem em cena, atribuindo-lhe, em determinada situacdo, CF.
A técnica permitiu observar um tempo maior de fixacdo do olhar das criancas para situacdes
de incongruéncia, com base na localizagdo de um objeto, demostrando o reconhecimento
pelas criangas do estado mental de outra pessoa. O fato de n&o haver linguagem verbal na
tarefa se justifica pela ma interpretacdo que ela possa causar, levando a uma resposta
equivocada. Assim, baseando-se na atribuicAo de crencas falsa, a atividade poderia
demonstrar se as criangas possuem essa habilidade pela antecipagdo do olhar. Os
resultados sugerem que, apesar de ndo poderem verbalizar, os bebés apresentem alguma
compreensao desses estados mentais.

Para de Villiers (2007), o desenvolvimento cognitivo da crianga se da por etapas,
dando a entender que a ToM passa por estagios de maturacao. Assim, essa habilidade teria
inicio em torno dos nove meses de idade, caracterizando-se pela atencao partilhada e pelo
direcionamento do olhar, monitorando, assim, a intencdo dos outros. Isso se estenderia até
0s dois anos e meio. A partir do termino do periodo anterior até cerca dos trés anos e meio,
a crianca demonstraria capacidade de compreender desejos e emocbes simples. A
compreensdo de emocgdes conflitantes pela crianca se daria em torno dos trés anos e meio
aos quatro anos. Nessa fase também se percebe um melhor entendimento da relacéo entre
ver e conhecer. Somente por volta dos quatro anos de idade € que a crianca teria condicbes
de compreender crencas falsas e desejos baseados em crencas.

Para alguns pesquisadores, a crianga teria uma ToM desenvolvida ao ser capaz de
perceber que a crenga de outra pessoa pode ndo corresponder a realidade, isso
representaria, no processo de desenvolvimento, o estagio mais elevado da ToM,
caracterizado pela habilidade de compreenséo de crencas falsas (CFs) (DENNETT, 1978;
WIMMER & PERNER, 1983).

Segundo de Villiers e de Villiers (2003), no que tange o raciocinio de crencas falsas,
o alcance de uma ToM representacional pela crianga estaria condicionada a sua habilidade
de compreender que as outras pessoas podem ter crencas falsas, as quais, muitas vezes,
ndo coincidem com a realidade externa. Essa habilidade de realizar tarefas de CF alcancaria
seu nivel mais elevado por volta do quatro anos de idade, periodo esse em que se observa

gque boa parte do vocabulario da crianca tem relacdo com verbos de estado mental.
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Para HALFORD (1993 apud ROAZZI & SANTANA, 2008), além dos aspectos
sintaticos da lingua, outros fatores como o conhecimento de mundo da crianga, as
estruturas linguisticas presentes na tarefa, bem como o tipo de inferéncia que a criancas
precisa fazer quando da realizacdo da tarefa influenciariam o desempenho da crianga na
tarefa de CF. Ou seja, fatores semantico-pragmaticos também estariam relacionados ao
desenvolvimento dessa habilidade.

Apesar da possivel relacdo com outros fatores, percebe-se um aumento do nimero
de pesquisas que visam a relacionar o desenvolvimento de uma ToM e o desenvolvimento
linguistico da crianca (SHATZ, 1994; ASTINGTON & JENKINS, 1999; DE VILLIERS & DE
VILLIERS, 2000, 2003). Assim, para assumir o ponto de vista do outro, a crianga precisaria
apresentar determinado nivel de representacdo, de modo a se capacitar para fazer uso dos
simbolos linguisticos. Ao permitir que a crianga expresse sua interpretacdo a respeito do
estado mental dos outros, a linguagem passa a ter, a partir de entdo, um papel relevante
nas pesquisas sobre ToM.

Para alguns pesquisadores, 0 insucesso de criangas na execuc¢do de tarefas de CF
se encontra na incapacidade de as criangas entenderem a natureza representacional da CF
e de criarem uma representacdo da crenga do outro. Dessa forma, a origem das dificuldades
apresentadas pela crianca estaria relacionada as demandas linguisticas, que, nesse caso,
ocupariam lugar de destaque no desenvolvimento do raciocinio de CFs (WELLMAN,
CROSS & WATSON, 2001 apud DE VILLIERS, 2007).

Segundo de Villiers (2007), o raciocinio envolvido na realizacdo da tarefa de CF
estaria vinculado a capacidade de a crianga dominar a estrutura sintatica de verbos de
comunicagéo e de verbos de estados mentais, bem como seus argumentos. Dessa forma, o
desenvolvimento pleno da ToM teria como pré-requisito o dominio da sintaxe de
complementagéo, baseada na estrutura argumental do verbo. O desenvolvimento linguistico
seria necessario, pois daria a crianca condigdes de expressar o seu conhecimento sobre a
tarefa e a sua percepgdo do que outro sabe sobre a tarefa. Nesse sentido, a crianga
apontaria a CF do outro por meio de manifestacéo verbal, atendendo a certos pré-requisitos
da lingua, diretamente relacionados a ToM. O desenvolvimento da ToM seria influenciado
por aspectos proprios da linguagem, e ndo apenas por informacdo que estdo a disposicao
da crianca.

A seguir sera apresentada com mais detalhes a hipétese proposta por de Villiers

(2000-2007), relacionando Linguagem e ToM.
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1.3.1 A HIPOTESE DE DE VILLIERS (2000 — 2007)

Nos topicos anteriores, viu-se que a ToM é um sistema multifacetado e, por isso,
esta relacionado a diversos fatores do cognicdo humana. Ndo menos complexa é a
faculdade da linguagem, capacidade fundamental, que, até onde se sabe, distingue o ser
humano de outras espécies e permeia quase toda atividade humana. Talvez seja isso que
justifique o seu envolvimento em muitos aspectos do desenvolvimento conceptual. Mas qual
o papel da linguagem no desenvolvimento da ToM? Dentre as diferentes perspectivas e
hip6teses relativas a questdes como a anterior esta aquela proposta por de Villiers (2000-
2007), apresentada com mais detalhes a seguir.

De Villiers e de Villiers (2000) argumentam que o desenvolvimento da capacidade
para compreender e explicar a CF do outro esta diretamente relacionado a aquisicdo da
habilidade sintatica para entender a sintaxe de complementagéo, ou seja, uma construgdo
linguistica especifica, considerada pré-requisito necessario a aquisicdo de uma ToM
representacional. Formatos de representacdo das proprias representacdes da crianca
seriam fornecidos por esse desenvolvimento sintatico e pelo menos um dos formatos seria
necessario para representar ao mesmo tempo a atitude proposicional e o contetdo afirmado
(DE VILLIERS 2000, 2004, 2005, 2007; DE VILLIERS & PYERS, 2002).

Para a autora, ha uma relagdo estreita entre o desenvolvimento linguistico e o
desenvolvimento da compreensédo de CF. O input linguistico seria um fator condicional para
o raciocinio exigido pelas tarefas cognitivas de CF e por determinados processos cognitivos.
Isso porque algumas demandas séo requeridas para a solucdo de tarefas de CFs como
compreender sentencas interrogativas, processar sentengas complexas, mapear um evento
proposicional veiculado por uma completiva, bem como avaliar o seu valor-verdade.

Assim, a sintaxe de complementacdo apresenta caracteristicas sintaticas e
semanticas especiais que fornecem o significado para a representacdo de crencas falsa.
Estabelece-se um paralelo entre as propriedades representacionais das atitudes
proposicionais e a sintaxe de complementacdo, permitindo a crianca explorar essa
arquitetura cognitiva similar. A criangca perceberia, j& nos primeiros anos de vida, que
existem verbos utilizados por ela que estéo relacionados a eventos que dizem respeito a ela
propria, e que existem verbos que estéo relacionados a eventos que dizem respeito a outras
pessoas.

Duas classes de verbos estariam relacionadas a sintaxe de complementacéo: os
verbos de comunicacdo como dizer, contar, falar (Jodo disse que tem bolas de natal na
caixa) e verbos de estado mental como pensar, acreditar (“Flavio pensa que tem bombons
na caixa”). Nesse tipo de estrutura sintatica, esta presente uma sentenca encaixada que é

argumento do verbo da oracdo principal, podendo ter um valor verdade independente.
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Assim, a oragdo principal pode ser verdadeira, isto €, Jodo disse isso e Flavio pensa isso;
enquanto a sentenca encaixada pode ser falsa, ou seja, na caixa ndo tinha bolas de natal ou
ndo tinha bombons. Os verbos dizer e pensar, por exemplo, sdo usados nos mesmo
contextos discursivos e apresentam uma estrutura sintatica semelhante (DE VILLIERS,
2005). Esses verbos compartiham uma estrutura sintatica/semantica recursiva
imprescindivel, cuja identificacdo possibilita 0 desencadeamento (bootstrap) para entender e
gerar oracfes sobre CFs. A proposicdo expressa pelos verbos de comunicagéo possibilita a
crianca checar o seu valor verdade, levando, muitas vezes, a evidéncia de que o que as
pessoas expressam nao corresponde a maneira como elas percebem o mundo. A crianga,
entdo, estende esse entendimento para os complementos dos verbos de estado mental.
Assim, a sintaxe dos verbos de comunicag&o proporciona um bootstrap para as descobertas
sintaticas/semanticas de complementos, visto que atos de fala sdo declarados.

Para de Villiers (2005) a linguagem tem um papel mais relevante para o
desenvolvimento da capacidade de compreender e explicar CFs, indo além do mero apoio
as tarefas. As estruturas linguisticas recursivas possibilitam a representacdo de eventos
verdadeiros que comportam um estado de coisas falso, assim, o dominio dessas estruturas
pela crianca é que daria a ela a capacidade representacional para raciocinar sobre CFs e
ndo unicamente a interacdo da criangca com o ambiente que a cerca.

A autora argumenta que ha um Ponto de Vista (PoV — Pont of View) “marcado” na
sentenca encaixada para os verbos de comunicagdo e de estado mental e utiliza desse
argumento para explicar de que maneira verbos como dizer, pensar e achar podem ter os
seus complementos marcados como falsos. Para de Villiers (2005) o PoV é um aspecto
linguistico encontrado em diversos contextos, podendo se manifestar sobre itens lexicais,
em palavras déiticas, bem como em artigos e pronomes. Assim, verbos de comunicacao e
verbos de estado mental apresentariam complementos marcados por PoV diferentes. Nesse
sentido o Ponto de Vista seria considerado um traco que poderia estar presente nas
categorias funcionais CP (Sintagma Complementizador) e DP (Sintagma Determinante). De
acordo com a autora, toda proposicdo apresenta um PoV e, ao se introduzir uma oracao
com um verbo como dizer ou pensar, tem-se um complemento da sentenca encaixada
marcado pelo PoV do sujeito e ndo do falante.

Verbos que indicam desejo como querer e verbos que indicam crengas como pensar
tém suas trajetérias de desenvolvimento completamente diferentes. Segundo de Villiers
(2005), a atencdo das criancas, direcionadas para certas classes de eventos, € permitida
pela informacdo de natureza semantica de verbos de estado mental. Isso ajudaria na
formacdao e diferenciacdo de conceitos. Assim, a principio, a crianca aprenderia verbos que
tém o mesmo estado mental ligado a um evento, referentes aquilo que é conhecido, ou seja,

verbo de complemento realis. Posteriormente, a crianca teria condicbes de compreender
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verbos que dizem respeito a situacdes hipotéticas, ou seja, verbo de complemento irrealis.
ApGs apreender essas duas categorias de verbos, a crianga iniciaria uma distingdo entre
elas, usando formas como dizer e pensar, culminando com a capacidade de processar
sentencas complementizadoras, levando em consideragcdo que as crencas sobre um
determinado evento podem ser verdadeiras ou falsas. Para de Villiers (2005), antes de
concluir esse processo, a crianca néo seria capaz de entender a complexidade requerida
pela estrutura proposicional na compreensao de CFs.

O PoV seria uma propriedade semantica, vinculada também a aspectos da
configuracdo sintatica especificada por classes lexicais particulares. Assim sendo, a
maturidade da ToM estaria atrelada a todo esse desenvolvimento sintatico mencionado
anteriormente, sem o0 qual ndo seria possivel representar atitudes proposicionais (DE
VILLIERS, 2000-2007)

Apesar da divergéncia de alguns estudiosos que ndo consideram o desenvolvimento
da sintaxe de complementag&o como a principal explicacdo para a compreenséo de crengas
falsas, nota-se uma robustez na hipotese de de Villiers (2000-2007), o que reforca a
importancia do desenvolvimento linguistico para o desenvolvimento da ToM, relagdo que

serd melhor detalhada na secao seguinte.

14 A RELACAO ENTRE DESENVOLVIMENTO DE TEORIA DA MENTE E
DESENVOLVIMENTO LINGUISTICO

Desde que a primeira pesquisa sobre o desenvolvimento da ToM em criancas foi
implementada por Wimmer e Perner (1983), varios pesquisadores se propuseram a
investigar e a compreender como e quando as criancas desenvolvem essa habilidade para
explicar e predizer o comportamento humano por meio de fendbmenos mentais (cf.
WIMMER& PEMMER, 1983; FLAVELL, FLAVELL & GREEN, 1983; ASTINGTON, HARRIS
& OLSON, 1988; WELLMAN, 1990;FRYER & MOORE, 1991;DIAS, 1993). No decorrer
desse processo empirico, diversos trabalhos tem sugerido uma estreita relacdo entre o
desenvolvimento das habilidades linguisticas da crianca e o desenvolvimento da ToM. Com
isso, muitos pesquisadores tém se interessado em investigar tal relagédo. (cf. SHATZ, 1994;
ASTINGTON & JENKINS, 1999; DE VILLIERS & DE VILLIERS, 2000, 2003). Porém, dada a
complexidade tanto da Faculdade da Linguagem quanto da ToM, ainda, ndo se chegou a
um consenso de que maneira essa influéncia é exercida e quais aspectos da ToM sdo
influenciados pela linguagem.

Segundo Astington e Baird (2005), a linguagem esta presente em muitos aspectos do

desenvolvimento conceptual e sua importancia para o entendimento da ToM esta no fato de



40

ela ser uma capacidade humana fundamental que perpassa quase tudo que as pessoas
fazem. Portanto, a depender dos aspectos linguisticos envolvidos, diferentes relagbes
possiveis serdo observadas e, consequentemente, direcionardo o olhar para perspectivas
também diferentes, conferindo a linguagem maior ou menor relevancia no desenvolvimento
da ToM. Assim, do ponto de vista linguistico, o desenvolvimento da ToM pode estar
relacionado a aspectos sintaticos, semanticos, pragmaticos ou, até mesmo nao estar
relacionado especificamente a nenhum desses.

Para os que relacionam o desenvolvimento da ToM aos aspectos sintaticos da lingua
(cf. BLOOM, RISPOLI, GARTNER & HAFITZ, 1989; BRATSCH & WELLMAN, 1995, apud
ASTINGTON & BAIRD, 2005), as criangas usariam essas estruturas tao logo se inicie 0 uso
de verbos de estado mental, os quais figurariam numa sentenga complexa como verbos da
oragdo principal, permitindo a presengca de um complemento sentencial encaixado. Isso
ocorreria por volta dos trés anos de idade, atingindo seu apice em torno dos quatro anos,
guando as criangas conseguem obter sucesso em tarefas de CF. Para de Villiers (2000,
2004, 2005, 2007), a sintaxe de complementacdo facilitaria 0 raciocinio sobre estados
mentais da crianga que, para a representacdo de verbos que expressam estados mentais,
fariam uso de trés procedimentos. Com base na estrutura sintatica, perceberiam que tipo de
complemento o verbo seleciona. Dada a dificuldade recorrente de classificar o verbo apenas
pela percepcgdo que se faz do seu uso em determinados contextos, a crianga se valeria do
significado lexical desse verbo para classifica-lo corretamente. Por ultimo, passaria a
perceber que as proposicdes veiculadas pelos verbos nas sentencas encaixadas podem,
gquando comparadas com os acontecimentos do mundo, possuir um valor verdade, ou seja,
podem ser proposi¢des verdadeiras ou falsas. De acordo com Diessel e Tomasello (2001) o
uso de estruturas encaixadas pelas criangas logo que comecam a produzir verbos de estado
mental é algo previsivel, comum e ndo fornece evidéncias do dominio da sintaxe de
complementacdo. Nesse sentido, o dominio da compreensdo de complementos ndo se da,
na maioria dos casos, antes dos quatro anos, periodo em que as criangcas tém demonstrado
dificuldade em atribuir CF a outras pessoas e a elas mesmas. (DE VILLIERS & PYERS,
2002).

Segundo de Villiers (op. cit.), o desenvolvimento da capacidade de se manifestar
verbalmente € que daria a crianca condi¢ces de explicar o que ela pensa ou sente, bem
como de sugerir 0 que a outra pessoa estaria pensando ou sentindo. A autora enfatiza,
como se viu na sec¢do anterior, o papel dos verbos de comunicacdo, cujas proposicoes
fornecem evidéncias para a falsidade do complemento (a crianca pode checar o seu valor
de verdade), estendendo essa compreensao para os complementos dos verbos de estado

mental. Argumenta, ainda, a favor de uma relacéo bidirecional entre aquisicdo da linguagem
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e ToM, admitindo, assim, que ambas s&o inatas e estdo presentes desde o inicio do
desenvolvimento.

Valendo-se de uma perspectiva menos sintatica e mais semantica da lingua, alguns
pesquisadores (cf. OLSON, 1998; BARTSCH & WELLMAN, 1995; PETERSON & SIEGAL,
2000 apud ASTINGTON & BAIRD, 2005) enfatizam que a aquisicdo de conceitos de estado
mental pela crianca se da por meio da participacdo delas em situa¢cdes de conversacéo,
uma vez que fornecem o significado das abstracdes que subjazem os conceitos de estado
mental semanticamente codificado na lingua de sua cultura. O processo tem inicio por volta
dos trés anos de idade, quando a criangca comeca a adquirir itens lexicais referentes a
estados mentais: a principio itens que remetem a percepc¢do, emo¢ao e desejo como ver,
olhar, feliz, triste, amor, querer e, posteriormente, itens que remetem a cognicdo como
saber/conhecer, pensar, lembrar.

Montgomery (2002 apud ASTINGTON & BAIRD, 2005) estabelece um contraste
entre duas perspectivas sobre a aprendizagem das palavras, a que ele denomina “O
paradigma da Ostensdo” e a visao contextual. Na primeira, o significado da palavra é
baseado na relacdo referencial entre os estados mentais, 0s quais dizem respeito a
experiéncias particulares das criangas, e a nomeac¢ao verbal desses estados. Ou seja, as
proprias criancas tém experiéncias mentais que classificam e depois nomeiam como, por
exemplo, pensar versos querer. JA na segunda, sustenta que as criangas descobrem as
fungdes praticas dos termos mentais pelo uso que tém em contextos sociais. Ao desafiar “O
paradigma da Ostensao”, ele sugere que as criangas derivam o significado de termos
mentais de suas interacdes sociais cotidianas, em que termos referentes a estado mental
sdo usados em diferentes cenarios, promovendo na crianga o entendimento desses termos
e 0s conceitos que eles carregam. Dessa forma, os termos e conceitos mentais adquirem
significado por meio dos papéis pragmaticos que desempenham ja nas primeiras interacées
linguisticas.

Essa visdo também é compartilhada por Saylor e Baldwin (2004 apud ASTINGTON &
BAIRD, 2005), porém, diferem um pouco na maneira como 0 entendimento por parte da
crianca se desenvolve. Para esses autores, a linguagem pode facilitar a aquisicdo de
conceitos mentais, ajudando o raciocinio analégico e a inferéncia indutiva da criancga. Isto &,
a linguagem leva a crianga a comparar comportamentos diferentes que, de outra forma, ela
ndo conseguiria, promovendo, assim, inferéncias sobre associa¢des ndo 6bvias por meio de
expressoes distintas de estado mental como crenca, desejo, atencdo e intencdo. Segundo
Saylor e Baldwin (op. cit.), algumas pesquisas sugerem que, ao lidar com objetos fisicos, as
criancas utilizariam as informacgdes linguisticas para fazer inferéncias sobre associacées nao
Obvias. De maneira semelhante, por exemplo, ao ouvir 0 mesmo nome aplicado a dois

objetos diferentes, as criangas seriam mais propensas a usar o conhecimento que tém de
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um objeto para orientar a sua exploragéo do outro. Assim, no ambito dos estados mentais, a
linguagem funcionaria de maneira similar, facilitando a abstragéo de conceitos mentais da
crianca.

A participacdo da crianga na conversagao para o desenvolvimento da ToM também é
importante para aqueles que defendem uma visdo mais pragmatica. Para eles, as criangas
adquirem um entendimento social (ou uma ToM) como participantes do mundo social, o qual
€, a principio, um mundo mental, uma comunidade de mentes (cf. NELSON, PLESA &
HENSELER, 1998; NELSON, SKWERE, GOLDMAN, HENSELER, PRESLER &
WALKENFELD, 2003 apud ASTINGTON & BAIRD, 2005). A participacdo nesse mundo
depende da comunicagdo que € facilitada com o desenvolvimento das habilidades
linguisticas da crianga que, ao acesséa-lo, por meio da linguagem, torna-se parte da
comunidade de mentes. Nesse sentido, enfatiza-se a importédncia da pragmatica para
desenvolvimento da ToM e, reciprocamente, das primeiras habilidades de ToM para o
desenvolvimento da competéncia comunicativa da criancga.

De acordo com Nelson (2005 apud ASTINGTON & BAIRD, 2005), a aquisi¢do de um
ToM precisa ser reconceitualizada para fazer parte de uma comunidade de mentes, em que
a lingua tem um papel central. Isso se faz necesséario pelo fato de a ToM ter uma
interpretacao limitada, como se fosse um dominio cognitivo separado por exclusdo de outros
dominios mais gerais (como linguagem, memoria, inferéncia) e das experiéncias sociais
(como a conversacdo). Para a autora, a importancia da linguagem estad no fato de ela
possibilitar 0 entendimento de outras mentes e a participacdo em um sistema de crencas
comunitariamente compartilhas sobre os objetivos, motivacdes e valores humanos. Nelson
(op. cit) chama a atencdo para a funcdo representacional da linguagem que permite a
crianca ir além de seus proprios pensamentos e crengas para considerar 0s pensamento e
crencas dos outros. E uma visdo Vygotskiniana, na qual a experiéncia da crianca com
representacbes verbais externas no discurso social apoia o desenvolvimento de
representacdes verbais internas. Para a autora a receptividade linguistica da crianga como,
por exemplo, ao ouvir histérias, € uma capacidade especialmente importante para o
desenvolvimento das funcdes representacionais da linguagem e, assim, para a entrada da
crianca na comunidade de mentes.

Segundo Harris (1999 apud ASTINGTON & BAIRD, 2005), nas trocas
conversacionais em que as criancas estdo expostas, as pessoas Se mostram
sabedoras/conhecedoras de diferentes coisas, isso permitiia a crianga 0 acesso a
diferentes pontos de vistas e, consequentemente, uma compreensdo de que as pessoas
envolvidas nessa troca de experiéncia informacional s&o sujeitos epistémicos. Dunn e
Brophy (2005 apud ASTINGTON & BAIRD, 2005) presumem que a participacdo em

situacBes de trocas conversacionais contribuem para o desenvolvimento da ToM, porém,
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mais importante que a participagdo € a natureza e a eficicia dessa troca que, segundo as
autoras, é influenciada pela qualidade da relacdo entre os participantes. Criangas cujos
dialogos com as maes diziam respeito a sentimentos de outras pessoas e a relacdes
causais, depois de um determinado tempo, apresentaram explicacfes satisfatorias de
comportamentos prévios sobre crencas falsas (ASTINGTON & BAIRD, 2005).

Apesar de tudo que foi apresentado antes nessa secdo com relacdo ao papel da
linguagem para o desenvolvimento da ToM, algumas correntes tedricas assumem que a
linguagem ndo desempenha um papel tdo especial assim. Para Fodor (1992 apud
ASTINGTON & BAIRD, 2005), defensor de uma teoria modularista/inatista, a ToM é inata e
especifica, mas ndo se manifesta até que determinado grau de desenvolvimento linguistico
seja alcancado. Chandler, Fritz e Hala (1989 apud ASTINGTON & BAIRD, 2005), chamam a
atencdo para o fato de muitas tarefas de ToM serem verbais o que faz com que certos
desenvolvimentos linguisticos sejam requeridos para que se obtenha sucesso, com isso, 0
papel da linguagem se da somente em um nivel superficial. Frye, Zelado e Palfai (1995 apud
ASTINGTON & BAIRD, 2005) argumentam que a linguagem s6 é requerida para que
operacgfes cognitivas mais gerais sejam implementadas e que habilidades de ToM estariam
apoiadas nessas operagdes. Para outros, ainda, o papel da linguagem ndo passa de uma
maneira natural de fornecer a crianga informacgfes requeridas para a construcdo de uma
ToM. (Gopnik & Welman, 1994; Perner, 2000).

Como se Vvé, estabelecer uma relagdo entre desenvolvimento linguistico e
desenvolvimento de uma ToM nao é algo muito simples, uma vez que sdo sistemas
multifacetados, cujos componentes possibilitam uma variedade de relagbes e perspectivas.
Dizer que a crianga possui uma ToM é creditar a ela a capacidade de compreender que
outras pessoas possam ter crencas falsas, possam ser enganadas, possam ter
pensamentos e ideias diferentes do das outras ou, até mesmo, contradizerem a realidade.

Para testar essa compreensdo, 0s pesquisadores utilizam um método
convencionalmente chamado de tarefa de CF. Os estudos que se utilizam desse método
tém evidenciado uma forte correlacdo entre determinadas habilidades linguisticas e o
raciocinio de CF e, consequentemente, com o0 desenvolvimento da ToM. Mas que
conhecimentos linguisticos seriam necesséarios para o0 bom desempenho em tarefas de
crencas falsas? Na secdo a seguir, essa questdo serd tratada, buscando-se chegar a uma

possivel resposta.
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1.4.1 CONHECIMENTOS LINGUISTICOS NECESSARIOS PARA O BOM DESEMPENHO
EM TAREFAS DE CRENCAS FALSAS

Pelo que se viu no topico anterior, hd& uma ampla discussdo sobre o papel da
linguagem no desenvolvimento da ToM, visto que, as habilidades linguisticas podem ser
facilitadoras ou mesmo necessarias para o raciocinio sobre crengas falsas (cf. ASTINGTON
& BAIRD, 2005). As tarefas de CF é a forma mais difundida de se mensurar a capacidade
gue as criancas tém de atribuir estados mentais a si mesmas e aos outros. Como exemplo,
podemos citar a tarefa de conteddo inesperado (PERNER, LEKAM & WIMMER, 1987) e a
tarefa de mudanca de localizacdo (WIMMER & PERNER, 1983), ambas utilizadas neste
trabalho e que, segundo consta, requerem uma habilidade linguistica sofisticada para que se
tenha éxito nos raciocinios exigidos por elas. Na primeira, a exigéncia de demanda
linguistica esta no fato de que as questbes que envolvem CF apresentam verbos de estado
mental, sentengcas encaixadas e proposi¢cbes. JA na segunda, mesmo valendo-se de
estruturas simples, a crianga precisa de alguma sofisticagdo linguistica para seguir o
raciocinio exigido pela sequéncia narrativa que lhe é apresentada.

Estudos tém demonstrado uma correlacdo entre o desenvolvimento linguistico e o
sucesso na tarefa de CF. Happé (1995) constatou essa correlagdo por meio do British
Picture Vocabulary Scale (BPVS), medindo o vocabulario receptivo e verificando sua
influéncia no desempenho de raciocinio de tarefa de CF. Em seu estudo, comparou 0s
niveis de habilidades verbais entre individuos autistas e individuos tipicos, sugerindo que
aqueles precisam de um nivel mais elevado de habilidade verbal do que estes. No campo da
intengdo, parece que o desenvolvimento inicial forma uma base critica para o aprendizado
das primeiras palavras. (cf. TOMASELLO & FARRAR, 1986; BALDWIN, 1993; 1994 apud
DE VILLIERS, 2007). A triangulagéo entre falante, ouvinte e objeto foca a atencdo da
crianga sobre um objeto para conecta-lo a uma palavra, permitindo a crianga fixar o
referente para a palavra que é o nome. Essa associacdo pode ser considerada o primeiro
passo, cujo processo semantico da linguagem deve contribuir para o aprendizado das
palavras mesmo néo sendo, ainda, totalmente entendidas. (DE VILLIERS, 2007). O contexto
sintético das palavras também é usado pela crianga j& nos primeiros anos para delimitar a
possivel classe da qual a nova palavra faz parte (cf. NAIGLES, 1990; MARKMAN, 1994;
GOLINKOFF, MERVIS & HISCH-PASEK, 1994 apud DE VILLIERS, 2007).

Apesar de os desejos ocorrerem na crianca antes de palavras que os representem,
de Villiers (2007) chama atencéo para o fato de a crianga ser capaz de mapear as estruturas
requeridas por determinadas palavras, por exemplo, querer, verbo intencional, cuja estrutura
argumental pode ter como complemento um sintagma nominal simples ou uma proposi¢ao,

percebendo que estas palavras se comportam de maneira diferente de outras ja presentes
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no repertdrio vocabular da crianga. Essa percepcao se da, principalmente, pelos usos e
contextos em que as palavras se encontram (verificar a hipétese de de Villiers, 2000-2007,
no item 1.3.1 desta dissertacéo).

Segundo Astington (2000) ha uma relacao entre atividades envolvendo a linguagem
e a metalinguagem e o desenvolvimento da ToM em criangas. Para a autora, a
representacdo de uma CF de outra pessoa pela crianca se daria antes do desenvolvimento
da habilidade de representacdo perceptual. Isso seria possivel pelas habilidades de
representacao linguistica que a crianga possui.

Num estudo comparativo entre 0 sucesso em tarefas de CF e a memoria verbal da
crianga, Jenkins e Astington (1996), utilizando o Test of Early Language Development
(TELD) como meio de fornecer uma medida de habilidade sintatica e semantica em criancas
de 2 e 5 anos e uma medida de memoria de sentenca do Stanford-Binet para avaliar a
memoria verbal, sugerem uma correlagdo significativa entre o sucesso em tarefas de CF
com desenvolvimento linguistico geral e a memoria das criangas.

Os dados apresentados pelas pesquisas nos ultimos anos tém sugerido que, antes
dos 4 anos de idade as criancas apresentam dificuldades em atribuir CF aos outros e a elas
mesmas ou seja, 0 sucesso no raciocinio desse tipo de tarefa s6 passa a ocorrer apds essa
idade. Diante disso, Bartsch e Wellman (1989) buscaram investigar que aspectos, 0
raciocinio sobre o desejo a ser satisfeito ou sobre as implicacdes da crenca, estariam
relacionados a dificuldade que criangcas menores apresentavam ao serem submetidas a
tarefas de predicdo de CF. Em uma das tarefas, histérias cujos personagens estavam
envolvidos em um evento eram apresentadas a criangas e a adultos os quais teriam que
explicar a acdo dos personagens em decorréncia da CF. Como resultados, foram
encontrados niveis de acertos e explicacdes similares entre criancas e adultos, quando da
atribuicdo de desejos e crencas as acbes dos personagens, inclusive por criancas de 3
anos. Isso contraria os resultados encontrados na maioria das pesquisas, em que criancas
nessa faixa etaria, ndo obtiveram resultados satisfatérios em tarefa de CF. Por ser uma
tarefa de explicacdo e n&o de predicdo, para as autoras, o sucesso das crian¢as de 3 anos
se justifica no fato de que explicar € mais facil que predizer, uma vez que, a explicagédo €
feita sobre a ac&o que decorre da CF.

Diversas questbes acerca da capacidade de as criancas atribuirem CF foram
levantadas a partir do trabalho de Bartsch e Wellman (1989) como: “As dificuldades estao
nas tarefas propostas ou na linguagem utilizada? A crianga entende aquilo que estd sendo
perguntado? Ela tem conhecimento dos termos empregados? Explicar a agdo do
personagem € uma habilidade que surge antes da que permite prever a acao?”
(DOMINGUES & MALUF, 2008)
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Dessa forma, mudancas nas tarefas padroes de CF foram implementadas por outros
pesquisadores. Siegal e Beattie (1991), com base nas questfes acima, valeram-se em seu
trabalho das mesmas condi¢gbes e historias utilizadas por Bartsch e Wellman (op. cit.) e,
diferentemente destes, defendem que a dificuldade apresentada pelas criangas nas tarefas
de CF encontra-se na maneira como as questdes séo formuladas pelo experimentador,
dificultando ou facilitando a compreensdo da tarefa. Os dois grupos compostos por 20
criancas cada foram submetidos as mesmas condi¢des, sendo que, ao se fazer a pergunta
para o segundo grupo de criancas, acrescentaram a palavra primeiro como, por exemplo,
“Onde Jane procurara primeiro o seu gatinho? ou “Onde Sam procurara primeiro o seu
cachorro?”. Como resultado, o primeiro grupo seguiu as tendéncias apontadas pelas
diversas pesquisas dessa natureza, ou seja, criancas abaixo de 3 anos ndo foram bem
sucedidas na tarefa, porém, no segundo grupo, com a inclusdo da palavra “primeiro” na
pergunta direcionada as criangas, o resultado foi mais satisfatorio. Para os autores o uso do
termo “primeiro” facilitou o entendimento da tarefa pelas criangas, uma vez que focalizava o
local onde o objeto desejado seria procurado e ndo a possibilidade de a crenga do
protagonista estar errada.

Para de Villiers (2005) a linguagem teria dois papéis no desenvolvimento da ToM.
Como input que possibilita a crianga participar da conversacao, identificar o ponto de vista
dos outros, bem como, conversar e explicar estados mentais e como habilidades capazes
de possibilitar a nomeacéo de conceitos relativos a crencas e desejos, de se relacionar com
as habilidades pragmaticas nas diversas situacdes de uso da lingua e com o uso da sintaxe
ao representar estados mentais em estruturas como “verbo/complemento”. Assim, percebe-
se a necessidade de se verificar o envolvimento de outras demandas cognitivas no
desenvolvimento da ToM e, consequentemente, na execucdo de tarefas de CF.

Num estudo comparativo entre os resultados do dominio de crengas falsas por
criangas brasileiras de nivel socioecondmico baixo e médio ndo institucionalizadas e
institucionalizadas (frequentadoras de orfanatos) com idade média entre 4 anos e meio e 6
anos, Dias (1993) verificou que no grupo das criangas néo institucionalizadas havia um
dominio da ToM em torno dos 4 anos de idade, o que, no segundo grupo, de criancas
institucionalizadas, s6 ocorreu mais tarde, em torno dos 6 anos de idade. Novos estudos
foram desenvolvidos por Dias (op. cit.) com base nos resultados obtidos do grupo de
criangas institucionalizadas, a fim de verificar se o atraso apresentado pelas criancas no
desenvolvimento da ToM decorria de suas habilidades linguisticas. Para isso, foram feitas
modificagBes na estrutura linguistica das perguntas dos testes de CF e houve, na fase de
desenvolvimento da tarefa, uma maior interacdo entre a pesquisadora e as criancas,
visando identificar alguma interferéncia de carater social e linguistico nos resultados. Com

relacdo a esse Ultimo aspecto, percebeu-se uma melhora significativa nas respostas aos
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testes. Porém, apesar das modificacbes e da melhora nas respostas, ndo é possivel
precisar com exatidado que fator(es) pode(m) ter facilitado a compreenséo das criancas.

Nessa mesma perspectiva, valendo-se de uma caracteristica propria do Portugués
Brasileiro, o uso de frases interrogativas com QU- in situ e QU- deslocado, Azevedo-Silva e
Augusto (2009) propuseram-se a investigar se estruturas de complementagdo sentencial
com verbos mentais teriam uma relagdo direta no desenvolvimento da ToM. Uso de
estruturas com QU in situ, segundo dados de produgéo, surgiria mais tarde na aquisicdo do
Portugués Brasileiro, apesar de a compreenséo de sentencas com esses elementos ocorrer
por volta de trés e cinco anos, periodo similar ao apontado pelas pesquisas para o
desenvolvimento da ToM. Algumas combinag¢des de sentencas, tanto de estrutura simples
guanto de estrutura complexa, direcionadas as criancas, usando elementos QU-, foram
feitas pelas pesquisadoras no teste de CF de mudanca de localizagdo. Elas queriam
verificar se uma maior facilidade na compreensao de estruturas com QU- in situ teria alguma
relevancia para o desempenho das criangas no raciocinio de tarefas de CF. A combinacgéo
de estruturas interrogativas com sentencas complexas, exige que a crianga reconhecga a
identificacdo da CF do outro, e, essas mesmas estruturas combinadas com sentencas
simples, exigem que a crianca, com base em sua CF, preveja a acdo do outro. Esses
aspectos denotam a complexidade linguistica e cognitiva da tarefa. Os resultados sugerem
uma diferenga significativa entre as sentengas com elementos QU- ,tanto in situ, quanto
deslocado, diferenca ndo encontrada entre sentencas simples e complexas. Além disso, as
criancas com 5 anos de idade obtiveram maior nimero de acertos do que as criancas de 3
anos, corroborando a ideia de que demandas linguisticas tém relevancia no
desenvolvimento da ToM e, consequentemente, no raciocinio de tarefas de CF.

