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RESUMO 

A presente pesquisa de doutorado tem como objetivo geral compreender as marcas de 

autoria presentes nos recontos multimodais, identificando os aspectos que constituem 

esse tipo de narrativa produzida por crianças com deficiência intelectual em suas 

produções orais. Como objetivos específicos, propusemo-nos a 1) analisar as estratégias 

linguístico-discursivas mobilizadas no ato de recontar nas cenas de interação; 2) analisar 

como os gestos ocorrem e pontuar a multiplicidade gestual nas cenas interativas; e 3) 

analisar o engajamento e as cenas de atencionalidade envolvidas no processo de reconto. 

Para sistematizar essa pesquisa adotamos como procedimento metodológico o estudo de 

caso. Vale ressaltar que estudos com mais de um caso existem e podem ser chamados de 

estudo de multicasos, em que a pesquisa se volta para dois ou mais sujeitos ou 

organizações (CARNEIRO, 2018). Esse estudo de casos é de natureza observacional, 

interventiva e qualitativa com crianças com deficiência intelectual, nos anos iniciais (do 

1º, 3º e 5º ano) do Ensino Fundamental de uma escola pública, do município de Alhandra 

- PB. Como Referencial Teórico nos respaldamos, dentre outros, em Perroni (1992), 

Brandão (2015), Diedrich (2020; 2023) e Cavalcante e Mandra (2010) para a discussão 

da narrativa; e em Mcneill (1982), Kendon (2000), Cavalcante (2020), para a matriz gesto 

e fala. Para discutir a Deficiência Intelectual recorremos às fontes: AAMR (2006), Pessoti 

(1984, 1999), Tomaz et. al. (2017), Pereira et. al. (2015), Dias e Lopes de Oliveira (2013) 

e Garghetti et. al. (2013). Tais fontes voltam para a problemática da DI em âmbito 

humanístico e social e não necessariamente nas eventualidades médicas que esses 

indivíduos podem apresentar. Outrossim, também tomamos como base outros estudos 

que também discutem a multimodalidade em cenas de interação, como o Ávila-Nóbrega 

(2023; 2017). Nossas observações nos permitiram perceber que as crianças conseguem 

desenvolver, de maneira criativa, seus recontos orais multimodais quando se apoiam em 

suportes lúdicos, como fantoches e desenhos. Tais recursos permitiu-lhes criar, de 

maneira mais autônoma, suas próprias produções orais multimodais, seguindo uma linha 

temporal linear (início, meio e fim), com alternância de vozes de narrador e de 

personagens, por exemplo. Além disso, também observamos que a presença do 

interactante adulto é primordial para o desenvolvimento do Reconto Oral Multimodal, 

visto que é a partir do contraponto do adulto que a criança consegue avançar na 

progressão. Aspectos como atencionalidade, engajamento, referenciação linguística e 

outras estratégias linguístico-discursivas (as quais delimitamos em nossa pesquisa) se 

mostraram presentes nas produções dessas crianças, comprovando que narrativas dessa 

natureza de autoria de crianças consideradas atípicas podem apresentar a mesma 

complexidade de produções de crianças típicas. 

 

Palavras-chave: Deficiência Intelectual, Reconto Oral Multimodal, Atencionalidade, 

Engajamento, Multimodalidade 
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ABSTRACT 

This research aims is to understand the marks of authorship present in multimodal 

retellings, identifying the aspects that constitute this type of narrative produced by 

children with intellectual disabilities in their oral productions. As specific objectives, we 

set out to 1) analyze the linguistic-discursive strategies mobilized in the act of retelling in 

the interaction scenes; 2) analyze how gestures occur and point out the gestural 

multiplicity in the interactive scenes; and 3) analyze the engagement and attentionality 

scenes involved in the retelling process. To systematize this research, we adopted a case 

study as the methodological procedure. It is worth noting that studies with more than one 

case exist and can be called multi-case studies, in which the research focuses on two or 

more subjects or organizations (CARNEIRO, 2018). This case study is of an 

observational, interventional and qualitative nature with children with intellectual 

disabilities, in the initial years (1st, 3rd and 5th grade) of elementary school in a public 

school in the municipality of Alhandra - PB. As a theoretical framework, we used Perroni 

(1992), Brandão (2015), Diedrich (2020; 2023) and Cavalcante and Mandra (2010) to 

discuss narrative; and Mcneill (1982), Kendon (2000) and Cavalcante (2020) to discuss 

gesture and speech. To discuss Intellectual Disability, we turned to the following sources: 

AAMR (2006), Pessoti (1984, 1999), Tomaz et. al. (2017), Pereira et. al. (2015), Dias e 

Lopes de Oliveira (2013) and Garghetti et. al. (2013). These sources focus on the problem 

of ID in a humanistic and social context and not necessarily on the medical eventualities 

that these individuals may present. Furthermore, we also used as a basis other studies that 

also discuss multimodality in interaction scenes, such as Ávila-Nóbrega (2023; 2017). 

Our observations allowed us to see that the children were able to creatively develop their 

multimodal oral retellings when they relied on playful supports such as puppets and 

drawings. These resources allowed them to create their own multimodal oral productions 

more autonomously, following a linear timeline (beginning, middle and end), with 

alternating narrator and character voices, for example. We also observed that the presence 

of the adult interactant is essential for the development of the Multimodal Oral Retelling, 

since it is through the adult's counterpoint that the child is able to progress. Aspects such 

as attentionality, engagement, linguistic referencing and other linguistic-discursive 

strategies (which we delimited in our research) were present in these children's 

productions, proving that narratives of this nature authored by children considered 

atypical can present the same complexity as productions by typical children. 

 

 

Keywords: Intellectual Disability, Multimodal Oral Retelling, Attentionality, 

Engagement, Multimodality 
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RESUMEN 

El objetivo general de esta investigación doctoral es comprender las marcas de autoría 

presentes en los recuentos multimodales, identificando los aspectos que configuran este 

tipo de narrativa elaborada por niños con discapacidad intelectual en sus producciones 

orales. Como objetivos específicos, nos propusimos 1) analizar las estrategias lingüístico- 

discursivas movilizadas en el acto de volver a contar en las escenas de interacción; 2) 

analizar cómo se producen los gestos y señalar la multiplicidad gestual en las escenas 

interactivas; y 3) analizar las escenas de compromiso y atención implicadas en el proceso 

de volver a contar. Para sistematizar esta investigación, adoptamos como procedimiento 

metodológico el estudio de casos. Cabe señalar que existen estudios con más de un caso, 

que pueden denominarse estudios de casos múltiples, en los que la investigación se centra 

en dos o más sujetos u organizaciones (CARNEIRO, 2018). El presente estudio de caso 

es de carácter observacional, interventivo y cualitativo con niños con discapacidad 

intelectual, en los cursos iniciales (1º, 3º y 5º de primaria) de una escuela pública del 

municipio de Alhandra - PB. Como marco teórico, utilizamos Perroni (1992), Brandão 

(2015), Diedrich (2020; 2023) y Cavalcante y Mandra (2010) para discutir la narrativa; y 

Mcneill (1982), Kendon (2000) y Cavalcante (2020) para discutir el gesto y el habla. Para 

hablar de Discapacidad Intelectual, recurrimos a las siguientes fuentes: AAMR (2006), 

Pessoti (1984, 1999), Tomaz et. al. (2017), Pereira et. al. (2015), Dias e Lopes de Oliveira 

(2013) y Garghetti et. al. (2013). Estas fuentes se centran en el problema de la DI en un 

contexto humanístico y social y no necesariamente en las eventualidades médicas que 

pueden presentar estos individuos. Además, tomamos como base otros estudios que 

también discuten la multimodalidad en escenas de interacción, como Ávila-Nóbrega 

(2023; 2017). Nuestras observaciones nos permitieron darnos cuenta de que los niños son 

capaces de desarrollar creativamente sus relatos orales multimodales cuando se apoyan 

en soportes lúdicos como títeres y dibujos. Estos recursos les permitieron crear sus 

propias producciones orales multimodales de forma más autónoma, siguiendo una línea 

de tiempo lineal (principio, nudo y desenlace), con alternancia de voces de narrador y 

personaje, por ejemplo. También observamos que la presencia del adulto interactuante es 

esencial para el desarrollo del Relato Oral Multimodal, ya que es a través del contrapunto 

del adulto como el niño es capaz de progresar. Aspectos como la atencionalidad, el 

engagement, la referenciación lingüística y otras estrategias lingüístico-discursivas (que 

delimitamos en nuestra investigación) estuvieron presentes en las producciones de estos 

niños, comprobando que narrativas de esta naturaleza de autoría de niños considerados 

atípicos pueden presentar la misma complejidad que las producciones de niños típicos. 

 

 

Palabras-clave: Discapacidad Intelectual, Narración Oral Multimodal, Atención, 

Compromiso, Multimodalidad 
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INTRODUÇÃO 

 

O processo de inclusão na escola precisa sempre de ações mais políticas públicas 

para se realizar de uma maneira mais efetiva. Embora uma educação inclusiva já seja 

prevista na Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDB), a lei 9.394/96 (Brasil, 

1996), no Capítulo III, art. 4º, inciso III, sabe-se, infelizmente, que esse processo enfrenta 

muitos desafios, como falta de recursos e escassez de profissionais especializados para 

atender todas as crianças que precisam. Assim sendo, o processo de inclusão na escola 

precisa sempre de um olhar mais objetivo para se realizar de uma maneira mais efetiva. 

Pesquisas com temáticas da inclusão corroboram para mostrar o potencial de 

aprendizagem que estas crianças possuem e servem para desmistificar crenças pouco 

empáticas de que crianças com algum tipo de deficiência intelectual não podem aprender 

(MARTINS et al., 2020). 

Como uma investigação que se volta aos estudos linguísticos, pautamos nossa 

pesquisa em observar e analisar como se dá o processo de aquisição da linguagem oral a 

partir de intervenções com crianças com deficiência intelectual, observando as os 

aspectos de engajamento e atencionalidade, como os elementos linguístico-discursivos 

utilizados por elas para conhecer melhor todo esse processo. 

O processo de aquisição da linguagem materna é entendido, no campo dos estudos 

linguísticos, por diversas perspectivas, das quais podemos destacar: gerativistas, 

cognitivas, interacionistas. Nossa pesquisa se enquadra no campo interacionista, adotando 

o viés multimodal. A chamada Multimodalidade refere-se às modalidades de uso da 

língua (fala, gesto, etc), as quais atuam juntas no processo de produção linguística entre 

interlocutores (CAVALCANTE, 1994; ÁVILA-NÓBREGA, 2010; COSTA FILHO, 

2011; BARROS, 2012). Ou seja, o texto multimodal é aquele cujo significado se realiza 

por mais de um código semiótico. Nesse viés, a relação gesto-fala tem se tornado pauta 

de muitos pesquisadores e suscitado discussões a respeito da contribuição dos gestos no 

processo de aquisição da linguagem e da produção linguística (MCNEILL, 1985, 1992, 

2000; MCNEILL et al. 2002; GOLDIN-MEADOW, 2006, 2009; BATES e DICK, 2002). 

Para delinearmos o ponto de partida da nossa pesquisa e conhecermos o cenário 

em que ela se insere, fizemos um pequeno levantamento nas principais plataformas 

acadêmicas – Google Acadêmico, Periódicos da Capes e Scielo – sobre produção textual 

oral, multimodalidade, reconto e deficiência intelectual. Nossa busca incidiu nas 
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palavras-chave “oralidade”, “reconto”, “gesto”, “matriz gesto-fala” e “deficiência 

intelectual”. 

A busca na literatura se deu durante o período de 1º de janeiro a 30 de maio de 

2023. O período escolhido para seleção de trabalhos foi de dez anos, de 2013 a 2023, pois 

julgamos que esse intervalo temporal comporta trabalhos com certa relevância e 

atualidade sobre o tema. 

Visando refinar nossa seleção, priorizamos artigos publicados em revistas com 

Qualis A e B, visto que são trabalhos de maior impacto acadêmico. Além disso, também 

elegemos como critério prioritário de seleção as pesquisas aplicadas e estudos de caso, 

haja vista que essas pesquisas trazem uma materialidade maior sobre o estudo da 

gestualidade como componente linguístico. Adotamos ainda como critério de seleção 

trabalhos que tratavam obrigatoriamente de matriz gesto-fala e que deixavam explícita a 

sua relação com o desenvolvimento da linguagem em crianças. Esta escolha deu-se a 

partir da leitura dos resumos dos sumários – quando existiam – dessas pesquisas. 

Com essas especificações foram recuperados mais de 6405 artigos, como é 

possível observar no quadro 1: 

Quadro 1 – Especificações do levantamento do estado da arte 
 

Buscador Palavras-chave Filtro aplicado 
Trabalhos 

encontrados 

 

 

 

 

 

 

 

Scielo 

“matriz gesto-fala” e 

“deficiência 

intelectual” 

Artigos publicados no 

Brasil 

 

0 

“gesto” e “oralidade” 
Artigos publicados no 

Brasil 
1 

“Reconto” 
Artigos publicados no 

Brasil 
27 

“reconto” e 

“oralidade” 

Artigos publicados no 

Brasil 
0 

“reconto” e 

“deficiência 

intelectual” 

Artigos publicados no 

Brasil 

 

0 

 

Google 

Acadêmico 

“matriz gesto-fala” e 

“deficiência 

intelectual” 

 

Entre 2013 e 2023 

 

51 

“Oralidade”, 

“reconto” e “gesto” 
Entre 2013 e 2023 2830 
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 “oralidade”, 

“reconto”, “gesto”, 

“matriz gesto-fala” e 

“deficiência 

intelectual” 

 

 

Entre 2013 e 2023 

 

 

34 

 

 

 

 

 

Repositório 

UFPB 

“gesto-fala” 
Entre 2013 e 2023, Todas 

as áreas de conhecimento 
3467 

“gesto-fala” 
Entre 2013 e 2023, 

Linguística 
414 

“oralidade” e 

“reconto” 

Entre 2013 e 2023, 

Linguística 
29 

“Oralidade” e 

“deficiência 

intelectual” 

Entre 2013 e 2023, 

Linguística 

 

147 

Total de artigos recuperados 6405 

Fonte: Elaborado pela autora 

 

Vale destacar que nem todos os trabalhos recuperados estão no escopo da 

Deficiência Intelectual. Em nossa pesquisa, encontramos apenas dois ou três que 

envolviam nossos eixos de estudo (Deficiência Intelectual, Matriz gesto-fala e Reconto). 

Todos os envolviam um ou dois desses temas, intercalando a outros, que também são 

essenciais para nossas reflexões, como oralidade e gestualidade. 

Os trabalhos excluídos concernem àqueles que, embora tratassem de deficiência 

intelectual, não possuíam relação ou menção à gestualidade. Outro critério importante é 

que um dos filtros utilizados foi o de artigos publicados no Brasil e em Língua Portuguesa. 

Além disso, excluímos trabalhos que tratavam de estudos com adultos ou idosos, com ou 

sem deficiência, mantendo em nosso apanhado apenas os trabalhos que se relacionavam 

ao desenvolvimento infantil da matriz gesto-fala. Após aplicados esses critérios, 

selecionamos 16 trabalhos que consideramos pertinentes para nossa análise, sendo seis 

teses, quatro dissertações, cinco artigos científicos e uma monografia. 

A partir dos critérios aplicados, elencamos trabalhos publicados em um período 

de 10 anos e destacamos aqueles que consideramos mais pertinentes e próximos à nossa 

discussão. No quadro a seguir, detalhamos a natureza destes trabalhos: 

Quadro 2 – Resumo do estado da arte 
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Autores Expressão- 

chave de 

busca 

Título Natureza Ano de 

publica 

ção 

OLIVEIRA, Á. K. 

da S. 
“gesto” Manifestações 

linguísticas de crianças 

autistas: um estudo com 

foco no funcionamento 
multimodal 

Dissertação 2023 

MELO, E.S. de “matriz gesto- 

fala” e 
“reconto” 

A relação gesto-fala em 

narrativas infantis de 

herança quilombola 

Tese 2023 

RODRIGUES, H. 

M. J. 

“gestos” Gestos de crianças com 

transtorno do espectro 

autista em aquisição da 

linguagem: o que dizem 

os estudos de 2017 a 

2021 na área de 

Letras/Linguística do 

CNPQ?. 

Dissertação 2023 

SILVA, F.A. da “gesto” e 

“reconto” 

A matriz gesto-fala em 

recontos de histórias por 

crianças em aquisição: 

perspectiva narrativa em 
foco 

Tese 2022 

BITTENCOURT, 

A. C. R.; 

TRINDADE, A. Jr. 

P.; 

SANTOS, C. G. 
dos 

“reconto” e 

“deficiência 

intelectual” 

A multimodalidade 

presente no conto e 

reconto de histórias por 

pessoas com 

deficiências: uma 

pesquisa bibliográfica 

Artigo 2021 

SILVA, E. E. O. da “matriz gesto- 

fala”, “gesto” e 

“anos iniciais” 

Matriz gesto-fala em 

sala de aula: um olhar 

multimodal sobre aulas 

de língua materna no 4º 

ano    do    ensino 
fundamental 

Dissertação 2020 

ALMEIDA, 

A.T.M. de C. B. de 

“matriz gesto- 

fala”, “gesto” e 

“reconto” 

A matriz gesto-fala em 

narrativas multimodais 

infantis 

Tese 2018 

ESCARIÃO, A.D. “gesto”, 

“multimodalid 

ade” 

Oralidade em práticas 

lúdicas na educação 

infantil 

Tese 2019 

ROGOSKI, B. da 

N. 

“reconto” e 

“oralidade” 

Leitura dialógica: 

efeitos sobre recontos 

orais de crianças 

Dissertação 2018 

NUNES, L. de L. “matriz gesto- 

fala” 

O gesto dêitico e sua 

sincronia com o 

prosódico vocal 

Monografia 2018 

HENRIQUE, A. de 

O.; 

“oralidade” e 

“deficiência 

intelectual” 

Contação de histórias e 

letramento literário: 

contribuições  para  a 

Artigo 2018 
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AMPARO, F. V. 

da S. 

 aprendizagem do 

educando com 

deficiência intelectual 

  

MACHADO, D. “reconto” e 

“deficiência 

intelectual” 

O uso do gênero conto 

no processo de 

apropriação da leitura e 

escrita em alunos com 
deficiência intelectual 

Dissertação 2017 

COSTA, D.S. “gesto” e 

“deficiência 

intelectual” 

Gestos de alunos com 

deficiência intelectual 

reveladores de escrita: 
um estudo na escola 

Tese 2017 

SALES, A. de C.; 

BATISTA, C. G. 

“oralidade”, 

“reconto” e 

“deficiência 

intelectual” 

Reconto de histórias em 

contexto de grupo por 

crianças com 

diagnóstico de 

deficiência intelectual 

Artigo 2016 

ARAÚJO, J. M. de 

S. 

“oralidade”, 

“reconto” e 

“deficiência 

intelectual” 

O conto e o reconto de 

histórias como forma de 

desenvolvimento do 

sujeito com deficiência 

intelectual 

Dissertação 2015 

BRANDÃO, S. M. 
B. de A. 

“gesto” e 

“oralidade” 

Gestos e fala nas 

narrativas infantis 

Tese 2015 

KIDAL, A. de S. B. 

ÁVILA, C. R. B. 

de; 
CAPELLINI, S. A. 

“oralidade” e 

“reconto” 

Marcadores sintáticos 

no reconto oral de 

escolares disléxicos 

Artigo 2015 

BARROS, A. T. 

M. de C. 

“matriz gesto- 

fala” e “gesto” 

Multimodalidade em 

aquisição de linguagem: 

a matriz gesto-fala na 

interação mãe-bebê 

Artigo 2014 

MEDEIROS, N. A. 
de 

“oralidade” e 

“gesto” 

O sistema de gêneros no 

discurso oral da criança 

Tese 2013 

Fonte: Elaborado pela autora 

 

Nesta averiguação, percebemos que existe um número considerável de trabalhos 

que discutem oralidade na primeira infância e nas séries iniciais. Quando voltamos nosso 

olhar para a perspectiva da aquisição da linguagem, este número já se reduz. Neste viés, 

os trabalhos abordam fala e gestos de forma conjunta, todavia a maioria dedica-se à 

aquisição da linguagem das chamadas crianças típicas, ou seja, crianças que não possuem 

nenhuma dificuldade para o seu desenvolvimento motor ou intelectual. Nesse 

levantamento, encontramos muitos trabalhos que abordam a linguagem de crianças com 

deficiência intelectual, porém numa perspectiva clínica, a qual não se encaixa no escopo 

da nossa pesquisa. 
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Dentre os trabalhos que envolvem aquisição da linguagem, matriz gesto-fala, 

reconto e deficiência intelectual em uma perspectiva linguística, elencamos dezessete 

trabalhos que, de alguma forma, dialogam produtivamente com a nossa pesquisa. Esses 

primeiros trabalhos analisados não envolvem a DI. 

No escopo dos trabalhos encontrados, no que se refere à matriz gesto-fala e 

recontos orais, podemos destacar as seguintes produções: 

A tese “A relação gesto-fala em narrativas infantis de herança quilombola” 

(MELO, 2023) discute a matriz gesto-fala e a função que os gestos assumem ao longo de 

narrativas multimodais infantis. Essa pesquisa foi realizada com 18 crianças que 

contaram e recontaram histórias de herança quilombola. Essa tese mostra-se como uma 

grande aliada ao nosso estudo, visto que também se volta para o conto e o reconto nas 

cenas interativas. 

A tese “A matriz gesto-fala em recontos de histórias por crianças em aquisição: 

perspectiva narrativa em foco”, defendida em 2023, por SILVA (2023), discute a 

gestualidade a partir da análise de recontos de duas crianças e, assim, SILVA (2023) 

descreve e analisa os principais eventos mencionados pelas crianças e as ocorrências de 

informações suplementares dos gestos. Nessa pesquisa, o autor se propôs a fazer uma 

análise quantitativa e qualitativa. Esse estudo mostra-se bastante relevante para nós, haja 

vista que possui muitos pontos de convergência com o nosso, a saber, o estudo da 

gestualidade e da oralidade a partir de recontos em crianças em fase de aquisição da 

linguagem. Entretanto, enquanto essa investigação volta-se ao estudo da gestualidade em 

crianças típicas, nós nos propusemos a investigar essa problemática na aquisição e 

desenvolvimento de crianças com deficiência intelectual. Além disso, também 

ressaltamos que temos como foco uma perspectiva narrativa, ou seja, não investigamos o 

desenvolvimento de qualquer discurso e sim o desenvolvimento oral e gestual do discurso 

narrativo de crianças com DI. Ainda assim, reconhecemos essa pesquisa como uma 

análise que muito colabora com a nossa, visto que estabelece dados possíveis de 

comparação e discussão. 