Essa relagcédo entre a aquisicdo de habilidades linguisticas e o desenvolvimento da
ToM é reforcada por estudos da area, envolvendo populacdes especiais. Para Baron-Cohen
et. al. (1985) as dificuldades apresentadas por criangas autistas na execugdo de tarefas de
CF e nas tarefas relacionadas a ToM de um modo geral resultam de um déficit neuroldgico
especifico desses individuos, limitando seu raciocinio sobre estados mentais (cf. LEE &
HOBSON, 1998 apud MARSCHARK et al., 2000). Essa conclusdo é consistente com o
sucesso de criangas com sindrome de Down na tarefa de CF, e parece excluir a
possibilidade de que falha no desenvolvimento da ToM tem sua origem em retardo mental,
em déficits emocionais ou motivacionais ou na falta de experiéncia social. E consistente
também com a constatacdo de que criangcas autistas e criangas surdas tém bom
desempenho em tarefas que requeiram assuncdo de perspectiva ou reconhecimento de
situacdes fisicas falsas, como por exemplo, uma fotografia falsa que nao coincide com a
experiéncia perceptiva (MARSCHARK et al., 2000). Peterson e Siegal (1995, 1996), porém,

tém sugerido uma explicacdo com base nas relagdes sociais. Os autores basearam-se nos
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trabalhos de Tager-Flusberg (1992), segundo os quais os didlogos entre criangas autistas e
suas maes sao quase que totalmente desprovidos de fendmenos mentais o que parece néo
ocorrer nos didlogos entre criancas com sindrome de Down e suas maes (MARSCHARK et
al., op. cit.). Nos estudos implementados por Peterson e Siegal (1998) o desempenho em
tarefa de CF tanto de criangas autistas quanto de criancas surdas foi significativamente pior
do que o de criancas de 4 anos com desenvolvimento tipico. Para os autores, esse
resultado é fruto de uma realidade compartilhada pelos dois grupos, ou seja, a privagdo de
conversas envolvendo fendmenos mentais no inicio do desenvolvimento. No que diz
respeito as criancas surdas, filhas de pais ouvintes, o desempenho inferior esta relacionado
ao recebimento de input linguistico limitado. Dessa forma, as poucas palavras adquiridas
tendem a se referir a coisas concretas. No caso dos autistas, o desempenho pior esta
relacionado as dificuldades de cunho social e as limitagbes de suas habilidades
pragmaticas, restringindo, assim, o numero de conversas sobre estados mentais como
desejos, intencdes e emogoes.

Pesquisas como essas tém focado no desenvolvimento do raciocinio de habilidades
morais e sociais tanto em criangas tipicas quanto em criancas com algum tipo de
impedimento, porém, devido ao escopo deste trabalho, passaremos a tratar no tépico
seguinte de estudos relativos ao desenvolvimento da ToM em individuos surdos, e,

consequentemente, da relacéo entre essa habilidade cognitiva e as linguas de sinais.

15 A INVESTIGACAO DAS LINGUAS DE SINAIS E O ESTUDO DA ToM

Como se viu anteriormente, o desenvolvimento da ToM, enquanto habilidade
cognitiva, pode ser estudado de diversas perspectivas. Nos Ultimos anos, porém, um
enfoque maior tem sido dado na relagdo que a ToM teria com o desenvolvimento linguistico.
Talvez pelo fato de a linguagem estar presente em quase todas a situacbes do fazer
humano, ela tem sido um fator primordial para o entendimento dessa capacidade de explicar
e predizer o comportamento humano através de fendmenos mentais como intencdes,
crencas e emocgodes. Viu-se também que a relacdo entre o desenvolvimento da ToM e o
desenvolvimento linguistico parece se tornar mais evidente quando se busca investigar
essas habilidades em populacdes especiais (criangas autistas, com sindrome de Down ou
surdas).

Nesta secdo, passaremos a tratar de trabalhos relativos a ToM, envolvendo a
comunidade surda, bem como, da relacdo entre o desenvolvimento dessa habilidade e o
desenvolvimento linguistico dessas pessoas. As pesquisas sobre o desenvolvimento da

ToM em pessoas surdas ainda sdo, quantitativamente, menor quando comparadas as
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pesquisas com pessoas ouvintes, principalmente criancas. Contribuem para isso, dentre
outros, fatores como dificuldade de acesso a essas pessoas, 0 pouco contato ou o total
desconhecimento do sistema linguistico (lingua de sinais) utilizado por elas, bem como, a
auséncia de politicas socio-educacionais que as promovam.

Peterson e Siegal (1996, 1997) conduziram estudos comparativos sobre CF entre
criancas autistas e criancas surdas com o objetivo de investigar o desenvolvimento da ToM
entre esses dois grupos. Para os autores, assim como acontece com 0s autistas, um
ambiente comunicativo pobre, ou seja, com poucas falas espontaneas sobre fenébmenos
mentais, pode ocorrer com surdos nascidos em um contexto familiar sem o uso de lingua de
sinais ou sem comunicagdo com as criangas surdas, levando-as a ser menos espontaneas
em compartilhar pensamentos e sentimentos privados. Isso tem sido sugerido por estudos
gue geralmente indicam que as criangas surdas sdo menos felizes e menos preocupadas
guando interagem com suas maes ouvintes (cf. SCHLESINGER& MEADOW, 1972; EVANS,
1975; HARRIS, 1992; MARSCHARK, 1993 apud RHYS-JONES & ELLIS, 2000). Os autores
replicaram os estudos de CF implementados por Baron-Cohen et al. (1985), com criancas
surdas australianas e os resultados obtidos sugerem que a maioria delas falharam no teste
simples de CF. A justificativa apresentada para tal resultado foi a falta de exposicdo dos
surdos a um ambiente comunicativo rico em conversas sobre estados mentais, afetando-se,
assim, o desenvolvimento da ToM nesses individuos.

Estudos recentes tém concentrado em variaveis médias possiveis, uma vez que 0
desempenho insatisfatério nas tarefas sobre estados mentais de outros também parece
ocorrer entre adolescentes e jovens adultos (cf. DECARO & EMERSON, 1978; COUCH,
1985 apud RHYS-JONES & ELLIS, 2000). Russel et al. (1998 apud RHYS-JONES & ELLIS,
2000) aplicaram um teste de CF em criangas e adolescentes surdos entre 4 e 16 anos de
idade, sugerindo que o desempenho no teste estd relacionado a idade, jA que os
participantes mais velhos tiveram um resultado melhor que os mais novos. Os autores
propdem que a habilidade da ToM em criangas surdas sdo mais apropriadamente descritas
como sendo sujeitas a um atraso no desenvolvimento. Assim, muitas criancas surdas nao
desenvolvem uma ToM até alcancarem a adolescéncia, o que ocorre, em média, 10 anos
mais tarde que as criangas ouvintes. Russel et al. (op. cit.) destacam a importancia de a
crianca surda receber comunicacdo suficientemente rica sobre estados mentais em um
contexto social.

Numa série de estudos informativos e rigorosos, Peterson e Siegal (1996, 1997,
1998, 1999) tém evidenciado que a privagcdo conversacional sobre fenébmenos mentais leva
a um impedimento no desenvolvimento de habilidades da ToM em criangas surdas. Nesses
estudos, investigaram o desempenho de criancas surdas, autistas e criangas ouvintes

normais numa série de tarefas de estado mental, que requerem representacées mentais de
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outras pessoas. As criangas surdas foram divididas em trés grupos: sinalizadores nativos,
sinalizadores de familiares ouvintes, e surdos oralizados. Nas tarefas que exigiam um
entendimento dos estados mentais dos outros, o desempenho dos sinalizadores nativos,
dos surdos oralizados e das criangas ouvintes normais foi similar. Na comparagéo entre
sinalizadores de familias ouvintes e criangas autistas ndo houve diferenca significativa. A
idade média das criancas surdas que participaram desses estudos foi de 9 anos e 5 meses,
ou seja, 5 anos mais velhas que a idade média das criancas ouvintes que € de 4 anos e 6
meses.

Com base nos resultados desses estudos, Marschark et al. (2000) conduziram um
estudo no qual investigaram histérias contadas para grupos de criangas surdas, criangas
ouvintes e adolescentes com idade média entre 9 e 15 anos, examinando a capacidade de
esses individuos atribuirem estados mentais a eles mesmos e aos outros. Os resultados
desses trabalhos parecem contradizer os de Peterson e Siegal (op.cit.), sugerindo que o0s
participantes surdos na faixa etaria mencionada obtiveram sucesso na execuc¢édo da tarefa e,
portanto, apresentariam habilidades de ToM saudaveis. Deve-se destacar que, em seus
estudos, Marschark et al. (2000) néo incluiram criangas surdas menores que 9 anos de
idade.

Rhys-Jones e Ellis (2000), na tentativa de minimizar as divergéncias nos resultados
dos trabalhos citados no paragrafo anterior, fizeram um estudo comparativo entre criancas
surdas de 6 a 10 anos, adolescentes surdos de 11 a 16 anos e criancas e adolescente
ouvintes nas mesmas faixas etarias. Usaram no experimento dois componentes principais: a
técnica de sequéncia de imagem e o teste de julgamento social. O primeiro foi uma réplica
do teste aplicado por Baron-Cohen et al. (1985) em criancas autistas sobre o entendimento
mecéanico, comportamental e intencional de sequéncias narrativas de imagens, usado com
criangas surdas que fazem uso de lingua de sinais e criangas ouvintes. Esse teste foi
escolhido por ser, basicamente, visual e pela sua eficAcia com criangas muito novas no
entendimento de relacdes causais. O objetivo era acessar as habilidades de a crianca
entender os estados mentais do personagem, diferentemente da tarefa padrédo de CF, em
que a crianga tem que predizer o comportamento da personagem quando sua crenga esta
em conflito com a realidade. O segundo foi o teste de julgamento social, criado, inicialmente,
para ser aplicado em individuos com sindrome de Asperger. No trabalho em questéo, tinha
0 objetivo de revelar qualquer impedimento ou dificuldade nas habilidades de julgamento
social das criancas e adolescentes envolvidas na pesquisa. Os resultados sugerem um
potencial apoio a proposta de Peterson e Siegal (1995, 1996, 1997, 1998, 1999) para um
impedimento no desenvolvimento da ToM na maioria das criangas surdas de 6 a 10 anos.
Parecem contribuir também para o trabalho de Russel et al. (1998 apud RHYS-JONES &

ELLIS, 2000) em que, na maior parte dos casos, o desenvolvimento das habilidades da ToM
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em criancas surdas sugere uma relacdo com a idade do participante, uma vez que a
atuacdo do participantes mais velhos na tarefa é significativamente melhor do que dos
participantes mais novos . Algumas possiveis explicacdes para o0s resultados sao
apresentadas pelos autores do trabalho.

Participantes surdos e ouvintes mais velhos tiveram desempenho similar na tarefa de
sequéncias narrativas de imagem, sugerindo que cada grupo possui um entendimento da
causalidade fisica. Na condi¢do intencional e comportamental, os adolescentes surdos
usaram significativamente uma maior quantidade de expressdes de estados mentais em
suas narrativas do que 0s ouvintes que usaram mais sentencas descritivas nas mesmas
historias. Nao houve diferencga significativa na tarefa de julgamento social.

Os resultados sugerem ainda que os adolescentes surdos entre 11 e 16 anos
apresentaram um bom desempenho na tarefa de sequéncias narrativas de imagem, quando
da atribuicdo de estados mentais ao personagem, revelando que eles possuem um bom
desenvolvimento da ToM. Esses resultados apoiam ainda questdes relativas a meméria de
curto prazo, sugerindo que surdos e ouvinte podem possuir, qualitativamente, maneiras
diferentes de organizar suas experiéncias como consequéncia da modalidade de lingua que
possuem. Dessa forma, é possivel que os adolescentes surdos tenham se baseado na
expressao facial do protagonista e nas pistas contextuais das imagens para saber o que
estava acontecendo; de maneira contraria, os adolescentes ouvintes se baseariam em
pistas auditivas (prosodicas), bem como nos atributos visuais para obter a mesma condicao
de entender os estados mentais do personagem. Pesquisas sobre as habilidades de
memoria de pessoas surdas e ouvintes sugerem, talvez, como um efeito da auséncia ou
impedimento auditivo, que os surdos desenvolvem uma maior confianga na memoria de
curto prazo na modalidade visuo-espacial (cf. WHORF, 1956 apud RHYS-JONES & ELLIS,
2000).

Segundo de Villiers (2005), evidéncias do papel causal entre linguagem e
desenvolvimento da ToM s&o fornecidas por testes com criangcas surdas. Em estudo
realizado com criangas americanas surdas e criancas ouvintes, os resultados sugerem que
muitas criancas surdas tém uma aquisicao da linguagem significativamente atrasada, apesar
de apresentarem inteligéncia ndo verbal adequada e serem socialmente ativas. Assim o
desempenho dessas criangas em raciocinio de tarefa de CF pode contribuir para o
entendimento da relacdo entre aquisicdo da linguagem e maturacdo cognitiva na interagéo
social.

Estudos implementados por de Villiers, de Villiers, Schick e Hoffmeister (2001) e por
Schick, de Villiers, de Villiers e Hoffmeister (2000) tém possibilitado a comparacdo entre
grupos de pessoas com caracteristicas diferentes como: (i) um grupo controle de criancas

com audicao tipica, (i) um grupo de criancas surdas oralizadas, ou seja, que tiveram acesso
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a informacao auditiva por meio de aparelhos auditivos e implantes cocleares, permitindo-
lhes ter acesso ao inglés falado, e sem qualquer exposi¢ao a lingua de sinais, (iii) um grupo
de criancas surdas, filhas de pais surdos (DoD — deaf of deaf), que foram expostas a lingua
de sinais como L1 (ASL — American Sign Language), e (iv) um grupo de criangas surdas,
filhas de pais ouvintes (DoH — deaf of hearing), cujo contato com a lingua de sinais se deu
apenas na escola. Com isso, buscou-se controlar todos os efeitos da surdez sobre o
desenvolvimento da ToM.

Andlises estatisticas foram realizadas para verificar se havia, entre 0s grupos,
correspondéncia quanto a idade, perda auditiva e média de resultados em testes de QI ndo
verbal e sequéncia de meméria. Pelos resultados das analises, houve correspondéncia dos
aspectos citados entre trés grupos: criangas surdas oralizadas, criangas surdas filhas de
pais surdos e criangas surdas filhas de pais ouvintes.

Foram realizados dois testes verbais para a avaliagdo do dominio da ToM: um teste
verbal de crencgas falsa e um teste de conteudo inesperado. Realizaram, ainda, outros dois
testes de baixo conteludo verbal: um jogo de esconde-esconde com adesivos e um jogo de
avaliacdo com escolha de carinha surpresa ou ndo surpresa. Nesses dois Ultimos testes o
objetivo era controlar os efeitos da linguagem.

Segundo os resultados, houve um efeito significativo entre os grupos de ambos os
tipos de testes. Criangcas ouvintes tipicas e as criancas surdas filhas de pais surdos
apresentaram um desempenho superior as criancas surdas filhas de pais ouvintes. Ou seja,
criancas surdas que foram expostas a lingua de sinais (ASL) desde cedo tiveram um
desempenho melhor do que as criangas surdas que tiveram contato com a lingua de sinais
(ASL) mais tarde e do que as criancas surdas oralizadas. Esses resultados apoiam a ideia
de que o desenvolvimento do raciocinio de tarefa de CF depende do desenvolvimento e do
dominio de determinadas estruturas da lingua pela crian¢a, ou seja, a lingua daria suporte
ao pensamento.

Como se pode observar, apesar da pesquisa sobre ToM ter tido avangos nos ultimos
anos, muitos aspectos dessa habilidade ainda precisam ser estudados e entendidos. Um
caminho promissor estaria na relagcdo desta habilidade com a linguagem, principalmente,
nos estudos comparativos entre diferentes linguas e, também, diferentes comunidades
como no caso das populacgBes especiais que tém contribuido significativamente para as
pesquisas nessa area.

No capitulo seguinte, serdo apresentados os principios tedricos que fundamentam os
estudos desta dissertagdo e que dao suporte a andlise dos dados e discussdo dos

resultados das atividades experimentais.
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CAPITULO 02 — TEORIA LINGUISTICA E HIPOTESES DE AQUISICAO

O presente trabalho adota uma perspectiva tedrica que concilia uma teoria de lingua
(Programa Minimalista) com modelos de processamento (modelos psicolinguisticos:
Bootstrapping Sintatico e Bootstrapping Semantico) que visem a explicar a maneira pela
qual uma crianca, em contado com o input linguistico de uma determinada comunidade,
adquire sua lingua materna e, consequentemente, desenvolve e aprimora suas habilidades
de teoria da mente. Essa conciliacdo se faz necessaria, pelo fato de, por um lado, uma
teoria linguistica (neste caso, o Programa Minimalista) ndo ser capaz, por si sé, de explicar
como se da a aquisi¢cdo da linguagem e, por outro lado, de os modelos psicolinguisticos de
processamento (especificamente, as hipoteses de Bootstrapping Sintatico e Semantico) nao
serem suficientes para explicar as bases da/o aquisigdo/processamento linguistico pelos
falantes sem uma teoria formal de lingua.

Considerando o objeto de estudo desta pesquisa, pretende-se contribuir para o
entendimento de como a aquisicdo e o desenvolvimento da Libras como L1 se relaciona
com o refinamento das habilidades de ToM das criangas e dos jovens surdos, mesmo que

essa aquisicao e esse desenvolvimento tenham se efetivado tardiamente.

2.1 TEORIA LINGUISTICA: A ARQUITETURA DA LINGUAGEM

A Linguistica Gerativista na vertente chomskiana passou por diversas modificacdes e
reformulacdes diante do desafio de elaborar um modelo teérico formal, capaz de descrever
e explicar abstratamente o que é e como funciona a linguagem humana®.

A nocdo de Faculdade da Linguagem, entendida como um dispositivo inato da
espécie humana, uma dotagéo bioldgica que fornece aos seres humanos um algoritmo, isto
€, um sistema gerativo, um “conjunto de instrugdes” que nos torna aptos a adquirir e
desenvolver a gramatica de uma lingua (CHOMSKY, 1957; 1965) passa por um refinamento
nos anos 80, quando se formula a hipétese da Gramética Universal (GU), inicialmente
definida como uma teoria do estado inicial de aquisi¢cdo da linguagem. A teoria de Principios
e Parametros (CHOMSKY, 1986) caracteriza as linguas como sistemas dotados de um
conjunto de propriedades gramaticais comuns, compartilhadas por todas as linguas naturais
(Principios), bem como de diferengas entre elas, previsiveis conforme um leque de opcdes

disponiveis na prépria GU (Parametros).

° Para referéncias, Chomsky (1957; 1965; 1976; 1981; 1986).
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O Programa Minimalista (Chomsky, 1995 e obras posteriores), ao assumir o modelo
de Principios e Parametros, ndo se constitui como uma nova teoria; trata-se, antes de tudo,
de uma nova forma de se conceber a Faculdade da Linguagem e, portanto, a Gramética
Universal. Os Principios remetem as propriedades gramaticais que séo vélidas para todas
as linguas naturais, ao passo que os Parametros devem ser compreendidos como as
possibilidades de variacdo entre as linguas (limitadas sempre de maneira binaria). O
Minimalismo se apresenta, assim, como um programa de pesquisa, em que se adotam 0s
postulados bésicos representados pelas nocbes de principios e parametros, embora se
busquem propostas mais elegantes que deem conta dos fenémenos linguisticos sob
investigacao.

Para entendermos como a lingua, componente interno da mente/cérebro, parte
integrante do sistema cognitivo, se articula com os demais sistemas da cogni¢do humana, é
preciso compreender como se da sua aquisicdo e seu processamento. Nesse sentido,
procura-se identificar, por meio de estudos psicolinguisticos da aquisicdo da linguagem, o
gue a crianca é capaz de perceber e discriminar no continuo da fala, no inicio da aquisicdo
do Iéxico, ao “recortar’/selecionar os elementos que constituem a sua lingua. Segundo
Corréa (2008), estudos dessa natureza tém como objetivo propor modelos (representacdes
tedricas) do processo de aquisicao da lingua, que tornem explicito de que maneira a analise
do material linguistico resulta na identificacdo pela crianca das propriedades que
caracterizam a lingua em aquisicao. Neste trabalho, especificamente, centralizaremos nossa
atencdo em uma fase em que o falante ja dispde de algum conhecimento linguistico de sua
L1, relacionando o desenvolvimento linguistico (no caso da Libras, modalidade de lingua
visuoespacial), e o desenvolvimento/refinamento de uma Teoria da Mente nos usuérios
dessa lingua.

Como visto anteriormente, a concepcao de lingua adotada nesta pesquisa, a luz de
uma teoria linguistica, deve possibilitar o tratamento de um fenbémeno presente na
mente/cérebro de falantes/ouvintes de qualquer lingua, ou seja, o desenvolvimento de uma
teoria da mente e sua relagdo com a linguagem.

A Linguistica Gerativa, na vertente do Programa Minimalista (CHOMSKY, 1995-2001
— doravante PM), busca contemplar a interacdo entre diferentes modulos cognitivos e a
Faculdade da Linguagem, prevendo a interface entre os sistemas linguisticos e os demais
sistemas cognitivos. Dessa forma, percebe-se uma aproximacao entre a Psicolinguistica e a

Teoria Linguistica Gerativista, pois:

0s procedimentos gerativos passam a ser entendidos como um sistema
computacional ndo mais desvinculado da produgcdo/compreensdo de
enunciados, mas sim como uma derivacdo que atua sobre itens lexicais
ativos na memoria, o que implica necessariamente uma relacdo mais intima
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entre competéncia e desempenho (modelo linguistico e modelo
psicolinguistico) (LEITAO, 2010, p. 220).

De acordo com Kenedy (2012), as linguas humanas se caracterizam por apresentar
duas dimens@es: uma dimensdao individual e cognitiva, relacionada a capacidade mental de
o ser humano produzir e compreender expressoes linguisticas, e uma dimenséo coletiva e
sociocultural, relativa & sociedade e as diversas situagfes comunicativas, pelas quais o
individuo entra em contato com a lingua, por meio da interacdo verbal. Assim, a primeira
dimensao corresponde ao que a teoria gerativista contemporanea denomina de lingua-l (de
interna) e, a segunda dimens&o corresponde & lingua-E (de externa) (CHOMSKY, 1986)™.
Tendo em vista 0 que estd sendo focalizado nesta pesquisa, o conceito de lingua aqui
entendido sera o de lingua-l. Assim, no contexto do PM, a lingua, caracterizada como
lingua-1, constitui-se como um componente interno da mente/cérebro, sendo, portanto, parte
integrante do componente biolégico. Nesse sentido, a lingua decorre de um procedimento
gerativo, 0 qual engloba um sistema computacional linguistico universal (especifico das
linguas humanas) e um léxico, composto de matrizes de tracos fonoldgicos, semanticos e
formais, adquiridos por meio da experiéncia linguistica. A concepcdo aqui desenvolvida
assume que a aquisicdo de uma lingua natural s6 é possivel em seres humanos por serem
dotados de uma capacidade linguistica mental, geneticamente determinada. O ambiente e a
interacdo social apresentam importancia inquestionavel para o desenvolvimento da lingua-E.
Por sua vez, o conceito de lingua-l torna mais clara a concepcédo de competéncia linguistica,
na medida em que o adjetivo interna permite distinguir os dois componentes que constituem
a lingua: o que corresponde a contribuicao do estado inicial e 0 que é especifico em termos
linguisticos e que deve ser adquirido (CORREA, 2005).

Nos termos de Hauser et al. (2002), entende-se Faculdade da Linguagem como uma
faculdade mental, constituida de duas instancias: (i) Faculdade da Linguagem em sentido
amplo (Faculty of Language in the broad sense — FLB) e (ii) Faculdade da Linguagem em
sentido estrito (Faculty if Language in the narrow sense — FLN). A Faculdade da Linguagem
em sentido estrito (FLN) corresponde ao componente especificamente linguistico, incluindo
as operacOes “selecionar” (Select), “concatenar” (Merge), “concordar’ (Agree) e “mover’
(Move). Sdo essas operacdes que possibilitam a recursividade linguistica, isto €, por meio
do sistema computacional, assegura-se um numero infinito de expressdes a partir de um

namero finito de elementos. Ja a Faculdade da Linguagem em sentido amplo (FLB)

190 conceito de E-language remete a instancia da linguagem externalizada, no sentido de construto
independente das propriedades da mente/cérebro, com carater essencialmente epifenomenal, por
envolverem fendbmenos de ordem social, politica, emocional, etc., que néo influenciam a faculdade da
linguagem. A I-language, objeto da teoria linguistica, caracteriza-se por ser interna, individual e
intensional (por seu carater funcional, no sentido de ter a propriedade capaz de mapear os principios
do estado inicial para o estado estavel). Para referéncias, ver Chomsky (1986).
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corresponde a FLN associada aos demais sistemas de desempenho com 0s quais esse
recurso computacional faz interface: o sistema sensorio-motor, ou articulatério-perceptual
(A-P), que faz interface com o nivel de representacdo PF (Phonetic Form), viabilizando as
atividades comunicativas, expressivas e interacionais, € 0 sistema conceptual-intencional
(C-I), ou sistemas de pensamento, os quais fazem interface com o nivel de representagéo
LF (Logical Form) e nos quais se encontra organizado um conjunto de intengdes definidas
conceptualmente. A hipétese explorada pelo PM é a de que as linguas naturais garantem a
legibilidade de relagBes semanticas e gramaticais nas interfaces que o sistema da lingua
mantém com os chamados sistemas de desempenho (CORREA, 2006). Ao tratar da relagio
“Forma Fonética e sistema articulatério-perceptual’, Chomsky (1995) destaca que o uso da
terminologia “articulatério” néo se restringe ao output das linguas faladas, mas a uma forma
geral de expressar a linguagem. Ele observa isso tendo em vista os trabalhos com linguas

de sinais:

A concepc¢do de que a articulagcdo e a percep¢do envolvem a mesma
interface (representacao fonética) é controversa [...]. O termo “articulatério”
€ tao restrito que sugere que a faculdade da linguagem apresenta uma
modalidade especifica, com uma relacdo especial aos o6rgdos vocais. O
trabalho, nos Ultimos anos, em lingua de sinais evidencia que essa
concepcao € muito restrita. (CHOMSKY, 1995, p. 434)

Na figura abaixo, um esquema proposto por Hauser et al. (op.cit.) ilustra essa nova

concepcgéao de Faculdade da Linguagem:

External Organism Internal

Environment
P\)‘ '/T FLB

Conceptual-
FLN intentional

(Hurusty

ﬁ ) ) }9

Sensory-
motor

Figura 1 - Representagdo esquematica da Faculdade da Linguagem
em sentido amplo e em sentido estrito e demais sistemas internos e
externos ao organismo (HAUSER et al., 2002).
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O sistema computacional e o Iéxico sao incorporados pela lingua-l, que fornece
informacdes de determinado tipo para os sistemas cognitivos com os quais faz interface. H4
uma relevancia dos tracos fonologicos e semanticos para os niveis de interface e uma
atuacdo do sistema computacional sobre os tracos formais por meio das operacdes Select,
Merge, Agree e Move, comuns as linguas naturais, e, portanto, ndo passiveis de serem
tomadas como objetos de aquisicao/aprendizagem. O sistema computacional € responsavel
pela construgdo de objetos sintaticos a partir de um arranjo de itens lexicais e seus tragos
(unidades minimas de descri¢do linguistica), disponibilizados em uma numeracdo sobre a
gqual atuaréo as operac¢des acima citadas.

A operagéo Select seleciona um item da Numeragédo a ser introduzido na derivacao.
Em seguida, os itens selecionados sdo concatenados de forma recursiva pela operacao
Merge, formando objetos sintaticos. Tanto Select quanto Merge nado apresentam custo
operacional, visto que constituem operagfes indispensaveis para que se dé inicio a
derivagdo sintatica. A presenca de tragos denominados “nado interpretaveis” deflagra a
atuacao das operagfes Agree e Move. Como ja mencionado, os itens lexicais sédo conjuntos
de tragcos que apresentam tanto propriedades fonéticas e semanticas quanto gramaticais,
representadas pelos tragos formais, 0s quais, ainda que possam ser caracterizados por
propriedades que contenham conteddo ou motivacdo semantica, desempenham um papel
na sintaxe — como 0s tragos categoriais (N e V) e os tracos-phi (tracos de género, numero,
pessoa, Caso, etc.) (CHOMSKY, 1995).

Visando a um modelo mais “enxuto” e elegante, duas categorias de principios que
atuariam sobre o sistema computacional sdo propostas: (i) Principio de Economia, segundo
o qual as linguas humanas operam de modo a minimizar 0s custos computacionais;
Condi¢bes de Localidade, de acordo com as quais as operacdes gramaticais sdo locais, 0
gque significa que Merge opera sempre de forma a “procurar” o constituinte relevante mais
proximo; e (ii) Principio de Interpretabilidade Plena e Condi¢cdes de Inclusividade, cujo
pressuposto é o de que o Iéxico seja concebido de modo tal que seus elementos sejam
acessiveis ao sistema computacional da lingua, garantindo a selecdo de itens lexicais
passiveis de serem percebidos e articulados/sinalizados, semanticamente interpretados e
sintaticamente combinados

Os elementos do léxico pertencem a dois possiveis conjuntos: as categorias lexicais
das quais fazem parte os elementos que compdéem as “classes abertas” (como nomes,
adjetivos, verbos) e as categorias funcionais, caracterizadas como “classes fechadas”
compostas por Determinantes (DP), Tempo (verbal — IP), Complementizador (CP) -,
importantes para referéncia a entidades, situacdo do evento e forga ilocucionaria,
respectivamente (CHOMSKY, 1995). A esse respeito, no que concerne as linguas de sinais,

cumpre observar que muitos equivocos difundidos na década de 70 e que repercutem até os
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dias atuais se devem ao fato de se alegar que ha certo “empobrecimento” lexical por parte
dessas linguas, devido a auséncia de determinantes (no caso da Libras, o, a, 0s, as, um,
uma, uns, umas, etc.) e elementos de ligagdo (como preposicbes e conjuncdes, por
exemplo), decorrendo disso o “empobrecimento” estrutural. No entanto, a concepgéo de
definitude, o estabelecimento da referéncia a entidades e eventos, bem como a construcdo
de sequéncias linguisticas com encaixamento estrutural se realizam nas linguas
visuoespaciais por meio de recursos distintos daqueles observados nas linguas
oroauditivas. As linguas de sinais apresentam uma riqueza de expressividade diferente das
linguas orais, incorporando elementos na estrutura dos sinais atravées de relacdes espaciais,
estabelecidas pelo movimento (como o0 movimento de sobrancelha para indicar
encaixamento estrutural, ou ainda, a diferenca entre uma sentenca declarativa e uma
interrogativa, no caso da Libras) ou outros recursos linguisticos (QUADROS & KARNOPP,
2004).

A versdo mais atual da teoria linguistica na perspectiva minimalista difere das
versfes anteriores no que diz respeito ao resultado de uma derivacéo linguistica. Este ndo
se caracteriza como uma sentenga, mas, sim, como um objeto sintético, resultado da
computacao sintatica interna ao sistema da lingua, tornando-se algo acessivel aos demais
sistemas envolvidos no processamento linguistico, como mostra o esquema abaixo,
representativo do modo de operacdao do sistema computacional, extraido de (AUGUSTO,
2005):

LEXICO

Sintaxe
visivel
Componente fonolégica

Sintaxe
ndo-visivel

v
LF

Figura 2: apresentacdo simplificada do curso da derivagdo do
Iéxico as interfaces (AUGUSTO, 2005).

Apés todas as relacbes sintdticas serem computadas numa unidade linguistica,

ocorre a operacdo Spell-Out, ponto da derivagdo em que as representagdes se separam e
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0s objetos sintaticos da derivacdo sdo enviados para os niveis de interface PF (Phonetc
Form) e LF (Logical Form).

E importante destacar que possuir uma Faculdade da Linguagem em sentido estrido
(FLN), que congrega diferentes sistemas cognitivos, como, por exemplo, o da Teoria da
Mente (FRANGCA, 2002), é possuir a unica porcao cognitiva, identificada no centro do
esquema da figura 1 acima, que nos difere de outros animais e nos garante capacidades
linguisticas distintas de outras espécies que também possuem uma Faculdade da
Linguagem em sentido amplo (FLB).

Conforme ja se mencionou nesta se¢do, uma propriedade fundamental do sistema
computacional é a recursividade, que permite ao falante produzir um grande nimero de
sentengas, usando para isso informacdes correspondentes a fatos, intencdes, desejos,
eventos (reais ou ficticios), passiveis de interpretacdo, de acordo com as possibilidades da
lingua, obedecendo-se a uma estrutura sintatica, que € prevista na lingua, e que pode
remeter a crencas, falsas ou ndo. Esse aspecto da Faculdade da Linguagem interessa de
modo particular a esta pesquisa, ja que, nas tarefas de crengas falsas das quais as criancas
participam, as sentengas a elas dirigidas contém um encaixamento estrutural, permitindo a
incorporacdo de vérias informagfes ao que € dito, podendo ser verdadeiras ou ndo. Com
isso, a uma pergunta do tipo: “O Dudu acha que a bola esta onde?”, dirigida a uma crianga,
apés acompanhar uma pequena histéria, em que uma bola fora deixada debaixo de uma
cama por um personagem de nome Dudu, antes de ele sair do quarto onde brincava e, na
sequéncia, a bola é guardada em um armario pela mée de Dudu, quando o menino nédo se
encontrava no quarto, podem corresponder respostas que indiquem o “armario” (localizagao
real da bola) ou “debaixo da cama” (localizagao virtual da bola), a depender da informagéao
considerada como crenca verdadeira ou falsa, as quais permitem, portanto, identificar os
diferentes pontos de vista de uma pessoa a respeito de um evento e sua capacidade de
perceber que as crencas podem variar e ndo corresponder a realidade.

Como visto anteriormente, uma teoria linguistica, no caso o Programa Minimalista,
ndo é capaz, por si sO, de explicar como se d& aquisicdo da linguagem e, de modo
semelhante, os modelos psicolinguisticos de processamento (no caso, o Bootstrapping
Sintatico e o Bootstrapping Semantico), sem uma teoria formal de lingua, ndo séo capazes
de explicar como se d& a/o aquisigdo/processamento linguistico pelos falantes. Além disso,
Hauser et al. (2002) n&do incluem na Faculdade da Linguagem outros sistemas internos,
como a memoria, cuja compreensao e natureza se fazem necessarias do ponto de vista do
processamento. Assim, ha uma necessidade de se considerarem as demandas dos
sistemas de desempenho na caracterizagdo do proprio sistema computacional, bem como
de se conciliarem teoria linguistica e modelos de processamento. A seguir, ampliaremos

essa discussdo, apresentando as hipdteses de bootstrapping, mais especificamente
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Bootstrapping Sintatico (GLEITMAN, 1990) e Bootstrapping Semantico (PINKER, 1984;
1987), termo que denota o processo de desencadeamento dos mecanismos inatos de
aquisicao da linguagem por meio do input linguistico ao qual a crianca € exposta.

2.2 BOOTSTRAPPING: HIPOTESES PARA A AQUISICAO DA LINGUAGEM

Uma das questbes mais discutidas e inquietantes para o0s estudiosos e
pesquisadores da linguagem diz respeito a aquisi¢do. Diversos estudos tentam dar conta de
explicar como se da o desenvolvimento linguistico na crianca e que mecanismos presentes
tanto na Faculdade da Linguagem como nas estruturas linguisticas possibilitam a aquisi¢céo
de uma lingua. De que maneira a crianga acessa a gramatica da lingua a ela dirigida?
Como explicar que, a partir de um continuo sonoro, a crianca seja capaz de identificar a
estrutura e a significacdo dos enunciados? Na tentativa de explicar e responder questdes
como as anteriores € que a noc¢ado de bootstrapping foi proposta.

O termo, proposto por Pinker (1984), pode ser entendido, em portugués, como
“desencadeamento” ou “alavancagem”. Assim, nos estudos de aquisicdo da linguagem,
entende-se por bootstrapping “o uso de habilidades ou recursos limitados de modo a adquirir
conhecimento ou dar inicio a um modo de operacao, de outra ordem” (CORREA, 2008, p.
173). O input apresentaria, portanto, pistas linguisticas responsaveis por acionar a
segmentacdo da fala em unidades menores, a determinagcdo de pardmetros sintaticos e o
mapeamento semantico. Um exemplo disso sdo as pistas prosddicas, encontradas nos
enunciados de uma determinada lingua natural, as quais seriam perceptivelmente
acessiveis a criangca em termos de unidades prosédicas (MAYE & GERKEN, 2001). Uma
das questbes levantadas pela Teoria Linguistica diz respeito a competéncia linguistica da
crianca que, em tdo pouco tempo de contato com a lingua de seu ambiente, sem passar por
nenhum treinamento e de maneira natural (sem esforco aparente), adquire um
conhecimento linguistico, ndo se limitando a usar apenas aquilo que foi aprendido, mas,
sobretudo, agindo criativamente, produzindo e compreendendo enunciados inéditos. Kenedy

(2013), ao tratar dessa questao diz que:

[...] os estimulos que uma crianca recebe durante os anos de aquisi¢cao da
linguagem séo finitos, por mais ricos e diversificados que possam ser. As
criangas recebem estimulos de seu ambiente linguistico durante dois, trés
ou quatro anos, periodo finito ao final do qual o conhecimento linguistico
parece ter sido plenamente construido. Porém [...] as frases e os discursos
gue as criancas podem produzir e compreender apés a aquisicao da
linguagem sé&o ilimitadas, potencialmente infinitas, e ndo apenas a
reproducdo dos padrBes detectados nos dados finitos apresentados no
estimulo. (KENEDY, op. cit., p. 64-65)
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Como se nado bastasse a complexidade das linguas naturais, ainda h4 o fato de o
input ao qual a crianga € exposta apresentar muitas outras informacdes diferentes, ndo
especificamente linguisticas. Assim, enquanto algumas informagfes séo relevantes para o
processo de desenvolvimento da lingua, outras, apesar de salientes, sao irrelevantes
(GUIMARAES, 2013). Numa perspectiva inatista de lingua, segundo a qual os seres
humanos nasceriam dotados de uma Faculdade da Linguagem, o papel da Gramatica
Universal (GU) seria delimitar o objeto de busca da crianca para aquilo que é (ou pode vir a
ser) relevante para a segmentacdo da fala, a parametrizacdo sintatica e o mapeamento
semantico. A crianca teria, entdo, como tarefa, a fixacdo dos valores paramétricos,
baseando-se empiricamente nos dados linguisticos primarios. Dessa forma, admite-se que
esses dados linguisticos primarios pertengam a modulos linguisticos diferentes e que,
mesmo assim, ao final do processo de aquisi¢do da linguagem, o conhecimento linguistico
tenha sido plenamente construido pela crianca.

No que se refere ao estudo de criangas que tém input minimo, infelizmente, em se
tratando de criancas surdas, filhas de pais’ ouvintes, essas ocorréncias ainda sdo
encontradas. Os casos de input reduzido sem comprometimento social levantam outras
circunstancias nas quais essas crian¢as nao dispdem de modelos linguisticos primarios, néo
dispondo de um modelo adequado de lingua, mas néo estéo privadas do convivio familiar. O
input reduzido experienciado pela criangca em estudo neste trabalho pode revelar os limites
das condi¢des sob as quais a aquisicdo da linguagem pode ocorrer.

De acordo com Quadros e Cruz (2011, p. 32), “os estudos de surdos sem input
convencional talvez sejam 0s casos mais extremos de privacdo linguistica sem privacdo
social”. Segundo as autoras, a crianga surda, em um ambiente familiar de ouvintes,
desenvolve um sistema gestual individual para fins de comunicagéo (conhecido como “sinais
caseiros”) para utilizar com as pessoas de sua familia. Quadros e Cruz (op. cit.) afirmam que
resultados de estudos sobre sinais caseiros sugerem que as criangas introduzem
sistematicidade aos seus sistemas linguisticos, mesmo que n&o haja tal complexidade
disponivel em seu input. Apesar disso, esse sistema ndo equivale a um sistema completo,
implicando aquisi¢cdo da linguagem tardia. Portanto, o contexto linguistico em que a crianca
surda esta inserida poderd ser determinante no seu processo de aquisicdo da linguagem,
pois, mesmo apresentando condi¢des internas de adquirir uma lingua de forma natural,
como as criangas ouvintes, ha possibilidade de atraso linguistico (compreensédo e produgéo)

devido a falta de input em uma lingua a qual a crianga tenha acesso completo o mais cedo

A palavra “pais” € empregada neste trabalho, embora se reconhega a existéncia de diferentes
estruturas familiares, ndo tradicionais, podendo ser constituidas por apenas um dos membros — pai
Ou mae — OuU por uma ou mais pessoas gque assumem os cuidados da crianga.
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possivel. Uma vez em contato com a lingua de sinais, ainda que tardiamente, as criangas
surdas revelam rapida evolugcao na compreensao e expressao dessa lingua.

Independentemente da modalidade da lingua (se oroauditiva ou visuoespacial), a
guestdo que se apresenta refere-se, entdo, ao modo como a crianga se insere na sintaxe de
sua lingua, ou seja, como séo identificadas as categorias gramaticais por meio das quais ela
passa a operar na construcdo de estruturas linguisticas, nos termos como esse
relacionamento se estabelece na lingua em aquisicdo? Em outras palavras, como a crianga
chega a sintaxe de sua lingua a partir de informacgdes de outra ordem, como o contato do
olhar, os gestos e as expressdoes faciais? Estd assim posto o problema do
desencadeamento (bootstrapping) da sintaxe.

Uma das possibilidades de se entender a hipétese do bootstrapping é defini-lo como
um processo que ocorre entre os diferentes modulos linguisticos. Com isso, 0 bootstrapping
pode ocorrer do médulo fonolégico/prosédico para o sintatico (FERNALD & McROBERTS,
1996), do mdédulo sintatico para o semantico (GLEITMAN, 1990) ou do médulo semantico
para o sintatico (PINKER, 1984, 1987). Nesse sentido, busca-se demonstrar quais
informagfes do ambiente linguistico ao qual a crianca é exposta (lingua-E) representam
caracteristicas relevantes que podem ser acessadas por meio de mecanismos inatos e
contribuem para o desenvolvimento/aquisicdo de uma lingua, componente interno da
mente/cérebro (lingua-l) (LIGHTFOOT,2007; 2010). De modo geral, as hip6teses de
bootstrapping se caracterizam pelo tipo de pista considerada relevante para o
desencadeamento da aquisicdo, ou seja, pistas prosédicas (Bootstrapping Prosédico),
sintaticas (Bootstrapping Sintatico) e semanticas (Bootstrapping Semantico).

Os estudos sobre aquisicdo baseiam-se mais em evidéncias empiricas relacionadas
a compreenséao do que producéo. Isso se justifica por dois motivos principais: primeiramente
testes de compreensdo podem ser aplicados em criangcas ja nos primeiros anos de vida,
demonstrando o conhecimento linguistico que precede a producéo; além disso, a partir dos
testes de compreensédo, pode-se investigar como as criangas processam a informacao do
input em tempo real, uma vantagem em relacéo ao delay apresentado entre processamento
e resposta (output) nos testes de producéo.

Embora os estudiosos postulem a existéncia de um modelo hierarquico no uso das
pistas durante a aquisi¢do, nenhum deles dira que a aquisicao procede apenas da prosodia,
da sintaxe ou da semantica. A falta de consenso sobre qual pista desencadeia inicialmente a
aquisicdo e a robustez das evidéncias presentes em cada hipotese levam ao que ficou
conhecido como problema de bootstrapping (bootstrapping problem) (PINKER, 1987). Se
todas as pistas sdo necessarias, relevantes e colaboram entre si, como escolher uma como

responsavel pela iniciacdo desse processo?
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De acordo com Morgan e Demuth (1996) e Jusczyk et al. (1999), ha um consenso
entre os pesquisadores de que a prosoddia € a pista inicial da aquisi¢cdo, visto que, na
modalidade oroauditiva de lingua, a informagé&o linguistica vem do sinal da fala. Dessa
forma, argumenta-se que o processo de aquisicdo da linguagem pode ter inicio antes
mesmo do nascimento do bebé&, uma vez que, ainda no ventre materno, os fetos séo
capazes de perceber as caracteristicas melddicas de sua futura lingua nativa. A primazia da
prosédia no processo de aquisicdo nao significa sua aceitagcdo como pista mais importante,
apenas como aquela que inicia o desencadeamento, abrindo espaco para a parametrizacao
sintatica e 0 mapeamento semantico. Levando em conta a natureza desta dissertacao, a
seguir, apresentaremos com mais detalhes as hipdteses de Bootstrapping Sintatico
(GLEITMAN, 1990) e de Bootstraping Semantico (PINKER, 1984, 1987)

2.2.1 BOOTSTRAPPING SINTATICO

Para aqueles que defendem o bootstrapping sintatico (GLEITMAN, 1990), a
informac&o estrutural seria a responsavel pelo desencadeamento do processo de aquisi¢ao,
ou seja, a estrutura das sentencas identificadas no continuum da fala forneceria pistas tanto
para a parametrizacao sintatica quanto para aquisicao lexical e determinacdo de categorias
sintaticas (WAGNER, 2006). Desse modo, devido a sistematicidade da relagdo entre a
estrutura sintatica das sentencas e o significado do verbo, a crianga teria acesso a uma
fonte robusta de informacdo, apoiando-se na percepcdo da ordem estrutural dos
constituintes dos enunciados e na estrutura argumental dos verbos, ocorrendo, assim, o
acesso lexical. Dessa forma, teriamos a sintaxe da lingua como uma fonte de pistas que
guia (restringe) a crianga na interpretagdo de um dado evento de fala. Assume-se para tanto
gue o aprendiz da lingua possui uma predisposi¢cdo para tratar a informacéao linguistica de
modo a reconhecer uma estrutura hierarquica (TEIXEIRA, 2009). De acordo com essa
proposta, concebida para dar conta da aquisicao de verbos, por meio da analise (parsing) do
estimulo sonoro em sintagmas, que corresponde a uma das etapas do processo de
compreensao linguistica, a crianca seria capaz de identificar o nimero e tipo de sintagmas -
argumentos e selecdo de categorias - exigidos pelo verbo, atribuindo papéis tematicos como
agente, tema, alvo, beneficiario, etc. a elementos que entram em relacdo nessa estrutura.
Isso possibilitaria identificar categorias gerais dos verbos como, por exemplo, verbos de
acao, de estado, etc., 0 que viabilizaria a atribuicdo preliminar de significado ao verbo.

Além disso, a crianga, observando as situacdes do ambiente em que se encontra,

seria capaz de perceber a ocorréncia em determinados contextos de determinadas palavras,
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o que lhe permitiria inferir o significado dessas palavras, de maneira particular o significado
dos verbos, percebendo que eles requerem um numero caracteristico de argumentos e que
aparecem em contextos especificos. Um estudo realizado por Harley (2001) sugere que,
durante o processamento de uma sentenca, a crianca, ao se deparar com um verbo cujo
significado é desconhecido, analisa as relagdes possiveis entre as outras palavras que ja
consegue identificar na sentenga, inferindo que o termo desconhecido, naquele contexto, se
trata de um verbo e que assume determinado significado na situacdo em que ocorre. Dessa
forma, numa estrutura como: “Os voluntarios conduziram os atletas até o 6nibus?”, apesar
de nao saber o significado do verbo “conduziram”, a crianga seria capaz de inferir que se
trata de um item lexical que seleciona dois argumentos, um sujeito agente (que pratica a
acdao de “conduzir’) e um complemento, um tema (quem é conduzido); que o verbo
empregado na estrutura remete a uma agdo com um destino. A crianga teria condi¢cdes de
deduzir o significado de outros verbos que poderiam figurar nessa estrutura como, por
exemplo, “guiaram”, “acompanharam”, “encaminharam”, que expressam movimento. Porém,
verbos como: “torceram”, “dialogaram”, “acreditaram”, cuja estrutura argumental difere dos
anteriores, seriam descartados imediatamente, pois ndo poderiam compor a estrutura
sintatica em questdo. Ndo ha duvidas da existéncia de um contexto pragmatico que precisa
ser considerado, juntamente com uma informacdo de natureza prosodica (trata-se de uma
sentenca interrogativa), porém parece que, nesse caso, ha um destaque para o contexto
sintatico.

Para Mazuka (1996), os parametros de ordem relativa de nucleos e complementos e
de direcdo de recursividade sdo 0s maiores responsaveis pelo desencadeamento da
aquisicao, uma vez que determinam a configuracdo basica de uma lingua e permitem a
segmentacao e rotulacdo das categorias sintaticas das palavras e a determinacédo de outros
parametros mais especificos. Nesse caso, o parametro de direcdo da recursividade seria o
primeiro a ser adquirido, levando, por deducéo, ao parametro de ordem relativa de ndcleo e
complementos, jA que a maioria das linguas nucleo-complemento apresenta recursividade a
direita, a qual, ndo estando correta, seria remarcada pela crianga por evidéncia positiva do
input. A dire¢cdo da recursividade seria adquirida por meio da informacdo prosédica. Em
inglés, por exemplo, a fronteira fonolégica de sentengas com recursividade a esquerda é
mais pronunciada do que a de sentencas com recursividade a direita, o que poderia levar a
crianca a identificar a diferenga prosodica destas sentencas, determinando uma marcagao
maior em relagdo a recursividade a direita, inferindo que o direcionamento padrédo da lingua

é para a direita*.

2.0 inglés é uma lingua com pé “descendente”, ou seja, com inicio na silaba proeminente e término
na silaba atona que precede imediatamente a tdnica seguinte a ténica seguinte a ténica seguinte (Cf.
Halliday, 1985 apud CALLOU et al., 1993). Numa sentenca como “Did she throw the ball?”, ha uma
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O reconhecimento da estrutura sintatica da lingua também poderia dar pistas sobre
as caracteristicas semanticas das palavras e constru¢cdes antes mesmo do uso de pistas
semanticas para a aquisicdo. Name (2007) cita alguns estudos indicando que o
reconhecimento de uma estrutura sintatica pode possibilitar & crianga identificar o significado
de um verbo. Assim, criancas de 16 meses sdo sensiveis a informacdo de papéis teméaticos
vinculados a posicdo dos argumentos na estrutura sintatica (HIRSH-PASEK & GOLINKOFF,
1994 apud NAME, 2007); aos 24 meses, inferem, pelo numero de DPs ligados ao verbo, o
significado do mesmo (NAIGLES, 1990 apud NAME,2007). O que se evidencia € que, via
prosddia, a crianca tem disponivel para si um tipo de informacdo de natureza sintatica, ou
seja, incialmente, a crianca precisaria identificar no fluxo da fala os constituintes menores
que permitiriam acessar as palavras do léxico.

Além de eventos, os verbos também podem denotar interesses, proposigcoes,
crencas e serem usados, muitas vezes, em sentido figurado, o que poderia dificultar a
identificacdo do seu significado pela crianca. Porém, é possivel que a opacidade seméantica
apresentada pelos verbos se desfaca quando se observa 0 uso que eles podem assumir nas
diversas situagdes contextuais.

No que tange ao reconhecimento dos verbos pelo contexto estrutural em que se
apresentam, pesquisas revelam uma maior facilidade das criancas em fazer um
reconhecimento de ag¢des que denotam eventos, como comprar, trazer, andar, para, sO
depois, passar a um nivel de abstragcdo maior. H4 que se considerar que os verbos podem
se referir ou ndo a entidades observaveis no mundo. Os que se referem a entidades
observaveis sao facilmente identificados pela crianca; porém, em verbos como pensar, cujo
significado ndo esta relacionado a algo observavel no mundo, a crianca teria dificuldade na
identificacdo verbal. Segundo Gleitman (1990), antes dos 2-3 anos de idade, as criancas
ndo obtiveram sucesso na distingdo de verbos como pensar, adivinhar, supor, compreender.
De acordo com a autora, essa distingdo se iniciaria em torno de 4-5 anos, periodo similar ao
do surgimento da habilidade para interpretar crencas falsas, como sugerem as pesquisas
mais recentes da area. (cf. DE VILLIERS, 2003; 2005; 2007)

Nesse sentido, a estrutura argumental do verbo — o modo como os argumentos sao
arranjados — desempenha um papel vital, ao fornecer pistas a crianga sobre seu significado,
desencadeando, inclusive, o reconhecimento dos verbos de comunicacdo e de estado
mental, por meio de uma estrutura sintatica compartilhada por esses dois tipos de verbos,
gue, muitas vezes, podem ter como argumento interno construcbes encabecadas pelo

complementizador “que”.

tendéncia de o falante marcar uma fronteira prosddica antes do verbo throw. Neste caso, o input
prosédico favorece uma marcacdo de fronteira sintatica entre o pronome she e o verbo principal. No
nivel da frase fonoldgica, “she” se une ao verbo “Did”, formando uma unidade prosodica. Assim, ha
marcacgao de fronteira sintatica entre o sujeito “she” e o predicado iniciado pelo verbo “throw”.
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Assim, uma estrutura como:

(1) Lili dabou (pseudoverbo) que o pacote de biscoitos estava no armario.

permitiria a uma crianca deduzir algum verbo de estado mental ou de comunicacdo
associado a Lili em relacdo ao pacote de biscoitos: Lili acreditou... imaginou... pensou... ou
Lili avisou... falou... informou... etc. Portanto, para a solucdo de tarefas-padrdo de crencas
falsas, € fundamental a crianca identificar o verbo e atribuir papéis tematicos aos elementos
a ele relacionados no enunciado linguistico.

De Villiers (2005) propde que a estrutura sintatica com verbos de comunicacdo, em
gue atos de fala sdo declarados, pode fornecer uma pista para a crianca a respeito de outra
estrutura, em que verbos de estado mental compartilham o mesmo complemento dos verbos
de comunicacao, viabilizando a descoberta da sintaxe/semantica desencadeada por esses
verbos. A partir dos exemplos:

(2) Dudu falou que a bola estava debaixo da cama.
(3) Dudu pensou que a bola estava debaixo da cama.

€ possivel entender que, em (2), a sentenca matriz “Dudu falou” expressa, de forma
declarativa, uma avaliacdo do contetdo proposicional da subordinada completiva “que a
bola estava debaixo da cama”, nao havendo duvidas. Por outro lado, em (3), o verbo pensar
integra a matriz, indicando que nao se pode ter certeza sobre o conteldo proposicional da
subordinada completiva, pois diz respeito a algo passivel de ser inferido, uma possibilidade
epistémica. Apesar de haver diferencas relacionadas as propriedades semanticas das
sentengas matriz dos exemplos (2) e (3), é possivel assumir que evidéncias sintaticas de
superficie permitem & crianga tratar verbos como ‘pensar” e ‘falar” como pertencentes a
uma mesma subclasse, estendendo, de forma analoga, esse tratamento aos complementos
desses dois tipos de verbos.

Para de Villiers (2005), ao fazer referéncia a hipétese do bootstrapping sintético,
tanto adultos quanto criangas seriam capazes de identificar os complementos de um verbo
desconhecido, seja de estado mental ou de comunicacdo, baseando-se unicamente na
estrutura sintatica. Em seu estudo, os resultados apresentados sugerem que, ainda que néo
chegasse a uma significacdo perfeita, a crianca poderia mapear rapidamente o significado
de novos verbos de estado mental, a partir de seu complemento. Dessa forma, a sintaxe
funcionaria como um dispositivo capaz de direcionar a atencdo da crianca para a
interpretacd@o correta de uma determinada sentenca, na medida em que ha muito ou muito
pouca informacéo no mundo que possibilite a apreensao do significado das palavras apenas
a partir dele (GLEITMAN, 1990).
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Como mencionado no tépico anterior, ndo ha nada que justifique a primazia de uma
hipétese de bootstrapping sobre as demais. Nesse sentido, € importante ressaltar que o
processo de aquisicdo ndo pode se basear apenas na estrutura sintatica. Apesar de o
acesso a semantica poder ser efetivado por pistas da estrutura sintética, juntamente com os
elementos funcionais, ndo ha uma explicagédo plausivel que dé conta de como os elementos
funcionais sdo descobertos e quais categorias lexicais correspondem a quais posicoes
sintaticas (BERNAL et al. , 2007). O fato de as constru¢des e as caracteristicas sintaticas
nNao serem universais torna necessario 0 acesso a informacédo semantica para a rotulacédo
das categorias reunidas pela sintaxe, o que, segundo alguns autores, acontece no processo
de aquisi¢cdo mais tardiamente (NAME, 2007).

Como visto anteriormente, uma das possibilidades de se entender o bootstrapping é
defini-lo como processo que ocorre entre os diferentes médulos linguisticos. Assim, nesta
secdo vimos a hipétese de bootstrapping que pode ocorrer do modulo sintatico para o
semantico (GLEITMAN, 1990). Na secao seguinte, veremos a hipotese de bootstrapping que

pode ocorrer do médulo semantico para o sintatico (PINKER, 1984, 1987).

2.2.2 BOOTSTRAPPING SEMANTICO

Estudos experimentais, conduzidos por Macnamara na década de 70 (CORREA,
2008) ja ofereciam suporte a hipétese do boostrapping semantico, que seria formulada, na
década seguinte, por Pinker (1984). Resultados de pesquisa com criangas de 12 a 20
meses de idade em processo de aquisicdo do inglés sugerem que a dependéncia a
informacgé&o linguistica € maior por parte das criancas mais velhas (MACNAMARA, 1977
apud CORREA, 2008): diante de dois objetos, o experimentador fazia perguntas do tipo
“Mostra X para mim”, em inglés, ou em francés (lingua com a qual as criangas ndo eram
familiarizadas), acompanhadas ou nao de sinais nao linguisticos que pudessem contribuir
para a inferéncia do significado do objeto apresentado, como contato do olhar do
experimentador com a crianca, gesto na direcdo do objeto, presenca do nome do
participante ao final da instrucdo. O estudo revelou que houve interacdo entre a lingua e a
presenca/auséncia de sinais ndo linguisticos no numero de escolhas corretas/incorretas do
objeto. Desse modo, as criangcas mais velhas demonstraram maior dependéncia linguistica,
enquanto que as criangas mais novas apresentaram maior dependéncia dos sinais néo
linguisticos e, igualmente, as criangas mais velhas, na auséncia da lingua (enunciado em

francés), também assumiam o gesto como forma de sinalizac&o béasica.
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Esses resultados permitem inferir que o sistema perceptual, seja do ponto de vista
auditivo, seja do visual, se constitui como uma importante via de acesso para apreensédo de
significado lexical. Sendo assim, a crianca em processo de aquisicdo de uma lingua se
valeria de gestos ndo linguisticos (apontamentos, por exemplo) em direcdo a
conceptualizacao linguistica de significados de sinais linguisticos por meio da percepcédo da
intencao por parte do falante e, dessa maneira, procederia ao processamento da sintaxe.

De acordo com a hipétese de bootstrapping seméantico para a aquisi¢do linguistica
(PINKER, 1984), a crianca penetraria na sintaxe de sua lingua ja de posse do significado de
algumas palavras, processo esse que se daria por meio da exploracdo das bases
conceituais de categorias lexicais, num mapeamento a que Gleitman (1990) se refere como
word-to-world (palavra-mundo): a crianga, partindo do pressuposto de que os enunciados
linguisticos fazem referéncia a entidades e eventos no mundo, buscaria interpreta-los nos
termos dos conceitos que ja possui, levando em consideragdo ainda nogfes tematicas
primitivas como agentividade, passividade, etc.

Outro importante pressuposto tedrico é o de que categorias lexicais, como homes e
verbos, constituem o que se denomina estrutura argumental, em que verbos selecionam
posicdes argumentais e nomes preenchem as posicdes selecionadas, de modo que essa
combinacdo assume uma configuracdo canbnica na lingua devido a sua sintaxe. Dessa
maneira, as categorias de natureza semantica seriam representadas gramaticalmente
guando do mapeamento entre unidades lexicais e papéis tematicos, fornecendo bases para
a inferéncia de regras sintaticas da lingua (por exemplo: nomes denotam entidades; verbos,
acOes/estados/eventos; adjetivos, propriedades). Assim, informacbes semanticas,
juntamente a informacédo distribucional, a identificacdo de afixos de concordancia, dentre
outras, possibilitariam a andlise de novos enunciados, formando-se um complexo de
propriedades semanticas e sintaticas em vinculacdo (PINKER, 1984; 1987).

Com relacé@o a hipotese de Bootstrapping Semantico, além de Pinker (1987, 1989,
1994), outros trabalhos importantes se destacam como, por exemplo, o de Machamara
(1982) e 0 de Bloom (1999). Esses autores argumentam a favor da capacidade de a crianga
aprender o significado de algumas palavras, independente da assimilacdo de regras
gramaticais especificas, e de construir uma representagdo semantica das sentengas com o
auxilio de pistas contextuais, por meio da apreensdo da estrutura argumental de
determinados verbos, ou seja, o tipo e 0 nimero de argumentos requeridos por esses
verbos. Assim, a representacdo sintatica oriunda de pistas de representacdo semantica
seria usada posteriormente na aquisicdo de estruturas em que a auséncia de simetria na
relacdo entre papéis tematicos e posicdes sintaticas ndo € observada, como ocorre nas

construcdes passivas, por exemplo.
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Embora sejam tomados como base para o Bootstrapping Semantico, os estudos
supra citados possuem uma visdo diferente da maneira como a semantica conduziria a
aquisicao sintatica. Macnamara (1982), em cujo trabalho Pinker (1984, 1987, 1989, 1994)
se baseou, trata da “aprendizagem” de nomes e ndo estava, propriamente, interessado na
influéncia dos fenbmenos semanticos para aquisicdo da sintaxe. Segundo o autor, as
criangcas mapeiam, por meio de regras, palavras em categorias semanticas como: “palavras
de objeto” para nomes, “palavras de atributos de objetos” para adjetivos e “palavras para
acdes” para verbos e, quando o mapeamento nao se enquadra nessas categorias, como,
por exemplo, verbos que ndo denotam acbes (ex. esperar), homes gue ndo nomeiam
objetos (ex. amor), as criangas seriam forcadas a expandi-las, tornando-as mais abstratas
até gue alcancem o status de verdadeiras categorias, como “nome”, “verbo” e “adjetivo”.

Assim, para uma boa proposta de “aprendizado” de nomes, trés questdes basicas
devem ser respondidas: (1) saber o que sdo e como funcionam os nomes da lingua; (2)
especificar quais sdo as propriedades da mente relevantes para esse aprendizado; (3)
explicar como as criangas, com essas habilidades, adquirem os nomes. Como resposta a
primeira questdo, tem-se que os nomes (names)™® se diferem por funcdes semanticas;
dessa forma, os nomes proprios referem e os nomes comuns-especificos descrevem.
Segundo a proposta de Macnamara (1982), a principio, as criancas "aprendem" os names e
precisam aprender também quais categorias gramaticais sao fundamentais em sua lingua,
uma vez que essas categorias sdo essenciais para a sintaxe, relacionando-as com os
names de modo a transforma-los em nouns. J4 a segunda questdo, para o autor, sera
respondida a partir da apreenséo do que sdo e de como funcionam os names. De acordo
com a teoria da referéncia proposta e adotada pelo autor, a crianca “precisa” cumprir a
tarefa de aprender. As propriedades da mente/cérebro necessarias para a tarefa ndo sao
indicadas pelo autor, que afirma haver uma necessidade, ou alguma propriedade, que
conduza a crianga a aprendizagem. Com relagdo a terceira questdo, Macnamara (op. cit.)
faz um levantamento dos trabalhos e experimentos psicolinguisticos que tratam do tema,
criticando-os quanto as solugdes associacionistas propostas para a relagdo entre names e
objetos. Para o autor, as explicacdes de que o significado de uma palavra € associado por
meio de dois eventos psicolégicos sdo prejudicadas pela falta de homogeneidade dos
estimulos, que impede a abstracdo, fato que permanece mesmo entre aqueles que, para
solucionar o problema, propdem processos mediadores na associagcdo. Como op¢ao para

solucionar os problemas apontados, Macnamara (op. cit.) propde a relagdo entre palavras e

¥ O autor distingue noun de name. O primeiro termo sugere o papel que ele tem na gramatica, ja o
segundo designa objetos. Segundo Macnhamara (1982), os houns nem sempre sdo names. Sendo
assim, o autor ndo pretende trabalhar o aspecto linguistico/gramatical desse processo, mas tao
somente mostrar como a crianca estabelece a relagao entre um nome e o objeto no mundo.
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tracos/marcadores semanticos para explicar o aprendizado dos names. Assim, de inicio,
todos os names séo tratados pelas criangas como nomes préprios e, s6 depois, comecam a
trata-los como pertencentes a classes semanticas, ou seja, classificando-os como nomes
comuns. De acordo com o autor, o mundo é apresentado pelos sistemas
perceptual/conceitual em categorias semanticas (objeto, atributo e acédo), as quais nao
precisam, necessariamente, ser inatas, mas devem estar operantes no momento em que a
crianca comeca a falar. Inata seria, portanto, a habilidade de perceber e categorizar os
objetos, bem como a capacidade de tomar um simbolo convencional como algo que
expressa um significado, ou seja, as regras semanticas e as restricbes que dariam
condigbes a crianca de construir as categorias gramaticais proprias de sua lingua. Para
Macnamara (op. cit.) ndo existiria uma no¢ao Unica de categorias gramaticas adequada para
todas as linguas e, por isso, essas categorias ndo poderiam ser inatas. A principio as
categorias sdo construidas pela crianga com base em seus aspectos semanticos e,
posteriormente, essa base é rejeitada para dar lugar a uma base puramente linguistica. Em
seu estudo, o autor ndo explica como e por que essa substituicdo é feita pela crianga.

Os trabalhos de Pinker (1987, 1989, 1994) e de Bloom (1999) diferem da proposta de
Macnamara (1982) e, de certo modo, eles até o criticam, por considerarem que O
conhecimento de categorias gramaticais como nome, verbo e complementizador € inato.
Pinker (1984) busca adequar o que Macnamara (1982) propde em seu trabalho a uma
perspectiva gerativista de aquisicao da linguagem mais ampla e ndo apenas a aquisi¢cao de
nomes. Para Bloom (1999), no¢Bes semanticas abstratas de individuos, mapeadas em
DPs™ s&o apresentadas até por criancas pequenas. Com um e dois anos, apesar de uma
parte consideravel de seu vocabulario infantil se constituir de nomes que nomeiam objetos e
verbos que nomeiam acbes, as criancas conhecem palavras que fogem a esta
generalizacdo (PINKER, 1984). De acordo com a teoria do mapeamento (Mapping Theory)
de Bloom (1999), o conhecimento inato das correspondéncias entre sintaxe e semantica é
gue construira as ligagdes exploradas. Inicialmente, a crianca analisa as sentengas do input
a que estd exposta (parsing) e, por meio da informacgéo prosodica, juntamente com as
informagfes semanticas, vale-se de principios estruturais inatos da gramatica de sua lingua
para determinar quais palavras pertencem a que categorias lexicais.

Assim, as classes dos nomes, inicialmente, NPs de estruturas como “o0 menino” ou
“‘este armario alto”, seriam percebidas pelas criangas como referentes de entidades no
mundo, com base na indicacdo, por meio do direcionamento do olhar ou de gestos com as

maos, do adulto que as produz e na observacdo do contexto ao qual o NP se refere. Dessa

 Todo sintagma nominal (NP) se encaixa em uma estrutura complexa, o DP: “O DP constroi a
referencialidade do SN [NP], conferindo-lhe estatuto de argumento” (MIOTO et al., 2004). A sigla DP
€ uma referéncia a notacéo do inglés para Sintagma (Phrase) Determinante.
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forma, a partir da observacado de outros NPs como os anteriormente citados e com o auxilio
de pistas prosddicas, as criancas seriam capazes de separar determinantes e modificadores
do nome a que se referem, assimilando “menino” e “armario” como nomes. Apos esse
processo de identificacdo dos NPs nas sentencas, principios inatos levariam as criangas a
reconhecer o papel tematico desses NPs dentro da estrutura sintatica e, consequentemente,
seriam capazes de reconhecer também a classe dos verbos, bem como sua estrutura
argumental. Assim, ao ouvirem a sentenca “O menino abriu o armario”, as criangas teriam
condigdes de inferir que “abrir” necessita de dois argumentos (NPs).

Na mesma linha de pensamento, Pinker (1984, 1987, 1989) preserva como ideia
central de seu trabalho a proposta de que a aquisicdo ocorre da semantica para a sintaxe,
defendendo, ainda, a existéncia de restricbes linguisticas que definem o conceito de
categoria gramatical. Para ele, também, categorias de base semantica sdo construidas
pelas criancas e, posteriormente, essas categorias sdo recusadas em favor de categorias de
base sintatica. Pinker difere dos demais autores citados nesse tépico, porque se propde a
explicar como e por que esse fendbmeno se da. Para ele, uma hipotese de aquisicdo, para
ser considerada adequada, precisa tornar explicitas as regras que subjazem a estrutura
sintatica, bem como o0 modo pelo qual a crianga chega a essas regras.

Dessa forma, em uma estrutura como “o menino”, assumindo-se um dispositivo inato
para a aquisicdo da linguagem — LAD (Language Acquisition Device) —, a crianca
identificaria “0” como um determinante, uma vez que se refere a definitude, e “menino” como
nome, pois se refere a uma pessoa no mundo. A partir do uso da sequéncia “0 menino” em
contextos diversos, perceberia a ordem determinante-nome e, com base na estrutura
sintatica da lingua (conhecimento inato), postularia uma regra para NP = Det (0) — N’
(menino). Uma vez consolidada a regra, a crianca se valeria dela para mapear nomes que
nao nomeiam entidades, como “a alegria”. A crianga teria, portanto, que atribuir estrutura as
sentencas do input, porém, como ndo ha marcas categoriais em sequéncias sintaticas, a
crianca deve valer-se para tanto de outro componente ja dominado por ela, que segundo
Pinker (1984) é o componente semantico. Apesar de ampliar e aprofundar a hipotese do
bootstrapping semantico, os trabalhos de Pinker (op.cit.) ndo foram capazes de responder a
algumas questbes que permanecem até hoje: como seria possivel inferir as categorias
gramaticais das palavras apenas pelo contexto, j& que essa informagdo ndo aparece
explicitada na estrutura? Uma vez que o input ao qual a crianca esta exposta € composto
por sentencas com diversas palavras, e ndo apenas por palavras isoladas, que garantias
haveria de que, ao ouvir a palavra “menino”, a atengdo da crianga estaria voltada para a
pessoa em si, e ndo para as acodes, relacionando a palavra aos movimentos ou a

propriedades do comportamento da pessoa?
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A falta de resposta as questdes anteriores refor¢ca o argumento de que a crianga nao
poderia chegar as categorias gramaticais ou ao significado das palavras somente pela
informacgdo semantica, visto que em um Unico contexto ha muitas informagdes que podem
ser expressas por diversas estruturas sintaticas, ndo havendo condi¢des para um
pareamento palavra-contexto; além disso, ndo ha totalidade de correspondéncia entre
categorias semanticas e categorias sintaticas. Sendo assim, pistas de naturezas diferentes,
prosddicas e sintaticas, por exemplo, precisam também ser acessadas.

Essa falta de consenso sobre qual pista desencadearia o processo de aquisicdo é o
que, segundo Pinker (1989 e posteriores), gera o chamado problema de bootstrapping
(bootstrapping problem), ou seja, como escolher uma Unica pista responsavel pelo processo
de bootstrapping, se todas elas parecem importantes, necessarias e colaboram entre si para
a aquisicdo? Uma possivel resposta a essa questao seria desconsiderar a primazia de uma
pista sobre as demais, defendendo uma provavel interagdo entre a informacéo prosoédica,
sintética e semantica desde o inicio da aquisicdo. Uma proposta de conciliagédo do uso de
pistas de diferentes modulos em diferentes fases do processo de aquisi¢cdo foi apresentada
por Hirsh-Pasek e Golinkoff (1996). Para as autoras, a informacao proveniente do input ao
qual a crianca € exposta se apresenta de forma continua e dindmica para o processo de
bootstrapping, € ndo de maneira hierarquica. Assim, as pistas dos modulos prosédicos,
sintaticos e semanticos seriam acessiveis desde o inicio da aquisicdo e, de acordo com a
fase do desenvolvimento em que a crianca se encontra, mudaria apenas a saliéncia entre as
pistas. A competéncia linguistica da crianga se caracterizaria como um sistema dindmico estavel,
que se desestabiliza toda vez que informacdes novas de uma determinada pista se tornam
salientes e sdo acrescentadas a ele. No momento em que a desestabilizacdo ocorre, h4 uma
gueda na performance da crianga, que s volta a melhorar com a estabilidade do sistema que
ocorre quando ela consegue inter-relacionar 0s conhecimentos novos com 0s antigos.

Para se compreender melhor em que medida propriedades das linguas naturais (com
destaque para as linguas de sinais e, em particular, a Libras) sdo tomadas pela crianga em
fase de aquisicdo de sua L1 como pistas relevantes de modo a ndo sé desencadear-se 0
processo de aquisi¢cdo, mas também promover-se 0 desenvolvimento desse conhecimento
linguistico, apresentam-se, no capitulo seguinte, aspectos da natureza fonoldgica,
morfoldgica, sintatica, seméntica e pragméatica da Lingua Brasileira de Sinais. Com vistas a
se conduzir uma reflexdo sobre a importancia da Libras como primeira lingua na educacgéo
de surdos, discute-se, ainda, a condi¢do bilingue em que se encontram 0s usuarios dessa
modalidade de lingua, considerando-se a realidade da aquisicdo/aprendizagem da Libras e

da Lingua Portuguesa no Brasil.
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CAPITULO 03 — AS LINGUAS DE SINAIS E A LIBRAS

As linguas de sinais sdo a modalidade de lingua visuoespacial usada pelas
comunidades de pessoas surdas para se comunicar. Assim, mesmo com a privagdo de suas
faculdades auditivas, o surdo pode desenvolver seu potencial linguistico por meio de outro
canal. Segundo Ferreira (2010),

O canal viso-espacial pode ndo ser o preferido pela maioria dos seres
humanos para o desenvolvimento da linguagem, posto que a maioria das
linguas naturais sé@o orais-auditivas, porém é uma alternativa que revela de
imediato a forca e a importdncia da manifestacdo da faculdade da
linguagem nas pessoas. (FERREIRA, op. cit., p. 11)

Nos dultimos anos, tem crescido o interesse de estudiosos por fenbmenos
relacionados as linguas de sinais. Apds quase uma total negligéncia de estudos nesse
campo nas décadas anteriores, pesquisadores de varios paises, atuantes em diversas areas
do conhecimento, estdo voltando suas atengfes para uma modalidade de lingua néo oral.
Armstrong e Karchmer (2002) atribuem a falta de interesse das ciéncias da linguagem pelas
linguas de sinais ao fato de o conceito de lingua ser, muitas vezes, usado como sindnimo de
fala. Para os autores, essa visdo de lingua fica evidente nos titulos de trabalhos de
pesquisadores influentes como Language: An Introduction to the Study of Speech (Lingua:
uma introducdo ao estudo da fala), de Edward Sapir, que nao reconhecia as linguas de
sinais como sistemas capazes de ser uma alternativa as linguas faladas. Nos trabalhos de
Sapir, percebe-se 0 pensamento dominante da época, segundo o qual as linguas faladas
prevaleciam sobre qualquer outra modalidade (ARMSTRONG & KARCHMER, 2002).

Além disso, o tratamento dado aos estudos na area da educacao de surdos em
meados dos anos 50 também ressaltava a primazia e superioridade da lingua falada em
relacdo a lingua gestual, conforme evidencia a citagdo a seguir, constante de um trabalho
produzido para o curso de graduacdo da Universidade de Gallaudet (MYKLEBUST, 1957
apud ARMSTRONG & KARCHMER, 2002):

A lingua manual usada pelos surdos € uma lingua ideogréfica [...] € mais
pictérica, menos simbdlica [...]. Sistemas de lingua ideogréafica, em
comparacdo com os sistemas verbais, carecem de precisdo, sutileza e
flexibilidade. E provavel que o homem no possa alcancar seu potencial
maximo por meio de uma lingua ideogréfica [...]. A lingua de sinais manual
deve ser vista como inferior & verbal como lingua (tradugéo nossa)™

* “The manual language used by the deaf is an ideographic langauge [...] it is more pictorial, less
symbolic [...] Ideographic language systems, in comparison with verbal systems, lack precision,
subtlety, and flexibility. It is likely that Man cannot achieve his ultimate potential trhough na



74

A mudanca de atitude em relacdo as linguas de sinais foi instaurada com a
publicacé@o, na década de 60, do trabalho de Stokoe, intitulado Sign Language Structure: An
Outline of the Visual Comunication System of The American Deaf (Estrutura da Lingua de
Sinais: um esboc¢o do Sistema de Comunicacdo Visual do Surdo Americano), no qual o
pesquisador demonstrava que a Lingua Americana de Sinais (a American Sign Language -
ASL) era uma lingua que apresentava todas as caracteristicas de uma lingua natural (cf.
nota 17 adiante). Além disso, ele desenvolveu um sistema descritivo que poderia convencer
os estudiosos da lingua de que a lingua de sinais tem o mesmo potencial comunicativo das
linguas faladas. As descobertas de Stokoe deram a ele legitimidade para prosseguir na
tentativa de convencer o publico em geral e os estabelecimentos de ensino do valor humano
e educacional de permitir as criangas surdas de se comunicar em lingua de sinais naturais
(ARMSTRONG & KARCHMER, 2002). Com base nos trabalhos de Stokoe, sugiram diversos
estudos e pesquisas sobre as linguas de sinais e sua aplicagdo na educacdo de criancas
surdas.