A dissertação “Matriz gesto-fala em sala de aula: um olhar multimodal sobre 

aulas de língua materna no 4º ano do ensino fundamental” (SILVA), defendida em 2020, 

colabora bastante com a nossa discussão. De abordagem multimodal, este trabalho 

observa a aquisição da linguagem de crianças em faixa-etária semelhante às crianças por 

nós observadas e consiste em um estudo de caso que analisa o funcionamento da matriz 

gesto-fala em enunciados multimodais proferidos em diálogos de aprendizagem. Outro 
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aspecto relevante deste estudo é o debate sobre o olhar que a Base Nacional Comum 

Curricular (BNCC) confere às produções linguísticas gestuais. 

A dissertação “Manifestações linguísticas de crianças autistas: um estudo com 

foco no funcionamento multimodal” (OLIVEIRA, 2023) pesquisa o lugar da criança 

autista na interação por meio das diferentes manifestações linguísticas, como a produção 

vocal, os gestos e o plano do olhar. O trabalho foi realizado à luz da perspectiva linguística 

multimodal, fundamentamo-nos em Kendon (2007, 2009, 2017), McNeill (2002, 2006), 

Cavalcante (2018), Cruz (2017, 2018a, 2018b), Fonte e Barros (2019), Fonte e Silva 

(2019). Esse trabalho foi de grande valia para nós, visto que também se debruça a estudar 

o olhar e os gestos infantis. 

A dissertação “Gestos de crianças com transtorno do espectro autista em aquisição 

da linguagem: o que dizem os estudos de 2017 a 2021 na área de Letras/Linguística do 

CNPQ?” (RODRIGUES, 2022) é um estudo de natureza bibliográfica, feito através de 

um levantamento de artigos científicos nacionais, nas bases de dados: Scielo, Portal de 

Periódicos da Capes, Google Acadêmico. Para isso, a autora usou como descritores as 

expressões “gestos”, “autismo” e “aquisição da linguagem”. Para a seleção dos estudos, 

foram considerados como recorte as pesquisas nacionais publicadas a partir do ano de 

2017 até 2021. Nesta dissertação, defendeu-se que os gestos sejam considerados a partir 

da perspectiva multimodal, conforme preconizam Kendon(1972, 1980, 2017), 

McNeill(1985,1992, 2000, 2002), Fonte et. al. (2014), Fonte e Cavalcante (2016), 

Cavalcante (2018), entre outros. 

A tese “Gestos e fala nas narrativas infantis”, de 2015 (BRANDÃO) e a tese “O 

sistema de gêneros no discurso oral da criança”, defendida em 2013 (MEDEIROS), 

teoricamente contribuem e dialogam com a nossa. A tese de Brandão (2015) discute com 

profundidade a natureza dos gestos e sua relação com a fala, bem como a sua 

indissociação na perspectiva de McNeill e Kendon, a qual nós também defendemos. Além 

disso, Brandão, em seu estudo de caso, também utiliza a contação de história como gênero 

mediador em sua pesquisa, assim como nós. A pesquisadora faz uma análise aprofundada 

da matriz gesto-fala nas narrativas infantis, elencando os tipos de gestos presentes, em 

que momento eles acontecem e o valor significativo que eles adquirem na produção 

linguística. Consideramos esse trabalho de expressiva contribuição para o cenário de 

pesquisas sobre aquisição da linguagem. Já a tese de MEDEIROS, trata também da 

aquisição em um viés interacionista por meio de gêneros orais, a contação de histórias e 

a exposição oral, na perspectiva de Tomasello, entretanto, apesar de presentes nas 

transcrições das produções linguísticas, os gestos não são o foco principal da análise. 
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O artigo “A multimodalidade presente no conto e reconto de histórias por pessoas 

com deficiências: uma pesquisa bibliográfica”, publicado por BITTENCOURT (2021), 

faz uma revisão histórica sobre a visão que a sociedade tem sobre deficiência. Além disso, 

a autora também discute sobre as implicações das deficiências para a multimodalidade. 

Embora trate de multimodalidade, o artigo não trata necessariamente de aquisição da 

linguagem, visto que a autora trata da sua pesquisa, que contou com a colaboração de 

crianças com deficiência visual e motora e participantes adultos com deficiência 

intelectual que apresentam diferentes níveis de deficiência e como eles recontavam 

histórias. Vale ressaltar que este artigo não trata de gestualidade, mas apenas de contação 

no âmbito da fala. 

A tese “Oralidade Em Práticas Lúdicas Na Educação Infantil” (ESCARIÃO, 

2019) consiste em uma pesquisa realizada com crianças na faixa de 2 a 3 anos de idade, 

matriculadas na Educação Infantil da Escola de Educação Básica da UFPB. Foram 

analisadas cenas de brincadeiras, gravadas em situações diversas do cotidiano escolar. A 

autora buscou reafirmar os estudos da linguística numa perspectiva interacionista e 

defendeu a criança enquanto ser social ativo, construtor de cultura, da linguagem numa 

perspectiva multimodal e do brincar compreendido como um direito da criança. Essa 

pesquisa foi muito importante para nós, visto que, assim como a nossa, ela investe em 

cenas de interação multimodal para analisar como a oralidade se manifesta nas cenas 

interativas com crianças em fase de Aquisição da Linguagem em meio escolar. 

O artigo “Reconto de histórias em contexto de grupo por crianças com 

diagnóstico de deficiência intelectual” (SALES & BATISTA, 2016) é mais um trabalho 

que utiliza o gênero Reconto como mediador da aprendizagem. Nesse estudo, publicado 

em 2016, as autoras tiveram como objetivo descrever aspectos do funcionamento da 

narrativa oral em crianças com diagnóstico de deficiência intelectual e alterações de 

linguagem em contextos de interação com adultos e pares, através da realização da 

“Contação de História”. As autoras também observaram a produção de narrativas orais 

coletivas com foco nas possibilidades narrativas criadas pelas crianças. Embora não sejam 

o foco da pesquisa, as pesquisadoras pontuam os gestos executados pelas crianças e 

presentes nessas produções linguísticas. 

“O conto e o reconto de histórias como forma de desenvolvimento do sujeito com 

deficiência intelectual” é uma dissertação, publicada em 2015 por ARAUJO (2015), e 

também utiliza o gênero Reconto como meio para analisar produções linguísticas de 

crianças com deficiência intelectual, Autismo e Síndrome de Down. A pesquisa conta 

com a participação de 22 crianças, entretanto a idade delas não é relatada. Dessas 22 
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crianças, apenas uma não se comunicava através da fala. Nas intervenções da pesquisa, 

houve a utilização de recursos como livros de histórias com desenhos e as crianças 

puderam escolher os contos que queriam recontar e se esse reconto seria feito individual 

ou coletivamente. A pesquisadora transcreve os gestos executados no reconto, mas eles 

não são propriamente matéria de análise. 

A dissertação “Leitura dialógica: efeitos sobre recontos orais de crianças”, de 

ROGOSKI (2018), é um estudo de caso que observa a produção do gênero reconto oral 

por crianças sem deficiência. Nessa análise, a pesquisadora observa a construção dessas 

narrativas, a partir da presença ou ausência de seus elementos constitutivos: situação 

inicial, conflito, clímax, ordem cronológica e desfecho. 

A tese “A matriz gesto-fala em narrativas multimodais infantis” (MELO, 20218) 

estuda a relação entre matriz gesto-fala em contexto de narrativas multimodais infantis e 

qual a função que os gestos assumem nesse tipo de narrativa. Para isso, foram aplicados 

dois semi-experimentos com um total de dezoito crianças de quatro e cinco anos de idade. 

Outra pesquisa que destacamos é “Literatura infantil: o recontar histórias como 

exercício da linguagem oral em sala de aula”, de 2010 (ROCHA). Nessa monografia, 

ROCHA buscou apresentar dados da revisão bibliográfica e dados de pesquisa 

exploratória a respeito de como recontar histórias pode corroborar para o 

desenvolvimento e o estabelecimento da oralidade infantil. Em sua pesquisa, ROCHA 

(2010) constatou que o ato de recontar histórias é um fator que influencia de forma 

positiva para a evolução da linguagem oral, possibilitando que o indivíduo receba uma a 

educação numa perspectiva interacionista. 

Além dos trabalhos que correlacionam “deficiência intelectual”, “gestualidade” e 

“recontos orais”, podemos destacar também outros trabalhos que discutem a gestualidade 

de forma substancial e relevante para a nossa discussão, como: 

“O gesto dêitico e sua sincronia com o prosódico vocal”, monografia de NUNES 

(2018), teve como objetivo compreender a relação entre o gesto dêitico com a produção 

vocal em período de aquisição da linguagem, visando conhecer a sincronia desta relação 

e identificando de forma quantitativa e qualitativa o uso de gestos dêiticos aliados à 

prosódia. O gesto dêitico, a saber, também é conhecido como gesto de apontar e, nesse 

sentido, o direcionamento do olhar é uma estratégia que se mostra como crucial para a 

instituição da atenção conjunta (COSTA FILHO, 2016, apud NUNES, 2018). 

“Gestos de alunos com deficiência intelectual reveladores da escrita: um estudo 

na escola”, tese defendida em 2017 por COSTA, é uma pesquisa que analisou a função 

dos gestos como manifestação simbólica de alunos com deficiência intelectual na 
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aquisição da língua de forma escrita. Essa análise partiu das interações estabelecidas em 

aula e, com isso, buscou expandir a discussão sobre a apropriação da escrita por esses 

estudantes em ambiente escolar. A pesquisa foi feita a partir de um estudo de caso, em 

que três jovens alunos com deficiência intelectual, matriculados em escolas regulares em 

Salvador, foram observados pela pesquisadora. Além disso, houve a coleta de dados com 

a aplicação de questionários semiestruturados e análise de documentos, atividades, livros 

didáticos e cadernos desses estudantes. Essa pesquisa dialoga com a nossa ao passo que 

correlaciona a gestualidade à aquisição da linguagem. Todavia, isso se dá no campo da 

escrita. 

“Multimodalidade em aquisição de linguagem: a matriz gesto-fala na interação 

mãe-bebê”, artigo de BARROS (2014), é uma pesquisa que discute a multimodalidade e 

a natureza dos gestos de acordo com McNeill e Kendon. Além disso, na qualidade de 

pesquisa aplicada, esse estudo também traz dados de interação mãe-bebê de duas crianças 

em fases de desenvolvimento diferentes e como acontecia o contínuo vocal delas. 

Também consideramos importantes os outros trabalhos citados em nosso 

levantamento, visto que eles correlacionam umas ou mais palavras-chave da nossa 

pesquisa. A discussão sobre gestos e gesticulação está presente em “Gesticulação e 

fluência: contribuições para a aquisição da linguagem”, artigo de CAVALCANTE 

(2012), trabalho que aborda o papel da gesticulação no processo aquisicional, como um 

dos primeiros indícios de fluência na fala de forma a contribuir para uma proposta 

multimodal de compreensão da aquisição da linguagem. 

Outro trabalho que atrela narrativas orais, deficiência intelectual e linguagem é o 

artigo “Contação de histórias e letramento literário: contribuições para a aprendizagem 

do educando com deficiência intelectual”, publicado em 2018 por HENRIQUE (2018). 

Neste estudo, os autores defendem a prática da Contação de Histórias como um recurso 

pedagógico viável para a produção de sentidos no Atendimento Educacional 

Especializado (AEE) em Sala de Recursos Multifuncionais (SRM). Apesar de não tratar 

propriamente de aquisição da linguagem, os autores mencionam a contação e o reconto 

como desenvolvedores de potencialidades para aprender novos conhecimentos. Este 

artigo também não trata de gestualidade. 

A dissertação “O uso do gênero conto no processo de apropriação da leitura e 

escrita em alunos com deficiência intelectual”, de MACHADO (2017), é uma pesquisa 

que aborda, em linhas gerais, a educação inclusiva, a diferença entre alfabetização e 

letramento o seu desenvolvimento em crianças com deficiência intelectual. A pesquisa 

conta com a colaboração de quatro adolescentes, de 11 a 14 anos, com um tempo mínimo 
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de escolaridade de 18 meses. Todos os sujeitos dessa pesquisa têm sua oralidade 

desenvolvida em algum sentido e a investigação avaliou o nível de escrita e letramento 

desses jovens a partir do gênero Conto. 

“Marcadores sintáticos no reconto oral de escolares disléxicos”, artigo de KIDA 

et al. (2015), teve como objetivo analisar marcadores sintáticos na expressão oral de 

escolares disléxicos em tarefa de reconto oral da leitura de textos. Consideramos esse 

trabalho produtivo para a composição dos saberes iniciais de um possível panorama da 

nossa problemática, haja vista que é uma pesquisa que traz o gênero reconto como um 

suporte de análise do contínuo vocal de crianças que, por serem disléxicas, não possuem 

um desenvolvimento típico da linguagem. Nesse trabalho, foram observados índices de 

produtividade, de diversidade lexical, de complexidade e de competências gramaticais. 

Vale destacar que nosso trabalho não se interessa propriamente em atribuir valor 

quantitativo às competências gramaticais das crianças, mas volta-se à observação das 

estratégias linguísticas mobilizadas em ato de reconto. 

A partir desse cenário de pesquisas acerca do desenvolvimento da oralidade por 

meio de gêneros narrativos, como conto e reconto, nos anos iniciais, e do uso da matriz 

gesto-fala, inferimos que a investigação desta problemática ainda é bastante escassa e, 

por isso, enxergamos em nossa pesquisa uma contribuição inédita tanto para as 

comunidades escolar e acadêmica, como para a discussão em torno do desenvolvimento 

da linguagem e da produção textual oral de crianças com problemas de aprendizagem. 

Dessa forma, com essa pesquisa, propomo-nos a mostrar como a autoria se 

manifesta em produções multimodais a partir de cenas de interação entre criança e adulto; 

nesse caso, a pesquisadora. Para isso, nosso objetivo geral é compreender as marcas de 

autoria presentes nos recontos multimodais, identificando os aspectos que constituem 

esse tipo de narrativa produzida por crianças com deficiência intelectual em suas 

produções orais. 

Neste percurso investigativo, delineamos como objetivos secundários: 

1) analisar as estratégias linguístico-discursivas mobilizadas no ato de recontar 

nas cenas de interação; 

2) analisar como os gestos ocorrem e pontuar a multiplicidade gestual nas cenas 

interativas; 

3) analisar o engajamento e as cenas de atencionalidade envolvidas no processo 

de reconto. 

Adotamos como procedimento metodológico o estudo de caso, visto que esta é 

uma investigação que possui uma perspectiva interpretativa, que se dispõe a estudar um 
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participante ou pequeno grupo (FONSECA, 2002). Ademais, nossa pesquisa é qualitativa, 

visto que não analisa dados quantificáveis, mas consiste em uma observação subjetiva, 

“não controlável”. Além disso, é um estudo descritivo e exploratório. (DEL RÉ, 2022). 

Vale salientar que, embora a maioria dos estudos de caso se voltem para o estudo de um 

caso único, esse tipo de procedimento metodológico pode ser aplicado a múltiplos casos, 

como defende Carneiro (2018), Rauen (2002) e Bogdan & Biklen (1994). Em nossa 

pesquisa, faremos nossas intervenções com mais de uma criança; logo, será um trabalho 

de múltiplos casos. Essas intervenções serão feitas individualmente, a fim de observar o 

desenvolvimento de cada criança para depois compará-los. 

A fim de sistematizar a descrição dos elementos verbais e não verbais, a saber: as 

estratégias linguísticas, a atencionalidade e o engajamento, bem como os gestos 

executados pelas crianças, utilizamos Eudico Language Annotator (ELAN), um software 

de transcrição de linguagem. Com esse programa, foi possível para nós percebermos os 

momentos em que o verbal e o não verbal acontecem em simultaneidade e como essas 

estratégias atuam juntas no ato de recontar. Este software é uma ferramenta profissional 

que possibilita a criação de trilhas, que é uma forma de estruturar anotações escritas 

acerca do áudio e do vídeo analisado, bem como editar, visualizar e revisar, 

simultaneamente, anotações por meio de dados de vídeo e áudio. O ELAN permite ao 

pesquisador criar trilhas onde ele pode anotar falas e gestos de cada participante do vídeo 

no momento exato – hora, minuto, segundo e centésimo – em que aconteceram. Essas 

trilhas também podem ser mescladas, ou seja, podem ser unidas numa só trilha, 

permitindo ao transcritor/pesquisador analisar as informações do vídeo de forma conjunta 

ou isolada. 

Nossa pesquisa foi realizada em uma escola pública municipal situada na cidade 

de Alhandra. Participaram das intervenções cinco crianças de 06 (seis) a 10 (dez) anos. 

Todas elas estão matriculadas no ensino regular, entre o 1º e o 5º ano dos anos iniciais do 

ensino fundamental. As intervenções variaram entre 3 e 8 encontros. Os detalhes sobre a 

escola-campo e os sujeitos colaboradores da pesquisa estão explícitos na nossa seção de 

metodologia. 

Assim sendo, este trabalho de tese se configura com a seguinte estrutura: 1) 

Introdução, que consiste nesta primeira seção, a qual apresenta os conceitos iniciais desta 

pesquisa, a justificativa a qual nos motivou, a metodologia (que será detalhada em uma 

seção exclusiva) e a menção ao referencial teórico (que também será discutido em seção 

específica); 2) Referencial Teórico, em que detalhamos os conceitos primários e 

secundários desta investigação, a saber, a deficiência intelectual, a matriz gesto-fala e 
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seus aspectos no processo de Reconto Oral Multimodal (Referencial, Atencionalidade, 

Engajamento e Estratégias Linguístico-discursivas), e a constituição de um sujeito autor 

a partir das produções orais de recontos; 3) Metodologia, em que caracterizamos o locus 

da pesquisa e explicitamos os passos teórico-metodológicos adotados na coleta e na 

análise de dados; 4) Discussão de resultados, subdivisão em que apresentamos 

esmiuçadamente os resultados encontrados e os entendimentos provenientes de nossa 

análise; e, por fim, 5) Considerações Finais, em que refletimos sobre os desdobramentos 

da pesquisa como um todo. Além disso, ao final, também inserimos as Referências 

utilizadas em uma seção de mesmo nome e os documentos e fotos relativos à pesquisa 

em “Anexos”. 

Esperamos, com este trabalho, aprofundar o escopo de discussões acerca do 

desenvolvimento das narrativas de crianças com deficiência intelectual e, dessa maneira, 

contribuir para a ampliação das suas potencialidades linguístico-discursivas. Além disso, 

também almejamos evidenciar o papel fundamental do adulto como interactante, como 

também do discurso narrativo para esse desenvolvimento; afinal, a narração não está 

apenas em âmbito educacional, ela permeia todas as nossas relações sociais, quando 

contamos um fato cotidiano para os familiares, quando testemunhamos uma situação e 

falamos para alguém, quando fazemos um diário ou resumimos um filme ou uma série 

que apreciamos. Ademais, esse trabalho também corrobora para o aprofundamento dos 

debates sobre a relação intrínseca entre gesto e fala, atencionalidade e engajamento para 

produção textual narrativa, sendo ela escolar ou cotidiana. 
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1. REFERENCIAL TEÓRICO 

 

 

1.1 A Deficiência Intelectual 

O conceito de deficiência intelectual foi concebido ao longo da história em torno 

de variadas definições e representações negativas e estigmatizantes, apoiadas em 

abordagens normativas do desenvolvimento humano. 

Esse estigma esteve presente, inclusive, na terminologia utilizada para a 

identificação dessa deficiência, que, ao longo dos tempos foi denominada como 

debilidade mental, subnormalidade mental, oligofrenia, deficiência mental, retardo 

mental, capacidades diferentes, barreiras na aprendizagem; enquanto as pessoas que 

possuíam essa deficiência eram tidas como idiotas, imbecis, tontos, cretinos, dementes, 

retardados mentais, inválidos, com necessidades educativas especiais, estúpidos, 

amentes, entre outras (AAMR, 2006; PESSOTTI, 1984, 1999). Alguns desses termos, 

inclusive eram usados na esfera médica, para se referir a pessoas com deficiência 

intelectual. 

Segundo a definição da AAMR, a deficiência intelectual pode ser entendida como 

uma condição que se caracteriza por limitações, tanto do funcionamento intelectual, 

quanto no comportamento adaptativo, que está expresso nas habilidades adaptativas 

conceituais, sociais e práticas, manifestadas antes dos dezoito anos de idade (AAMR, 

2006). Essas limitações podem estar relacionadas à oralidade, à escrita, à capacidade 

abstração e relação de conceitos, entre outras inabilidades. 

De acordo com Duarte (2018), o retardo mental1, termo substituído em pesquisas 

acadêmicas e documentos médicos mais atuais por deficiência intelectual (DI), consiste 

em um conjunto de transtornos neuropsiquiátricos, os quais são muito comuns em 

crianças e adolescentes. O conceito de deficiência intelectual possui um espectro 

complexo de quadros clínicos decorrentes de diferentes etiologias, ou seja, comporta um 

agrupamento de disfunções, e se caracteriza por um desenvolvimento intelectual 

insuficiente (DUARTE, 2018). 

O termo deficiência intelectual (DI) diz respeito ao que foi chamado de retardo 

mental no CID-10 do Código Internacional de Doenças (International Classification of 

Diseases - OMS), que, em seu primeiro sistema de verificação, usou como base a 

pontuação do QI (quociente de inteligência) como aspecto mais importante para defini- 

 

1 Foi mantida a nomenclatura “retardo” nesse trecho, pois ainda é essa denominação que conta no Código Internacional 

de Doenças (International Classification of Diseases - OMS) e no artigo fonte. 
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la. De acordo com esta pontuação e a partir de testes de habilidades linguísticas, 

matemáticas e de psicomotricidade, o CID de Deficiências intelectuais se divide em: 

Retardo mental leve (CID 10F70), Retardo mental moderado (CID 10F71), Retardo 

mental grave (CID 10F72), Retardo mental profundo (CID 10F73) (DUARTE, 2018)2. 

Atualmente, o Manual Diagnóstico e Estatístico De Transtornos Mentais, o DSM- 

5, já substitui a nomenclatura “retardo mental” por deficiência intelectual, visto que o 

termo “retardo” suscita discussões acerca do caráter pejorativo que carrega. 

O DSM-5 marca o surgimento desse transtorno no início no período do 

desenvolvimento, caracterizando-se a partir de déficits funcionais, intelectuais e 

adaptativos nos domínios conceitual, social e prático. Os déficits das funções intelectuais 

podem ser aferidos por meio de avaliação clínica e testes de inteligência, feitos de forma 

padronizada e individualizada, sendo realizados em crianças a partir de 5 anos. No que se 

refere aos déficits adaptativos, esses limitam o funcionamento de uma ou mais atividades 

diárias, comprometendo a comunicação e o aspecto social, com repercussões nos diversos 

ambientes: casa, escola e trabalho. 