Na sequéncia a esta breve introducdo, sera apresentado um panorama a respeito das

questbes sociais, politicas e educacionais suscitadas pela modalidade visuoespacial de lingua.

3.1  IMPLICACOES SOCIO-POLITICAS E EDUCACIONAIS

Os estudos voltados para as linguas de sinais sdo bem recentes, embora, haja
consenso de que a surdez existe na sociedade ha muitos anos. Desde 0s registros mais
antigos de que se tem noticia, pessoas que nasciam surdas, por nao poderem se comunicar
pela modalidade oroauditiva de lingua, usavam sinais para se expressar. Na antiguidade
classica, os surdos eram vistos como animais, pois, naquela conjuntura, era difundida a
crenca de que o pensamento se dava pela fala e, sendo desprovidos da capacidade de
ouvir, os surdos nao participavam dos ensinamentos, ndo tendo, portanto, acesso ao
conhecimento. Essa ideia ja era encontrada em Aristoteles (384-322 a.C.), segundo o qual a
aprendizagem se dava pelo discurso e, na impossibilidade de aprender o discurso, os
surdos ndo poderiam adquirir conhecimento. Nessa época, ndo se questionava a
necessidade de ouvir para se falar, e a lingua era vista como condi¢do para a humanizacao
do individuo. Permanecia sem discussdo a ideia de que ndo existiam formas alternativas

para instrucao dos surdos, fato que perdurou por muitos séculos (VELOSO & MAIA, 2009).

Indeographic language [...] The manual sign language must be viewed as inferior to the verbal as a
language.”
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Para os romanos, a auséncia de fala significava também auséncia de direitos legais.
Nesse contexto, os surdos eram privados de casar e receber heranca de familia, por
exemplo, ficando dependentes de outras pessoas para exercerem seus direitos. Além disso,
eram considerados pela igreja como sujeitos sem salvacdo, ou seja, ap0s a morte, ndo
alcancariam o reino de Deus, uma vez que nado poderiam dizer os sacramentos.
Socialmente, os surdos apresentavam as condi¢des mais miseraveis para a época, sendo
vistos como anormais e incompetentes.

Conforme Dias (2006), até meados do século XVI, eles eram ineducaveis e, por isso,
inGteis a coletividade. Com o fim da |dade Média, essa visdo acerca dos deficientes
auditivos comecga a mudar, abrindo espago para novas perspectivas educacionais e sociais,
nas quais os surdos sao tratados como pessoas que podem ser ensinadas. Nos registros do
médico pesquisador Gerolamo Cardano (1501-1576), datados do inicio do século XVI,
consta a conclusdo de que a surdez ndo é prejudicial a aprendizagem, uma vez que a
escrita poderia ser aprendida pelos surdos que, assim, teriam condi¢des de expressar seus
sentimentos (JANNUZZI, 2004).

Desse modo, no que diz respeito a educacdo, os primeiros métodos visavam a
ensinar a fala e a escrita, juntamente com o recurso da soletracdo manual. Somente o0s
surdos filhos de familias nobres tinham condi¢cbes de ter um professor preceptor que os
ensinava, com o intuito de capacita-los para exercerem seus direitos legais e poderem
receber suas herancas. Um exemplo dessa atuacdo se encontra nos registros de
experiéncia educacional com surdos do monge beneditino Pedro Ponce de Leon (1510-
1584), que ensinava os filhos surdos de ricos e nobres no mosteiro beneditino de Sé&o
Salvador, em Ofia, sendo reconhecido como o primeiro professor de surdos. Mesmo tendo
sido considerada satisfatria, rompendo a l6gica dominante da época, essa experiéncia
educacional obteve pouca repercusséo (SILVA et al., 2006). Apesar de os procedimentos
metodoldgicos seguirem os parametros das linguas dos ouvintes, ou seja, tentava-se
ensinar o surdo a falar e/ou se comunicar por meio da escrita, tais experiéncias
educacionais séo relevantes, pois mostravam que os surdos eram capazes de aprender.

Com um olhar renovado sobre a capacidade de os surdos aprenderem, surgem, no
século XVIII, diversos professores, em inUmeros paises e, consequentemente, diferentes
métodos de ensino que eram considerados pelos seus criadores revolucionarios e eficientes
na educacdo dos surdos. Dentre esses educadores, destaca-se o abade francés Charles
Michel de L'Epee, que, segundo Sacks (1990), assim como os abades da metade do século
XVIII, ndo suportava pensar nas almas dos surdos, vivendo e morrendo sem absolvicdo dos
pecados, privados do catecismo, das escrituras e da palavra de Deus. Assim, em 1870, de
L’Epee fundou, em Paris, um asilo para surdos. Para ele, o mais importante, na educagao

dos surdos, era a capacidade que tinham de aprender a ler e a escrever usando a Lingua de
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Sinais, esséncia do seu processo pedagogico, considerada a melhor maneira de as pessoas
com deficiéncia auditiva*® expressarem suas ideias (SILVA et al., 2006).

Charles de L’Epee, observando grupos de surdos, verificou que eles se
comunicavam de maneira satisfatéria por meio do canal visuoespacial. Com base nessas
observacdes e apoiado na Lingua de Sinais, utilizada pelos surdos, desenvolveu um método
educacional denominado de “sinais metddicos”. O processo se dava com o aprendizado dos
sinais pelos professores que, posteriormente, valiam-se deles para ensinar a lingua falada e
escrita, utilizada pelos ouvintes (LACERDA, 1998). O sistema de sinais metddicos era
constituido da combinacdo dos sinais dos surdos, juntamente com a gramética francesa, o
alfabeto digital e os sinais inventados por de L'Epee, de forma a garantir o aprendizado da
leitura e da escrita pelos surdos. Com isso, como meio de facilitar o aprendizado da lingua
falada, vé-se nascer a Lingua de Sinais.

De acordo com Silva et al. (2006), Charles Michel de L'Epee fundou, em 1775, em
Paris, a primeira escola publica para o ensino de pessoas surdas, na qual professores e
alunos valiam-se dos sistemas metddicos como meio facilitador da aprendizagem e cujos
resultados eram divulgados e discutidos em reunifes perioddicas. Para ele, a lingua de sinais

seria a lingua natural’

dos surdos e, por meio dela, poderia desenvolver o pensamento e a
comunicagdo. Apos cinco ou seis anos de formacgéo, os surdos que estudavam na escola
fundada pelo abade tinham dominio da lingua de sinais francesa, do francés escrito, do latim
e de outra lingua estrangeira também escrita, adquiriam conhecimentos de geografia, de
astronomia, de &lgebra, etc., bem como artes de oficio e atividades fisicas (SILVA et al.,
2006). Em 1791, a escola se tornou o Instituto Nacional para Jovens Surdos e Mudos de
Paris. Diversos surdos foram influenciados pelo método francés, ndo s6 na Franga ou na

Europa, mas também nos Estados Unidos. Muitas dessas pessoas ocuparam, ha época,

'® Deficiéncia auditiva, de acordo com o Decreto 5.296/04, consiste na “perda bilateral, parcial ou
total, de quarenta e um decibéis (dB) ou mais, aferida por audiograma nas frequéncias de 500Hz,
1.000Hz, 2.000Hz e 3.000HZ". E considerado surdo todo o individuo cuja audig&o no é funcional no
dia a dia, e considerado parcialmente surdo todo aquele cuja capacidade de ouvir, ainda que
deficiente, é funcional com ou sem prétese auditiva. A deficiéncia auditiva é uma das deficiéncias
contempladas e integradas nas Necessidades Educativas Especiais (N.E.E.). Apesar de serem
usadas como sindnimas, ha uma diferenca entre surdez e deficiéncia auditiva: diferentemente desta,
aquela se caracteriza como sendo de origem congénita, ou seja, € quando se nasce surdo, isto &, ndo
se tem a capacidade de ouvir nenhum som. Por consequéncia, surge uma série de dificuldades na
aquisicdo da lingua oral, bem como no desenvolvimento cognitivo e da comunicagao por meio dessa
lingua.

" Todos os seres humanos nascem com uma capacidade inata para desenvolver linguagem. As
linguas naturais sdo aquelas que podem ser adquiridas pelas criancas, de forma natural e
inconsciente, por meio da interacdo com o0s seus falantes (no inicio da vida, principalmente com os
pais ou responsaveis pela educacdo da crianca), permitindo-lhes o desenvolvimento linguistico e
cognitivo e servindo de suporte para a aprendizagem de outras linguas e de todo o género de
conhecimentos. As linguas de sinais sdo as Unicas que as crian¢cas surdas podem adquirir
naturalmente, portanto, sao as linguas naturais dos surdos.
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posicoes de destaque na sociedade, pois tinham o conhecimento de mundo possibilitado
pelo uso de uma Lingua de Sinais e dominavam a escrita. Apesar do éxito da proposta
educacional de Charles de L’Epee, ela foi muito criticada, principalmente por utilizar a
Lingua de Sinais. As criticas tinham como fundamento a crenca de que tal linguagem era
desprovida de uma gramatica propria e, portanto, ndo daria aos surdos condicdes de refletir
e de discutir varios assuntos (SILVA, 2003).

Baseado nesse argumento e em oposicdo ao método francés, Samuel Heinicke,
defensor do oralismo, criou 0 método alemdo de educacdo de surdos. De acordo com a
filosofia de ensino desse método, somente a oralidade deveria ser usada na educacao dos
surdos, uma vez que, para 0s seus defensores, essa seria a situagdo ideal para que os
deficientes auditivos se integrassem a sociedade ouvinte. Heinicke fundou a primeira escola
publica alema para surdos, baseada no método oral. Para ele, o pensamento sé era
possivel por meio da lingua oral, cabendo a lingua escrita uma funcdo secundaria
(LACERDA, 1998). O modelo alemao foi ganhando adeptos e se espalhou por quase todos
0s paises da Europa. Com o aumento da influéncia alema e a consolidacdo da Italia como
unidade politica, a Franga foi perdendo espago no contexto internacional.

Assim, em 1880, ocorreu o | Congresso Internacional sobre a Instrucdo de Surdos, o
qual influenciou de maneira negativa, por mais de um século, a histéria da surdez. O evento,
ocorrido em Mildo, tinha como objetivo discutir a educacdo dos deficientes auditivos,
contando, para tal, com a participacdo de 182 pessoas, em sua grande maioria ouvintes,
provenientes de varios paises como Inglaterra, Italia, Suécia, Russia, Canada, Estados
Unidos, Bélgica, Franca e Alemanha. Durante o Congresso, foi declarado que, na Educacao
dos Surdos, o método oral deveria ser preferido ao gestual, pois se acreditava que as
palavras eram, consideravelmente, superiores aos gestos (SILVA et al.,2006). Varios surdos
gue dominavam a lingua oral foram apresentados no Congresso com o intuito de se
comprovar a eficiéncia do método oral e dar suporte a ideia vigente na época de que a
aprendizagem da lingua oral era de suma importancia para a vida social do surdo, e que os
gestos e sinais o0 desviavam desse caminho (LACERDA, 1998). Segundo Silva et al. (2006),
a deliberacdo do Congresso, proibindo a lingua de sinais, para tentar justificar o fracasso da
educacao publica para surdos que se utilizavam dessa lingua, ndo poderia ser considerada
vélida, uma vez que o uso dessa modalidade de lingua alcangcava seus objetivos e néo
necessitava de modificacdo. De acordo com Skliar (1997), as razGes da aprovacdo do
método oral em detrimento do uso da Lingua de Sinais se justificam por estarem vinculadas
a questdes politicas, filosoficas e religiosas, pois a oralidade era uma reivindicacdo dos
padres para a confissao dos surdos, visto que o uso da lingua de sinais poderia levar a

interpretacdes erradas no momento da confissao.
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Para Silva et al. (2006), além dessas questdes, a deliberacdo do referido Congresso
teve também como base a crenca no paradigma homem-maquina, cuja visdo medicalizada
da surdez a vinculava a uma pedagogia corretiva. Nesse contexto, os surdos eram vistos
como deficientes e como objetos de estudo para a medicina, sendo excluidos do processo
educativo e do trabalho. Assim, a surdez era tratada como uma anomalia organica, um
déficit bioldgico e, portanto, sujeita a cura, passando as escolas a serem usadas como salas
de tratamento. Com o objetivo de adquirir a lingua oral, proibiu-se qualquer outra forma de
comunica¢do no contexto escolar. Assim, a lingua oral se tornou um simbolo de repressao
fisica e psicolégica, ndo se aceitando o uso da lingua de sinais ou dos gestos, mesmo que
auxiliassem o aluno em seu aprendizado ou na sua insercdo no mercado de trabalho
(SILVA, 2003).

As questdes envolvendo os surdos da Europa chegaram também aos Estados
Unidos, tendo como precursor Thomas Hopkins Gallaudet (1787-1851), que estudou a
educacdo de surdos na Franca. Gallaudet, juntamente com Laurent Clerc, abriu a primeira
escola de surdos dos Estados Unidos, o Asilo de Connecticut para Educagdo e Ensino de
Pessoas Surdas e Mudas. Clerc era surdo e, como aluno do Instituto Nacional para Jovens
Surdos e Mudos de Paris, foi educado segundo o modelo criado por Charles de L'Epee,
tornando-se, portanto, professor do Método Manual (GOLDFELD, 1997).

Assim como na Europa, também nos Estados Unidos havia defensores do Método
Oral. O embate entre 0 método que prioriza a comunicacdo por meio da lingua falada e o
método que defende a comunicacao por meio da lingua de sinais é historico e se mantém
até os dias de hoje. Isso se justifica pelo antagonismo na visédo que seus defensores tém em
relagéo ao surdo e a surdez. Para os oralistas, a surdez era um desvio, uma incapacidade
fisica passivel de cura. Nesse sentido, o objetivo educacional no método oral era a
integrac@o do surdo a comunidade ouvinte. Como classe de deficientes, os surdos também
apresentavam uma lingua deficitaria e as congregacdes das quais faziam parte eram
consideradas nocivas e segregacionistas. Para os adeptos do Método Oral, o modelo
monolingue era o mais eficiente. Nota-se a presenca de uma visdo médico-clinica na
Educacao de Surdos, fruto do interesse dos médicos sobre mudez, ocasionada pela surdez.

Segundo Soares (1999), esse interesse poderia ser:

[...] atribuido ao importante papel da medicina no periodo da revolugdo
cientifica, em especial da anatomia, em que passaram a se dedicar ao
estudo da fala dos surdos, assim como de suas possibilidades de
aprendizagem. Desta forma, estabeleceu-se uma estreita relacdo entre a
educacdo especial e a medicina. (SOARES, op. cit., p.6)

J& os defensores do Método Manual viam a surdez como diferenca, defendendo um

modelo social de abordagem das deficiéncias. Assim, o objetivo educacional era a
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satisfagdo pessoal, visando, também, a aceitagdo da cultura e da lingua do surdo. O
professor surdo era modelo para uma classe de minoria linguistica e havia mérito nas
congregacgfes das quais os surdos faziam parte. Para os adeptos do Método Manual, o
modelo bilingue era o mais eficiente. De acordo com Skliar (1997), a medicalizacdo da

surdez aconteceu, devido a

busca pela cura do problema, a correcdo de defeitos da fala, ao treinamento
de certas habilidades como a leitura labial e a articulacdo, mais que a
interiorizacdo de conhecimentos culturais, como a lingua de sinais.
(SKLIAR, op. cit., p 111)

Com a deliberacdo do Congresso de Mildo, as préaticas educacionais vincularam-se
ao Oralismo, que serviu de referencial para o ensino e aprendizagem dos surdos sem,
contudo, obter resultados satisfatorios. De acordo com Lacerda (1998), grande parte dos
surdos submetidos a esse método demonstrou muita dificuldade no desenvolvimento da
fala, sendo considerada, na maioria das vezes, deficitaria em relacdo a fala do ouvinte. Ao
proibir a comunica¢do na modalidade visuoespacial, impondo o Método Oral, o surdo teve
sua sociabilidade diminuida, criando-se obstaculos para sua incluséo (DIAS, 2006).

De acordo com pesquisa realizada por Sacks (1990), a preferéncia do Oralismo a
lingua de sinais teve como consequéncia a deterioracdo das conquistas educacionais das
criancgas surdas e do grau de instrucdo do surdo em geral. Ha evidéncias de que a maioria
das pessoas surdas, que foram submetidas ao Oralismo, desenvolveu uma fala socialmente
insatisfatéria gerando um atraso no desenvolvimento global, principalmente, na
aprendizagem, na leitura e na escrita (LACERDA, 1998). Por objetivar a inclusdo da crianca
surda na comunidade de ouvintes, oferecendo-lhe condi¢bes para desenvolver uma lingua

oral, os defensores desse método viam a surdez como:

[...] uma deficiéncia que deve ser minimizada através da estimulagdo
auditiva. Esta estimulacdo possibilitaria a aprendizagem da lingua
portuguesa e levaria a crianga surda a integrar-se na comunidade ouvinte e
desenvolver uma personalidade como a de um ouvinte. Ou seja, 0 objetivo
do Oralismo é fazer uma ‘“reabilitacdo” da crianga surda em diregao a
“normalidade”, a “ndo-surdez”. A crianga surda deve, entdo, se submeter a
um processo de reabilitacdo que se inicia com a estimulacdo auditiva
precoce, que consiste em aproveitar os residuos auditivos que os surdos
possuem e capacita-las a discriminar os sons que ouvem. Através da
audicdo e, também a partir das vibracdes corporais e da leitura oro-facial, a
crianca deve chegar & compreensdo da fala dos outros e, finalmente,
comecar a oralizar (LORENZINI, 2004, p.15).

Os resultados dessa visdo, portanto, ndao foram satisfatorios; pelo contrario, a

filosofia oralista tradicional para surdos se mostrou um fracasso. Segundo Sa (2003),



80

Em todas as partes do Brasil e do mundo os surdos tém sido condenados a
um analfabetismo funcional, tém sido impedidos de alcangcarem o ensino
superior, tém sido alvo de uma educacao meramente profissional (treinados
para o “mercado de trabalho”), ttm sido mantidos desinformados, enfim, tém
sido impedidos de exercer sua cidadania. Esta situacao resulta de mdltiplas
guestdes, sendo uma delas, certamente, 0 processo pedagdgico a que
foram/s&o submetidos (SA, op. cit., p.91).

Tendo em vista a ma qualidade do ensino do método oral na Educacéo de Surdos,
os resultados de pesquisas sobre a Lingua de Sinais na década de 60 tornam-se evidentes,
indicando que o aprendizado dessa lingua ajuda no desenvolvimento escolar das criancas
surdas e que ela se constitui em uma lingua completa, que ndo prejudica as habilidades
orais da crianca (DIAS, 2006).

Conforme foi mencionado no inicio desta se¢éo, o estudo das linguas de sinais &
recente. Um dos primeiros a eleger como objeto de pesquisa as linguas de sinais de um
ponto de vista linguistico foi Stokoe (1960 apud GIJN, 2004), o qual propds que a Lingua de
Sinais Americana (ASL), assim como qualquer lingua falada, possuia todas as
caracteristicas de uma lingua natural. A partir de seus estudos, surgiram diversos trabalhos
e pesquisas sobre as linguas de sinais, enfatizando a sua aplicacéo e relevancia para a
educacao de criangas surdas.

O impacto dessa nova perspectiva foi tamanho que culminou, nos anos 70, na
implementacdo de uma filosofia denominada Comunicacéo Total, a qual propunha o uso de
qualquer tipo de modalidade comunicativa para transmitir conceitos e ideias. Assim, a partir
do final da década de 70, inicia-se, principalmente nos Estados Unidos, um movimento de
reivindicacdo das linguas e cultura das minorias linguisticas, sendo os surdos considerados
membros de uma comunidade minoritaria que usa uma lingua prépria, ou seja, a lingua de
sinais.

Na proxima secao, faz-se um breve esbog¢o da importancia da lingua de sinais como
L1 no cotidiano social, educacional e familiar do surdo, de modo que ele possa ter um

desenvolvimento pleno em todas as instancias de sua vida.

3.2 LINGUA DE SINAIS E BILINGUISMO: LINGUAS EM CONTATO E O CONTATO
COM A LINGUA

No tépico anterior, viu-se que foram (e ainda sdo) muitos os percalcos enfrentados
pela comunidade surda, desde os tempos mais antigos até a atualidade. Dentre as diversas
questdes que se levantam ao se considerar a surdez e as pessoas surdas, destacam-se 0s

métodos empregados com vistas ao desenvolvimento linguistico dos surdos e as condicdes
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sociais em que estes se encontram (ou a que sdo submetidos). Parte da dificuldade parece
estar relacionada a maneira ou a perspectiva adotada que, com raras excecdes, vem da
visdo de quem ndo vivencia as situacfes cotidianas dessa comunidade. Segundo Goldfeld
(1997), a polémica recai sempre, desde pelo menos o século XVIII, na utilizacdo da lingua
de sinais na educacédo desses individuos, sendo considerada o foco das discussfes quando
se trata dos surdos e da surdez. Nesse sentido, o reconhecimento das linguas de sinais em
diversos paises, a consolidacdo e a difusdo dos Estudos Surdos e o avango dos
movimentos surdos em prol da educacédo bilingue séo fatores importantes que demonstram
uma mudanca ha perspectiva sobre a surdez e a comunidade surda como um todo
(RODRIGUES, 2014).

Com esse olhar renovado, os surdos e a surdez, ignorados por tanto tempo no
decorrer da histéria, passam a figurar, de maneira central, nas discussdes de ambito
cultural, social, linguistico, politico e pedagodgico. A inser¢cdo do surdo no campo dos estudos
culturais traz a tona a tematica de sua identidade cultural, cuja melhor adaptacéo ocorre
quando se pauta nas diferencgas, visto que hd uma assimetria cultural entre os usuarios da
modalidade visuoespacial de lingua e a comunidade ouvinte. Dessa forma, identificar-se
culturalmente com uma comunidade implica praticas que envolvem ‘“rituais, linguagens,
olhares, sinais, representacbes, simbolos, modelos convencionais, processos
profundamente plurais e culturais” (PERLIN, 2000, p. 22). Assim, busca-se apreender uma
identidade que resiste e revela a visdo social equivocada de incapacidade do surdo para a
aguisicao subjetiva do conhecimento que passa a ser socializado entre os membros dessa

comunidade. De acordo com Perlin,

O contato do sujeito com as manifestagbes culturais dos surdos é
necessario para a constru¢do de sua identidade; caso contrario, sua
experiéncia vai torna-lo um sujeito sem possibilidades de auto-identificar-se
como diferente e como surdo, ou seja, com determinada identidade cultural
(PERLIN, 2000, p. 24)

Nesse processo de transformacéo e valorizacdo de identidade e de subjetividade,
tem-se o envolvimento tanto da cultura quanto da educacdo. Esta, ao tratar daquela, traz
para o centro da discussdo a teoria e a pratica para a formacdo da subjetividade,
contribuindo para que o surdo encontre uma abordagem teérica que lhe permita identificar-
se enquanto ser social. E preciso, portanto, considerar a importancia das relacdes
interpessoais por meio do didlogo contextualizado e do contexto social em que se da a
aquisicdo da linguagem pelas criancas surdas. Valendo-se da linguagem, tanto para se
comunicar quanto para pensar, por meio de suas relacbes sociais € que o individuo se
constitui e, ao se juntar a outros, cria condicbes de modificar o meio social do qual é

integrante ativo. Os signos sdo considerados mediadores da relagédo entre os valores sociais
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e as caracteristicas singulares do individuo, visto que o que o homem internaliza s&o
representacdes da realidade material, proporcionada pelo carater semiético dos signos
(GOLDFELD, 1997). Dessa forma, o desenvolvimento de uma consciéncia individual esta
condicionado ao desenvolvimento linguistico, ou seja, a aquisicdo de uma lingua. Segundo
Bakhtin (1990 apud GOLDFELD, op. cit.),

Os signos s6 emergem, decididamente, do processo de interagéo entre uma
consciéncia individual e outra. E a propria consciéncia individual esta repleta
de signos. A consciéncia sé se torna consciéncia quando se impregna de
conteddo ideoldgico (semidtico) e, consequentemente, somente no
processo de interacdo verbal. (BAKHTIN, op. cit., p. 34)

Assumindo essa perspectiva, despertar no surdo a consciéncia individual da a ele
condicbes de participar ativamente dos debates de questdes que o envolvem e, como
consequéncia, capacita-o a promover os aspectos culturais, sociais, linguisticos, politicos e
pedagdgicos da comunidade da qual faz parte. Com essa mudang¢a de concepcao, a visao
médico-patoldgica, que trata as pessoas surdas como um grupo com impedimento fisico que
precisa de correcdo, da lugar a uma visao alternativa, na qual os surdos séo considerados
uma minoria linguistica (HOFFMEISTER, 2014).

De acordo com Quadros (2005), em paises como o Brasil, em que ha uma
identificacdo equivocada de pais monolingue, a tendéncia é a valorizacdo da lingua oficial,
no caso a Lingua Portuguesa, ignorando as demais linguas e variantes que, apesar de
serem minorias, sdo tao brasileiras quanto. Nesse sentido, a autora chama a atengéo para o
fato de as politicas linguisticas tenderem a “subtrair as linguas, ao invés de utilizar uma
politica linguistica aditiva”. Nao h& incentivo a um ensino de linguas com qualidade, e o0 espaco
escolar se furta da multiplicidade linguistica presente no pais (QUADROS, op. cit, p. 26).

Diante disso, assumindo-se que as linguas séo resultado de uma capacidade
cognitiva inata prépria do ser humano, dando a ele condi¢cdes de expressar sua cultura, 0s
valores e os padrfes sociais de sua comunidade, uma proposta de incluséo e de valorizacdo
dos surdos so6 faz sentido se a eles forem dadas oportunidades de se tornarem sujeitos do
discurso. Atualmente, vem se discutindo maneiras de garantir o desenvolvimento pleno das
pessoas surdas e, consequentemente, sua inclusdo sociocultural. Para tanto, tem se
reconhecido como uma das filosofias capazes de cumprir com esse objetivo a educacéo
bilingue (STAROSKY, P; SALIES, T. M. G. & GOLDFELD, M., 2006).

O bilinguismo é visto, em estudos mais recentes, como uma condicdo humana
comum na qual o individuo, em determinado nivel, faz uso de mais de uma lingua. Myers-
Scotton (2006 apud SALGADO, 2008), ao tratar da pessoa bilingue, destaca dois fatores
que justificariam o uso de mais de uma lingua: a importancia social que a segunda lingua

tem, ou seja, existe uma razdo, uma utilidade subjacente a adicdo dessa outra lingua e o
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individuo, ao valer-se dela, bem como de suas variantes observaveis na comunidade
linguistica em que esta inserido, este ndo o faz de maneira simétrica, visto que o0s
repertorios linguisticos sdo individuais e desiguais e estdo relacionados as situacdes e aos
contextos de uso que também sao diferentes.

Nesse caso, 0 bilinguismo adquire uma perspectiva mais sociolinguistica em que
linguas em contato assumem um carater mais ideoldgico, politico e cultural, mais
relacionado a competéncia comunicativa, ao ambiente e aos contextos em que essas
linguas ocorrem e se desenvolvem, bem como a idade de aquisi¢édo e a variacdo de uso. Os
diferentes estagios de bilinguismo pelos quais os individuos bilingues podem passar
caracteriza a chamada bilingualidade, que, ao se manifestar, cumpre o papel de atualizar,
dentre outros aspectos do bilinguismo, a competéncia, a fluéncia, o empréstimo e a
inferéncia (SALGADO, op. cit.).

O bilinguismo para os surdos brasileiros é caracterizado como digléssico, em que
Libras e Portugués Brasileiro estdo em situacdo de complementariedade e tém funcdes
distintas para os usuarios dentro da comunidade em que estdo inseridos (FERNANDES &
MOREIRA, 2009). Segundo Quadros e Schmiedt (2006), implementar uma proposta de
educacao bilingue implica tomar decisdes politico-pedagdgicas as quais pressupdem que 0
ensino de uma segunda lingua (L2) requer a existéncia e o aprendizado de uma primeira
lingua (L1). No caso dos surdos, a L1 deve ser a lingua de sinais, por utilizar um canal
perfeitamente adequado a natureza sensorial da visdo. Segundo Lacerda (2004), a lingua
de sinais é a Unica modalidade de lingua capaz de proporcionar aos surdos acesso a
linguagem, e sua aquisicdo deve ocorrer 0 mais precocemente possivel.

Estudos sobre as linguas de sinais demonstram que o processo de aquisi¢cdo dessa
modalidade por criangas surdas, inseridas em um contexto no qual essas linguas séo
sistematicamente utilizadas, ocorre em periodo analogo aquele em que criangas ouvintes
estdo adquirindo sua lingua. Dessa forma, para que haja um desenvolvimento pleno da
faculdade da linguagem pelo surdo (cf. se¢éo 2.1 neste trabalho), é preciso proporcionar um
ambiente interacional adequado, em que a crianca surda tenha, efetivamente, contato com a
lingua de sinais. Nesse sentido, a escola ganha um destaque especial, por ser um espaco
linguistico fundamental no qual a crianca surda tera condi¢cbes de entrar em contato com
sua lingua natural (QUADROS & SCHMIEDT, 2006). Nesse contexto, a educagéo bilingue
para surdos deve dar a crianca condi¢cdes de desenvolver-se linguisticamente de maneira
natural e espontanea e, por meio de uma lingua de sinais como a Libras, por exemplo, ser
capaz de “categorizar, socializar-se, abstrair, perceber, memorizar, generalizar, brincar e
usar mecanismos de atencdo voltados para a aprendizagem” (STAROSKY, P; SALIES, T.
M. G. & GOLDFELD, M., 2006, p. 422). Com isso, garante-se a crianca também o direito de

participar da sociedade e de desenvolver-se globalmente, inclusive, aprendendo uma
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modalidade de lingua como o portugués, necessario para o desenvolvimento das
habilidades de leitura e escrita

Porém, de acordo com Jacob, Goldfeld e Prado (2006), as condi¢cbes necessérias
para a aquisi¢éo da Libras pelas criangas surdas brasileiras ndo séo oferecidas de maneira
adequada. Além disso, pelo fato de mais de 90% dessas criancas serem filhas de pais
ouvintes, 0 acesso ao input da lingua de sinais pode ser reduzido ou até mesmo inexistir.
Essas situagfes, aliadas a impossibilidade de se aprender o portugués de forma natural, por
conta do impedimento auditivo, impelem as criancas surdas a permanecerem sem um
referencial linguistico sistematizado por muito tempo, comprometendo significativamente o
desenvolvimento pleno a que tém direito (FERNANDES & MOREIRA, 2009). Pode-se
perceber que as dificuldades comunicativas e cognitivas dos surdos, muitas vezes, séo
reflexos do meio social e das condigbes de aquisicdo da linguagem a que eles estédo
expostos. De acordo com Fernandes e Moreira (2009), a maioria dos surdos encontra-se
matriculada na escola comum onde o portugués, por ser a lingua oficial do pais, é a Unica
lingua de interagdo e de instrugéo, tornando o aprendizado dessas pessoas inviavel devido
as barreiras naturais que o impendem.

Tal realidade n&o difere muito do que se encontra nas escolas especiais, nas quais
se verifica a presenca da lingua de sinais associada as praticas pedagodgicas. Nesses
ambientes adaptados, devido a sua recente implantagdo, as estruturas ainda séo precarias,
com grande namero de profissionais ouvintes, os quais ndo tém Libras como L1; além disso,
a presenca da lingua de sinais se da, muita vezes, por meio de tradutores e intérpretes de
Libras, restringindo muito os modelos linguisticos e as possibilidades de interacdo para os
estudantes surdos. Acrescente-se a esse cenario o aspecto idiossincratico da bilingualidade
(cada individuo bilingue o é a seu modo), e isso, por si s6, deveria bastar para que
propostas de cunho cultural, social, linguistico, politco e pedagogico fossem
implementadas, visando a valorizacdo e ao desenvolvimento do individuo surdo, bem como
de sua comunidade. A bilingualidade, por ser um fenbmeno linguistico-social, isto é, por ser
considerada a manifestagéo individual do bilinguismo em uma determinada situag&o social,
pode se constituir como um instrumento capaz de gerar muitos beneficios a uma
comunidade bilingue; portanto, considerar a bilingualidade dos individuos que integram uma
minoria linguistica pode representar um ato politico significativo, a partir das intervengdes
educacionais planejadas e implementadas (SALGADO, 2008).

Cumpre salientar que, no Brasil, apesar do reconhecimento legal da Lingua Brasileira
de Sinais (Libras) pela Lei Federal 10.436, de 24 de abril de 2002, dando aos surdos
brasileiros o status de grupo cultural, pertencentes a uma minoria linguistica, acdes
afirmativas de valoriza¢do, promocado e acesso a lingua e a cultura dessa comunidade ainda

sdo necessdrias. Destaca-se, portanto, a importancia da inser¢cdo da familia numa proposta
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de educacdao bilingue, por ser o primeiro grupo social de contato ao qual a crian¢a surda tem
acesso, e da escola, considerado o espaco privilegiado em que o contato com a Libras se
d4 de forma mais sistematizada e onde a coexisténcia da diversidade linguistica pode de
fato ocorrer, tendo em vista a convivéncia com falantes do Portugués Brasileiro e o
aprendizado da leitura e escrita em Lingua Portuguesa. Assim, por meio de um ensino,
efetivamente, bilingue (e bicultural)'®, que pressupde a presenca de linguas em contato,
assegura-se para os surdos o aprendizado da Libras como L1, possibilitando-lhe participar
do processo de ensino-aprendizagem da Lingua Portuguesa como L2, garantindo-se, assim,
0S papéis e os valores sociais presentes em cada modalidade de lingua (QUADROS &
SCHMIEDT, 2006).

Na secado seguinte, faz-se uma breve recapitulacdo do historico da Lingua Brasileira
de Sinais (Libras), desde sua implantacdo no pais, e apresentam-se as propriedades dessa

lingua engquanto lingua natural.

3.3 LINGUA BRASILEIRA DE SINAIS (LIBRAS)

A Lingua Brasileira de Sinais (Libras) é a modalidade visuoespacial de lingua natural,
isto é, passivel de ser adquirida e desenvolvida espontaneamente, através do tempo, por
seus falantes, as pessoas que integram a comunidade surda do Brasil. Foi reconhecida
oficialmente como lingua brasileira pela Lei Federal 10.436/02, tendo, porém, sua base ja
delineada ainda em meados do séc. XIX, quando, a convite do Imperador D. Pedro I, em
1855, chegou ao Brasil o professor surdo francés, Hernest Huet, com a missao de abrir uma
escola para pessoas surdas. Em 1857, ele fundou o Imperial Instituto para Surdos-Mudos,
atualmente, o Instituto Nacional de Educacé&o para Surdos (INES). Nesse instituto, em 1875,
o aluno surdo Flausino José da Gama publicou a Iconografia dos Sinais dos Surdos-Mudos,
considerado o primeiro dicionario de Lingua de Sinais no Brasil. Em 1977, foi criada a
FENEIDE (Federacdo Nacional de Educacido e Integracdo dos Deficientes Auditivos),
composta apenas por pessoas ouvintes, envolvidas com as questdes relativas a surdez e
que, posteriormente, veio a se tornar a FENEIS (Federacdo Nacional de Educacdo e

Integracd@o dos Surdos), em atividade até os dias de hoje.

'® De acordo com a proposta de Skliar et al. (1995 apud QUADROS, 1997, p. 33), a educacéo
bilingue-bicultural deve: “a) criar um ambiente linguistico apropriado as formas particulares de
processamento cognitivo e linguistico das criancas surdas; b) assegurar o desenvolvimento socio-
emocional integro das criancas surdas a partir da identificacdo com surdos adultos; ¢) garantir a
possibilidade de a crianca construir uma teoria de mundo; d) oportunizar o acesso completo a
informacao curricular e cultural”.
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Segundo Strobel (2008), os estudos linguisticos envolvendo a Lingua Brasileira de
Sinais tiveram inicio nos anos 80 com os trabalhos de Lucinda Ferreira Brito (1986), Ronice
Quadros (1995; 2004) e Tanya Felipe (2002).

3.3.1 A LIBRAS COMO LINGUA NATURAL

Em consonéncia com as assunc¢des apresentadas até o momento, a Libras é a
lingua natural do surdo e, assim como as demais linguas naturais, ela é constituida de
niveis linguisticos como: fonologia, morfologia, sintaxe, semantica e pragmatica, ou seja,
apresenta toda complexidade dos sistemas linguisticos mais comuns que servem a
comunicacgdo e a estruturagdo do pensamento dos seres humanos, os quais sdo dotados de
uma faculdade da linguagem, da qual esses sistemas linguisticos fazem parte. Nesse
sentido, as linguas em geral possuem propriedades caracteristicas préprias dos sistemas
linguisticos humanos, diferenciando-as de outros sistemas de comunicagdo ndo humanos
(HOCKETT, 1992; LYONS, 1981; LOBATO, 1986 apud QUADROS & KARNOPP, 2004).

Segundo esses estudiosos, as principais propriedades sdo as seguintes:

o flexibilidade e versatilidade: a lingua pode ser usada para dar vazdo as
emoc0des e sentimentos; solicitar cooperacdo, ameacar ou prometer, ordenar, perguntar ou
afirmar. Por meio dela, pode-se fazer referéncia ao passado, presente e futuro, a realidades
distantes da situacdo de enunciacao, inclusive a conceitos™ inexistentes no mundo real;

e arbitrariedade: observavel, principalmente, na relacdo entre significante e
significado®, n&o sendo possivel, através do significante, prever o significado e vice-versa;
esse trago esta presente também na estrutura gramatical, uma vez que cada lingua
apresenta uma estrutura diferente da outra;

e descontinuidade: diz respeito a diferencas minimas na forma, resultando

em diferencas consideraveis no significado, como ocorre, por exemplo, nas palavras

9 Cabe aqui uma importante distincdo entre os termos “semantico” e “conceptual”. Por conceito

pode-se entender um tipo de representacdo mental, independente de lingua, proveniente das
diferentes formas de o individuo categorizar o produto de sua interagdo com o mundo. J& o termo
semantico se refere a elementos de natureza conceptual incorporados em um sistema linguistico.
Conforme foi apresentado no capitulo 2, o bootstrapping semantico lida com elementos de natureza
conceptual e semantica. Para referéncias, ver Corréa (2008).

%% Na subsecdo 3.3.1.4 adiante, assume-se a concepcdo saussuriana de signo linguistico enquanto
unidade psiquica que exibe duas propriedades primordiais indissociaveis: o significado e o
significante (um conceito e uma imagem acustica, respectivamente). Para mais informacoes, ver
Saussure (1916/1988).



87

bala/bata. Quando a percepc¢éo é deficitaria, a probabilidade de ocorréncia de uma forma
em determinado contexto sera maior que a outra, reduzindo a possibilidade de engano;

e criatividade/produtividade: os sistemas linguisticos possibilitam a seus
usudrios construir e compreender um numero indefinido de enunciados. As linguas sédo
mantidas e constituidas de principios extremamente complexos e heterogéneos. O falante,
apesar de ter a liberdade de agir criativamente, construindo um numero infinito de
enunciados, precisa respeitar as regras que regem cada sistema,;

e dupla articulagdo: estd relacionada a possibilidade de se combinarem
unidades menores (fonemas) sem significado isoladamente em unidades maiores que, pela
combinacédo, adquirem significado (morfemas). A presenca dessas duas camadas constitui a
dupla articulag&o ou dualidade da lingua;

e padrdo: diz respeito a organizacdo dos elementos de uma lingua. Nesse
caso, a lingua apresenta restricbes na maneira com que os itens podem ocorrer juntos e na
sequéncia em que eles aparecem. Na rede de elementos que compdem a lingua, cada item
se encaixa em um determinado local de acordo com a relagdo que mantém com outros
itens;

o dependéncia estrutural: as linguas apresentam estruturas dependentes,
possibilitando um entendimento da estrutura interna de uma sentenca, independente da

guantidade de elementos linguisticos envolvidos.

Todas essas propriedades também estdo presentes nas linguas de sinais, que
“‘compartilham uma série de caracteristicas que Ihes atribui carater especifico e as distingue
dos demais sistemas de comunicagao” (QUADROS & KARNOPP, 2004, p. 30).

Outra semelhanca que pode ser estabelecida entre as linguas oroauditivas e as
linguas de sinais diz respeito a presencga de categorias lexicais. Em ambas as modalidades
existem itens lexicais, ressaltando-se a diferenga quanto a forma de articulacdo, pois, no
caso das linguas de sinais, esse processo € visuoespacial. Ferreira (2010), ao tratar da

estrutura interna dos sinais, afirma:

Como as linguas orais, as linguas de sinais exibem a dupla articulacao, isto
€, unidades significativas ou morfemas, constituidas a partir de unidades
arbitrarias e sem significado ou fonemas. Nas linguas orais, os fonemas séo
produzidos pela passagem de ar pela laringe, nariz e boca, e nas linguas de
sinais, a estrutura fonoldgica se organiza a partir de parametros visuais.
(FERREIRA, op. cit., p. 35)

Pode-se perceber que, assim como outras linguas naturais, as linguas de sinais séo

estruturadas a partir de unidades minimas que formam unidades maiores e mais complexas,
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apresentando, portanto, os seguintes niveis linguisticos: o fonologico, o morfoldgico, o
sintatico, o semantico e o pragmatico.
Nas subsecdes a seguir, apresenta-se uma visao geral de como esses niveis se

caracterizam nas linguas de sinais, e em Libras, de modo mais especifico.

3.3.1.1 FONOLOGIA

A fonologia visa a interpretar os sons da fala, tendo por base os sistemas de sons
das linguas e os modelos tedricos disponiveis. Assim, a fonologia cabe explicar, interpretar
e analisar os sons da fala, identificando seu valor em uma lingua, ou seja, sua fungéo
linguistica. No caso da lingua de sinais, “objetiva identificar a estrutura e a organiza¢éo dos
constituintes fonoldgicos, propondo modelos descritivos e explanatérios” (QUADROS &
KARNOPP, 2004, p. 47). Como visto anteriormente, uma das diferengas entre as linguas de
sinais e as linguas orais estda na modalidade: esta, oroauditiva, sendo a informacgéo
linguistica percebida pelos ouvidos e produzida pelo aparelho fonador; aquela,
visuoespacial, sendo a informacédo linguistica percebida pelos olhos e produzida pelas
maos. Embora haja essa distingdo, o uso do termo “fonologia” ndo é inadequado como
referéncia ao estudo dos elementos bésicos das linguas de sinais. Segundo Klima e Bellugi
(2979), Wilbur (1987) e Hulst (1993) (apud QUADROS & KARNOPP, 2004), pesquisadores
tém feito uso dos termos “fonema” e “fonologia”, ampliando seus significados, a fim de
abranger a realizacao linguistica visuoespacial e ttm como argumento para tal o fato de as
linguas de sinais, enquanto linguas naturais, compartilharem principios linguisticos
subjacentes as linguas orais, mesmo havendo diferencas de superficie entre fala e sinal.
Chomsky (1995), ao tratar do sistema articulatério-perceptual afirma ser muito restrita a
associagdo do termo “articulatério” aos 6rgéos vocais, tendo em vista os trabalhos em
linguas de sinais dos Ultimos anos.

A primeira descri¢do estrutural de uma lingua de sinais foi feita por Stokoe (1960) na
Lingua Americana de Sinais (ASL), na qual ele demonstrou que 0s sinais apresentam uma
estrutura dual, podendo ser analisados em termos de um conjunto de propriedades
distintivas e de regras que manipulam tais propriedades. Na proposta de Stokoe, a estrutura
dos sinais em ASL é formada por trés aspectos ou parametros principais que, isoladamente,
ndo possuem significado. S&o eles: a) configuracdo da méo (CM); b) locacdo da méo (L); ¢)
movimento da méo (M). Esses aspectos ou parametros, analogamente as linguas orais, sao

considerados as unidades minimas (fonemas)** que formam os morfemas das linguas de

2L E importante esclarecer que, neste trabalho, considera-se o fonema como um feixe de tracos,
sendo estes a unidade minima.
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sinais. Entretanto, a principal diferenca entre as duas modalidades de lingua est4 na
maneira como cada uma articula seu material fonoldgico, ou seja, a linearidade (sequéncia
horizontal no tempo), presente nas linguas orais; e a simultaneidade (a articulacdo dos
fonemas de maneira simultédnea), caracteristica das linguas de sinais.

O fato de a linearidade e a simultaneidade serem consideradas a principal diferenca
entre as duas modalidades de lingua, isso ndo quer dizer que essas caracteristicas néo
estejam presentes em ambas. Estudos realizados por Liddell e Johnson (1984, 1986, 1989
apud QUADROS & KARNOPP, 2004) sobre a fonologia da ASL evidenciam que a Lingua de
Sinais Americana apresenta tanto estrutura sequencial quanto simultanea na organizacao

de seus constituintes fonolégicos. Assim, segundo Quadros e Karnopp (2004),

[...] durante os ultimos 30 anos, fonologistas procuraram estabelecer as
unidades formacionais dos sinais e o conjunto de tracos distintivos de tais
unidades, detalhando o aspecto da representacdo fonoldgica e discutindo
modelos tedricos propostos para linguas naturais. Além disso, tentaram
testar um conjunto de construtos tedricos, a fim de determinar a validade de
modelos fonolégicos contemporéneos e de seus principios universais
aplicaveis as linguas de sinais. (QUADROS & KARNOPP, op. cit., p. 50)

Posteriormente a essa andlise estrutural, outros parametros, como aqueles
referentes a orientacdo da méao (Or) e aos aspectos nao manuais (NM), foram adicionados.
Klima e Bellugi (1979, apud FERREIRA, 2010) dividiram os parametros da lingua de sinais
em dois grupos: consideram, como parametros primarios, a Configuracdo da(s) Mao(s), o
Ponto de Articulacdo e o Movimento, e como parametros secundarios, a Regiao de Contato,
a Orientacado da(s) Méao(s) e a Disposi¢cdo das Maos.

A organizagdo desses parametros na lingua se da a partir de um numero limitado de
Configuracdes, Pontos de Articulagdo e Movimentos possiveis, mesmo havendo inimeras
possibilidades de tracos e de combina¢des desses tragos. Assim, somente 0s sinais que
utilizam parametros considerados gramaticais e aceitos dentro da lingua sdo incorporados
ao léxico. Esse aspecto corrobora a ideia de que a Libras é um sistema linguistico completo,
construido a partir de regras, e ndo um conjunto de gestos e mimicas sem restricdes para a
articulagdo. Até empréstimos ou sinais provenientes da interferéncia da lingua oral
obedecem as regras e as restricdes estruturais da lingua de sinais ao serem incorporados a
ela. Como unidades minimas (fonemas) que constituem os morfemas nas linguas de sinais,
esses parametros fonoldgicos apresentam valor contrastivo dentro do sistema linguistico
dessas linguas, ou seja, 0 contraste de apenas um dos parametros altera o significado dos
sinais. Além disso, a estrutura dual, presente tanto nas linguas de sinais quanto nas linguas
orais, “atesta a abstragdo e a universalidade da estrutura fonolégica nas linguas humanas”
(QUADROS & KARNOPP, 2004, p. 5). Assim, cada um dos parametros representa um
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aspecto relevante para lingua, sendo caracterizados de acordo com sua funcdo dentro do

inventario fonoldgico da lingua. Com isso, temos 0s seguintes parametros primarios:

a)

b)

Configuracdo da(s) Mao(s): representa as varias formas que a(s) mao(s)
toma(m) na realizagdo do sinal. Segundo Ferreira-Brito (apud QUADROS &
KARNOPP, 2004) a Libras apresenta um sistema com 46 CMs, similar ao
sistema da Lingua Americana de Sinais. Essa similaridade pode n&o ser

compativel com inventarios de CMs de outras linguas de sinais.

Ponto de Articulagdo ou Locacgéo: diz respeito a uma regido do proprio corpo
ou ao espaco situado em frente ao corpo, no qual os sinais sdo articulados.
Ao serem articulados no espaco, os sinais podem ser de dois tipos: “os que
se articulam no espago neutro diante do corpo e 0os que se aproximam de
uma determinada regido do corpo como, por exemplo, a cabega, a cintura e
os ombros” (FERREIRA, 2010, p. 37). Denomina-se espaco de enunciagéao,
tanto em Libras quanto em outras linguas de sinais ja estudas até o momento,
a area em que estao contidos todos os pontos dentro do raio de alcance das
ma&os onde se articulam os sinais. Uma caracteristica dos sinais articulados
sobre o corpo é o contato dos articuladores com uma das quatro areas
maiores; cabeca, tronco, braco e méos, utilizadas como Pontos de Articulacdo
(SIPLE, 1978, apud FERREIRA, 2010). Dentro do espac¢o de enunciagdo, um
namero finito de Locacbes ou de Pontos de Articulacdo pode ser
determinado, alguns mais exatos e outros mais abrangentes. Dessa forma, o
espaco de enunciacdo se apresenta como o0 espaco ideal, considerando-se
gue os interlocutores estejam face a face. Porém, havendo necessidade, o
espaco de enunciagdo pode ser reposicionado e/ou reduzido, de acordo com
as situacdes. Nesse caso, € importante manter as Locacdes nas posi¢oes

relativas aquelas da enunciacéo ideal.

Movimento: parédmetro considerado complexo, uma vez que, pode envolver
uma ampla rede de formas e diregbes, “desde os movimentos internos da
mao, os movimentos do pulso, os movimentos direcionais no espago até
conjuntos direcionais no mesmo sinal” (KLIMA & BELLUGI, 1979, apud
FERREIRA, 2010, p 38). A mudanca no movimento distingue itens lexicais
como, por exemplo, nomes e verbos. Os movimentos podem ser linhas retas,
curvas, sinuosas ou circulares em varias direcfes e posicdes, descritas pelas

MAaos no espaco ou sobre o corpo. A iconicidade esta presente em certos
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sinais com movimento direcional. Dessa forma, “DAR e RECEBER s&o
direcionados, respectivamente, para 0 corpo ou para longe do corpo.
SEPARAR e UNIR séo realizados com a aproximacdo ou separacdo das
maos” (FERREIRA, 2010, p.38). De acordo com Quadros e Karnopp (2004),

Os movimentos identificados na lingua de sinais brasileira por Ferreira-Brito
(1990) sao semelhantes as categorias propostas por Freidman (1977), Supalla
e Newport (1978) e Klima e Bellugi (1979). Tais tragos referem-se ao tipo,
direcionalidade, maneira e frequéncia do movimento. Assim, Ferreira-Brito
(1990) menciona que o movimento pode estar nas méaos, pulsos e antebragos;
0s movimentos direcionais podem ser unidirecionais, bidirecionais ou
multidirecionais; a maneira é a categoria que descreve a qualidade, a tensado e
a velocidade do movimento; a frequéncia refere-se ao nimero de repeticbes de
um movimento. (QUADROS & KARNOPP, op. cit., p. 55)

Para Wilbur (1987, apud QUADROS & KARNOPP, 2004) o parametro “movimento”
deveria ser divido em dois tipos: movimento de direcdo (path movement) e movimento local,
relativo ao movimento interno da mao, isso porque um sinal pode apresentar um movimento
de direcao (path), um movimento local ou ambos combinados simultaneamente.

No que se refere aos parametros secundarios, segundo Ferreira (2010), temos:

a) Orientagdo da(s) méao(s): diz respeito a direcdo da palma da m&o durante o
sinal. N&o era levado em considerag¢@o nos estudos iniciais sobre linguas de
sinais, porém, sua inclusdo como parametro é defendida por alguns
pesquisadores, uma vez que, na fonologia das linguas de sinais, existem
pares minimos em sinais que distinguem seu significado apenas pela
orientacdo da palma da m&o. Assim, segundo Ferreira (2010), em Libras, a
palma da méo, na producdo do sinal, pode apontar para seis posicOes
diferentes: para cima, para baixo, para o corpo, para frente, para a direita ou

para esquerda.

b) Disposicédo das maos: refere-se a maneira como é feita a articulagédo do sinal,
podendo ser realizado apenas pela mao dominante ou pelas duas maos.
Quando as duas méos estdo envolvidas na formacao do sinal, as duas podem
se movimentar para formar o sinal, ou entdo, apenas a médo dominante do

movimento, enquanto a outra funciona como um Ponto de Articulacéo.

c) Regido de Contato: diz respeito a parte da mao que entra em contato com o
corpo, podendo o contato se dar de diferentes maneiras: por meio de um

toque, de um risco, de um deslizamento, etc.
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Ja na categoria Expressfes ndo manuais (ENM), enquadram-se o movimento da
face, dos olhos, da cabega ou do tronco, cuja funcdo, nas linguas de sinais, € a de marcar
as construcdes sintéticas e diferenciar itens lexicais. Tidos como elementos importantes, ao
lado dos parédmetros primérios e secundarios, existe a possibilidade de componentes ndo
manuais, como a expressdo facial ou movimento do corpo, serem considerados outros
parametros, ja que sdo relevantes para a diferenciacdo de significados?®. Exemplo da
diferenciacdo que os componentes hdo manuais estabelecem na lingua pode ser visto entre
os verbos PENSAR, DUVIDAR e ENTENDER. Nos trés sinais, tem-se a mesma
configuracdo da méo em G, com ponta do indicador tocando a parte lateral da cabeca.
Porém, em PENSAR ha apenas um toque; em DUVIDAR, o toque é acompanhado do olhar
e da expressado facial indicando duvida e de balanco de cabecga para os lados; em
ENTENDER héa apenas um toque do indicador e um rapido afastamento, enquanto os olhos
se abrem.

Segundo Quadros e Karnopp (2004) existem tipos de expressdes ndo manuais com
fungbes distintas. HA as que marcam interrogativas sim-ndo, interrogativas QU-, oracdes
relativas, topicaliza¢des, concordancia e foco; ha aquelas que constituem componentes
lexicais, marcando referéncia especifica, referéncia pronominal, particula negativa, advérbio,
grau ou aspecto.

Uma caracteristica importante a ser observada tanto nos parametros primarios
guanto nos secundarios e nas expressdes ndo manuais € a de que eles podem estar
presentes, de maneira simultanea, na organizacdo do sinal. Isso porque o sinal é realizado
de forma multidirecional, e ndo de maneira linear, como geralmente ocorre com as palavras
nas linguas orais. Dessa forma, a realizacdo de um sinal necessita da presenca simultanea
de seus parametros®.

Ao contrastar a lingua de sinais com as linguas orais, Quadros e Karnopp (op. cit.)
destacam trés aspectos que consideram importantes para ser investigados: os principios e
universais linguisticos compartilhados entre as duas modalidades; as especificidades de
cada uma; e as restricbes decorrentes da modalidade de percepcdo e producdo. Segundo

consta, a diferenca entre linguas orais e de sinais no nivel fonolégico é dificil de ser

*2 Estudos recentes (NESPOR E SANDLER, 1999 apud LEITE, 2008) prop6em que as expressdes
ndo manuais podem ser consideradas tracos suprassegmentais, por estarem associadas a
informacao de natureza prosédica, como a entonacdo de pergunta, expressao de ironia, etc.

23 Cumpre esclarecer que, nas linguas orais, concomitantemente a realizagéo fonética da fala, podem
ocorrer expressfes faciais e manuais, as quais ndo se constituem, entretanto, como parametros
nessas linguas. Além disso, deve-se observar que, tal qual nas linguas orais o fonema € um feixe de
tracos, nas linguas de sinais, os parametros podem ser vistos como unidades formacionais dos
sinais, constituidos de tracos (QUADROS & KARNOPP, 2004).
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estabelecida, uma vez que muitos tépicos sobre a fonologia dessa modalidade de lingua
ainda estédo sendo estudados ou ainda nédo foram investigados, necessitando de pesquisas
mais acuradas do que as que ja foram feitas e da solu¢cdo de uma dada quantidade de
problemas descritivos.

No caso das linguas de sinais, a no¢ao de tracgos distintivos apresenta-se, na medida
em que cada sinal pode ser visto como um feixe de constituintes bésicos simultaneos,
formando uma Configuragdo de M&o, um Movimento e uma Locagdo ou Ponto de
Articulacdo, parametros que se encontram na base da formacdo dos itens lexicais das
linguas visuoespaciais. Nesse sentido, identificar os tracos distintivos dos sinais tem como
objetivo alcancar o mesmo nivel de adequacdo descritiva disponivel atualmente para as
linguas oroauditivas. Para Quadros e Karnopp (op. cit.), a caréncia de uma analise fonética
e fonoldgica da Libras mais completa do que as disponiveis atualmente representa uma das
limitagbes na sua descricdo, 0 que torna a identificacdo de tragos distintivos para os
parametros algo complexo na Lingua Brasileira de Sinais.

Na secdo seguinte, passamos a tratar dos aspectos morfologicos das linguas de
sinais, bem como de alguns elementos que exemplificam a morfologia dessas linguas, mais

especificamente, da Libras.

3.3.1.2 MORFOLOGIA

A morfologia objetiva estudar a estrutura interna das palavras, ou seja, a combinagéo
dos constituintes (morfemas) que formam as palavras, bem como as diversas formas
presentes nessas palavras em relacdo a categoria de numero, género, tempo e pessoa.
Segundo Quadros e Karnopp (2004) a identificacdo e a compreensdo de uma palavra em
uma determinada lingua necessita de varios tipos de informac¢des como: (i) a informacao
fonética/fonolégica (dominio da pronincia, dos sons e da sequéncia de sons), no caso das
linguas orais; (ii) a informac&o morfologica (conhecimento da formagéo de plural, marcacéo
de género, identificacdo das relagbes entre as palavras); (iii) a informagéo sintatica
(conhecimento do local em que a palavra pode se posicionar na estrutura), e (iv) a
informagcdo semantica (compreensdo do/os significado(s) da palavra). Porém, ndo s&o
quaisquer sequéncias de sons ou formagdo de sinais que apresentam um significado
especifico; isso porque as palavras ou sinais sugerem a presencga de estruturas internas
proprias, que sdo a base para os estudos morfologicos; estruturas essas, intuitivamente,
identificadas e reconhecidas pelos usuarios como pertencentes ou ndo a sua lingua.

Assim, as palavras sdo formadas por “morfemas” que, dependendo do numero de

elementos combinados e do tipo de morfema, podem formar palavras simples ou
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compostas. Os morfemas que, por si s0s, constituem palavras sao chamados de morfemas
livres, em oposicdo aos morfemas presos, que nunca formam palavras, apenas constituindo
partes delas. Diversos processos e aspectos morfoldgicos sao usados na formacao de
novas palavras numa lingua como, por exemplo, a sufixacdo, a prefixacdo, a composicao,
dentre outros. Apesar das muitas possibilidades, a formacgéo de palavras no interior de um
sistema linguistico esta sujeita a regras naturais desse sistema. Portanto, ao formarem
novas palavras, sdo essas regras, subjacentes as linguas naturais, que 0s seres humanos
acessam e as quais a morfologia busca conhecer e explicar.

Os falantes de uma lingua conhecem e reconhecem milhares de palavras que, ao
serem associadas a seus significados correspondentes, podem ser identificadas como
sendo ou nédo da lingua. Isso ndo é diferente nas linguas de sinais, cujos usuarios “sabem,
em virtude de seu conhecimento fonoldgico, se uma cadeia de CM, M e L poderia ser um
sinal de sua lingua” (QUADROS & KARNOPP, 2004, p. 87). Nesse sentido, um sinal que
nao fosse associado por um usuario a um significado poderia levar a conclusao de que nao
€ conhecido ou de que ndo é um sinal pertencente a sua Lingua.

Como ocorre em todas as linguas naturais, 0s sinais, assim como as palavras, fazem
parte das categorias lexicais ou classes de palavras, como nome, verbo, adjetivo, advérbio,
etc. E a combinacdo das unidades minimas significativas (morfemas) que possibilita a
existéncia de um léxico e a criacdo de novos sinais. Uma diferenca a ser destacada entre as
linguas orais e as linguas de sinais esta no tipo de processos combinatérios, que, na
modalidade oroauditiva, frequentemente, cria palavras morfologicamente complexas, pela
adicdo de sufixos ou prefixos a uma raiz. Nas modalidades visuoespaciais, formas
complexas sédo, frequentemente, resultados de processos ndo concatenativos em que o
enriquecimento da raiz se da com diversos movimentos e contornos no espaco de
sinalizagédo (KLIMA & BELLUGI, 1979 apud QUADROS & KARNOPP, op. cit.). Segundo
Ferreira (2010),

Os mecanismos gramaticais das linguas de sinais, muitas vezes, séo
também baseados na simultaneidade. A modificagdo da duragéo e extenséo
do Movimento de alguns sinais pode acrescentar a ideia de grau e o0s
verbos multidirecionais apresentam flexdo para pessoa e nimero através da
direcdo do Movimento. (FERREIRA, op. cit., p. 41 e 42)

De acordo com Quadros e Karnopp (2004), a Lingua Brasileira de Sinais possui
estrutura complexa, na qual estdo presentes algumas caracteristicas que ndo se encontram
nas linguas orais. O alfabeto soletrado manualmente é considerado como néo nativo, por se
caracterizar, em consonancia com a proposta de Padden (1988) para a ASL, pelo conjunto

de configuracbes de mao, as quais representam o alfabeto da lingua portuguesa e
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permitem, em diversos contextos, a introducdo de palavras técnicas para as quais nao
existem sinais. A datilologia (soletracdo manual das palavras) € a representacdo da
ortografia do portugués, sendo possivel que palavras soletradas sejam incorporadas ao
léxico da Libras por meio de empréstimos linguisticos, processo que pode ocorrer em todas
as linguas, orais ou de sinais. Um exemplo disso em Libras sdo os sinais AZL (ou AL) e
NUN, ambos derivados da datilologia de A-Z-U-L e N-U-N-C-A, respectivamente.

Outro componente no léxico das linguas de sinais sdo o0s sinais que utilizam
classificadores® e, por esse motivo, podem, também, violar restricbes formacionais do
nacleo lexical. Considerados estruturas complexas, os classificadores podem especificar
gualidades de um referente por meio da Configuragdo de M&o, do Movimento e da Locagéo
da méo. Geralmente, utilizam-se os classificadores na especificagdo de movimento e na
posicdo de objetos e pessoas ou na descricdo de tamanho e forma de objetos. De acordo

com Quadros e Karnopp (op. cit.)

Um aspecto da modalidade do Iéxico da lingua de sinais € o sistema
separado de constru¢des com classificadores que participam densamente na
formacg&o de novas palavras. Embora o termo classificador seja usado, estas
construgbes diferem das linguas orais, e aspectos de sua construgdo sao
extremamente influenciados pela modalidade visual-espacial. Entretanto,
guando um classificador entra no Iéxico nuclear, ele segue padrdes de
lexicalizacdo encontrados nas linguas naturais, independentemente da
natureza da modalidade (QUADROS & KARNOPP, 2004, p. 93)

Assim, num processo de mudanca morfolégica de palavras da lingua oral (palavras
complexas se tornando palavras simples), ha mudanca de significado, perda de
composicionalidade e ajustes as restricdes formacionais e ritmicas da lingua. Mudancas
dessa natureza ocorrem, de maneira similar, na Lingua Brasileira de Sinais, como, por
exemplo, na lexicalizacdo de TRANSITO e PASSAR-UM-PELO-OUTRO. Dessa forma,
apesar de os classificadores serem proprios das linguas de sinais, forgas linguisticas que
atuam nas mudancas lexicais e na formacdo de palavras das linguas naturais também
atuam nessas construcoes.

Outro aspecto da morfologia da lingua de sinais € a incorporacdo de numeral.
Considerado em algumas composi¢cdes um morfema preso, ou seja, unidade minima
significativa cuja ocorréncia ndo se da de forma isolada, o numeral se combina com outros

morfemas da lingua para criar novos significados. Um exemplo de tipo de combinagéo pode

% Estudos sobre a morfologia da Libras sdo ainda incipientes. Rodero Takahira (2015) apresenta
interessante estudo sobre compostos em Lingua Brasileira de Sinais. A autora descreve os tipos de
compostos que ocorrem na Libras e investiga a possibilidade de ocorréncia de classificadores (CLs) e
marcadores ndo manuais em compostos. O conceito de classificador remete aos diferentes modos
como um sinal é produzido, dependendo das propriedades fisicas especificas do referente que ele
representa: o sinal para CAIR varia em funcdo do elemento referido que sofre a queda (uma pessoa
ou a folha de uma arvore, por exemplo).
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ser verificado no conceito de numero de meses, em que a configuracdo da mao (CM) muda
de 1 para 2 ou para 3, indicando o numero de meses, enquanto outros parametros como
locagéo (L), orientacdo (Or) e expressdes nao manuais (ENM) mantém-se as mesmas. Esse
processo pode ser aplicado também na indicagdo de DIAS, ANOS e HORAS, porém
percebe-se uma restricdo no uso do numeral incorporado que, nesses casos, pode mudar
de um até quatro. A partir do numeral cardinal cinco, o sinal passa a ser articulado de modo
separado do sinal de MES (QUADROS & KARNOPP, 2004).

No que diz respeito & incorporacdo da negacao, esta pode ocorrer por meio do
aparecimento de um item de negacao incorporado ao sinal, alterando-se ou ndo um de seus
parametros constitutivos, em especial 0 movimento (M). Para Ferreira-Brito (1995 apud
QUADROS & KARNOPP, 2004), quando néo ha alteracdo de nenhum dos parametros,
ocorre a negacgao suprassegmental.

Além de processos derivacionais como os que foram apresentados acima, as linguas
de sinais também possuem em sua morfologia processos flexionais. De acordo com Klima e
Bellugi (1979 apud QUADROS E KARNOPP, 2004), os principais processos de natureza
flexional sdo pessoa, numero, grau, modo, reciprocidade, foco temporal, aspecto temporal e
aspecto distributivo.

De acordo com Quadros e Karnopp (op. cit.), a flexdo de pessoa em lingua de sinais
ocorre por meio da apontacdo explicita, do uso de sinais e classificadores ou, ainda, pela
direcdo do olhar e pela posicdo do corpo no espaco de sinalizagdo, no qual os referentes
sdo estabelecidos e introduzidos em diferentes locais, ficando a disposigao do discurso para
serem referidos sempre que necessario. Ha diversas possibilidades de se estabelecerem
referentes, porém sdo restringidas pela capacidade de memoéria humana. No que diz
respeito as pessoas do discurso, os referentes podem ser estabelecidos por meio da
apontacdo, do inicio e do fim do movimento e da direcdo do verbo, mantendo-se uma
relacéo referencial com os pontos previamente indicados no espaco a frente do sinalizador.

Em Libras, os verbos séo agrupados, basicamente, em trés classes: verbos simples,
verbos com concordancia e verbais espaciais. O primeiro grupo € formado por verbos que
ndo apresentam flexdo de numero e pessoa e nem incorporam afixos locativos. Sao
exemplos desse grupo verbos como CONHECER, APRENDER, SABER, GOSTAR. O
segundo grupo é composto por verbos que se flexionam em numero, pessoa e aspecto,
mas, também, ndo incorporam afixos locativos. Nessa categoria, encontram-se verbos como
RESPONDER, PERGUNTAR, DIZER. J& o terceiro grupo é formado por verbos como
COLOCAR, CHEGAR, que apresentam afixos locativos (QUADROS & KARNOPP, op. cit.)

No que se refere a flexdo de numero, esta pode estar presente tanto em verbos
quanto em substantivos, e a distincdo entre singular e plural pode ser feita por meio da

repeticdo do sinal; pela distincdo entre a flexdo verbal para um, dois, trés ou mais



97

referentes, repetindo-se o movimento para cada um, ou fazendo-se um movimento que
inclua todos de uma Unica vez. Além da flexdo de numero, a Libras apresenta flexdo de
aspecto distributivo, marcagéo de reciprocidade, flexdo de foco, flexdo de aspecto temporal,
sendo que foco e aspecto temporal estdo relacionados a distribuicdo temporal, e ndo a
flexdo de numero como as demais (QUADROS & KARNOPP, op. cit.).

A secdo seguinte tratard dos aspectos sintaticos das linguas de sinais, ou seja, das
possiveis estruturas que uma frase pode apresentar por meio da combinacdo de seus

constituintes e da ordem na qual eles podem figurar.

3.3.1.3 SINTAXE

Tradicionalmente, a sintaxe é considerada a parte da Gramética dedicada ao estudo
da estrutura da frase, ou seja, da combinagédo das palavras na composi¢cdo das sentencas
de uma lingua, tratando das fungdes, das formas e das partes do discurso. O numero de
sentengcas que um falante de uma determinada lingua pode compreender e produzir &
infinito e, por isso, é dificil de se prever ou listar todas as possibilidades sentenciais a sua
disposicdo. Segundo QUADROS e KARNOPP (2004), a organizagado das formas no espago
de sinalizagcdo nas linguas de sinais € tdo complexa quanto nas linguas orais e, por meio de
diferentes formas, relacdes gramaticais possiveis sao estabelecidas.

Com base nos trabalhos de Fischer (1975 apud FERREIRA, 2010) sobre a ordem
dos sinais na Lingua Americana de Sinais (ASL), apesar das muitas variacdes possiveis, a
ordem basica tanto em ASL quanto em Libras é Sujeito + Verbo + Objeto (SVO). Outras
construcdes seriam permitidas em casos especificos, como: (i) topicalizacdo de um dos
elementos; (ii) alternancia entre sujeito e objeto, quando o verbo, sendo transitivo, licenciar
essa reversdo, sem prejuizo da interpretacdo semantica; e (iii) uso do espaco pelo locutor
para indicar mecanismos gramaticais.

Observa-se que, apesar da flexibilidade nas ordenacfes, cada lingua elege uma
ordem sentencial como dominante. De acordo com a teoria linguistica tomada como
referéncia neste trabalho, a especificacdo dos parametros determinantes da ordem nucleo-
complemento, nucleo-adjunto e especificador-nucleo restringe a estrutura da frase de uma
determinada lingua (CHOMSKY & LASNIK, 1993). Assim, faz-se necessaria uma distingdo
entre a ordem basica das palavras, que diz respeito a relagdo dos elementos quanto ao
modo como s&o percebidos/produzidos, e a ordem subjacente das palavras, que tem a ver
com a relacdo dos elementos, tal qual sdo interpretados. O reconhecimento da ordem

subjacente das palavras de uma lingua € o que da condi¢cdes de delimitar as possiveis
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variagOes, determinadas por operacdes sintaticas e motivadas por razées semanticas e
fonoldgicas.

Diferentemente da lingua portuguesa, o estudo da sintaxe da Libras se faz a partir da
organizacdo dos sinais no espaco de sinalizacdo. Os tipos de construgbes de sentencas
como negativas, interrogativas, afirmativas, condicionais, relativas, constru¢gdes com topico e
com foco séo indicados por marcagfes ndo manuais:

e sentencas negativas — a negacdo nao manual pode ser feita de duas
maneiras: realizando-se movimento de cabeca para os lados ou valendo-se de expressbes
faciais de negacado. A diferenca entre essas duas maneiras estd no uso obrigatério das
expressoes faciais para marcar a negacgdo, enquanto que o movimento de cabeca €&
opcional;

e sentencas afirmativas — a afirmacao é indicada por meio do movimento de
cabeca para cima e para baixo. A marcacdo ndo manual esta relacionada a construcdes
com foco.

e sentengas interrogativas — existem quatro formas de marcacdo néo
manual para esse tipo de sentenca, dependendo do tipo de pergunta:

a) interrogativa QU-, na qual hd uma pequena elevagdo da cabeca,
acompanhada do franzir da testa;

b) interrogativa Sim/Nao (S/N), na qual hd um leve abaixamento da cabeca,
acompanhado das sobrancelhas;

c) interrogativa que expressa duvida e desconfianca, a qual pode ser
realizada com uma ou duas méaos, estando os labios comprimidos ou em
protusdo, os olhos mais fechados e testa franzida, havendo uma leve
inclinacdo dos ombros para um lado ou para tras;

d) QU- de sentencas subordinadas sem marcacdo ndo manual
interrogativa, na qual os sinais para O-QUE e QUEM dentro da sentenga
se realizam com marcagédo ndo manual da propria sentenca, podendo ser,

afirmativa ou negativa.

e sentencas relativas — séo construgdes inseridas em outra estrutura para
restringir, explicar, acrescentar informacdes, encaixar outra questéo relacionada ao que esta
sendo dito. Nas estruturas relativas das linguas de sinais, h4 uma quebra na expressao
facial para anunciar esse tipo de sentenca, que é produzida com a elevacdo das
sobrancelhas;

e constru¢cBes com tépico — € uma forma diferente de organizacdo do

discurso, no qual o tépico retoma o tema sobre o qual o assunto se desenvolverj;
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e construcdes com foco — sdo aquelas que introduzem no discurso uma

informag&o nova, estabelecendo contraste, énfase ou informando algo adicional.

Segundo Quadros e Karnopp (2004), as frases do tipo SVO sdo muito comuns em

Libras e todas as constru¢cdes que apresentam essa ordem Sao gramaticais:

DUDU BRINCAR BOLA (SVO)

Mudancas na ordem dominante sao possiveis, desde que licenciadas por outros aspectos
inerentes a lingua, como a concordancia e os marcadores ndo manuais (direcdo do olhar e
deslocamento do corpo). Um exemplo disso esté nas sentencas de ordem objeto + sujeito +

verbo (osv) e sujeito + objeto + verbo (sov).

<TV,>do <IX3>do <;ASSISTIR,>do (OSV)

TV el@ assiste

<IX3>do<TVp>do <;ASSISTIR,>do (SOV)

El@ TV assiste

Essas estruturas sem concordancia e sem 0os marcadores nao manuais sao consideradas

agramaticais em Libras:

*TV, IX3 sASSISTIR, (OSV)*
*IX3 TVpsASSISTIR, (SOV)

El@ assiste TV

As construcdes SOV e OSV na presenca de concordancia e de marcador néo
manual parecem ndo se aplicar a estruturas complexas na posicdo de objeto, ou seja, a
oragdo subordinada na funcdo de objeto ndo poderé ser movida (QUADROS & KARNOPP,
2004):

DUDU ACHA [ BOLA EMBAIXO-DA-CAMA loc k> cl

* [l BOLA EMBAIXO-DA-CAMA loc k> cl DUDU ACHA

% Estruturas antecedidas por asteriscos sdo consideradas agramaticais, ou seja, impossivel de ser
geradas em Libras.
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Apesar de variar sua posicdo, advérbios temporais e de frequéncia ndo podem
ocorrer entre o verbo e o objeto. E possivel que os primeiros sejam postos antes ou depois
da oracdo e os segundos antes ou depois do complemento verbal:

LILI BRINCAR BONECA HOJE
JUCA ALGUMAS-VEZES COMER BISCOITO
*LILI BRINCAR HOJE BONECA

Outra possibilidade de alteracdo na ordem basica das palavras em Libras esti na
topicalizagdo, cuja realizacdo se associa a marcagdo ndo manual de elevacdo das
sobrancelhas. Dependendo do tipo de construcdo, outras marcas ndo manuais podem ser

associadas a essa estrutura;

<BOLA>t <DUDU GOSTAR> mc
De bola, Dudu gosta

<O-PACOTE-DE-BISCOITO> t, <ONDE A LILI COLOCAR> qu

O pacote de biscoito, onde a Lili colocou?