O DSM-5 também considera a pontuação de QI, mas esse não é o foco central do 

diagnóstico de deficiência intelectual, ele se baseia no nível das funções adaptativas nos 

domínios social, conceitual e habilidades práticas e os níveis de severidade são os mesmos 

da OMS: Deficiência Intelectual Leve, Deficiência Intelectual Moderada, Deficiência 

Intelectual Grave e Deficiência Intelectual Profunda. Dentro do espectro das deficiências 

intelectuais, o DSM-5 também inclui o Atraso Global do Desenvolvimento, registrado 

pela Classificação Internacional de Doenças (CID) como Autismo, sob o CID10F84. 

Assim sendo, cabe destacar que a deficiência intelectual é definida pela American 

Association on Mental Retardation (AAMR) como a incapacidade que se caracteriza por 

limitações que se manifestam no funcionamento intelectual e na capacidade adaptativa, 

competências práticas, sociais e emocionais. Esse tipo de deficiência costuma aparecer 

antes dos 18 anos, trazendo também prejuízos para o funcionamento social do indivíduo. 

As capacidades cognitivas prejudicadas pela deficiência intelectual que mais interferem 

no desempenho escolar são a aprendizagem, o raciocínio e a resolução de problemas. 

Cabe ressaltar que, na deficiência intelectual leve, que é a mais comum dentre as crianças 

colaboradoras, ocorrem dificuldades na aprendizagem, porém, de acordo com Pereira et 

al (2015), há facilidade na adaptação nessa condição e, quando adultos, a maioria 

consegue trabalhar e manter relacionamentos sociais. Pereira et al. (2015) chamam a 

 

2 Foi mantida a nomenclatura “retardo” nesse trecho, pois ainda é essa denominação que conta no Código Internacional 

de Doenças (International Classification of Diseases - OMS) e no artigo fonte. 
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atenção para a memória operacional de pessoas com deficiência intelectual, pois há 

relatos, segundo as estudiosas, de que dificuldade nessa habilidade pode impactar de 

forma negativa o aprendizado (PEREIRA et al., 2015). 

Em contrapartida, a deficiência intelectual moderada acarreta ao indivíduo que lhe 

porta, mais prejuízos cognitivos e sociais, como destacam Tomaz et al.(2017): 

O funcionamento intelectual de indivíduos com deficiência intelectual 

moderada é caracterizado por falhas de atenção, fluxo lento de ideias, 

erros perceptivos, pobreza de associações, dificuldade para abstração e 

síntese. Essas pessoas frequentemente apresentam dificuldades na 

expressão oral e na compreensão dos convencionalismos sociais. 

Costumam apresentar comportamento instável (ora dócil, ora 

turbulento) e semidependência nas atividades de vida diária. 

Apresentam desenvolvimento motor aceitável e podem adquirir 

conhecimentos básicos que permitam o trabalho (TOMAZ et al., 2017, 

p.2) 

Como podemos perceber, a partir das observações de Tomaz et al. (2017), que a 

deficiência intelectual moderada é bem mais comprometedora que a deficiência 

intelectual leve, incidindo na oralidade, desenvolvimento motor e sociabilidade com mais 

veemência. 

Outra deficiência da qual precisamos falar é que a engloba os Transtornos Globais 

do Desenvolvimento (TGD). Eles representam um agrupamento de transtornos que têm 

em comum as funções do desenvolvimento afetadas. Na categoria de TDG, incluem-se 

os alunos com diagnóstico de autismo, Síndrome do Espectro Autista (Asperger), 

Transtorno Desintegrativo da Infância (psicose) e Transtorno Invasivo de 

Desenvolvimento - sem outra especificação (BRASIL, 2010). 

A Síndrome do Espectro Autista, ou simplesmente autismo, se refere a um grupo 

de transtornos caracterizados prejuízos qualitativos da ordem da interação social, da 

comunicação e comportamental. Esses prejuízos podem variar em menor ou maior agravo 

para a criança, fazendo com que ela apresente comportamentos restritivos, repetitivos e 

estereotipados. É um transtorno com perturbações significativas no desenvolvimento do 

sujeito e começa a manifestar-se antes dos três anos de idade (BRASIL, 2022, 2010). 

De acordo com o Manual de Diagnóstico e Estatístico de Distúrbios Mentais 

(DSM-V), o Transtorno Desintegrativo da Infância é também conhecido como Síndrome 

de Heller, demência infantil ou psicose desintegrativa. O DSM-V entende a psicose como 

uma perda dos limites do ego ou um amplo prejuízo no teste da realidade. Sadock (2000), 
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refere-se à psicose como delírios ou qualquer alucinação proeminente, discurso 

desorganizado ou catatônico. 

Assim, a psicose pode ser definida como uma desordem mental em que ocorre um 

comprometimento do pensamento, da capacidade de perceber a realidade sem distorções 

e do relacionamento social (SADOCK, 2000). Vale salientar também que existem muitos 

conceitos diferentes para o termo psicose. Eles incluem como sinais de psicose a perda 

do contato com a realidade de forma temporária ou definitiva; perturbação psíquica grave 

(podendo gerar uma desintegração das estruturas da personalidade); e personalidade 

fragmentada (DEPARTAMENTO DE EDUCAÇÃO ESPECIAL, 2023). 

O transtorno desafiador de oposição (TDO), outra comorbidade presente em uma 

das crianças colaboradoras, de acordo com o DSM-V, é um transtorno disruptivo, 

caracterizado por um padrão global de desobediência, desafio e comportamento hostil. 

Crianças que possuem este transtorno costumam discutir frequentemente com adultos e 

não aceitar a responsabilidade por sua má conduta. Além de se incomodarem 

propositadamente com os demais, possuem dificuldade em aceitar regras e perdem o 

controle emocional se os fatos não acontecem da forma que eles desejam. 

Embora tenhamos nos preocupado em definir e situar a Deficiência Intelectual e, 

para isso, recorremos ao aporte teórico voltado ao campo da Medicina, visto que 

consideramos necessário entender as dificuldades cognitivas e linguísticas das crianças 

colaboradoras, nossa pesquisa volta-se ao campo das Humanidades e, por isso, tem como 

perspectiva norteadora as potencialidades e habilidades que essas crianças podem 

desenvolver, apesar da Deficiência Intelectual existente. 

No que se refere ao campo das Humanidades, de acordo com Dias & Lopes de 

Oliveira (2013), a Deficiência Intelectual pode ser compreendida como um modo 

qualitativamente diferenciado de desenvolvimento, “que deve ser considerada em seu 

caráter dinâmico, complexo e plurideterminado, aspectos que ultrapassam as 

classificações ou identificações quantitativas” (DIAS & LOPES DE OLIVEIRA, 2013, 

p. 175) e, por isso, deve ser encarada numa perspectiva não apenas médica, mas também 

histórico-cultural. 

Nessa perspectiva, deve-se considerar que o desenvolvimento do indivíduo não 

está relacionado à noção de progresso, mas de movimento ou dinamicidade e acontece 

nas condições concretas da vida. Segundo Vigotski (2003, 2009), a noção de 

desenvolvimento pressupõe uma relação intrínseca entre os aspectos orgânicos e 

culturais, os quais possibilitam transformações no campo das funções psicológicas e 

propiciam o surgimento das chamadas funções superiores, que são exclusivamente 
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humanas (DIAS & LOPES DE OLIVEIRA, 2013). O desenvolvimento humano, de 

pessoas com ou sem DI, possui essas características. 

Para Vigotski (2022) as deficiências intelectuais não implicam, necessariamente, 

em um desenvolvimento menor, mas pressupõe uma organização psíquica 

qualitativamente diferente do que é percebido em um desenvolvimento típico. Dessa 

forma, o que distingue os indivíduos com ou sem deficiência intelectual não são aspectos 

quantificáveis de inteligência e sim a relação única estabelecida entre o modo de 

organização da personalidade, a estrutura orgânica e funções psicológicas (DIAS & 

LOPES DE OLIVEIRA, 2013). 

De acordo com Garghetti et al. (2013)., a deficiência intelectual não é uma 

condição estática e permanente. Ela se refere a “um estado particular de funcionamento 

que começa na infância, é multidimensional e é afetado positivamente pelos apoios 

individualizados” (Garghetti et al.,2013, p. 104). Esses apoios estão relacionados 

referem-se às ações de suporte e assistência que podem ser oferecidos ao indivíduo com 

deficiência intelectual nos diversos meios que essa pessoa transita: casa, escola, centros 

comerciais, entre outros. 

Na seção a seguir, discutiremos os pressupostos basilares – o Interacionismo – da 

perspectiva de aquisição de linguagem que adotamos em nossa pesquisa e que permeia 

toda as nossas intervenções. 

 

1.2 Perspectiva de aquisição de linguagem adotada: o Interacionismo 

No campo do Interacionismo, destacam-se Vygotsky, Bruner e Tomasello e seus 

estudos sobre linguagem. Entretanto, estes estudiosos possuem pontos de convergência e 

divergência. Vygotsky (1962) compreende que o desenvolvimento da fala segue também 

operações mentais, todavia ele aponta para o papel do adulto como mediador, como 

alguém que cria a intenção comunicativa, como um facilitador do processo de aquisição 

da linguagem. Assim como Piaget, Vygotsky também propõe estágios de 

desenvolvimento das operações mentais do desenvolvimento da fala, dissociando fala de 

pensamento. Contudo, a perspectiva de Vygotsky evidencia a relevância de elementos 

culturais e sociais como fatores decisivos para a evolução da cognição, distanciando-se 

das correntes behaviorista e inatistas vigentes na época. 

Para Vygotsky, a linguagem é um dos instrumentos para o desenvolvimento e 

organização do pensamento. Para o estudioso, o desenvolvimento cognitivo se dá, de 

início, na atividade do indivíduo sobre o ambiente social. Atividade essa que, 
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normalmente, é mediada pelo uso de instrumentos e por processos mentais elementares, 

a chamada inteligência prática. Com a aquisição da fala, inicia-se “a atividade do 

indivíduo sobre o psiquismo das pessoas e sobre o próprio psiquismo, mediada por signos, 

levando ao desenvolvimento dos processos mentais superiores (inteligência verbal)”. 

(PRETTE; PRETTE, 1995, p. 155). 

Vygotsky, quando trata de linguagem, interessou-se em discutir um modelo de 

produção de pensamento no qual a linguagem tem um lugar determinante, 

desempenhando funções específicas, sendo a mediação o mais importante esquema do 

comportamento humano. O estudioso confere à mediação papel fundamental para a 

aquisição de conhecimentos e da própria linguagem, sendo um processo que vai do social 

para o individual. Ele defende que a linguagem é um fator importante para o 

desenvolvimento mental da criança, exercendo uma função organizadora e planejadora 

do pensamento, ela tem uma função social e comunicativa. 

Dessa forma, o interacionismo social tem Vygotsky como principal representante. 

A sua teoria discute a aquisição de conhecimentos pela interação do sujeito com o outro. 

O Sociointeracionismo, como essa teoria é chamada, leva em consideração não o produto 

da fala da criança ou de seu mediador, mas a relação de diálogo que se estabelece entre 

os dois, como falante e interlocutor. 

Além de Vygotsky, outro pilar que embasa nossas concepções de aquisição da 

linguagem é Bruner (1983, 1997, 2001). De acordo com o estudioso (1983), para que a 

aquisição da linguagem aconteça pela criança, é essencial que ela conheça e saiba utilizar 

três aspectos da linguagem: a sintaxe, a semântica e a pragmática. À sintaxe, compete os 

aspectos gramaticais da linguagem; à semântica, o sentido da fala; enquanto a pragmática 

refere-se à função para a qual o indivíduo faz uso da linguagem. 