Sentencas do tipo S(V)OV podem ocorrer em estruturas com foco, ou seja, aquelas
em que ha constituintes duplicados dentro de uma mesma oracdo. A énfase dada ao

constituinte copia é o que difere essa estrutura da de tépico:

EU PERDER LIVRO <PERDER> mc

Eu perdi o livro

Esse tipo de sentenca pode ocorrer na presenca de verbos com concordancia,

elevando o objeto para uma posicdo mais alta na estrutura.

LILI; JUCA, ;DAR, BISCOITO NAO
Lili ndo deu o biscoito a Juca

Além disso, a presenca da concordancia verbal permite uma derivacao (S)V(O), em

gue tanto o sujeito quanto o objeto podem ser omitidos.

:DAR,
(El@) deram (algo) (el@)
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De acordo com Quadros e Karnopp (2004), em Libras, os verbos podem ser
direcionais (ou com concordancia) e ndo direcionais (ou sem concordancia). Segundo
Ferreira (2010), os sem concordancia s&o divididos em trés subclasses: (i) os “ancorados
aos corpos”, ou seja, verbos cujos sinais sao feitos em contato ou muito préximo do corpo,
como por exemplo, PENSAR, ENTENDER, GOSTAR, ODIAR, SABER, COMER,
CONVERSAR, PAGAR,; (ii) os que incorporam objetos e, por conta dessa incorporacdo de
objeto e em funcdo das especificidades do sinal, hA mudan¢ca de um ou mais parametros
como, por exemplo, COMER/COMER MACA, BEBER/BEBER CAFE e (i) os que
apresentam flexdo, mesmo que esta ocorra com apenas um DP que pode estar na fungao
de sujeito ou de objeto.

Ja os verbos com concordancia sdo realizados no espaco neutro e a posi¢cdo do
sujeito e do objeto é fornecida pelo locutor sem qualquer ambiguidade ou necessidade de
um sinal nominal explicito. Podem ser divididos em duas subclasses: (i) aquela cujo ponto
inicial indica o SUJEITO, e o ponto final, o OBJETO DIRETO, o OBJETO INDIRETO ou o
LOCATIVO como, por exemplo, DAR e PERGUNTAR,; (ii) aquela dos verbos reversiveis,
cujo ponto inicial marca o OBJETO DIRETO, o OBJETO INDIRETO ou o LOCATIVO, e o
ponto final marca o SUJEITO (FERREIRA, 2010). Talvez os verbos direcionais sejam mais
bem explicados por suas caracteristicas semanticas, “posto que sio transparentes na
expressao da direcionalidade a qual, em linguas orais, é opaca devido a saliéncia do nivel
sintatico” (FERREIRA, 2010, p. 64).

Além de estruturas simples como as observadas anteriormente, nas linguas naturais
podem-se combinar sentencas, criando-se estruturas complexas. Essa relacdo entre as
sentencas de um periodo pode ocorrer de duas maneiras: por coordenagdo ou por
subordinacdo. Lehmann (1988 apud TANG & LAU, 2012) define coordenacdo e
subordinacdo em termos da dependéncia gramatical que € observada nesta, e ndo naquela.
Estudos recentes de analise sintatica, numa perspectiva gerativista, assumem que, nas
linguas naturais, h4 uma estrutura sintatica hierarquica com dependéncias gramaticais
expressas em diferentes niveis da gramética. Porém, a busca por evidéncias de
dependéncia nas linguas faladas ndo tém sido algo fécil. Em estruturas complexas nas
quais as sentencas sdo semanticamente coordenadas e sintaticamente subordinadas, ou
vice-versa, as vezes, torna-se dificil distinguir esses dois processos.

No caso das linguas sinais, essa identificacdo € igualmente dificil, se ndo mais, visto
que sao linguas relativamente jovens, desprovidas de forma escrita que facilite a evolugéo
de conjuncbes e complementizadores como dispositivos morfossintaticos para a

combinacdo de sentencas dentro de um periodo (TANG & LAU, op. cit.):
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LILI ACREDITAR [ JUCA GUARDAR BISCOITO ONDE loc k> qu

Lili acredita que o Juca guardou o biscoito onde?

Assim, questiona-se a respeito de que pistas prosddicas ou linguisticas ha na lingua
de sinais para marcar os limites das sentencas num periodo composto. Na lingua falada,
pesquisas sobre a prosddia tém estudado as propriedades da interface entre fonologia e
sintaxe, baseando-se em pistas prosddicas (variacdo de tom ou pausas) para estabelecer os
limites da sentengca em uma estrutura complexa. Apesar de a relacdo entre os constituintes
prosodicos e sintaticos ndo ser isomorfica, no dominio prosdédico, as estruturas estao
geralmente associadas ao sintagma entoacional (IP — Intonational Phrase) (NESPOR &
VOGEL, 2007).

Um aspecto que pode ser observado nas linguas de sinais como possiveis pistas
para a identificacdo de estruturas coordenadas e subordinadas sdo as expressfes nao
manuais. Na modalidade de lingua visuoespacial, ndo ha marcas explicitas de
subordinacao; nesse sentido, as frases presentes em estruturas complexas, aparentemente,
apresentam a mesma forma (FERREIRA, 2010).

As propriedades sintaticas da Libras elencadas nesta subsec¢do, em particular a
possibilidade de realizacdo de estruturas de subordinacdo, sdo de extrema relevancia para
este trabalho, tendo em vista a natureza dos experimentos a que foram submetidos os
participantes surdos em fase de aquisicdo da Libras, quando da aplicacdo das tarefas de
Crencas Falsas (cf. capitulo 4, a seguir), por meio das quais os dados para a andlise foram

obtidos a partir de respostas a perguntas-teste do tipo:

> O Dudu acredita que a bola esta onde?

Tomando como base um evento narrado, em que um objeto é deixado em um local
pelo protagonista da histéria (“Dudu deixou a bola debaixo da cama”) e, na sequéncia, outro
personagem move esse objeto para outro local (“Ana, mée de Dudu, guardou a bola no
armario, sem que o filho tenha visto”), a distingdo de pontos de vista, necessaria a atribuigéo
de Crenca Falsa (CF) ao personagem da histéria pelo participante da tarefa, depende de
uma série de demandas cognitivas, pois as representacdes mentais apoiam-se em
representacdes geradas linguisticamente.

Assim, a lingua fornece subsidios para determinados processamentos cognitivos
(como no exemplo da historinha em que ha uma situagao de CF: “Dudu acredita que a bola
esta debaixo da cama”). Portanto, solucionar tarefas cognitivas de CFs requer a construgao
de uma representacdo mental a partir de dados fornecidos linguisticamente. Em outras

palavras a representacdo da crenca falsa do outro sobre um determinado estado de coisas
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demanda a compreensdo de sentencas interrogativas, o processamento de sentencas
complexas (como as subordinadas completivas) e o0 mapeamento de um evento a uma
proposi¢ao veiculada por uma completiva, além da avaliagdo de seu valor-verdade. Desse
modo, para o entendimento concreto de uma situacédo de CF, a crianca deve ser capaz de
compreender sentengas com encaixamento estrutural, como as completivas.

Na secdo seguinte, serdo apresentadas caracteristicas semanticas e pragméaticas
das linguas de sinais, mais especificamente da Libras.

3.3.1.4 SEMANTICA E PRAGMATICA

De acordo llari (2000), tanto a semantica quanto a pragmatica tém como escopo 0
estudo da significagdo. Aquela se caracteriza pelo estudo do significado da palavra e da
sentenga, ou seja, trata da natureza, da funcdo e do uso dos significados determinados ou
pressupostos; esta se caracteriza pelo estudo da linguagem em uso, ou seja, trata da
relag@o entre a linguagem e o contexto. Assim, no que diz respeito ao significado, pode-se
considerar as relagdes que 0s signos mantém com 0s objetos e com as situa¢des do mundo
ou, ainda, os interlocutores e a interagdo que estabelecem entre si por meio da linguagem.
(ILARI, 2000)

Dessa forma, agbes concretas no dmbito da construgdo da linguagem resultam no
discurso que se caracteriza e se constréi a partir da combinacdo e da organizacao dos
signos linguisticos que, numa perspectiva saussuriana, € uma associacdo de um conceito, 0
significado, a uma imagem acustica (ou 6tica), o significante (SAUSSURE, 1916/1988).
Tanto significado quanto significante sdo entidades abstratas que existem na mente dos
falantes de uma determinada lingua, sendo, portanto, entidades mentais. Nesse sentido, em
Libras, usa-se o sinal de FUTEBOL para falar de um tipo de jogo esportivo que faz uso pelos
seus jogadores de uma bola, porém isso ndo quer dizer que o significado desse sinal se
identifiqgue com um jogo de FUTEBOL especifico no mundo e nem que o significante de
FUTEBOL precise ter uma identificacio com os gestos usados para pronuncid-lo. O
significado ndo é o FUTEBOL em si, mas a representacdo mental que se tem desse esporte.
Da mesma forma, o significante desse sinal ndo sdo os parametros formacionais, mas a
representacdo mental que os falantes de Libras fazem desses parametros que os ajudam a
reconhecer o sinal FUTEBOL quando ele é sinalizado. Percebe-se uma relacdo simbdlica
entre significado e significante e sempre que um falante pronuncia ou sinaliza palavras,

sentencas ou discursos ele esta designando conceitos (MCCLEARY & VIOTTI, 2009).
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Assim, a interacao entre os usuarios de uma lingua se da por meio de simbolos e, ao
usarem determinada estrutura enunciativa, agem na lingua de modo a informar, perguntar,
mostrar, etc., ou seja, relacionam a lingua aos atos de fala (ILARI, 2001).

Aspectos relacionados tanto a semantica quanto a pragmatica também podem ser
observados nas linguas de sinais. Dessa forma, encontram-se em Libras as relacdes de:

e Sinonimia - em que dois sinais diferentes representam significados
aproximados: VELHO — para objetos / VELHO — para pessoas;

¢ Antonimia — em que dois ou mais sinais diferentes representam significados
contrarios, como em JOVEM / VELHO;

¢ Homonimia — em que dois sinais semelhantes representam significados
diferentes, pertencentes a campos semanticos distintos, por exemplo: PEIXE /
SEXTA FEIRA;

e Paronimia — em que dois sinais semelhantes representam significados
diferentes, com distincdo de algum parametro: LARANJA / APRENDER,;
(Ponto de Articulacéo); MANHA / FACIL (Direc&o do Movimento);

e Polissemia — em que dois sinais iguais representam significados diferentes,
porém pertencentes a0 mesmo campo semantico, por exemplo: DOCE /
SOBREMESA.

Os sinais em Libras que correspondem as palavras utilizadas nos exemplos acima
revelam alguns dos aspectos dessa lingua no que diz respeito a0 modo como as relacdes
semanticas se estabelecem. No entanto, segundo llari (2001), determinados fenémenos
extrapolam o universo da semantica e necessitam de uma analise mais pragmatica. Dentre
esses fendmenos, esta a déixis, que, no caso das linguas de sinais, levando em
consideracao os atos de fala, tem seu uso restringido pela modalidade visuoespacial. Assim,
em Libras, a déixis é usada para se referir ou identificar terceiras pessoas ou objetos
presentes, tendo, nesse sentido, fungdo pronominal.

Cumpre salientar que uma das diferencas entre uma lingua oroauditiva e uma lingua
de natureza visuoespacial como a Libras consiste na impossibilidade de os falantes dessa
lingua poderem se valer de recursos linguisticos como chamar a atencdo do receptor por
meio de nomes proprios, vocativos, etc., sendo necessario substituir esses recursos por
outras estratégias discursivas, tais como abanos de mao ou toques no ombro do interlocutor
(FERREIRA, 2010). Além disso, de acordo com Ferreira (2010), algumas expressdes ndo
manuais (expressdes faciais) sdo responsaveis por preencher a funcdo entoacional,
transformando sentencas imperativas em pedidos, atenuando a forca ilocucionaria dos atos

diretivos, na medida em que o enunciador busca preservar a ‘face’ do seu interlocutor ou a
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sua proépria ‘face’, além de se poderem atenuar comentarios delicados ou embaracosos,
transformando-os em brincadeiras.

Ainda relacionado aos atos de fala, temos o estudo da modalizagdo em Libras, tendo
em vista os diferentes graus de envolvimento e comprometimento do enunciador em relagéo
ao conteudo proposicional P da oracdo modalizada. Os modais dednticos expressam a
atitude dos sujeitos em enunciados com atos diretivos, como ordem e pedido. Os modais
epistémicos sao subjetivos por natureza e tém sua relagdo com os atos de fala

estabelecidos pela fun¢do déitica. Em estruturas como:

(1) Eu acho que Maria saiu.

(2) E improvavel que Maria tenha saido,

percebe-se explicitamente a incerteza do falante pelo uso dos modais “acho” e “improvavel”.
A Libras apresenta sinais equivalentes para essas e outras nogfes modais (FERREIRA,
2010). Construgbes com modais epistémicos e factivos em Libras, como os verbos “pensar”
(= “achar”) e “saber”, nos exemplos abaixo, equivalem a sentengcas complexas com
encaixamento:

sPENSAR, ,CERTO
El@ acha que vocé esté certo.
1SABER; ;JUCA, ,SEU IRMAO

Eu sei que o Juca é seu irmao.

Segundo Ferreira (2010), nos periodos compostos constituidos de oracdes
subordinadas, ndo ha um complementizador equivalente a ‘que’, nem um item lexical que
represente o verbo de ligacdo. Nesses casos, as oragdes sdo justapostas e as relagbes de
subordinacdo e de sujeito/predicado sdo expressas de maneira diferente, seja por meio do
valor semantico das oracdes, seja por meio da ordem das oragfes ou dos itens lexicais que
as compdem, ou ainda, por meio de uma pausa mais longa posterior ao modal, ou antes
dele, entre as duas oragfes. A ocorréncia de modais epistémicos pode se dar como um

Unico elemento oracional:

CERTO
E certo que vai chover.
VERDADE

E verdade o que vocé disse?
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Nos exemplos anteriores, a interpretacdo esta condicionada ao contexto linguistico e
a situacao de producado dos enunciados. Os modais aléticos, devido ao carater polissémico

dos seus itens lexicais, podem ser usados com valor epistémico ou dedntico:

<NAO-PODER> mc RECIFE NEVAR
E impossivel nevar no Recife.
PRECISAR PESSOA <TRABALHO> Loc i

E necessario se ter uma pessoa trabalhando aqui

Os modais debnticos tém o0s seus usos vinculados as normas sociais e estao

relacionados ao conceito de obrigacao:

OBRIGATORIO REUNIAO
Eu digo que é obrigatéria esta reuniao.
TER-QUE ESTUDAR

Eu tenho a obrigagéo de estudar.

Nas palavras de Ferreira (2010), ao transformar uma proposicdo em um ato
discursivo, os modais parecem apresentar um vinculo forte com a forca ilocucionaria.
Enquanto os modais debnticos séo utilizados para expressar ordem, concessotes e pedidos,
0s epistémicos sdo mais presentes em afirmativas e interrogativas. Aqueles oferecem uma
visdo factiva, enquanto estes uma visdo mais prospectiva, com base na crenca e no
conhecimento que o falante tem sobre um determinado evento. Ja os modais aléticos
representam uma necessidade, uma (im)possibilidade, uma visdo constativa baseada em
fatos verificaveis. Apesar de ocorrerem em menor quantidade, os itens lexicais modais
presentes na Libras e os exemplos apresentados anteriormente demonstram a possibilidade
de uso de abstragdo por uma modalidade de lingua visuoespacial. Por outro lado,
diferentemente do que se pensava, é possivel operar em Libras com estruturas sintaticas do
tipo “Eu acho que P” ou “E possivel que P”, mesmo ndo havendo um conectivo sintatico-
semantico explicito na estrutura. Nesse caso, as relacdes sintdticas (coordenacédo e
subordinacdo) das sentencas sdo marcadas pelo ritmo do enunciado (FERREIRA, 2010).

Nesta secdo, procurou-se apresentar a complexidade das linguas de sinais e, de
modo particular, da Libras, bem como as peculiaridades da estrutura subjacente dessa
modalidade de lingua. No capitulo a seguir, passa-se ao detalhamento da metodologia e a
descricdo das atividades experimentais realizadas, destacando-se a importancia do
desenvolvimento linguistico nos diversos niveis aqui descritos de modo a permitir o

desenvolvimento de habilidades cognitivas superiores.
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CAPITULO 04 — METODOLOGIA

Neste capitulo, faz-se uma breve apresentacdo da Psicolinguistica Experimental,
bem como do Paradigma da Producdo Eliciada, técnica utilizada na conducdo dos dois
experimentos realizados. Descrevem-se as tarefas de crenca falsa de conteudo inesperado
e de mudanca de localizacdo, partindo-se dos testes classicos e propondo-se um
refinamento dessas tarefas nas duas atividades experimentais aqui desenvolvidas, com o
objetivo de investigar a relacdo entre o desenvolvimento linguistico e o de Teoria da Mente
em criancas e jovens surdos que tém como L1 a Libras, adquirida em diferentes estagios. A

secdo final é dedicada a andlise dos dados e discusséo dos resultados obtidos.

4.1 PSICOLINGUISTICA EXPERIMENTAL

A Psicolinguistica toma como objeto primeiro 0 processamento linguistico
implementado naturalmente, o qual diz respeito a conversdo de uma proposi¢cdo semantica
em um enunciado sintaticamente organizado e passivel de ser articulado (falado, sinalizado
ou escrito) — no que concerne a producao —, e do sinal acustico da fala (ou de seu correlato
sinalizado ou gréafico) em sentido — no que tange a compreensdo. Do ponto de vista
experimental, essa area do conhecimento busca caracterizar os processos que envolvem a
producdo, a percepcdo e a compreensao das linguas naturais, a partir da proposicao de
hipoteses, com vistas a explicar como ocorre o processamento linguistico na mente
humana. Nessa perspectiva, os fendbmenos linguisticos séo investigados do ponto de vista
de sua execucao pelos falantes/ouvintes por meio de seu aparato articulatério/perceptual e
de seus sistemas de memoria (LEITAO, 2010).

A delimitacdo do objeto de estudo e 0s objetivos da pesquisa em Psicolinguistica
definem os principios metodolégicos especificos, ou seja, as atividades experimentais com
foco na percepgdo, na compreensao ou na producdo da linguagem, que tém por finalidade
descrever, ainda que de modo indireto, os procedimentos mentais envolvidos durante o
processamento linguistico.

Os experimentos realizados em Psicolinguistica sdo basicamente de dois tipos: on-
line e off-line, também denominados “cronométricos” e “ndo cronométricos” (DERWING &
ALMEIDA, 2005). O objetivo dos primeiros € o de medir as rea¢gfes do participante da
atividade no momento exato em que o processamento esta ocorrendo: por exemplo, toma-
se como medida o tempo de reacdo enquanto a leitura ou a audicdo/observacao visual de
estimulos linguisticos estd se desenvolvendo. Por outro lado, os experimentos off-line

tomam como medida a reacdo depois de o processamento linguistico ter sido finalizado: por
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exemplo, avaliam-se respostas corretas ou incorretas, apos o individuo ter lido, visto ou
escutado um estimulo. De acordo com Garrod (2006), as técnicas on-line e off-line sé&o
complementares, pois, dependendo dos objetivos do estudo, pode-se eleger uma ou outra,
ou até mesmo ambas, para a obtencdo de dados. Ainda segundo esse pesquisador, as
técnicas experimentais podem ser classificadas conforme a natureza das variaveis
utilizadas: comportamentais ou neurofisiolégicas. As primeiras estdo relacionadas, por
exemplo, ao movimento dos olhos durante a leitura, tempo de reacdo a um estimulo, tempo
de resposta a uma pergunta, etc.; as Ultimas, a atividade cerebral observada durante o
processamento linguistico.

Nesta dissertacdo, as atividades experimentais elaboradas focalizaram a
compreensdo, medindo-se varidveis comportamentais e usando-se uma técnica off-line para
a coleta de dados. Reportam-se resultados de dois experimentos aplicados a criangas e
jovens surdos em diferentes estagios de aquisicdo da Libras, com vistas a verificar em que
medida estdo relacionados desenvolvimento linguistico e desenvolvimento da ToM. Para
isso, foram escolhidas a Tarefa de Crenga Falsa de Conteudo Inesperado (HOGREFE,
WIMMER & PERNER, 1986) e a Tarefa de Crenca Falsa de Mudanga de Localizagédo
(WIMMER & PERNER, 1983), conduzidas nos Centros de Atendimento Educacional
Especializado (CAEE/Centro e Sul) de Juiz de Fora e em escolas da rede municipal. A fim
de que se possa compreender como foram obtidos os dados a partir das atividades

realizadas, descreve-se, na sequéncia, a técnica utilizada.

4.1.1 O Paradigma de Producdo Eliciada (Elicited Production Task)

De acordo com Name (2002), o Paradigma de Producédo Eliciada € uma técnica
experimental que pode ser utilizada tanto com adultos, quanto com criangas a partir de dois
anos e meio de idade. Quando aplicada a criangas, o objetivo € o de revelar o conhecimento
linguistico de modo inconteste, por meio da produgcdo de determinadas
estruturas/enunciados. Atividades experimentais concebidas com essa técnica buscam
avaliar conhecimento morfoldgico, sintatico ou semantico.

A crianca participa de uma atividade, em que s&do apresentadas, por exemplo,
historias curtas ou personagens inseridos em um determinado contexto, no qual a producéo
da estrutura-alvo € eliciada: apds a apresentacdo de determinada situagdo, dirige-se uma
pergunta a crianca (ou lhe é pedido que complete uma sentenca). A seguir, a crianca pode
responder a pergunta oralmente (ou por meio de sinais); apontar um objeto ou imagem;

z

completar a sentenca. Esse tipo de técnica é adequado a experimentos que podem ser
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realizados tanto na casa da crianca quanto em creches, escolas ou em um laboratoério. As
sessdes podem ser gravadas em audio e/ou video para analise posterior.

O material comumente utilizado é composto por: (i) pranchas organizadas em
programas de imagens, como Photoshop e Power Point, as quais podem ser impressas ou
apresentadas em computador portétil; (i) gravador de &udio portétil ou filmadora, para
registro dos dados e analise posterior; (iii) livros e brinquedos para a fase de familiarizacéo,
quando se estabelece uma relacdo ladica com o experimentador. ApOs se constatar que a
crianca estd ambientada, o experimentador Ihe propbe uma espécie de brincadeira, em que
ouvira, por exemplo, algumas historinhas e, ao final de cada uma delas, devera responder a
uma pergunta. As respostas sdo anotadas para analise posterior (medida off-line).

Thornton (1996) considera que esse tipo de tarefa possui muitas vantagens, tendo
em vista que: (i) permite ao experimentador evocar sentencas correspondentes a estruturas
sintaticas complexas, que ocorrem raramente na fala espontanea; (i) apresenta uma
amostra de dados satisfatdria com apenas uma sessdo experimental; e (iii) permite ndo
somente analisar a producdo linguistica em si, mas também acessar a compreensao de

enunciados linguisticos.

4.2 TAREFA DE CRENCA FALSA DE CONTEUDO INESPERADO

A tarefa de Conteudo Inesperado, criada por Hogrefe, Wimmer e Perner (1986), € um
teste de Crenca Falsa (CF) amplamente utilizado até hoje em experimentos psicolinguisticos
de Teoria da Mente. Nesses testes de CF, é apresentado aos participantes um contetudo
inesperado para determinado recipiente, diferentemente do que ocorre na tarefa classica de
Mudanca de Localizacdo, de Wimmer e Perner (1983), em que ha mudanca do local em que
determinado objeto é inicialmente colocado ou guardado.

Assume-se que, numa ocasido em que um individuo participe de determinada
situagdo que envolve crencga falsa, a atribuicdo dessa crenga a outras pessoas aconteca da
mesma maneira que a atribuicdo a si mesmo, i.e., independentemente de a crenca ser do
proprio individuo ou de outrem, mentalmente, a atribuicdo ocorreria do mesmo modo e,
sendo assim, a Tarefa do Conteudo Inesperado foi pensada como uma maneira de viabilizar
ao participante a experiéncia de atribuir crenca falsa a si mesmo, para que, entdo, pudesse
atribui-la a outros individuos.

Essa tarefa consiste, pois, em apresentar ao participante uma caixa que sirva para o
acondicionamento de produtos/objetos que sejam comumente conhecidos, populares em
sua comunidade (como uma caixa de ovos, uma caixa de Band-Aids, de fésforos, etc.), e

perguntar-lhe o que ha dentro da caixa. Como é esperado, na maioria das vezes, 0
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participante responde que o que se encontra no interior do recipiente € o que obviamente se
espera nas situacoes do dia a dia — como “ovos” em uma “caixa de ovos”, curativos em uma
caixa de Band-Aids, por exemplo. No entanto, o experimentador, ao abrir a caixa, mostra ao
participante um conteudo inesperado, como bolas de Natal na caixa de ovos. Em seguida, o
experimentador dirige uma pergunta ao participante, referindo-se a uma terceira pessoa,
gue se encontra fora do local de realizacdo do experimento (geralmente um amigo da
crianga) e que desconhece o contetdo real da caixa. O experimentador indaga o
participante a respeito da crenca dessa terceira pessoa sobre o contelido da caixa e, assim,
se a crianca responder o contetdo inesperado (como bolas de Natal na caixa de ovos), isso
indicara que ela ainda ndo é capaz de atribuir crenca falsa, ao passo que, respondendo o
conteudo esperado (ovos), ela revelara capacidade de conduzir esse tipo de raciocinio.

Ha varias versbes dessa tarefa em diversos estudos, nos quais sdo utilizados
materiais e procedimentos de aplicacdo diferentes (WELLMAN et al., 1996; WELLMAN &
LIU, 2004; DE VILLIERS & DE VILLIERS, 2000; DE VILLIERS et al., 2001; ATANCE &
O'NEIL, 2004; DE VILLIERS, 2005; RAKOCZY e al., 2009; RUBIO-FERNANDEZ &
GEURTS, 2013).0 experimentador pode fazer uso de recursos audiovisuais, como figuras,
videos, fantoches ou atores reais.

Com relacdo aos materiais, ha diversos tipos de produtos/objetos que podem ser
usados, desde que sejam amplamente conhecidos pelos participantes. Na aplicacdo dessa
tarefa, pode-se optar, ainda, por um envolvimento mais ativo ou passivo do participante, de
forma que ele possa manipular os materiais, ajudar a fechar a caixa — participagéo ativa — ou
somente assistir as sequéncias de cenas que lhe forem apresentadas — participacdo
passiva. A depender do tipo de controle que se deseja fazer, em geral, antes de chamar o
segundo participante, podem-se acrescentar perguntas de meméria, como: “O que vocé
pensou que havia na caixa antes de eu abri-la?”, em que é utilizada uma estrutura linguistica
recursiva com um verbo de estado mental (pensar), ou “O que vocé disse que havia na
caixa?”, com um verbo de elocugao (dizer), ou ainda “Para vocé, o que havia na caixa
quando ela ainda estava fechada?”, em que a estrutura recursiva é substituida pela
expressao “para vocé€”, fornecendo a perspectiva que deve ser tomada, ou finalmente “Para
vocé, primeiro, o que havia na caixa?”, em que se explicita, com o uso da palavra “primeiro”,
sobre a qual momento o experimentador se refere. Perguntas sobre a realidade também s&o
adicionadas com frequéncia, como: “O que ha, de verdade, na caixa?’, “O que havia na
caixa quando eu a abri?”, etc., que visam a tornar clara para o participante a diferenga entre

a crencga que ele possuia e a situagao real.
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Dentre as tarefas empregadas no estudo de crenca falsa, segundo Wellman, Cross e
Watson (2001)?°, a de Contetdo Inesperado com envolvimento ativo do participante é a que
melhor possibilita tanto a supressdo da representacdo mental da realidade que o préprio
participante passa a ter depois que descobre o conteudo real da caixa, quanto da tendéncia
que ha em assumir que as crengas sao sempre verdadeiras. Vale destacar ainda o que
afirmam esses autores com relacdo a utilizacdo de estratégias que possam favorecer o
sucesso na tarefa de Crenga Falsa:

i) explicacdo do porqué de o conteldo inesperado se encontrar na caixa que se esta
utilizando;

i) explicitacdo da intengdo de enganar o proximo participante;

i) participacao ativa;

iv) reducdo da interferéncia que a realidade pode causar por meio, por exemplo, da
eliminacé@o do contetdo esperado (que corresponde a resposta errada) e

V) utilizagcdo de perguntas que deixem claro o momento ao qual o experimentador faz

referéncia.

Neste estudo, optou-se pela aplicacao de uma tarefa de Crenca Falsa de Contetdo
Inesperado, utilizando-se a Libras e com envolvimento ativo dos participantes.
Considerando-se o que foi exposto, acredita-se que, para passarem ha tarefa, o0s
participantes deverdo ser cognitivamente capazes de:

i) acompanhar e compreender uma sequéncia de acontecimentos simples — narrativa
simples que é construida durante a atividade experimental e com o envolvimento do préprio
participante;

ii) lembrar-se dos acontecimentos-chave (no caso dos experimentos do presente
estudo, trata-se da revelacdo do que realmente havia nas caixas, ja que, antes desse
momento, na perspectiva do participante, a realidade — mental, virtual — era de determinada
maneira e, apos esse momento, passou a ser de outra — factual);

iif) compreender que ha uma tendéncia-padrao de assumir que crencas sdo sempre
verdadeiras;

iv) suprimir a sua propria representacdo da realidade quando da predicao da crenca
ou do comportamento do proximo participante;

v) compreender que o comportamento de um individuo € baseado na sua propria

representacdo mental do mundo.

% Esses autores realizaram uma meta-analise dos estudos envolvendo a tarefa de Crenca Falsa.
Uma meta-andlise integra resultados de determinado nimero de estudos e pode fornecer um
panorama geral do desenvolvimento do sucesso de uma estratégia/técnica/medida utilizada na
pesquisa de determinado campo. O objetivo principal do estudo de Wellman, Cross e Watson (2001)
foi o de determinar quais fatores (e em que medida) afetam a performance na tarefa de Crenca Falsa.
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Tais consideracBes remetem a fatores ndo especificamente relacionados a ToM,
como memodria de trabalho e controle inibitrio?”, os quais interferem na performance dos
participantes das tarefas de Crenca Falsa, devido a possiveis dificuldades que emergem
quando da complexa interacdo entre mddulos cognitivos que esse tipo de teste requer.
Contudo, ndo € objeto desta pesquisa investigar em que medida demandas cognitivas ndo

linguisticas interferem na conducéo desse tipo de raciocinio.

4.3  TAREFA DE CRENCA FALSA DE MUDANCA DE LOCALIZACAO

A concepcao da tarefa de Crenca Falsa de Mudanca de Localizagdo, de Wimmer e
Perner (1983), método experimental classico que se tornou padrdo na pesquisa
desenvolvimental, centra-se na possibilidade de o participante inferir que o protagonista de
um evento narrado tem uma crencga diferente da realidade. Esse tipo de teste permite ao
pesquisador verificar a existéncia (ou o desenvolvimento) de uma habilidade cognitiva do
participante que consiste em distinguir “crenca” e “realidade”. Assim, ao conduzir esse tipo
de raciocinio, a crianca deve ser capaz de demonstrar se compreende diferentes pontos de
vista a respeito de uma dada situacao, isto é, a diferenca entre o pensamento de uma
pessoa (ou personagem), que pode diferir do que ocorre na realidade, e o conhecimento
gue a propria crianca tem da realidade.

Tomando como referéncia os estudos sobre a Teoria da Mente, de Premack e
Woodrulf (1978), Wimmer e Perner (1983) criam a tarefa que ficou conhecida como “A
histéria de Maxi e o chocolate”: Maxi, ao ajudar sua mae a guardar as compras, pega uma
barra de chocolate, come um pedaco e guarda o restante dentro de um armario verde. O
menino sai da cozinha em diregdo ao quintal. Na auséncia de Maxi, a mae pega o chocolate
no armario verde para preparar um bolo e, apos retirar um pedaco da barra, guarda o que
sobrou em um armario azul. Ela sai para comprar ovos. Passado um tempo, Maxi volta do
guintal com fome. Ele se lembra de onde havia colocado o chocolate; por isso, volta para
pegar um pouco mais. Nesse momento, o pesquisador faz a seguinte pergunta a crianca:

“Onde Maxi vai procurar pelo chocolate?”. Espera-se que a crianga mencione que Maxi

?’ Meméria de trabalho e controle inibitério constituem dominios das denominadas Funcdes

Executivas, compreendidas como processos cognitivos impulsionados em atividades que demandam
elevado nivel de processamento, como planejar, inibir, coordenar e controlar uma sequéncia de acdes
para a manutencdo de um determinado objetivo, tendo em vista as alternativas presentes nas
informacdes em competicdo. Para mais informacdes a respeito, ver Diamond, 2012; Lehto et al.;
2003; Miyake et al.; 2000.
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procurara o chocolate no armario verde quando voltar a cozinha, se for capaz de atribuir
crenca falsa.

Os pesquisadores aplicaram essa atividade a 36 criangas australianas, com idade
entre trés e nove anos, separadas em trés grupos etérios: grupo 1 — de trés a quatro anos;
grupo 2 — de quatro a seis anos; e grupo 3 — de seis a nove anos. A historia era apresentada
com maquetes e bonecos. Os resultados encontrados foram os seguintes: nenhuma crianga
com idade inferior a quatro anos foi capaz de atribuir crenca falsa a Maxi, respondendo que
0 menino iria procurar o chocolate no armario azul (localizacdo real); 57% das criancas de
quatro a seis e 86% das criancas de seis a nove anos mostraram o lugar correto do objeto, o
armario verde, demonstrando capacidade de distinguir e relacionar crenca e realidade.
Desse modo, Wimmer e Perner (op. cit.) sugeriram que a habilidade de representar a
relacdo entre os estados epistémicos de dois ou mais individuos surge no periodo
compreendido entre quatro e seis anos de idade.

Inspirados por essa pesquisa, uma série de pesquisadores replicaram a tarefa acima
descrita, alterando alguns aspectos do teste, aplicando-o a diferentes grupos sociais ou
culturais, a criangas autistas e a criangas com Sindrome de Down. O que se tem observado,
entretanto, € que os resultados classicos para esse tipo de tarefa tém sido os seguintes: (i)
criangas menores de quatro anos néo revelam um bom desempenho nos testes, por ndo
perceberem que a atribuicdo de crenca falsa ao personagem da histéria explica os
diferentes pontos de vista a respeito da localizacdo do objeto; (ii) a maior parte do grupo de
criancas com idade superior a quatro anos consegue realizar os testes.

E importante mencionar que nem todos os pesquisadores consideram adequada a
aplicacdo de tarefas de CFs. Bloom e German (2000), por exemplo, apresentam duas
razbes para desabonar esse tipo de teste: (i) o bom desempenho em tarefas de CFs requer
outras habilidades além da ToM; (ii) a ToM é uma capacidade que ndo se restringe ao bom
desempenho em testes de CFs. Para esses pesquisadores, essas tarefas sdo
inerentemente dificeis e poderiam ser usadas para explorar a dificuldade relativa de
raciocinio sobre diferentes representacdes, incluindo crencas, fotografias e desenhos. E
também poderiam ser usadas para diagnosticar e estudar criancas mais velhas e adultos
com deficiéncias cognitivas e linguisticas.

Tal como Bloom e German (2000), assume-se, neste trabalho, que as dificuldades
apresentadas por criancas menores nesse tipo de atividade seja decorrente da
sobreposi¢cdo de demandas cognitivas (linguisticas e nado linguisticas) envolvidas em testes-
padrdo de CFs. A inteng&o aqui, portanto, ndo é a de restringir a ToM a tarefas de CFs, mas
a de verificar em que medida a aquisicdo e o desenvolvimento da primeira lingua contribui
para o desenvolvimento de habilidades cognitivas superiores. E o que passaremos a discutir

nas secodes subsequentes.
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CAPITULO 05 — ATIVIDADES EXPERIMENTAIS

51 EXPERIMENTO 1 — A relacédo entre conhecimento linguistico e desenvolvimento da
ToM em tarefas de Crenca Falsa de Conteudo Inesperado

Conforme se tem discutido ao longo desta dissertacdo, assume-se que haja uma
relacdo entre lingua e Teoria da Mente, de forma que o desenvolvimento daquela aperfeicoe
o desenvolvimento desta.

Vale ressaltar que a proposta de de Villiers (2007) é a de que a relacdo entre lingua
e ToM seja bidirecional, isto é, a autora considera o fato de que certos aspectos da Teoria
da Mente decorram da aquisi¢cdo da linguagem, ou de que quaisquer realizagdes linguisticas
estejam relacionadas a aspectos da Teoria da Mente, sendo a capacidade de compreensdo
da intencdo do outro anterior a aquisi¢cdo da linguagem.

Para testar essa hip6tese, a autora realizou experimentos nao verbais com bebés e
criancas ainda em estagio precoce de aquisi¢do do inglés, medindo-se o grau de atengéo da
crianca dedicada a uma situacdo por ela esperada. Posteriormente, em um estagio de
desenvolvimento cognitivo mais avancado e em conformidade com o conhecimento
linguistico esperado para aquele estagio, foram obtidas evidéncias de que o direcionamento
dessa relacdo havia se invertido. Em outras palavras, para a compreensado por parte da
crianca acerca de crencas falsas (capacidade de separar o ponto de vista préprio — PoV —
do inglés Ponto of View — do ponto de vista do Outro), seria necessario o dominio da
representacdo dessas crencas por meio da lingua, a partir da aquisicdo de verbos
epistémicos. Esse novo trajeto seria parte do desenvolvimento cognitivo da crianca, também
percebido por de Villiers como fase de maturacéo da ToM.

Nesta dissertagdo, optou-se por investigar essa capacidade cognitiva em pessoas
surdas que tém acesso a sua lingua natural, a Libras, em diferentes estagios de aquisi¢ao.
O que se busca é melhor caracterizar as implicagdes cognitivas decorrentes da né&o
exposi¢cdo precoce aos dados da lingua de sinais por surdos (pertencentes a familias de
ouvintes), afetando negativamente o desenvolvimento de habilidades cognitivas superiores,
uma vez que, quando esse individuo surdo ndo adquire adequadamente sua primeira lingua,
o desenvolvimento da ToM ndo acompanha esse desenvolvimento, diferentemente do que
ocorre com um individuo ouvinte, o qual tem acesso ao input linguistico de sua L1 no
estagio adequado de seu desenvolvimento humano, conforme pesquisas relatadas na

literatura sobre o assunto e reportadas neste trabalho.
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A tarefa de Crenca Falsa (CF) de Conteudo Inesperado (Cl) do presente estudo é,
pois, uma tarefa linguistica predominantemente verbal, com o apoio de imagens, tendo em
vista o objeto de estudo aqui focalizado.

Pressupde-se que os participantes surdos que adquiriram Libras como L1 depois dos
guatro primeiros anos de vida e que estejam em contato de forma sistematizada com essa
lingua por um periodo inferior a 48 meses apresentem, em geral, pior desempenho na
conducao de um raciocinio de CF do que os participantes surdos com aquisi¢éo tardia, mas
gque estejam em contato sistematizado com a Libras como L1 por um periodo igual ou

superior a 48 meses?®.

» Objetivos:

e Obter evidéncias sobre a relagédo entre o reconhecimento do significado dos
verbos de comunicacdo e epistémicos e o estabelecimento de diferentes
pontos de vista (PoV) em tarefas de Crencgas Falsas (CFs), realizadas por
criancas e jovens surdos, com diferentes periodos de exposicéo a Libras;

¢ verificar se 0 conhecimento do significado de subclasses de verbos (como
“ver’ e “saber”), presentes em perguntas de Orientacao, auxilia o raciocinio
das criancas e jovens com menos tempo de exposi¢do a Libras no que diz

respeito a compreensao das tarefas de CF.

» Hipotese:

A aquisi¢cdo da Libras como L1, mesmo que tardia, otimiza o raciocinio de Crengas

Falsas, necessario para o desenvolvimento da ToM em pessoas surdas.

> Previsodes:

e se a Libras for adquirida como L1 tardiamente, o comprometimento do
desenvolvimento linguistico do surdo podera afetar negativamente sua

capacidade de raciocinio de CFs;

28 Cf. nota 02.
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e em caso de aquisi¢do tardia, o maior tempo de exposicado a Libras podera
viabilizar o desenvolvimento linguistico e cognitivo do surdo, uma vez que o
uso de estratégias linguisticas em tarefas de CFs pode facilitar a conducao
desse tipo de raciocinio por esses surdos.

» Varidveis independentes (compondo um design 2X2):

a) Variavel independente 1: Tipo de verbo

¢ Niveis da variavel independente 1.
Pergunta-teste com verbo de comunicagéo:

“O que o seu colega vai dizer que tem na caixa?”

Pergunta-teste com verbo epistémico:

“O que o seu colega vai pensar que tem na caixa?”

b) Variavel independente 2: Tipo de estrutura da tarefa

¢ Niveis da variavel independente 2:

Auséncia/Presenca de perguntas de orientacdo com verbos factivos

Perguntas de orientagdo com verbos factivos:
“O seu colega viu o que tem na caixa?”

“O seu colega sabe o que tem na caixa?”

A varidvel independente 1 é relevante, tendo em vista que, na literatura sobre
aquisicdo da linguagem, resultados de estudos conduzidos com criangas ouvintes indicam
uma diferenca quanto ao momento de aquisicdo de verbos de comunicacdo e de estado
mental (DE VILLIERS, 2005; 2007).

A variavel independente 2 é importante, na medida em que fornece indicios sobre o
desenvolvimento das habilidades linguisticas das criancas e dos jovens surdos em periodo
de aquisicdo tardia da Libras. A insercdo de perguntas de orientacdo com a subclasse de
verbos do tipo “ver” e “saber”, antes de se realizar a pergunta-alvo da tarefa de Crenca
Falsa (com verbo de estado mental), permite verificar se o reconhecimento do significado
desses verbos pode ajudar o participante a perceber os diferentes pontos de vista

envolvidos na situacdo a ele apresentada, organizando e recuperando informacao ativa na
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memoria de trabalho, de modo a compreender estados mentais. Dessa forma, coloca-se em
evidéncia a relacao entre os verbos factivos e epistémicos, as propriedades linguisticas que
0S aproximam e que concorrem para o desenvolvimento de uma Teoria da Mente.

Portanto, a partir do cruzamento das variaveis independentes 1 e 2, tém-se as

condi¢cdes experimentais a seguir:

e Condicao 1 — Verbo de Comunicacgéo / Auséncia de Pergunta de Orientacéo
e Condigcao 2 — Verbo Epistémico / Auséncia de Pergunta de Orientacdo
e Condicao 3 — Verbo de Comunicacgédo / Presenca de Pergunta de Orientacéo

e Condicao 4 — Verbo Epistémico / Presenca de Pergunta de Orientacao
» Variavel dependente:
Numero de respostas corretas a pergunta-alvo por condigdo experimental.
» Método
- Participantes

A tarefa de Crenca Falsa de Contetdo Inesperado foi aplicada em Libras®® a 16
participantes surdos brasileiros, com aquisicdo tardia de Libras (cf. nota 02), divididos em
dois grupos, tendo sido considerado o tempo de exposicdo a Libras como fator
extralinguistico para essa distribuicdo. Assim sendo, o grupo 1 (G1) foi constituido de 08
individuos (dois do sexo feminino e seis do sexo masculino), com periodo de exposicao a
Libras compreendido entre 18 e 36 meses, e com idade entre 8 e 18 anos. O grupo 2 (G2)
foi igualmente formado por 08 individuos (quatro do sexo feminino e quatro do sexo
masculino), com periodo de exposi¢cdo a Libras compreendido entre 48 e 96 meses, com

idade entre 8 e 29 anos™®.

* As atividades experimentais foram conduzidas por um intérprete da UFJF e por intérpretes dos
Centros de Atendimento Educacional Especializado da Rede Municipal de Juiz de Fora, sob a
orientacdo do autor deste trabalho e da coordenadora do projeto de pesquisa no qual esta
dissertacéo se insere (cf. Introdugéo).

% Nesta etapa da pesquisa, constatou-se que a aquisicido da Libras como L1 pelos participantes
surdos raramente ocorre em idade pré-escolar. o enfoque inicial deste estudo requeria que se
investigassem criancas em idade pré-escolar que fossem falantes nativas de Libras; porém, a maioria
significativa dos participantes disponiveis que tém acesso a essa lingua iniciaram-no ja na escola.
Além disso, os surdos contactados, que frequentam os Centros de Atendimento Educacional
Especializado (CAEEs) na cidade de Juiz de Fora — instituicBes onde as atividades experimentais
foram realizadas — s&o todos filhos de pais ouvintes.
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De acordo com os objetivos definidos, os participantes de cada grupo foram
novamente subdivididos em dois grupos, considerando-se a variavel “tipo de verbo”, com
quatro integrantes cada um (G1- A e G1- B; G2- A; G2- B), sendo submetidos as condi¢des
experimentais 1 e 2, conforme descricdo anteriormente apresentada. Participaram das
condicbes 3 e 4 apenas 0s sujeitos que ndo obtiveram desempenho satisfatorio nas
condi¢cbes 1 e 2, ou seja, aqueles que alcangcaram, no maximo, um acerto em trés trials.

E importante esclarecer que, para a constituicio de cada grupo, tomaram-se como
referéncia os dados dos participantes obtidos por meio de dois instrumentos: (i) um
gquestionario sobre o histérico de surdez e ambiente de insercéo social do surdo, elaborado
pela coordenadora do projeto em que se insere este trabalho (cf. diretrizes constantes em
QUADROS & CRUZ, 2011), a ser respondido pela pessoa responsavel pelo participante; (ii)
uma avaliacdo linguistica e comportamental, aplicada previamente por profissionais dos
préprios CAEEs.

Assim, foi possivel tracar os perfis das pessoas quanto ao tempo de surdez, uso de
aparelhos de amplificacdo sonora e implantes cocleares®, tempo de contato com a Libras,
capacidade de atencdo, percepcdo, discriminacdo e memoria, habilidades para
compreender fatos vivenciados e eventos narrados etc. (ver Anexos 2 e 3). Todos 0s
participantes deste estudo tém surdez profunda e ndo estavam utilizando nenhum suporte
auditivo no momento de participacéo das tarefas.

Todos residem na cidade de Juiz de Fora e frequentam o CAEE/Centro ou
CAEE/Sul®, onde recebem atendimento terapéutico fonoaudioldgico, cujo objetivo é o
desenvolvimento da comunicagédo dos alunos por meio de sua lingua natural, promovendo,
consequentemente, seu desenvolvimento cognitivo. A intervencao focaliza a comunicacgéo, a
linguagem, a voz, a audi¢cdo e a motricidade oral. Os atendimentos sédo semanais, podendo

o aluno ser atendido individualmente ou em grupos pequenos.

% AASI sdo amplificadores convencionais de sons utilizados em casos de perdas auditivas nao
profundas, os quais amplificam os sons do ambiente, permitindo que os individuos passem a ouvi-los.
J& os implantes cocleares sé@o aparelhos inseridos cirurgicamente na porcao lateral, proxima & orelha,
da cabecga dos individuos que tém surdez profunda, isto é, ndo sdo capazes de ouvir em quaisquer
situagBes. Os implantes sdo estimuladores elétricos que substituem os ouvidos por meio da captacao
dos sons e de sua transformacdo em estimulos elétricos diretamente para o nervo auditivo. Os
implantes cocleares ndo devolvem a audicdo aos portadores, sendo necessaria terapia
fonoaudiolégica para que os implantados possam aprender a compreender os estimulos que passam
a perceber. Para mais informacdes, cf. http://www.implantecoclear.org.br (acesso em 13 de out. de
2015).

% Os Centros de Atendimento Educacional Especializado (CAEEs) da Prefeitura de Juiz de Fora
oferecem apoio pedagdgico, psicologico, fonoaudioldégico e assisténcia social a alunos com
deficiéncia, dificuldade de aprendizagem, transtorno global do desenvolvimento e com expressivas
habilidades intelectuais, oriundos de creches e escolas da Rede Municipal de Ensino, desde a
Educacao Infantil até os anos finais do Ensino Fundamental, além da Educacédo de Jovens e Adultos,
com o objetivo de viabilizar o processo de inclusdo desses alunos no ensino regular.
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- Materiais

Quando da preparacdo dos materiais para o experimento, houve a preocupacdo de
se utilizarem embalagens novas, que néo tivessem sido manipuladas anteriormente, pois o
desgaste causado pela manipulacdo das caixas, por exemplo, poderia indicar aos
participantes que as caixas teriam sido abertas, e os contetdos, alterados. Assim, 0s
materiais, adquiridos exclusivamente para a atividade experimental (seja o conteldo

esperado ou inesperado), sdo 0s seguintes:

e caixa de ovos com bolas de Natal;

e caixa de bombons com pedras;

e caixa de creme dental com lapis de cor;
e caixa de fésforos com palitos de fésforo;
e caixa de sabonete com sabonete;

e caixa de Band-Aid com curativos.

Foram preparados flashcards coloridos, impressos com as imagens de conteudos
“‘esperados” e “inesperados” (ver Anexo 1), para compor cada etapa da atividade, quando da
apresentacdo das distratoras e dos trials especificos da tarefa de CF. E importante
esclarecer que, para a escolha das imagens disponibilizadas no momento da resposta do
participante, foi considerada a dimenséo e o formato dos objetos considerados “conteudo
inesperado”. O participante tinha, a sua escolha, duas imagens referentes ao conteudo
inesperado e uma imagem do conteudo esperado.

Para registro das atividades, foi usada uma filmadora digital portéatil do modelo JVC
(GZ-MS110).

> Procedimento

A preocupacao de se escolherem conteudos que pudessem ser reconhecidos pelos
participantes fez com que o intérprete sempre iniciasse a sesséo do teste com uma pergunta
a respeito do contetdo da caixa focalizada (fésforos, sabonete ou curativos Band-Aid). A
estratégia de apresentacdo de dois distratores (caixas com conteldo esperado)
antecedendo os dois primeiros trials (caixas com conteludo inesperado) foi pensada, para
diminuir a frequéncia da presenga de conteudos inesperados, de modo a evitar que o
participante, uma vez tendo concluido que a tarefa sempre consistiria na apresentacédo de
recipientes com conteudos diferentes do esperado, passariam a responder aleatoriamente

conteudos diferentes daqueles conhecidos no mundo real para as embalagens que Ihes
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fossem apresentadas. Assim, como itens distratores, foram utilizados: caixa de fosforos com
palitos de fosforo; caixa de sabonete com sabonete; caixa de Band-Aid com curativos. A
cada participante, portanto, foram apresentadas seis situacgOes: duas distratoras com
conteudos esperados, seguindo-se dois trials com contetdos inesperados, outra distratora e
um Ultimo trial em cada condi¢éo experimental.

Ap6s a acomodacdo dos experimentadores no local*® de aplicacdo dos testes (um
intérprete de Libras, responsavel pela aplicacdo dos testes, e o0s dois pesquisadores
responsaveis pela disponibilizacdo dos materiais e anotacdo das respostas dos
participantes, denominados experimentadores 2 e 3), a crianca (ou o jovem surdo) era
conduzida a uma sala reservada, destinada a aplicagdo do experimento, em companhia de
um funcionario da instituicdo com quem ja era familiarizado. Apés a acomodacdo do
participante, os experimentadores se apresentavam em Libras, de modo a estabelecer um
primeiro contato (nome, sinal de cada um). Nessa fase de familiariza¢do, havia uma troca de
cumprimentos iniciais e o intérprete, entdo, convidava-o para a “brincadeira”. Em seguida,
era apresentada ao participante uma caixa e, entédo, apontando para o objeto, o intérprete
perguntava-lhe, em Libras, se ele sabia o que era, por meio da pergunta “Vocé sabe o que é
iss0?”. Apos a resposta do participante, o intérprete apresentava-lhe trés figuras, a fim de
obter a confirmacao sobre o conteudo adequado: “O que tem aqui dentro? Mostra pra mim.”
Por exemplo: (caixa de Band-Aid com curativos). Depois que 0 participante respondia, 0
intérprete dava-lhe a caixa para que ele a abrisse e verificasse o real conteddo — se
compativel ou ndo com a expectativa. Era, entdo, criada uma situacao hipotética, em que o
intérprete fazia a seguinte pergunta ao participante: “Imagine que um colega seu entre agora
na sala, veja esta caixa fechada. Ele vai dizer que tem o que aqui dentro?” (Condigdo com
verbo de comunicagio) ou “Ele acredita/vai pensar que tem o que aqui dentro?” (Condigao
com verbo epistémico).

Apresentadas as duas distratoras, o intérprete aplicava um trial com contelddo
inesperado. Antes de ter acesso a embalagem, o participante deveria escolher novamente
dentre trés figuras, aquela compativel com o contetdo esperado, respondendo a seguinte
pergunta: “O que tem aqui dentro? Mostra pra mim.” Por exemplo: (caixa de ovos com bolas
de Natal). Depois que o participante respondia (ovos), o intérprete dava-lhe a caixa para que
ele a abrisse e verificasse o real conteido — se compativel ou ndo com a expectativa. Todos
0s participantes manifestaram surpresa apés constatarem o que havia realmente na
embalagem (bolas de Natal). O intérprete repetia o procedimento de se criar uma situagéo

hipotética: “Imagine que um colega seu entre agora na sala, veja esta caixa fechada. Ele vai

% Este experimento foi aplicado nos Centros de Atendimento Educacional Especializado (CAEES) —
Centro e Sul — da Rede Municipal de Ensino de Juiz de Fora e nas Escolas Municipais Oswaldo
Veloso e Raymundo Hargreaves.
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dizer que tem o que aqui dentro?” (Condicdo com verbo de comunicagdo) ou “Ele
acredita/vai pensar que tem o que aqui dentro?” (Condigdo com verbo epistémico).

Conforme foi anteriormente mencionado, os procedimentos se dividiam em seis (06)
situacdes, sendo 3 distratoras (com conteudos compativeis) e 3 trials (com conteddos
inesperados), apresentados na seguinte sequéncia: duas distratoras =» dois trials = uma
distratora =» um trial, de forma que o participante ndo pudesse prever que sempre haveria
um conteudo incompativel com o esperado.

Os experimentadores se despediam do participante e o funcionario da instituicdo o
encaminhava para fora da sala, convidando outro participante a adentrar o local. O
experimentador 2 auxiliava o intérprete na organizacdo dos flashcards, garantindo que a
ordem de apresentacdo das imagens com os conteudos fosse aleatorizada em cada trial ou
distratora. O experimentador 3 ndo se envolvia diretamente no momento de aplicacdo do
experimento, de modo que somente observava as interagdes e anotava as respostas dos
participantes em uma tabela impressa, que havia sido criada para, posteriormente, auxiliar

na tabulac@o dos dados e nas andlises estatisticas.

> Resultados — Anélise e Discussao

Para o tratamento dos dados obtidos neste experimento, foi considerado o nimero
de respostas quando da atribui¢cdo (ou ndo) de crenca falsa ao possivel participante a que o
intérprete fez referéncia na situacdo hipotética, apds cada trial em que a caixa possuia
contetdo inesperado (por exemplo: caixa de ovos com bolas de Natal =» resposta
compativel com a CF = “ovos”).

Inicialmente, reuniram-se o0s resultados dos subgrupos Gl1 A/B e G2 A/B,
considerando as respostas nas condi¢cdes experimentais 1 e 2, em que se distinguiu apenas
a variavel “tipo de verbo”: “dizer” ou “pensar”. Apresenta-se, no grafico 1 abaixo, o resultado
das médias de ambos os grupos (em que se observou o fator extralinguistico “tempo de
exposi¢cao a Libras”). Médias: Verbo “dizer” G1 = 0,42; Verbo “dizer” G2 = 0,75; Verbo
“pensar” G1 = 0,42; Verbo “pensar” G2 = 0,58):
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Média de Acertos

0,8 0,75

DIZER PENSAR DIZER PENSAR

Grupol Grupo 2

Gréfico 1: Média de acertos nas condigdes DIZER e PENSAR nos Grupos 1 e 2.

Realizaram as atividades nas condi¢des experimentais 3 e 4, em que foram inseridas
perguntas de Orientagdo antes da pergunta-alvo da tarefa de CF, os participantes cujas
respostas indicaram um desempenho insatisfatério, isto é, considerou-se, no maximo, um
acerto em trés trials. Esta etapa foi aplicada a 08 participantes: 05 de G1 (participantes
surdos com menos tempo de exposi¢ao a Libras) e 03 de G2 (participantes surdos com mais
tempo de exposi¢cdo a Libras), o que corresponde, em termos descritivos, a 62,5% de G1 e
37,5% de G2.

Buscou-se verificar se pistas linguisticas, como o conhecimento do significado de
subclasses de verbos (como os factivos, de comunicagdo e de estado mental), poderiam
facilitar o raciocinio de CFs, a partir da recuperagdo “organizada” de informagédo da
memoria, dependendo da forma como a tarefa fosse realizada: presenca/auséncia dos
verbos “ver’ e “saber” nas perguntas de Orientacéo.

No grafico 2 a seguir, comparam-se os resultados das médias nas condi¢es
relacionadas as variaveis “tipo de verbo” e “tipo de estrutura da tarefa”, considerando-se
tanto o desempenho das criancas e jovens surdos que manifestaram dificuldade em
conduzir o raciocinio de CF nas condicfes experimentais sem as perguntas de Orientacdo
guanto o desempenho desses mesmos participantes nas condigcdes em que essa estratégia
foi inserida. Médias: Verbo “dizer’/Auséncia de pergunta de Orientacdo = 0,25; Verbo
“dizer’/Presenca de pergunta de Orientacdo = 0,75; Verbo “pensar’/Auséncia de pergunta de
Orientacédo = 0; Verbo “pensar’/Presenca de pergunta de Orientacdo = 0,625.
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Grafico 2: Média do nimero de acertos quanto ao tipo de verbo e tipo de
estrutura da tarefa

No grafico 3 a seguir, apresentam-se as médias de acertos para as condigbes
relativas ao tipo de verbo (“Dizer” ou “Pensar’) em ambas as estruturas da tarefa (com ou
sem perguntas de Orientacaos) agrupadas. J4 no gréafico 4, as médias de acertos dizem

respeito ao tipo de estrutura da tarefa, agrupando-se ambos os tipos de verbos:

Média de Acertos Média de Acertos
0.6 0,8
0.6875
0,50 0,7 |
0,5 -
0,6
04 - 0s
0.4
0.3
03
0,2
0.2 0,125
0 4+
0 Sem Perguntas de Com Perguntas de
DIZER PENSAR Orientagdo Orientagio
Gréfico 3: Média de acertos para as Grafico 4: Média de acertos para as
condicGes relativas ao tipo de verbo condicdes relativas ao tipo de
em ambos os tipos de estrutura da estrutura da tarefa com ambos os
tarefa agrupados tipos de verbo agrupados.
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Uma analise descritiva das médias obtidas no experimento 1 aponta para a
compatibilidade desses resultados com a previsdo feita: a de que as perguntas de
Orientacdo contribuiriam para a orientacdo, organizacdo de informacédo e estabelecimento
dos diferentes pontos de vista (PoV do participante X PoV do colega na situacéo hipotética
em que seria perguntado a ele sobre o conteddo da caixa), auxiliando as criancas e jovens
surdos, com aquisicdo tardia da Libras, no raciocinio de CFs. Constatou-se um nudmero
maior de acertos na tarefa aplicada com a insercdo das perguntas com os verbos factivos
“ver’ e “saber”, viabilizando-se a recuperagdo de informacdo da memdria, antes da
pergunta-alvo (com o verbo epistémico “pensar”). Tais resultados indicam a relevancia de se
ter adotado a mudanca metodoldgica na tarefa classica de CF, por meio da insercédo de
estratégias que minimizem a sobreposicdo de demandas cognitivas, permitindo a conducéo
desse tipo de raciocinio a partir de informacéo linguistica. Isso sugere que outros dominios
da cognicdo (como memodria), com o0s quais a linguagem faz interface, afetam o
desenvolvimento da ToM e, consequentemente, o raciocinio de CFs.

Os dados deste estudo, por serem discretos®*, foram submetidos a uma andlise
estatistica ndo paramétrica. Os resultados referentes as variaveis “tipo de verbo” e “tipo de
estrutura da tarefa”, obtidos por meio do teste de Wilcoxon, aproximam-se do nivel de
significancia: N(16) = 32,57; p = 0,06830%.

Diante desses resultados, é importante esclarecer que, quando esta pesquisa foi
iniciada em 2014, a intencdo era a de se desenvolver um estudo sobre o processo de
aquisicdo e desenvolvimento da Libras como L1 numa perspectiva contrastiva entre
aquisicao precoce e aquisicao tardia da lingua de sinais. Para isso, seria necessario obter
dados de criancas surdas, filhas de pais surdos; crian¢as surdas, filhas de pais ouvintes (os
guais tiveram acesso a Libras desde a fase inicial de aquisi¢cao da linguagem de seus filhos
surdos — aquisicdo precoce) e criangas surdas, sem input convencional, filhas de pais

ouvintes (aquisicao tardia).

% Os dados de uma pesquisa quantitativa dividlem-se, basicamente, em continuos e discretos. O
primeiro é definido como qualquer valor compreendido entre dois limites (“o tempo de reagdo a um
estimulo”, medido em milissegundos, por exemplo). Dados discretos remetem a um valor exato (“o
numero de respostas corretas dadas mediante um estimulo”). A tipologia dos dados determina se a
variavel dependente sera continua ou discreta, bem como o tipo de tratamento estatistico que sera
dado a ela. Desse modo, a variavel dependente em uma analise envolvendo Anova ndo podera ser
discreta. Dentre as alternativas ao teste-t, estdo os testes ndo paramétricos Mann-Whitney e
Wilcoxon. Para referéncias, ver Dancey (2006).

% 0 valor de p representa, de um ponto de vista pratico, a probabilidade de o efeito (ou da diferencga)
observado(a) entre as categorias consideradas se dever ao acaso, € ndo aos fatores que estdo sendo
estudados. Como toda probabilidade, o valor de p varia entre 0 e 1. Na grande maioria das areas,
dentre as quais se inclui a Psicolinguistica, admite-se um valor critico de p menor ou igual a 0,05, ou
seja, assume-se, como margem de seguranca, 5% de chances de erro (95% de chances de se estar
certo).
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Constatada a dificuldade de se encontrarem individuos com os dois primeiros perfis,
decidiu-se realizar esta pesquisa com criangas e jovens surdos, com aquisi¢cdo tardia da
lingua de sinais, considerando o fator “tempo de exposigéo a Libras” como critério de divisao
dos participantes, pois, de acordo com Quadros e Cruz (2011), criangas surdas em periodo
critico de aquisi¢do da linguagem (ou seja, por volta dos 2 anos de idade até a puberdade),
quando em contato com sua lingua, apresentam rapida evolugdo na compreensdo e na
expressdo. Reconhece-se, no entanto, a necessidade de se incluirem, em estudos futuros,
outros fatores de controle, tais como: idade média do diagndstico da deficiéncia auditiva
(anterior ao periodo critico); natureza da exposi¢éo sistematizada a Libras (diaria, semanal,
etc.); idade inicial de contato da crian¢ca com a lingua de sinais (medida em anos e meses);
contextos de uso da Libras na interacdo com outras pessoas; idade de insergcdo da crianga
na comunidade surda, etc.

Acrescente-se a dificuldade apresentada o fato de que, conforme ja se mencionou
anteriormente, foi extremamente dificil encontrar, nos Centros de Atendimento Educacional
Especializado (CAEEs) da cidade de Juiz de Fora, um ndmero significativamente
representativo de utentes da Libras como L1 em idade pré-escolar, pois os alunos surdos
participantes desta pesquisa tiveram acesso a lingua de sinais ja na escola. A deciséo pelo
critério adotado, em se separarem os dados dos participantes em funcdo do tempo de
exposicao a Libras, foi pautada, assim, em questbes de ordem empirica. Assim sendo, 0s
dados aqui obtidos parecem indicar uma referéncia e os resultados poderdo ser mais
significativos com a ampliacdo do numero de participantes e consequente possibilidade de
atualizacéo dos dados.

Com o desdobramento desta pesquisa, a partir de um maior controle dos fatores
supra mencionados, pretende-se submeter os dados a uma analise estatistica de regressao,
a fim de se explorar o peso das variaveis independentes (variaveis explicativas) na predicdo
do comportamento da variavel dependente (variavel de resposta). Em concordancia com a
hipotese de trabalho, a previsdo é a de que as variaveis “Idade” e “Tempo de Exposicédo a
Libras” contribuam substancialmente para o poder explicativo do modelo de regresséo,
revelando-se capazes de predizer o comportamento da variavel de resposta “média de
acertos” tanto na Tarefa de Conteudo Inesperado quanto na Tarefa de Crenca Falsa de

Mudanca de Localizacéo.
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5.2 EXPERIMENTO 2 — A relacéo entre conhecimento linguistico e desenvolvimento da
ToM em tarefas de Crenca Falsa de Mudanca de Localizacdo

Tarefas que envolvem a capacidade de compreenséo da lingua podem se basear em
niveis crescentes de complexidade sintatica e discursiva. Em lingua de sinais, a
complexidade sintatica é determinada pelos tipos de estruturas envolvidas: estruturas
simples — participante-verbo-objeto; estruturas complexas — com mais referentes e
construcdes subordinadas.

Em termos discursivos, especialmente nas linguas de sinais, h4 o uso do espaco de
sinalizagdo com funcdo anaforica. Nas construgbes discursivas, os referentes sé&o
estabelecidos em espacos de sinalizagdo que podem variar entre espaco real, espaco sub-
rogado e espago token (LIDDELL, 2000 apud QUADROS & CRUZ, 2011). O denominado
“espaco real” corresponde a concepcdo do que seja fisicamente real no ambiente em que
ocorre a enunciacdo. O adjetivo “real” & aqui empregado no sentido de fazer referéncia a
pessoas que estejam fisicamente presentes no local e no tempo da conversagdo. Ja o
“espacgo token” remete a entidades ou coisas representadas sob a forma de um ponto fixo
no espaco fisico (“entidades invisiveis”). O espago mental token se limita a representacéo da
terceira pessoa. Finalmente, o “espago sub-rogado” pode ser entendido como a
conceptualizacdo de algo acontecido ou por acontecer. E representado visualmente por uma
espécie de encenacdo. Esse tipo de recurso linguistico-discursivo é crucial neste
experimento, também realizado em Libras, em que se contam histérias com apoio de
imagens, apresentadas em pranchas ilustrativas do evento narrado, as quais permitem ao
contador-intérprete apontar diretamente para os personagens e falar sobre eles.

Na elaboracdo deste experimento, outro fator linguistico sera analisado
contrastivamente: a natureza da estrutura sintatica da sentenca, ou seja, a presenca (ou
ndo) de encaixamento estrutural e suas implicacdes, do ponto de vista do processamento,
para a atribuicdo de crenca falsa, tendo em vista que ha evidéncias, a partir de estudos com
criangas surdas, filhas de pais ouvintes (SINGLETON & NEWPORT, 1994 apud QUADROS
E CRUZ, 2011), as quais foram expostas a Lingua de Sinais Americana (ASL) depois dos 12

anos, de dificuldades em relacéo a alguns tipos de estrutura, como as subordinadas.

» Objetivos:

¢ Investigar em que medida a sintaxe de complementacdo se constitui como
uma demanda cognitiva linguistica que interfere no modo como criancas e

jovens surdos, com diferentes periodos de exposicdo a Libras, lidam com
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tarefas-padrdo de CFs de primeira ordem, sendo capazes de estabelecer
diferentes pontos de vista ha conducgéo desse tipo de raciocinio;

verificar se o reconhecimento do significado de verbos como “ver’ e “saber”,
utilizados nas perguntas de Orientacdo, pode auxiliar o participante a
distinguir os pontos de vista envolvidos na situagédo de CF, permitindo-lhe
organizar e recuperar informacdo ativa na memoria de trabalho, de modo a

compreender diferentes estados mentais.

» Hipotese:

O dominio de estruturas sintaticas complexas, com verbos epistémicos, ndo é

condigao suficiente para o raciocinio de crengas falsas.

> Previsodes:

Se o conhecimento de estruturas com encaixamento estrutural em Libras n&o
for suficiente para o raciocinio de CFs, entdo, espera-se um niumero maior de
respostas corretas nas condicdes com estrutura sintatica simples,
especialmente no grupo de participantes com tempo menor de exposi¢cao a
Libras, adquirida como L1 tardiamente;

caso o dominio de estruturas de complementacdo ndo seja condicao
suficiente para a atribuicdo de crenca falsa, o conhecimento do significado de

verbos como “ver”, “saber”, “acreditar” podera viabilizar, por meio do uso de

estratégias linguisticas, a distingdo dos PoV em tarefas de CF.

» Variaveis independentes (compondo um design 2X2):

a) Variavel independente 1: Tipo de estrutura da sentenca

¢ Niveis da variavel independente 1:
Pergunta-teste sem encaixamento estrutural (sem a completiva):

“Para o Dudu, a bola esta onde?”

Pergunta-teste com verbo epistémico (com a completiva):

“O Dudu acredita que a bola esta onde?”
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b) Variavel independente 2: Tipo de estrutura da tarefa

¢ Niveis da variavel independente 2:
Auséncia/Presenca de perguntas de Orientacdo com verbos factivos

» Exemplos de perguntas de Orientacdo com verbos factivos:

- “O Dudu viu sua mée guardar a bola?”
- “O Dudu sabe onde a bola esta?”
- “A Lili viu o Juca guardar o pacote de biscoitos?”

- “A Lili sabe onde o Juca guardou o pacote de biscoitos?”

A variavel independente 1 se constitui como relevante fator linguistico, tendo em
vista a possibilidade de se estabelecer uma correspondéncia de sentido entre construgcdes
de tépico com a preposicao “para” (como em: “Para a Lili, o pacote de biscoito esta onde?”
ou “Para o Dudu, a bola estd onde?”) e sentengas matriz com verbos epistémicos (“A Lili
acredita que o pacote de biscoitos esta onde?” ou “O Dudu pensa que a bola esta onde?”),
pois ambas colocam em evidéncia o ponto de vista focalizado (o do protagonista da
historia), apesar de serem as estruturas distintas sintaticamente. Portanto, procurou-se
verificar em que medida a capacidade de processamento da sintaxe de complementacao é a
principal habilidade linguistica para o éxito em tarefas de crencas falsas, conforme prop&e
de Villiers (2005; 2007).

Conforme se mencionou no experimento anterior, a variavel independente 2 é
importante pelo fato de a inser¢cdo de perguntas de Orientagcdo (com os verbos “ver’ e
“saber”), antes da pergunta-alvo da tarefa de Crenca Falsa, permitir ao participante, por
meio do reconhecimento do significado desses verbos, interpretar a situagcdo narrada de
modo organizado, mantendo ativa na memdria informacgéo relevante para a definicdo dos
diferentes pontos de vista envolvidos na tarefa, de modo a compreender estados mentais.
Dessa forma, coloca-se em evidéncia a relagdo entre os verbos factivos e epistémicos, as
propriedades linguisticas que os aproximam e que concorrem para o desenvolvimento de
uma Teoria da Mente.

Portanto, a partir do cruzamento das variaveis independentes 1 e 2, tém-se as

condi¢cbes experimentais a seguir:
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e Condi¢ao 1 — Auséncia de completiva / Auséncia de Pergunta de Orientagdo
e Condicao 2 — Presenca de completiva / Auséncia de Pergunta de Orientacdo
e Condicao 3 — Auséncia de completiva / Presenca de Pergunta de Orientacdo
e Condicao 4 — Presenca de completiva / Presenca de Pergunta de Orientacao

» Variavel dependente:

NUmero de respostas corretas a pergunta-teste por condicdo experimental.

> Meétodo

- Participantes

Participaram do teste de Crencga Falsa de Mudanca de Localizagdo os mesmos 16
sujeitos que realizaram o Experimento 1. A tarefa foi aplicada em Libras, com apoio dos
mesmos intérpretes que atuaram na primeira atividade. Os participantes foram igualmente
divididos em dois grupos, tendo sido considerado novamente o tempo de exposicao a Libras
como fator extralinguistico para essa divisdo. Recapitulando, o grupo 1 (G1) foi constituido
de 08 individuos (dois do sexo feminino e seis do sexo masculino), com periodo de
exposicao a Libras compreendido entre 18 e 36 meses, e com idade entre 8 e 18 anos. O
grupo 2 (G2) foi igualmente formado por 08 individuos (quatro do sexo feminino e quatro do
sexo masculino), com periodo de exposicao a Libras compreendido entre 48 e 96 meses,
com idade entre 8 e 29 anos.

- Materiais

Para a aplicacdo desta atividade experimental, foi utilizado o material elaborado por
Silva (2012). Foram selecionadas duas historinhas, representadas em 22 pranchas (11 para
cada uma), produzidas pela referida autora no programa Adobe Photoshop® CS, versao
8.0.1. Para registro da realizacdo desta atividade, foi usada uma filmadora digital portétil
(modelo JVC — GZ-MS110).

> Procedimento

De acordo com o que ja foi mencionado na abertura deste capitulo, utilizamos a

tarefa classica de mudanca de localizacao, introduzindo uma variacdo da que foi proposta
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por Wimmer & Perner (1983), seguindo os moldes em que foram aplicados os experimentos
de Alves (2013) e Silva (2012).

Os trés experimentadores que conduziram a aplicacdo desta tarefa foram os
mesmos do primeiro experimento: coube ao intérprete a apresentacdo das historinhas em
Libras; ao autor deste trabalho, a anotacdo das respostas para andlise posterior; a
coordenadora do projeto (a que se vincula esta dissertacdo), a apresentacdo das pranchas,
de modo a ilustrar as sequéncias dos eventos narrados.

Ap6s instalacdo dos experimentadores no local®® de aplicacdo dos testes, a crianca
(ou o jovem surdo) era conduzida, individualmente, por um funcionario da instituicdo até a
sala destinada a realizagdo do experimento. Uma vez que o participante estivesse
devidamente acomodado, os experimentadores iniciavam a fase de familiarizag&o, utilizando
a Libras: o nome de cada experimentador era sinalizado por meio da datilologia e o sinal de
cada um era apresentado. Depois da troca dos cumprimentos iniciais, o0 intérprete, entao,
convidava a crianga (ou o jovem) a ouvir as historias. Os eventos eram narrados com

apresentacdo simultanea das pranchas ilustrativas, conforme se pode observar abaixo:

> Histéria 1

Este é o Dudul! E esta é a Ana, mae do Dudu!

% Este experimento foi aplicado nos Centros de Atendimento Educacional Especializado (CAEES) —
Centro e Sul — da Rede Municipal de Ensino de Juiz de Fora.
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Dudu estava no quarto brincando com sua bola.

Dudu guardou a bola embaixo da cama e saiu do quarto.

A mée de Dudu foi arrumar o quarto do filho e viu a bola embaixo da cama.
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Ana pegou a bola e a colocou dentro do guarda-roupa.

Depois, Dudu voltou para o quarto para brincar com a bola.

> Historia 2

W/
ﬁ -

Esta é a Lili! Este é o Juca, irmao da Lili!
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Lili estava na cozinha comendo biscoitos.

Depois de comer, Lili guardou os biscoitos dentro do armario e saiu da cozinha.

Em seguida, Juca entrou na cozinha, abriu 0 armario e viu o pacote de biscoitos. Juca

pegou o pacote e comeu alguns biscoitos.
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Juca guardou o pacote de biscoitos dentro do pote.

Mais tarde, Lili voltou a cozinha para pegar o pacote de biscoitos.