Bruner (1983) defende ainda que a aquisição da linguagem ocorre por meio de 

dois mecanismos, sendo eles o “push”, que é um primeiro mecanismo interno e que 

funciona como processual e impulsionador; e o “pull”, um segundo mecanismo que se 

refere à assimilação dessa linguagem pelo meio social, a qual é realizada com o estímulo 

da pessoa que interage com a criança (NUNES & CASTRO-CANEGUIM, 2013). 

Para o estudioso, a constituição da mente acontece devido às trocas sociais entre 

sujeitos ativos. Tal entendimento corrobora para a concepção da narrativa como um fator 

determinante para a investigação da mente humana. Além disso, cabe ressaltar o papel 

organizador e estruturador das experiências adquiridas coletivamente que a narrativa 

possui para Bruner (NUNES & CASTRO-CANEGUIM, 2013). 
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Com isso, Bruner dá ênfase ao fato que linguagem se delineia a fim de tornar a 

interação comunicativa mais efetiva. Dessa forma, podemos afirmar que, para Bruner, a 

interação é um dos pilares do desenvolvimento da linguagem. Nesse sentido, o adulto tem 

um papel fundamental. Bruner (1983) compreende que existe um sistema de suporte à 

aquisição da linguagem, o qual, de acordo com o autor, pode assegurar a continuidade e 

a passagem da comunicação pré-linguística para a linguística de várias maneiras e uma 

dela é a interação por meio do formato de brincar. Sobre isso, o autor afirma que “[os 

formatos de brincadeira] são uma rica fonte de oportunidade para a aprendizagem e 

utilização da linguagem” (BRUNER, 1983, p. 36). Esse aspecto da aquisição da 

linguagem de Bruner é muito importante para nós, visto que em nossas intervenções, o 

“brincar” foi o mediador de várias – senão todas – cenas de interação entre pesquisadora 

e criança. Era nesses momentos de “brincar” – em nosso caso, com o suporte de fantoches 

– que a criança demonstrava engajamento e atencionalidade, mobilizando habilidades 

gestuais e vocais. Para Bruner (1986), a brincadeira da criança é um processo relacionado 

a comportamentos naturais e sociais, estando o “brincar” associado à natureza infantil 

social da criança. Para o autor, brincar é uma forma de linguagem própria da infância e 

absorve em si a necessidade de comunicar e compartilhar de uma vida simbólica com 

outros. 

Para formar a tríade que embasa nossas concepções de aquisição da linguagem, 

acreditamos ser necessário tecer algumas considerações sobre a perspectiva de aquisição 

de Tomasello (2019). Em sua obra “Origens culturais da aquisição do conhecimento 

humano”, Tomasello refaz o percurso da evolução da espécie, mostrando um pouco da 

evolução de primatas não humanos comparando-os a nós, seres humanos (SAMPAIO, 

2006). Em sua discussão, o autor defende que a aquisição do conhecimento humano, 

embora tenha raízes biológicas, só pode acontecer a partir a partir de uma transmissão 

cultural e esse tipo de transmissão é exclusiva da espécie humana (TOMASELLO, 2019). 

O estudioso defende que a aquisição do conhecimento é cumulativa e se modificam ao 

longo do tempo de uma forma que não acontece com outras espécies animais. É o que 

Tomasello chama de Evolução Cultural Cumulativa. Ou seja, para ele, nenhum artefato 

ou instrumento é inventado em um único momento e sim a partir de um histórico de 

versões, aperfeiçoadas e modificadas. Da mesma forma aconteceria com o conhecimento, 

que se acumula, se lapida e se modifica a partir do contato do indivíduo com os processos 

culturais. Diante disso, o estudioso destaca os três tipos de aprendizagem cultural, a 

aprendizagem por imitação, a por instrução e a aprendizagem por colaboração. Como já 
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afirmamos, essas aprendizagens só são possíveis em virtude da cognição social, 

caraterística exclusivamente humana. 

Dessa forma, os enunciados são definidos por Tomasello como atos linguísticos a 

partir dos quais uma pessoa se expressa para outra. O teórico também aponta que o 

enunciado pode ser uma intenção comunicativa coerente dentro de um contexto de 

comunicação. Nessa perspectiva, o enunciado é uma a unidade psicolinguística mais 

elementar, de acordo com ele. (TOMASELLO, 2000). Sobre isso, TOMASELLO (2000, 

p.65) afirma: 

As crianças passam a compreender as declarações à medida que passam 

a compreender as ações intencionais, incluindo as ações comunicativas, 

de outras pessoas. Eles fazem isso no contexto de formas de vida 

compartilhadas intersubjetivamente – formas de atenção conjunta – que 

constituem o meio dentro do qual as habilidades de comunicação 

linguística funcionam e crescem. Assim, na visão atual, os enunciados 

são as unidades primárias da comunicação linguística, uma vez que são 

usados para expressar intenções comunicativas completas e coerentes, 

e outras unidades menores de linguagem são comunicativamente 

significativas apenas em virtude do papel que desempenham nos 

enunciados. (TOMASELLO, 2000, p.65)3 

De acordo com Tomasello, as crianças naturalmente querem compreender tudo o 

que um adulto está tentando comunicar através de um enunciado. Logo, quando tentam 

se comunicar com outras pessoas, as crianças tentam reproduzir o enunciado inteiro, 

entretanto frequentemente conseguem reproduzir apenas um elemento linguístico de todo 

o enunciado do adulto. Este tipo de expressão é o que Tomasello chama de “holófrase”, 

que consiste em um sinal linguístico único que funciona como um enunciado completo. 

Em vez que falar “eu quero comida”, a criança fala “comida” para fazer o pedido. 

O vocábulo “comida”, nesse caso, é uma holófrase, visto que é um enunciado reduzido 

em uma palavra. Scarpa (2009) ressalta que, do ponto de vista semântico, esses 

enunciados iniciais da criança expressam significados totais, ou seja, inteiros. A holófrase 

é um exemplo disso. Segundo Scarpa, “fala externa iria da parte para o todo e o 

significado, do todo para a parte, e a fala inicial seria dependente do contexto imediato 

(daí o significado global, “holofrástico”)” (SCARPA, 2009, p.189). 

 

 

 

3 Tradução nossa do trecho: “Children come to understand utterances as they come to understand the 

intentional actions, including communicative actions, of others. They do this within the context of 

intersubjectively shared forms of life - joint attentional formats - which constitute the medium within which 

skills of linguistic communication function and grow. Thus, in the current view, utterances are the primary 

units of linguistic communication since they are used to express complete and coherent communicative 

intentions, and Other smaller units of language are communicatively significant only by virtue of the role 

they play in utterances.” 
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Ainda em relação à holófrase, Cavalcante (2023) ressalta que “é fulcral perceber 

o papel das holófrases em associação com as produções gestuais” (CAVALCANTE, 

2023, p. 2). É importante para nós frisarmos esse aspecto, visto que, em nossa pesquisa, 

os gestos estão intimamente ligados à produção vocal. 

Ademais, vale destacar que, assim que outras palavras são utilizadas por adultos, 

as crianças começam a desenvolver uma competência sintática mais aprimorada, 

linguisticamente mais articulada e cada vez mais próxima da forma com a qual os adultos 

falam. De acordo com Tomasello (2000, p. 70-77), a gramática, quando começa a surgir 

nas crianças, possui algumas características: em seus estágios iniciais, com bastante 

frequência, crianças usam a língua de modo análogo ao que ouvem de adultos. Esse 

fenômeno acarreta o surgimento de um inventário de esquemas baseados em itens, com 

espaços ou lacunas neles. Após esse estágio, as crianças começam a aprender itens 

linguísticos específicos por imitação – o que chamamos de aprendizagem cultural – com 

o intuito de expressar suas intenções comunicativas, em holófrases e outras expressões 

fixas, como bloco de enunciados. Quando tentam compreender e reproduzir os 

enunciados que elas ouvem dos adultos, as crianças começam a discernir os padrões de 

uso da linguagem e começam a desenvolver diferentes tipos de categorias e esquemas 

linguísticos. Com isso, em seus inventários linguísticos, as crianças produzem um 

conjunto variado de construções – concretas, abstratas e misturadas – recorrendo a elas 

quando necessário em eventos específicos de uso (TOMASELLO, 2000; SILVA, 2022). 

Nessa perspectiva, a aquisição da linguagem depende essencialmente dos 

processos básicos de percepção, atenção, categorização, aprendizagem, memória e outros 

processos cognitivos, visto que é necessário à criança ouvir, selecionar, tentar reproduzir, 

memorizar para utilizar em outros momentos. Assim, Tomasello (1992) destaca que 

frequentemente são elementos como a percepção social, a atenção social, cognição social 

e aprendizagem social que possuem importância crucial na aquisição de aspectos únicos 

da linguagem que a distingue de outras atividades humanas. 

Tomasello (1992) também destaca que existe uma pré-disposição biológica 

importante que não pode ser excluída dessa perspectiva sociopragmática de aquisição da 

linguagem (TOMASELLO, 1992). De acordo com Bezerra & Souza (2013), a teoria de 

aquisição da linguagem baseada no uso, fomentada por Tomasello, baseia-se em uma 

concepção cognitivo-funcional de língua e compreende o processo de aquisição em 

termos funcionalistas. 

Precisamos destacar aqui que, embasados em Tomasello, acreditamos que a 

aquisição do conhecimento se dá forma sociocultural. Nesse caso, a partir de recontos 
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multimodais motivados por contações de histórias. Logo, não discutiremos, nessa seção, 

as considerações de Tomasello acerca das cenas de atenção conjunta, visto que elas se 

referem ao processo de aquisição da linguagem de crianças bebês, não sendo essa a faixa- 

etária das crianças colaboradoras dessa pesquisa. Todavia, mesmo não havendo atenção 

conjunta, é necessário levar em conta os aspectos de atencionalidade e engajamento das 

crianças envolvidas. Sobre isso, discutiremos em uma das seções posteriores. 

Antes disso, para melhor delinearmos os aspectos de Aquisição da Linguagem que 

defendemos, consideramos necessário abordar, na próxima seção, a matriz gesto-fala e 

seus elementos constitutivos: a produção vocal e a gestualidade. 

 

1.3 Gestos, produção vocal e matriz gesto-fala 

De acordo Goldin-Meadow e Alibali (2013, p. 258) “falantes em todas as culturas 

gesticulam enquanto falam” (em tradução livre). Mesmo assim, como destaca Kendon 

(2004), o interesse pelo estudo da natureza dos gestos nas interações verbais foi, por muito 

tempo, reduzido e até mesmo negligenciado no âmbito dos estudos linguísticos. 

Entretanto, esse cenário vem mudando com os recentes estudos – Cavalcante (2023, 

2020) – e, com isso, consideramos necessário fazer um panorama do marco inicial dos 

registros da gestualidade como fator importante na comunicação. 

Nessa perspectiva, podemos pontuar que a presença dos gestos como parte 

integrante das cenas interativas não é recente. Na Grécia Antiga, Aristóteles, em sua 

“Poética”, já discutia sobre a gestualidade no teatro grego, em especial, a pantomima. 

Essa arte poderia ser feita com ou sem dança, com o uso mínimo de palavras. Era uma 

espécie de teatro apenas gestual. Percebemos, nessa ocasião, o interesse pelo gesto 

voltado para a arte, sendo utilizado como recurso para comunicar. 