Ao final de cada histéria, o intérprete dirigia ao participante uma das seguintes

perguntas abaixo, em Libras, dependendo da condi¢cdo experimental:

> Historia 1

. Para o Dudu, a bola est4 onde? Mostra pra mim.

(Sentenca simples = sem verbo epistémico, ou seja, sem a completiva).

e O Dudu acredita que a bola esta onde? Mostra pra mim.

(Sentenca complexa = com verbo epistémico, ou seja, com a completiva).
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> Historia 2

e Para a Lili, o pacote de biscoitos esta onde? Mostra pra mim.

(Sentenca simples = sem verbo epistémico, ou seja, sem a completiva).

o A Lili acredita que o pacote de biscoitos estd onde? Mostra pra mim.

(Sentenca complexa = com verbo epistémico, ou seja, com a completiva).

™ —

Cada pergunta era acompanhada da apresentacdo de trés pranchas com as
seguintes imagens: o guarda-roupa, a cama, o bau de brinquedos (no caso da historinha 1);
0 armario da cozinha, a geladeira e o pote (no caso da historinha 2). Uma das imagens
deveria ser indicada a partir da solicitagdo do intérprete: “Mostra pra mim.” As trés imagens
foram apresentadas de forma aleatorizada.

Conforme se mencionou anteriormente, os 16 participantes foram divididos em dois
grupos (em fungdo do tempo de exposi¢do a Libras), de modo que todos ouviram as duas
historinhas, realizando 2 trials em cada condigdo experimental. Nas condi¢des 3 e 4, em que
se preveem as perguntas de Orientacdo, estas eram dirigidas pelo intérprete ao participante,
a fim de que o raciocinio pudesse ser construido de forma organizada, antes de se fazer a

pergunta-alvo ao final da tarefa. Por exemplo:

- “O Dudu viu a mée guardar a bola?” (Resposta...)
- “O Dudu sabe onde a bola est4?” (Resposta...)

- “Entao, o Dudu acredita que a bola esta onde?” (Resposta....)
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- “A Lili viu o Juca guardar o pacote de biscoitos?” (Resposta...)
- “A Lili sabe onde o Juca guardou o pacote de biscoitos?” (Resposta...)

- “Entdo, a Lili acredita que o pacote de biscoitos esta onde?” (Resposta...)

Os experimentadores, entdo, se despediam do participante e o funcionario da

instituicdo o encaminhava para fora da sala, convidando o préximo a adentrar o local.

> Resultados — Analise e Discusséao

Para o tratamento dos dados obtidos com este experimento, consideramos o nimero
de respostas corretas por condicdo experimental, isto €, compativeis com a crenga falsa do
personagem principal da historia a respeito da localizagdo do objeto (a bola ou o pacote de
biscoitos). Uma andlise descritiva das médias, em ambos os grupos, na condi¢ao “tipo de
estrutura da sentenga”, € apresentada no gréfico 5 abaixo (Médias: Simples = 0,25 ;
Complexa = 0,6875)

Média de Acertos

0.6875

0,8
0,7
0,6
0,5
0,4
0,3
0,2

0,1 -

Simples Complexa

Tipo de estrutura sintatica

Grafico 5 — Média do nimero de acertos, em ambos 0s grupos,
guanto ao tipo de estrutura sintatica da sentenca.

No que concerne a variavel “tipo de estrutura da tarefa”, no grafico 6 a seguir,
apresenta-se o resultado das médias de ambos os grupos. Médias: Auséncia de perguntas

de Orientacdo= 0,375; Presenca de perguntas de Orientacdo= 0,562.
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Média de Acertos

0,6 0,56
0,5
04 0,38
0,3 -
0,2 -
0,1 -

0 -

Sem Perguntas de Com Perguntas de
Orientacdo Orientacdo
Tipo de estrutura da tarefa

Grafico 6: Média de acertos para as condicdes de cada estrutura
de tarefa (Sem Perguntas de Orientagdo e Com
Perguntas de Orientacao).

No grafico abaixo relinem-se as médias de acertos em ambos 0s grupos:

Média de Acertos

0,8 0,75
0,7

0,6

0,5

0,38

0,4

0,3

0,2 0,13

0 -
Simples SPO ‘ Simples CPO Complexa SPO Complexa CPO
Tipo de estrutura da sentenca/Tipo de estrutura datarefa

Grafico 7: Média de acertos para as condi¢cdes de tipo de estrutura sintatica
(Simples e Complexa) e tipo de estrutura da tarefa (SPO: Sem
Perguntas de Orientacdo; CPO: Com Perguntas de Orientacdo) para
os dois grupos de participantes agrupados (Tempo de exposicdo a
Libras).
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Finalmente, no grafico 8 abaixo, apresentam-se as médias de acertos para cada

uma das quatro condicbes experimentais, considerando-se os dois grupos de participantes

separadamente:
Média de Acertos
0,8 0,75 0,75
0,7
0,6

0,5

o 0,5 0,5
0,4
0}3 I"IJ')'—_\ ﬂ,')'; I"IJ_')';
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Grupo 1 |Grupo 2 | Grupo 1 | Grupo 2 | Grupo 1| Grupo 2 | Grupo 1 | Grupo 2

Simples SPO Simples CPO Complexa SPO Complexa CPO

Grafico 8: Média de acertos em cada condicdo - tipo de estrutura sintatica
(Simples e Complexa) e tipo de estrutura de tarefa (SPO: Sem
Perguntas de Orientagcdo; CPO: Com Perguntas de Orientagdo) — nos
dois grupos de participantes separadamente (Grupo 1: Menor tempo de
exposicao a Libras; Grupo 2: Maior tempo de exposic¢ao a Libras).

Tal qual no primeiro experimento, os dados foram submetidos ao teste de Wilcoxon,
tendo sido constatado efeito principal da variavel “tipo de estrutura da sentenga” (com
presenca ou auséncia de encaixamento estrutural), verificando-se um namero maior de
acertos nas constru¢des completivas (com o verbo epistémico “acreditar”): N(16) = 14,87; p
= 0,0237. Esse resultado permite que seja questionada a hipotese de de Villiers (2005;
2007), segundo a qual, estruturas sintaticamente complexas demandariam maior custo
computacional, sendo a razdo pela qual criancas em fase inicial de aquisicdo de sua
primeira lingua ndo conseguiriam conduzir o raciocinio de CFs.

No caso dos participantes aqui considerados, 0 niUmero pouco expressivo de acertos
na condicdo em que a pergunta-padrdo apresentava estrutura simples, introduzida por uma
construgcdo de tépico preposicionada (“Para Dudu, a bola esta onde?"), revela o quanto
informacg&o de natureza linguistica ndo estritamente sintatica € relevante para o éxito em
tarefas de CFs. De acordo com Corréa e Augusto (2006), constru¢des de topico parecem

ser mais custosas em termos de processamento.
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No que se refere a preposi¢ao “para”, foi visto no capitulo 3 que, em Libras, embora
ndo haja um sinal especifico para preposi¢cdes, esta categoria, pode funcionar, em termos
discursivos, como introdutora da referéncia. Desse modo, na condigcdo em que a estrutura
da pergunta-alvo era simples, informalmente, o intérprete apontava para o personagem
(Dudu, por ex.), usando a configuracdo de mao correspondente ao “p”, associando a
sinalizacdo a expressédo facial indicativa de pergunta. Esse recurso linguistico pode ser

determinante para uma maior opacidade no que concerne a compreensao de CFs.

Figura 3: Configuragdo da mao em “p” e apresentacdo adaptada da estrutura da pergunta-alvo
para sentenca simples - Para Dudu... (BRASIL, 2005).

Em outras palavras, os sentidos possiveis associados a essa preposicdo, no
contexto das historinhas, se devem a processos metafdricos que tomam como base a ideia
de “deslocamento”. Assim, tratando metaforicamente o sentido de “deslocamento”,
associado ao ponto de vista a ser considerado nas tarefas de CFs, é necessario que a
crianga surda (ou o jovem surdo) compreenda uma mudancga de perspectiva: ela precisa
assumir o ponto de vista do outro para poder atribuir CFs, o que parece ser dificil para esses
participantes.

Quanto a estrutura com o verbo “acreditar’, o numero significativamente maior de
acertos aponta para uma opacidade menor no que tange a representacdo de estados
mentais. Isso sugere que a informagédo semantica desse verbo, associada ao sistema de
crencas, pode ser mais informativa ao surdo, ao ter que diferenciar seu ponto de vista e 0 do
protagonista da historia.

Tais resultados séo parcialmente compativeis com a hip6tese de que a capacidade
de operar recursivamente nao é condicdo suficiente para a compreensao de crencas falsas,
pois as criangas e jovens surdos obtiveram um ndmero expressivo de acertos nas condi¢cdes
com sentengas complexas, principalmente naquelas em que a tarefa foi modificada
metodologicamente. Isso indica que o0 conhecimento linguistico pode afetar
significativamente o raciocinio de CFs e, consequentemente, o desenvolvimento da ToM.

A comparacao dos resultados dos dois grupos revela que as médias de acertos do

grupo 2 (com mais tempo de exposi¢ao a libras) foi maior do que as do grupo 1 em todas as
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condicdes experimentais. E possivel defender, com base em Quadros e Cruz (2011), a
necessidade de se permitir ao surdo acesso a lingua de sinais 0 mais cedo possivel e a um
programa de estimulacdo a esses participantes com atraso de linguagem, para adequar ou
melhorar seu nivel de desenvolvimento linguistico, tendo em vista que as criancas e jovens
surdos com aquisicdo tardia apresentam rapida evolu¢cdo na compreensdo e na expressao,
quando em contato com a lingua de sinais.

Nas consideragbes finais, a seguir, recapitulam-se o0s principais aspectos
apresentados nesta dissertacdo, articulando-os a possiveis contribuicées que enriguecam a
discussdo acerca da interface Teoria da Mente e Linguagem, principalmente no que se
refere & aquisicdo da Libras como L1 e ao dominio de constru¢des linguisticas como um
fator necesséario para que o desenvolvimento dessa habilidade ocorra por completo.

Apresentam-se, ainda, os desdobramentos desta pesquisa em estudos futuros.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta dissertacdo focalizou a aquisi¢cdo tardia da Lingua Brasileira de Sinais como
primeira lingua de criancas e jovens surdos, filhos de pais ouvintes. Discutiu-se a
importancia da aquisicdo precoce da Libras, de modo a garantir um desenvolvimento
linguistico e cognitivo semelhante ao que ocorre com criangas surdas, filhas de pais surdos
ou com criangas ouvintes em relacao a lingua oral. Quanto maior for o conhecimento de
mundo do aluno surdo, maior sera sua habilidade em compreender um texto (apresentado
por sinais ou escrito em Portugués), assim como guanto maior for sua internalizacdo dos
conceitos pela lingua de sinais, melhor sera sua compreensdo com relagdo a conceitos na
lingua majoritaria escrita.

Considerou-se a relevancia de uma abordagem bilingue para educagdo de surdos,
segundo a qual o ensino do portugués pressupde a aquisi¢do da lingua de sinais, por meio
do acesso a modalidade visuoespacial de lingua, que permite o desenvolvimento linguistico
desses individuos de forma natural e espontanea. Nesse sentido, levando em consideragéo
a situacdo de bilinguismo em que as criancas surdas do Brasil se encontram, Libras e
Portugués Brasileiro coexistem, constituindo-se, respectivamente, em primeira lingua (L1) e
segunda lingua (L2).

A hipétese que norteou este trabalho foi a de que o atraso de aquisicdo de linguagem
pode comprometer a percepcao, atengdo, memoria, afetando, também, as capacidades de
abstracdo, generalizacdo, formacdo de conceitos, atribuicdo de crencas, dentre outras
capacidades que contribuem para o desenvolvimento cognitivo humano. Para sustentar
essa hipotese, procurou-se investigar, de maneira mais especifica, em que medida a
sobreposicdo de demandas (linguisticas e nédo linguisticas) interfere no modo como as
criangas e jovens surdos, revelando algum conhecimento da Libras e tendo adquirido essa
modalidade de lingua tardiamente, lidam com tarefas-padréo de Crengas Falsas (CFs).

Enfatizou-se a compreensao de CFs de 12 ordem, investigando-se, por meio de uma
metodologia experimental, em que medida o desenvolvimento linguistico contribui para a
compreensédo do raciocinio sobre CFs, procurando-se caracterizar as demandas cognitivas
envolvidas nesse tipo de habilidade.

Em termos tedricos, assumiu-se uma concepg¢do minimalista de lingua (e de
Faculdade da Linguagem), tendo em vista que a aquisicdo da linguagem acontece
independentemente da qualidade do input que a crianca recebe, por ser algo ativado a partir
de poucos elementos disponiveis a ela, ou seja, por estar relacionado a algo inato.
Ponderou-se que o sistema perceptual, seja do ponto de vista auditivo, seja do visual, se
constitui como uma importante via de acesso para apreensao de significado lexical. Sendo

assim, a crianca em processo de aquisicdo de uma lingua se valeria de gestos ndo
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linguisticos (apontamentos, por exemplo) em direcdo a conceptualizagcdo linguistica de
significados de sinais linguisticos por meio da percepc¢éo da intencdo por parte do falante e,
dessa maneira, procederia ao processamento da sintaxe.

Foram consideradas, numa perspectiva conciliatéria, as hipéteses de Bootstrapping
Sintatico e Semantico, cujos processos sdo operados de modo complementar. Assim, de um
lado, h& o pressuposto tedrico de que categorias lexicais, como nomes e verbos, constituem
0 que se denomina estrutura argumental, em que verbos selecionam posi¢cdes argumentais
e nomes preenchem as posicdes selecionadas, de modo que essa combinacdo assume
uma configuracdo canbnica na lingua devido a sua sintaxe. De outro lado, as categorias de
natureza semantica seriam representadas gramaticalmente quando do mapeamento entre
unidades lexicais e papéis tematicos, fornecendo bases para a inferéncia de regras
sintaticas da lingua (por exemplo: nomes denotam entidades; verbos,
acoes/estados/eventos; adjetivos, propriedades).

Além disso, questionou-se a proposta de de Villiers (2005; 2007), para quem 0s
resultados insatisfatorios de criangas (ouvintes) menores de 4 anos em testes de Crengas
Falsas se |justificariam pela falta de dominio de estruturas complexas, as quais se
caracterizam pela presenca de sentencas encaixadas. De acordo com a autora, a
compreensdo de estruturas linguisticas recursivas, com a presenca de sentencas
complexas, seria necessaria para que a crianca entenda a CF. Nesse sentido, a auséncia
dessas estruturas, em fase de maturagéo linguistica, refletiria a dificuldade da crianca para
processar essas construcdes e estabelecer diferentes pontos de vista (PoV — Pont of View).

A partir disso, foram conduzidos, neste trabalho, dois experimentos, objetivando: (i)
obter evidéncias sobre a relacdo entre o reconhecimento do significado dos verbos de
comunicagao (como “dizer’) e de estado mental (como “pensar’) e o estabelecimento de
diferentes pontos de vista (PoV) em tarefas de Crencas Falsas (CFs) de 12 ordem,
realizadas por criangas e jovens surdos, com diferentes periodos de exposicdo a Libras; (ii)
verificar se o conhecimento do significado de subclasses de verbos (como “ver’ e “saber”),
presentes em perguntas de Orientacdo, auxilia o raciocinio das criancas e jovens surdos,
com menos tempo de exposicao a Libras, no que diz respeito & compreenséo das tarefas de
CFs, por meio da recuperacgéo de informacao da memodria; (iii) investigar em que medida a
sintaxe de complementacdo se constitui como uma demanda cognitiva linguistica essencial,
capaz de interferir no modo como criangas e jovens surdos, com diferentes periodos de
exposi¢do a Libras, lidam com tarefas-padrédo de CFs de 12 ordem.

O primeiro experimento priorizou a tarefa de Conteudo Inesperado, para verificar a
capacidade de o participante inferir que o protagonista de uma evento narrado (ou uma
situacdo hipotética criada) pode possuir uma crenca diferente da realidade; o segundo

baseou-se na tarefa classica de Crenca Falsa de Mudanca de Localizacdo de 12 ordem, que
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consistiu em contar-se uma historia a crianca e, ao final, € possivel inferir que o protagonista
possui uma crenca diferente daquela conhecida na realidade. Em ambas as atividades
experimentais, foram propostas estratégias de recuperacdo de informacdo da memoria,
cujos resultados indicaram a importancia dessa demanda cognitiva ndo linguistica para a
capacidade de os participantes conduzirem um raciocinio de CF. Manipularam-se variaveis
linguisticas especificas, tais como “tipo de verbo” e tipo de estrutura sintatica da sentenca”
em Libras, uma vez que se revelou necessario melhor caracterizar as demandas cognitivas
linguisticas.

Os resultados dos experimentos aplicados sdo compativeis com a hipétese de que a
aquisicdo da Libras como L1, mesmo que tardia, otimiza o raciocinio de Crencas Falsas,
necessario para o desenvolvimento da ToM em pessoas surdas. Conforme a previsao feita
no primeiro experimento, os resultados apontaram para o papel relevante das perguntas de
Orientacdo, contribuindo para a orientagdo, organizagdo de informagéo e estabelecimento
de diferentes pontos de vista, auxiliando as criangas e jovens surdos, que adquiriram a
Libras tardiamente, no raciocinio de CFs. Houve um nUmero maior de acertos na tarefa
aplicada com a insergdo das perguntas de Orientacdo, com os verbos factivos “ver’ e
“saber”, em ambos os experimentos, viabilizando-se a recuperacdo de informacdo da
memoria, antes da pergunta-alvo (com o verbo epistémico “pensar”). Tais resultados
indicam a relevancia de se ter alterado metodologicamente a tarefa classica de CF, por meio
da insercao de estratégias linguisticas que minimizem a sobreposicdo de demandas
cognitivas, permitindo a conducéo desse tipo de raciocinio. Isso sugere que outros dominios
da cognicdo (como memédria), com o0s quais a linguagem faz interface, afetam o
desenvolvimento da ToM e, consequentemente, o raciocinio de CFs.

Cumpre destacar novamente a dificuldade para se encontrarem individuos surdos
que tém input convencional, isto &, filhos de pais surdos, ou filhos de pais ouvintes (0s quais
tiveram acesso a Libras como L2 desde a fase inicial de aquisicdo da linguagem de seus
filhos surdos — aquisi¢cdo precoce). A decisdo de se realizar esta pesquisa com criangas e
jovens surdos, com aquisi¢cdo tardia da lingua de sinais, sendo considerado o “tempo de
exposigao a Libras” como critério de divisdo dos participantes, deveu-se ao fato de que, nos
CAEEs de Juiz de Fora, onde os experimentos deste estudo foram realizados, os alunos
surdos tém acesso a lingua de sinais ja na escola. A decisé@o pelo critério adotado, em se
separarem os dados dos participantes em funcdo do tempo de exposi¢cdo a Libras, foi
pautada, assim, em questdes de ordem empirica. Conforme se mencionou na secdo
destinada a metodologia, reconhece-se a necessidade de se incluirem, em estudos futuros,
outros fatores de controle, tais como: idade média do diagnéstico da deficiéncia auditiva
(anterior ao periodo critico); natureza da exposi¢cao sistematizada a Libras (diaria, semanal,

etc.); idade inicial de contato da crianga com a lingua de sinais (medida em anos e meses);
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contextos de uso da Libras na interagdo com outras pessoas; idade de inser¢édo da crianca
na comunidade surda, etc. A principal contribuicdo desta pesquisa reside em apresentar
evidéncias para a necessidade de se permitir aos surdos contato com a comunidade surda e
acesso a lingua de sinais o mais cedo possivel, para que se possam evitar sequelas e
atrasos de linguagem. Retomando a discussdo empreendida no primeiro capitulo (subsecéo
1.3), viu-se que o dominio que a crianga tem dos simbolos linguisticos de sua cultura
decorre da possibilidade de ela participar de interagbes discursivas mais complexas. Nesse
sentido, o aperfeicoamento de suas habilidades de comunicacéo linguistica ndo deve se dar
prioritariamente no ambito escolar, mas em todos os espac¢os nos quais a lingua se faz
necessaria.

A partir disso, outras questdes acabaram por suscitar discussdes relevantes para estudos
futuros. Dentre elas estd a notéria necessidade dos surdos de estarem em um contexto bilingue
para se desenvolverem plenamente. Porém, parece que tal situagcdo de bilinguismo ainda n&o
esta muito bem consolidada por uma série de fatores, como, por exemplo: falta de politicas
publicas e linguisticas; o fato de a Libras ser uma lingua minoritaria; desconhecimento da
importancia da aquisi¢céo de primeira lingua nos anos iniciais de vida; dificuldade de reconhecer a
pessoa surda como parte de um grupo social etc. A falta de uma diretriz mais especifica reflete-se
no comportamento das pessoas (familiares, profissionais, sociedade e poder publico) envolvidas
no processo de formacao linguistica, cultural e social dos surdos, que, a depender da conduta e
da maneira com que séo atendidos e percebidos nos varios contextos em que estdo inseridos,
tém, muitas vezes, 0s seus direitos a uma educacdo letrada e a uma vida social mais cidada
negados, principalmente, quando n&o se reconhece a Libras como sua primeira lingua. Assim, os
cursos responsaveis pela formacdo dos profissionais que auxiliardo os surdos no seu
desenvolvimento sdo verdadeiros laboratorios que, durante o processo de formacao, buscam
medidas paliativas para atender as demandas que naturalmente se apresentam e que
inevitavelmente precisam ser enfrentadas. Dentre essas demandas, esta, por exemplo, o ensino
da Lingua Portuguesa, segunda lingua para os surdos, mas tao necessaria quanto a primeira,
visto que € essa modalidade de lingua a oficial do pais e que permitira ao surdo ter uma formacéo
pessoal, social e profissional mais eficiente, podendo exercer, plenamente, sua cidadania.

Como L2, o Portugués precisa ser aprendido, pois ndo esta a disposicdo dos surdos de
forma natural. Com isso, além de estratégias de ensino, essa modalidade oroauditiva de lingua vai
requerer anos de estudo e prética até se alcancar um nivel de compreensdo e producéo
satisfatorio. Na mesma condicdo de segunda lingua, encontra-se a Libras (L2) para os
professores e demais profissionais que atuardo junto aos surdos e que, portanto, terdo que
aprendé-la e pratica-la, pois, na maioria das vezes, ndo é a lingua natural deles. Nesse sentido,
precisa-se pensar na formacdo e no desenvolvimento tanto do aluno surdo quanto dos

profissionais que estardo junto deles, levando-os a reconher a importancia e a necessidade de se
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valorizar, difundir e aprender essas duas modalidades de lingua. No caso do Brasil, a Libras, por
ser a Unica modalidade de lingua capaz de ser adquirida de maneira espontanea e natural pelos
surdos, viabiliza a eles condi¢cbes de aprender outras linguas; j& o Portugués, por ser a lingua
oficial, das relagdes institucionais, sera aquela com a qual o surdo entrara em contato com “mundo
das letras”. Portanto, é preciso ter a consciéncia de que o uso que se faz dessas linguas estara
diretamente relacionado a “diferencas individuais e de contexto social, cultural, econémico,
valorativo e afetivo” (FLORY & DE SOUZA, 2010, p. 34). E importante ressaltar que “os alunos
surdos precisam tornar-se leitores na lingua de sinais para se tornarem leitores na lingua
portuguesa.” (QUADROS e SCHMIEDT, 2006, p. 26).

Diante disso, em estudos futuros, seria interessante investigar o bilinguismo e as
implicagBes oriundas dessa politica educacional de inclusdo de minorias linguisticas, bem como a
sua influéncia no desenvolvimento linguistico, cognitivo e social dos surdos. Um mapeamento
mais acurado traria ganhos substanciais tanto para esses individuos e sua comunidade, quanto
para as demais pessoas que com eles convivem e interagem. Além disso, um retrato mais fiel da
realidade educacional dos estudantes surdos teria reflexos diretos na implementacgao,
manutencdo ou reformulacdo de programas bilingues, visando a garantir 0 acesso a uma
educacdo de qualidade que forme cidadaos letrados, que tenham seus direitos de escolhas
respeitados e valorizados. No contexto em que os surdos estéo inseridos, Libras e Portugués
coexistem enquanto linguas brasileiras e séo, dessa forma, necessarias para garantir uma melhor
possibilidade de acesso a educacéo e ao desenvolvimento social e cultural. Ao surdo, ndo cabe
escolha; o bilinguismo para ele é “compulsério”, portanto, imprescindivel. Apenas a garantia legal
ndo assegura uma educacdo bilingue de fato e discutir superficialmente as questdes relativas a
esse processo de formagdo € assumir um risco desnecessario. As mudancas sO ocorrerao
efetivamente se aprofundarmos o conhecimento sobre a questdo e nos atermos a complexa
situacdo sociolinguistica em que a comunidade surda esta envolvida. Refletir sobre o papel
dessas linguas, o0 modo como séo apresentadas e como séo aprendidas, ensinadas e utilizadas
nos ambientes onde os surdos se encontram pode nos dar condigdes de enfrentar os desafios
qgue se impdem a comunidade escolar, de modo particular, e & sociedade, de modo geral,
incluindo como parte dela que €, os surdos. Exp6-los a uma modalidade visuoespacial de lingua €
garantir-lhes um desenvolvimento linguistico e cognitivo adequado, bem como dar-lhes condi¢cdes

de expressar a cultura e os valores da comunidade da qual fazem parte e na qual estéo inseridos.
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ANEXOS

ANEXO | = MATERIAIS UTILIZADOS NO EXPERIMENTO 1

Experimento 1 — Tarefa de Contelido Inesperado

Distratora 1: Caixa de Band-Aid (contetdo esperado = curativos)
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Distratora 2: Caixa de Fosforos (contetdo esperado = fosforos)

Trial 1: Caixa de Ovos (contetdo esperado = ovos; conteudo real = bolas de Natal)
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Trial 2: Caixa de Bombons (contetdo esperado = bombons; contetido real = pedras)

Distratora 3: Caixa de Sabonete (conteudo esperado = sabonete)

sabanets cramoso
beauty craam bar

yorm (wvstave "
& .‘&lvu TarrmitaTe o) [}
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Trial 3: Caixa de creme dental (conteldo esperado = creme dental; contetdo real = lapis de cor)




ANEXO Il - QUESTIONARIO — PERFIL DOS ALUNOS

UNIVERSIDADE l«

FEDERAL DE JUIZ DE FORA
PROGRAMA DE POs- GRADUACAO EM LINGUISTICA

161

Este questionario € uma sondagem sobre a populacdo surda de JF, importante para um
estudo que tem dois principais objetivos: 1) combater visdes distorcidas a respeito das
capacidades/habilidades linguisticas e cognitivas da populacdo surda; 2) divulgar que essa
populagdo apresenta o mesmo nivel de dominio e desenvolvimento dessas
capacidades/habilidades da populagdo ouvinte, 0 que muitas vezes € questionado no meio
cientifico. O questionario deve ser respondido pelos pais/responsaveis pelo aluno e/ou pelo
professor. Alunos adultos podem responder o proprio questionario.

|. Escola:

Il. Dados gerais:

1. Nome do aluno:

2. Data de nascimento:

3. Sexo: () feminino () masculino

4. Nacionalidade:

lll. Dados especificos:

1. O aluno é surdo desde que idade?

() De nascenga () Até dois anos
() Até um ano ( )Até trés anos

2. O aluno é filho de mée e/ou pai surdo(s)?
( )Sim ( )Nao

3. Amae ou pai usa(m) LIBRAS?
( )Sim ( )Néo
Por qué?

Acima de trés anos
() Outros (especifique)

anos

4. O aluno tem contato com outros surdos?
( )Sim ( )Nao
Se sim, ha quanto tempo?

5. O aluno sabe Libras?
( )Sim ( )Nao
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Se sim, comegou a ter contato com Libras em que idade?

() Desde que nasceu () Entre 02 e 03 anos de idade () Outros (especifique)

() Antes de 01 ano de idade () Entre 03 e 05 anos de idade anos

( )Entre 01 e 02 anos de idade | () Acima de 05 anos

6. Com que idade o aluno ingressou na escola?

7. O aluno é oralizado?
( ) Sim.

Héa quanto tempo?
Especifique:
() Esta aprendendo.
Ha quanto tempo?
Especifique:
( ) Néo

8. O aluno possui implante coclear ou AASI (Aparelho de Amplificacdo Sonora Individual)?
( )Sim ( )Nao
Se sim, especifique:

9. O aluno faz uso do implante coclear ou AASI (Aparelho de Amplificacdo Sonora
Individual)?

( )ySim ( )Nao

Se SIM, em que momento?

( ) Sempre () Quando sente vontade

() Em ocasibes especiais.

Especifique:

Se NAO, por qué?

10. O aluno frequenta terapia fonoaudiol6gica (de acompanhamento)?
( )Sim ( )Nao
Se sim, por qué?

IV. Observacdes adicionais:




163

ANEXO Il - AVALIACAO LINGUISTICA E COMPORTAMENTAL
(Adaptacgéo — Leticia Guedes Cintra — CES/Juiz de Fora)

1. Avaliagdo Observacional
» Primeiro contato — Conhecer:
v' Apresentacdes
v" Demonstrar suas intencdes

v Demonstrar interesse por outra pessoa

» O gue propor:
v' Brincadeiras, conversas (assuntos de interesse)

v"Jogos, revistas, etc.

» Verificar as possibilidades e a qualidade das interagdes

2. Roteiro de avaliagdo da comunicagcdo comportamental e linguistica (por meio da
lingua de sinais e/ou da lingua oral)
» O que avaliar?

a) Presta atengdo no interlocutor?

b) Qual o meio de comunicagéo utilizado durante o didlogo? (linguagem verbal,
gestos indicativos, gestos sociais, representacdes, gritos...)

c) Demonstra intencionalidade comunicativa? A partir de quais funcdes
comunicativas? (pedido de acéo, pedido de objeto, pedido de rotina social,
pedido de informacdo, reconhecimento do outro, nomeacdo, explicacdo,
comentario, expressao de protesto...)

d) Participa de forma ativa ou passiva durante o didlogo? Faz questionamentos,
comentarios e explicacbes ou somente responde as perguntas do
interlocutor?

e) Respeita a troca de turno durante o dialogo? Consegue tomar e ceder turnos
comunicativos?

f) Utiliza recursos linguisticos e nao linguisticos para participar do dialogo?

g) Faz autocorrecbes para retificar/evitar mal entendidos durante o processo
interacional?

h) Como compreende o interlocutor? (somente pela lingua de sinais, no caso a
Libras; somente pela lingua oral, no caso o Portugués; por ambas as linguas

— Libras e Portugués; ou necessita de varias formas de expressdo, como



164

gestos sociais, gestos indicativos, representacdes, expressfes faciais e

corporais, figuras, outros...)

i) Apresenta habilidades para interagir e participar de diadlogo somente com um

interlocutor ou com mais de um?

i) Compreende ordens complexas ou somente ordens simples?

k) Em relacé@o ao léxico utiliza:

v' substantivos (proprios, comuns, concretos, abstratos, compostos,
derivados...);

v' verbos (de comunicacdo; que exprimem fatos; que se referem a
imaginacao ou aos desejos, sentimentos, pensamentos; outros...);

v' adjetivos (que exprimem propriedades concretas ou abstratas);

v' advérbios:

» de afirmacéo (sim, certamente...);

» de negagédo (néo...);

» de intensidade (muito, pouco, mais, menos, demais...)

» de lugar (dentro, fora, aqui, la, atras, em frente, perto, longe,
em cima, embaixo...);

= de tempo (hoje, agora, amanha, ontem, anteontem, cedo,
tarde, nunca, antes, depoais...);

» de modo (depressa, devagar, bem, mal...)

[) Em relagdo ao campo semantico:

v' possui amplo vocabulario e utiliza recursos cognitivos linguisticos e
ndo linguisticos, bem como informacdes contextuais, para inferir
novos significados;

v utiliza vocabulario ndo restrito a seu cotidiano, mas ndo consegue
inferir novos significados a partir de recursos cognitivos
linguisticos/nao linguisticos e contextuais;

v/ possui vocabulario restrito a seu cotidiano.

m) Em relacdo a lingua de sinais (L1) e/ou & lingua oral (L2),
demonstra:

v capacidade para compreender e construir frases simples;

v capacidade para compreender e construir frases complexas;

v' dificuldade para construir frases, comunicando-se por palavras
isoladas;

v" necessidade de completar as palavras com gestos ou representacoes,

conseguindo transmitir significado adequado ao contexto.
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n) Em relagdo ao discurso produzido, observa-se:

v coeréncia: o discurso tem sentido, é passivel de ser compreendido (o
objetivo da comunicacao é alcancado em L1 ou em L2);

v' coesdo: frases bem formadas (do ponto de vista dos recursos
linguisticos em L2 — artigos, preposi¢des, conjuncdes).

0) Em relacéo ao desenvolvimento cognitivo, revela capacidade para:
v' perceber; memorizar; inferir; questionar; elaborar hipéteses; organizar

conhecimentos.

p) Em relacdo as habilidades auditivas, apresenta (dependendo da
perda auditiva, uso de AASI e ou Implante):

v/ atencao; percepcdo; discriminagdo; memoria.

g) Em relacdo as habilidades visuais, apresenta:

v/ atencao; percepcao; discriminagdo; memoria.

r) Em relacéo a brincadeira:

v’ atribui valor convencional ou simbdélico aos objetos;

v/ participa ativamente de brincadeiras simbélicas ou somente
representativas.

s) Apresenta habilidades para narrar fatos vivenciados e historias?

t) Apresenta habilidades para compreender fatos vivenciados e
eventos narrados?
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ANEXO IV - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

COMITE DE ETICA EM U f
PESQUISA HUMANA J

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

(No caso do responséavel pelo menor)

O/A menor , sob sua responsabilidade, esta
sendo convidado(a) como voluntario(a) a participar da pesquisa “Desenvolvimento linguistico e surdez: um
estudo experimental com criangas em situacéo bilingue — Libras/Portugués Brasileiro”. Nesta pesquisa,
pretendemos observar e tentar explicar a possivel relacdo entre o desenvolvimento da primeira lingua (no
caso deste estudo, a Lingua Brasileira de Sinais — Libras) e a capacidade da crianca de compreender o
comportamento humano em termos de estados mentais (crengas, desejos, intencdes e emocgdes). No
Brasil, pesquisas a esse respeito sdo ainda muito incipientes.

Para esta pesquisa adotaremos o(s) seguinte(s) procedimento(s): o(a) menor participara de atividades
lidicas, durante as quais ele(a) sera convidado(a) a interagir com o pesquisador. Ao final da atividade, o
pesquisador pedira o(a) menor que responda algumas perguntas relacionadas as situacfes vivenciadas
durante as brincadeiras. A atividade n&o tem a finalidade de medir niveis de instrugdo. Seu Unico objetivo
€ observar o modo como a crianga relaciona as perguntas dirigidas a ela com as situagdes focalizadas nas
brincadeiras (por exemplo: onde o pesquisador ird procurar um determinado lapis de cor ou um
determinado fantoche que foi movido para outro lugar), a partir de situacdes que simulem uma atividade
espontanea, comum ao dia a dia.

Para participar desta pesquisa, o(a) menor sob sua responsabilidade ndo terd nenhum custo, nem
receberd qualquer vantagem financeira. Caso sejam identificados e comprovados danos provenientes
desta pesquisa, ele tem assegurado o direito & indenizac@o. Ele serd esclarecido (a) a respeito de
qualquer aspecto que desejar e estara livre para participar ou recusar-se a participar. O(A) Sr.(a), como
responsavel pelo(a) menor, poderd retirar seu consentimento ou interromper a participacéo dele(a) a
gualguer momento. A recusa em participar ndo acarretard qualquer penalidade ou modificacdo na forma
em que é atendido(a) pelo pesquisador que tratara sua identidade com padrdes profissionais de sigilo. O/A
menor ndo serd identificado(a) em nenhuma publicagdo. Os riscos desta pesquisa sdo minimos: todos o0s
nomes dos participantes serdo trocados em apresentacdes publicas; as imagens, se usadas, terdo a parte
do rosto descaracterizada, e os sons de fala seréo distorcidos.

A pesquisa contribuird para os estudos que levam em conta a importancia da aquisicdo de primeira lingua,
investigando como o desenvolvimento linguistico de criancas surdas em fase de aquisicdo de sua lingua
materna (no caso, a Libras) pode afetar o desenvolvimento cognitivo geral dessas criangas. Os resultados
estardo a sua disposicao quando finalizada. O nome ou o material que indique a participacéo do(a) menor
ndo serd liberado sem a sua permissdo. Os dados e instrumentos utilizados na pesquisa ficardo
arquivados com o pesquisador responsavel por um periodo de 5 (cinco) anos e, apds esse tempo, serao
destruidos. Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias originais, sendo que uma
sera arquivada pelo pesquisador responsavel, e a outra sera fornecida ao Senhor(a).
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COMITE DE ETICA EM U f
PESQUISA HUMANA J

Eu, , portador (a)

do documento de Identidade , responsavel pelo menor

, fui informado(a) dos objetivos

do presente estudo de maneira clara e detalhada e esclareci minhas duvidas. Sei que a qualquer
momento poderei solicitar novas informacdes e modificar a decisdo do menor sob minha
responsabilidade de participar, se assim o desejar. Recebi uma via original deste termo de
consentimento livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas

duvidas.

Juiz de Fora, de de

Assinatura do (a) Pesquisador (a) Assinatura do (a) Responsavel

Nome do Pesquisador Responséavel: Luciana Teixeira

Enderec¢o: Rua Lourengo Kelmer, s/n°, campus universitario, Bairro Martelos.
CEP: 36036-900

Juiz de Fora - MG

Fone:

E-mail: teixeira.lu@gmail.com

Em caso de davidas, com respeito aos aspectos éticos desta pesquisa, vocé podera consultar:
CEP - Comité de Etica em Pesquisa Humana - UFJF
Campus Universitario da UFJF
Pré-Reitoria de Pesquisa
CEP: 36036-900
Fone: (32) 2102- 3788 / E-mail: cep.propesq@ufijf.edu.br
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