Além disso, também podemos evidenciar, ainda na Antiguidade Clássica, o 

interesse pela gestualidade no campo da oratória. De acordo com Kendon (2004), os 

escritores romanos que mais se debruçaram sobre a temática dos gestos foram Cícero e 

Quintiliano. Em Roma, Cícero buscou discutir mais aprofundadamente a gestualidade, 

com ênfase na forma como a expressão dos rostos era utilizada para expressar os 

significados inerentes a um determinado discurso. Já Quintiliano, conhecido por seus 

estudos em oratória, desenvolve e aprofunda a discussão sobre gestualidade e a distinção 

entre gestos, destacando a simultaneidade da fala com os gestos mímicos. Os dois 

escritores romanos concordavam com a ideia de que os gestos combinados com a fala 

imbuíam de força o discurso declamado pelo orador (BURKE, 1992). 
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Já no período da Idade Moderna, registram-se as obras L´Arte de´ Cenni de 

Giovanni Bonifacio (1616) e Chirologia or the Naturall Language of the Hand and 

Chironomia or the Art of Manual Rhetoricke de John Bulwer (1644). A obra de Bonifacio 

fala sobre os gestos executados pelas mãos de maneira mais generalista, enquanto Bulwer 

aprofunda-se nos signos ou gestos que podem ser executados pelas mãos, mas também 

pelo corpo. Embora existam ainda nesse período outras obras que tratem da gestualidade, 

a maioria delas concebe o gesto como suplemento auxiliar de uma boa oratória. Em 

contrapartida, as duas obras citadas percebem o gesto como uma forma de linguagem 

universal (SILVA, 2022). 

Embora os estudos em Aquisição da Linguagem – como campo científico – já 

tenham certa relevância e solidez produtiva, é necessário pontuar que os estudos sobre 

multimodalidade, ou seja, os estudos que aliam as várias linguagens aliadas (oralidade e 

gestualidade, por exemplo), ganharam impulso apenas a partir dos anos 80 (LIMA et al., 

2012). 

Esses estudos, os que versam acerca da multimodalidade, configuram-se como 

essenciais no que se refere à Aquisição da linguagem, visto que essa perspectiva teórica 

se propõe a estudar e analisar variados aspectos relacionados à produção linguística, a 

saber, a fala, o gesto, a prosódia, entre outros. Os principais precursores desses estudos 

são Kendon e McNeill, e discutiremos a seguir sobre o que eles teorizam. Além desses 

dois teóricos, Bruner e Lavor também fazem considerações importantes sobre o assunto. 

De acordo com Kendon e McNeill, a abordagem multimodal da aquisição da 

linguagem sugere que a língua é uma matriz constituída por gestos e fala que funciona de 

forma simultânea, compondo um sistema linguístico único. Gestos e fala, sob um viés 

multimodal, normalmente não são analisados separadamente, visto que atuam juntos nas 

cenas de interação e nas produções vocais (KENDON, 1982, 2000, 2004; McNEILL, 

1985, 1992, 2000). Entretanto, vale salientar que, para fins didáticos, por vezes, foi 

necessário investigá-los separadamente. 

Destacamos a complexidade da definição de gesto que aqui utilizamos: 

parafraseando McNeill (1985, 2002), compreendemos gesto como uma diversidade de 

movimentos comunicativos, não somente os de mãos e braços. Entretanto, vale 

notabilizar, conforme Kendon (1982), que existem gestos, no plural, de diversas 

naturezas. Esses gestos estão organizados no Continuum de Kendon (Kendon´s 

continuum), um quadro explicativo que divide os gestos em gesticulação, pantomima, 

emblemas e língua de sinais: 
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Quadro 3: Contínuo de Kendon. 

 Gesticulação Pantomima Emblemáticos Língua de 

sinais 

Contínuo 1 Presença 

obrigatória da 

produção 
verbal 

Ausência da 

produção 

verbal 

Presença 

opcional 

da produção 

verbal 

Ausência da 

produção 

verbal 

Contínuo 2 Ausência de 

propriedades 

linguísticas 

Ausência de 

propriedades 

linguísticas 

Presença de 

algumas 

propriedades 

linguísticas 

Presença de 

propriedades 

linguísticas 

Contínuo 3 Não 

convencional 

Não 

convencional 

Parcialmente 

convencional 

Totalmente 

convencional 

Contínuo 4 Global e 

sintética 

Global e 

analítica 

Segmentada e 

Analítica 

Segmentada e 

Analítica 

Fonte: McNeill (2000, p. 5). 

 

 

A fim de caracterizar os tipos de gestos, McNiell (1985) apresenta um contínuo 

elaborado por Kendon (1982d). Nesse contínuo, esquematizado no quadro citado, estão 

os integrantes desse conjunto gesticulatório, a saber: a gesticulação, a pantomima, os 

gestos emblemáticos (os emblemas) e as línguas de sinais. Para simplificar a definição de 

cada um desses tipos de gestos, elaboramos este quadro com base em Cavalcante (2008), 

Nunes (2018) e a McNeill (1992): 

Quadro 4 – Definições de gestos 
 

Tipo de gesto Definição 

Gesticulação A gesticulação é caracterizada como sendo um tipo de gesto 

que acompanha a fala. De acordo com Cavalcante (2008), a 

gesticulação é definida por apresentar, traços, tanto de uma 

comunidade linguística, quanto de caracteres individuais. A 

gesticulação pode ser entendida de acordo com os seguintes 

tipos: icônico, metafórico, dêitico e ritmado. 

Os gestos icônicos estão diretamente ligados ao discurso e 

servem para ilustrar o que está sendo dito; 

os gestos metafóricos são semelhantes aos gestos icônicos, 

entretanto, possuem a diferença de se referirem a expressões 

abstratas; 
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 Os gestos dêiticos são os demonstrativos ou direcionais, 

como o movimento de apontar, e normalmente acompanham 

as palavras como “aqui”, “ali”, “lá”, “isso”, “eu” e “você”; 

Os gestos ritmados aparecem como o tempo da batida 

musical; as mãos se movem no mesmo ritmo da pulsação da 

fala. Por isso, esse nome. (NUNES, 2018) 

Pantomina Conforme Cavalcante (2008), a pantomima consiste em uma 

simulação de ações. Com isso, podendo apresentar um ato 

individual, com caráter de narrativa. 

Gestos emblemáticos 

(ou Emblemas) 

Caracterizam-se por terem sido construídos a partir de 

convenções culturais. Exemplos de gestos emblemáticos: 

pedir carona acenando com a mão fechada deixando à mostra 

apenas o dedo polegar, acenar com a mão aberta para se 

despedir. 

Línguas de sinais Definem-se como um sistema linguístico de uma comunidade 

específica. Um exemplo é a LIBRAS (Língua Brasileira de 

Sinais). 

Fonte: Elaborado pela autora com base em Cavalcante (2008), Nunes (2018), Kendon (2004) e a 

(MCNEILL, 1992) 

A gesticulação, primeira classificação de nossa tabela, refere a gestos que atuam 

em colaboração com a fala e é descrita por Kendon como “global e holística em seu modo 

de expressão, idiossincrática na forma, e os usuários são pouco conscientes quando a 

utilizam” (KENDON, 2004, p. 104). A gesticulação envolve movimentos espontâneos de 

braços e mãos, todavia pode ser estender a outras partes do corpo, como cabeça, por 

exemplo. É um tipo de gesto bastante comum na comunicação oral e está relacionado à 

produção vocal do enunciador. Um exemplo de gesticulação é levantar a mão enquanto 

se diz “O céu está bastante estrelado” (Figura 1): 

Figura 1 – Exemplo de gesticulação 
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Fonte: elaborado pela autora 

 

A pantomina, outro tipo de gesto observado no contínuo, não requer o uso da fala. 

Cabe aqui destacar que Kendon (1986) percebendo a necessidade de distinguir mais 

objetivamente a natureza dos gestos, sugeriu dividi-los também entre gestos dependentes 

da fala e gestos autônomos. A gesticulação, como vimos, depende da fala para acontecer. 

Contudo, na pantomima, da qual trataremos agora, não existe obrigatoriamente a presença 

de produção vocal, sendo esse um gesto autônomo. Além disso, pantomimas são gestos 

feitos pelas mãos e podem representar objetos ou ações. De acordo com MCNeill (2013), 

pantomimas podem ser bastante elaboradas e complexas, além de possuir uma estrutura 

sequencial referindo-se a eventos. Na figura abaixo, podemos ver exemplos de 

pantomimas: 

 
Figura 2 – Exemplo de pantomima 

Fonte: elaborado pela autora 

 

A figura 2 representa a pantomima de pessoa mexendo panela imaginária, 

colocando comida no prato e simulando comer uma comida imaginária. Como é possível 

perceber, a fala não é necessária para a comunicação do ato. 

Os gestos emblemáticos – ou simplesmente emblemas – são gestos socialmente 

convencionados, a saber, signos compartilhados culturalmente. Os emblemas podem ser 
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acompanhados ou não pela fala. Isso acontece porque, como afirma Mc Neill (1992), os 

emblemas são significativos por si só e, por isso, a fala seria desnecessária para compor 

significado nas situações comunicacionais em que os gestos emblemáticos aparecem. 

Entretanto, a produção vocal pode aparecer. Um exemplo de gesto emblemático é o 

movimento feito a partir do dedo polegar levantado e os outros quatro dedos da mão 

fechados como signo de legal, gesto também utilizado para afirmações. Outro exemplo é 

o gesto com o dedo indicador encostado à boca em sinal de silêncio. 

Figura 3 – Exemplo de gesto emblemático 

Fonte: elaborado pela autora 

 

 

De acordo com McNeill (2014), emblemas possuem padrões de boa formação, são 

convencionados culturalmente. No entanto, deve-se ressaltar que o significado desses 

emblemas pode variar de comunidade para comunidade e, por isso, haver interpretações 

equivocadas. 

O mais complexo dos gestos desse contínuo são as línguas de sinais, as quais são 

sistemas linguísticos, como um código. A Libras (Língua Brasileira de Sinais), a LGP 

(Língua Gestual Portuguesa) e a LAS (Língua Angolana de Sinais) são exemplos de 

línguas naturais com propriedades linguísticas semelhantes ou iguais a línguas faladas. 

Ou seja, elas possuem morfologia e sintaxe próprias, como outras línguas. A seguir, 

podemos ver exemplos de signos pertencentes à língua de sinais: 

Figura 4 – Exemplos de sinais da Língua Brasileira de Sinais 
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Fonte: Google Imagens 

Além disso, vale destacar também, que, em Gesture and Thought (2005), McNeill 

introduziu mais um ponto ao contínuo: os gestos preenchedores, que são aqueles gestos 

que ocupam um espaço gramatical e completam uma estrutura frasal. 

Além da classificação presente no quadro, esses gestos, segundo MCNEILL 

(1992), podem compor uma outra categoria, os chamados “viewpoint gestures”, que são 

os “gestos da perspectiva narrativa”. Nessa perspectiva, os gestos podem ser divididos 

em: gestos da perspectiva da personagem (as ações do personagem são representadas pelo 

gesticulador), gestos da perspectiva do observador (a gestualidade é utilizada para 

representar objetos ou aspectos da cena) e gestos da perspectiva dual, que consiste no 

movimento corporal, englobando as perspectivas da personagem e do observador na 

mesma execução (SILVA, 2022). 

Para explicitarmos melhor os gestos nas perspectivas já citadas – a do observador 

e da personagem – elaboramos os diagramas abaixo, os quais baseiam em Giorgolo: 

 

Figura 5 - Processo interpretativo para os gestos da perspectiva do observador 
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Fonte: Esquema adaptado de Giorgolo (2010). Traduzido para o português pela autora e baseado 

em SILVA (2022). 

 

Na figura 5, temos um esquema do processo interpretativo dos gestos na 

perspectiva de quem observa. Os elementos em evidência no diagrama são o gesto e o 

constituinte semântico, os quais estão expressos nas formas elípticas. Os componentes 

hipotéticos aparecem nos retângulos. O primeiro deles é um quadro de referência que 

produz as denotações para palavras e expressões, ou seja, é uma estrutura que se configura 

como uma fonte de objetos que podem ser interpretados como os significados dos 

elementos comunicativos. O segundo retângulo concerne à chamada referência espacial, 

que é um reflexo ou projeção espacial do quadro de referência padrão. Por último, há o 

espaço icônico, que representa uma abstração da realidade física do gesto da perspectiva 

do observador (SILVA, 2022). Abaixo, esquematizamos o processo interpretativo dos 

gestos na perspectiva da personagem. 

 

Figura 6 - Processo interpretativo para os gestos da perspectiva da personagem 
 

Fonte: Esquema adaptado de Giorgolo (2010). Traduzido para o português pela autora. 

 

 

Nesse esquema, a estrutura do processo é praticamente idêntica a que é proposta 

para os gestos da perspectiva do observador. Também, neste caso, os constituintes verbais 

são mapeados para dois quadros de referência por meio de uma função interpretativa, 

porém, neste esquema, o segundo quadro é denominado quadro de referência da 

corporalização, que podemos interpretar como a interpretação da personagem. Giorgolo 

(2010) dá destaque ao fato de que os gestos metafóricos e dêiticos podem passar pelos 

mesmos processos de iconicidade nos esquemas apresentados, segundo a perspectiva 

adotada (SILVA, 2022). 
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Nesse sentido, consideramos importante perceber os gestos realizados pelas 

crianças no que se refere à perspectiva em que eles são inseridos na produção vocal. Além 

disso, em nossa pesquisa, nos propusemos a observar a presença desses gestos em 

concomitância ou não com a fala. Dessa forma, como já reiteramos, defendemos a 

existência da matriz gesto-fala e que ela está presente no processo e no desenvolvimento 

da aquisição da linguagem. 

Assim sendo, em nosso estudo, também acreditamos ser também essencial 

observar não somente os gestos como também a produção vocal dessas crianças. Assim, 

analisaremos, nas próximas seções dessa tese, a natureza e a simultaneidade de gesto e 

fala na cena interativa, observando as duas raízes dessa matriz: os gestos e seus tipos, 

bem como a produção vocal e como ela se manifesta, a saber, sua tipificação. Contudo, 

as crianças colaboradoras de nosso estudo já passaram da fase de desenvolvimento de 

produção vocal, ou seja, elas não produzem mais balbucios, jargões e holófrases, visto 

que elas têm entre 6 e 10 anos. Por isso, não explicitaremos aqui esses tipos de contínuo 

vocal. 

Outro aspecto importante para nossa análise que está intrinsecamente ligado à 

produção vocal é a oralidade. Marcuschi procura diferenciar oralidade de fala, o autor 

defende que “a oralidade seria uma prática social interativa para fins comunicativos que 

se apresenta sob várias formas ou gêneros textuais fundados na realidade sonora; ela vai 

desde uma realização mais informal à mais formal nos mais variados contextos de uso” 

(MARCUSCHI, 2010, p. 25); enquanto a fala se caracteriza como “uma forma de 

produção textual-discursiva para fins comunicativos na modalidade oral (situa-se no 

plano da oralidade, portanto)”. Para o autor, a fala acontece por meio dos sons que são 

sistematicamente articulados e se caracteriza também por meio dos aspectos prosódicos 

e dos recursos expressivos, como a gestualidade, os movimentos corporais e as mímicas 

(ESCARIÃO, 2019). Dessa forma, podemos inferir que a oralidade – servindo-se da fala, 

que é multimodal – possui um caráter coletivo e se materializa a partir de gêneros. 

Consideramos importante o estudo da oralidade, visto que, como afirma Faria 

(2011, p.77), “expressar-se oralmente é algo que requer confiança em si mesmo”. Dessa 

forma, assim como a mesma autora afirma, é necessário criar “ambientes favoráveis à 

manifestação do que se pensa, do que se sente, do que se é” (FARIA, 2011, p.77). Nessa 

perspectiva, acreditamos que desenvolver um espaço propício para o exercício da 

oralidade corrobora também para o próprio desenvolvimento da matriz gesto-fala, haja 

vista que fala, gesto e oralidade estão diretamente interligados. 
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Dessa forma, o desenvolvimento da capacidade de expressão oral dos estudantes 

depende substancialmente de as instituições de ensino se constituírem como um ambiente 

que respeita e acolhe, a vez, a voz, a diferença, a diversidade (FARIA, 2011, p. 77). 

Por isso, em nossa pesquisa, procuramos – antes de qualquer coisa – dar voz e vez 

às crianças participantes das cenas interativas, acolhendo-as de forma gentil e afetiva de 

modo que se sintam à vontade para recriar os contos apresentados da maneira que 

desejem. A partir dessas produções, é que analisamos a ocorrência dos gestos e das 

produções vocais aqui já descritas. Esse estudo não se propõe a encontrar todos esses 

tipos de gestos ou de contínuos vocais, mas em perceber como eles se fazem presentes no 

ato de recontar histórias com o auxílio de suportes pelas crianças. Entendemos por suporte 

ferramentas ou materiais que podem subsidiar a prática pedagógica e, nesse caso, 

despertar a criatividade e o lado lúdico das crianças, estimulando-as a mobilizar 

estratégias linguísticas e os aspectos de engajamento ao recontar os contos de fadas. 

A fim de elucidar nossas compreensões sobre conto, reconto e tipologia narrativa 

e o porquê de acreditarmos na viabilidade dessas estruturas para mediar nossas interações, 

abordaremos, a seguir, o desenvolvimento do discurso narrativo. 

 

 

1.4 Desenvolvimento do discurso narrativo: conto, reconto e suportes mediadores 

Nessa pesquisa, não utilizamos qualquer gênero textual narrativo. Para nos 

apoiarmos em nossa análise de construção de reconstrução de narrativas, consideramos o 

Reconto oral, enquanto gênero textual, como mediador desse processo. A palavra 

“Reconto” vem do verbo recontar, o qual é uma formação prefixal do verbo “contar”. 

Esse prefixo, em sua ocorrência mais frequente, tem o sentido de repetição e é esse sentido 

que aqui se aplica. Reconto, portanto, é um texto que reconta algo; nesse caso, reconta 

um conto. Esse reconto não é necessariamente uma repetição, mas um novo conto que 

bebe de uma inspiração anterior, mas que possui especificidades próprias, como enredo 

diferenciado, novas personagens e ações, entre outras. 

Em relação ao Reconto, gênero textual escolhido como mediador em nossas 

intervenções, podemos inferir que “recontar uma história é contar o que se lembra da 

mesma após sua leitura ou audição” segundo ZANOTTO (2003, p.5), baseada em 

Morrow (1986). Entretanto, a estudiosa ressalta que elaborar um reconto não consiste 

apenas em fazer uma reprodução do que foi contado. De acordo com Zanotto (2003), 

quando crianças ouvem uma história, elas percebem a sua sequência narrativa e 

reconstroem mentalmente suas partes — cenário, tema, enredo e resolução. A 
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memorização desse conjunto de elementos, o qual a autora chama de “esquema de 

histórias”, permite os pequenos recontarem as narrativas, como também criarem outras 

originais. 

Assim sendo, podemos inferir que o Reconto, gênero dos textos que usamos como 

mediador, consiste na ação de narrar histórias — nesse contexto, assim como os contos 

— os quais já são de conhecimento do narrador, com suas próprias palavras e utilizando 

elementos discursivos diversos, os quais podem ser verbais ou não verbais. Dessa forma, 

o reconto oral é um texto multimodal e, como tal, mostra-se adequado à nossa proposta: 

não somente pela sua configuração estrutural, mas também pelas suas características 

lúdicas e encantadoras que dialogam com o público colaborador da pesquisa. 

Nádia Gotlib, em “Teoria do Conto”, discute e elenca várias definições de conto, 

para assim forma um conceito do que se trata o gênero. Dentre as definições, ela remonta 

a Júlio Cortázar, que apresenta conto como “1. relato de um acontecimento; 2. narração 

oral ou escrita de um acontecimento falso; 3. fábula que se conta às crianças para diverti- 

la” (GOTLIB, 1990, p.11). A autora continua reiterando que o conto não se refere só ao 

acontecido e não tem compromisso com o evento real, pois não é um relato. Em um conto, 

realidade e ficção não têm limites específicos. Segundo a autora, Raúl Castagnino 

afirmava que: “Um relato, copia-se; um conto, inventa-se” (GOTLIB, 1990 p.11). 

Além desses aspectos, Gotlib também acentua que a definição desse gênero 

também perpassa a noção de extensão do conto, bem como a reação ou efeito que ele 

provoca no leitor. Entretanto, a extensão não é exatamente consensual. 

Além disso, o conto – como a qualquer gênero narrativo prototípico – possui 

elementos fundamentais que aqui precisam ser destacados, a saber: narrador, tempo, 

espaço, personagens e enredo (SODRÉ, 1988; GANCHO, 2002). É importante que 

façamos uma breve explanação sobre esses componentes. O tempo é a dimensão em que 

as ações acontecem, todavia, conforme GANCHO (2002) “o tempo pode ser manipulado 

de diversos modos, não sendo necessário o mesmo desenrolar linear e progressivo”. A 

autora também esclarece a noção de narrador, segundo a qual o narrador não é 

simplesmente quem conta a história, mas um “elemento estruturador” dela. Por isso, não 

existe gênero textual narrativo – escrito ou oralizado – sem narrador. Já a personagem é 

quem executa as ações, enquanto o enredo consiste na sequência de fatos ou incidentes 

que compõem a ação, podendo também ser conhecido como intriga (SODRÉ, 1988). O 

espaço, segundo Sodré (1988), o local em que as personagens se movimentam, onde se 

desenrola a ação da narrativa. Nesse caso, no desenrolar do Conto. 
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Gotlib (1990) ressalta que existem vários tipos de conto, como conto literário, 

conto maravilhoso, conto em versos, conto moderno; todavia, todos esses tipos se 

assemelham quanto à forma e de distanciam em relação ao conteúdo, ou seja, o tema. 

Diante da diversidade de contos que podem ser abordados na educação infantil, 

selecionamos alguns que pertencem ao que chamamos de contos de fadas. Os contos de 

fadas são histórias difundidas desde a Antiguidade e possuem influência e relevância 

entre infância também na contemporaneidade. Por causa disso, figuram, muitas vezes, em 

discussões antropológicas e psicológicas e não somente literárias (MEREGE, 2010). 

De acordo com Merege (2010), o conto tem origens na Antiguidade, 

provavelmente pré-históricas. A origem pode vir da tradição oral, a partir de histórias 

contadas pelos anciãos das tribos ao redor do fogo e nas praças, as chamadas ágoras. 

Nesse período, em que não havia o advento da escrita, todas as atividades sociais eram 

feitas a partir da oralidade: os relatos do cotidiano, rituais, principalmente os de iniciação 

no mundo adulto. 

Já o conto de fadas teria surgido a partir das civilizações celtas e sua construção 

seria, primeiramente, em forma de poema – com estrofes, versos e rimas. Sobre essa 

forma de conto de fadas não se tem registro concreto se eles faziam parte apenas da 

tradição oral ou também escrita. (COELHO, 2000) 

No que se refere à forma escrita, tem-se o registro de que a primeira coletânea de 

contos infantis foi publicada do século XVII, na França, no reinado de Luís XIV. Esses 

contos não seriam direcionados a crianças e sim a adultos, com a finalidade de trazer-lhes 

ensinamentos. Ainda nesse século, surgiram as publicações de contos de fadas já voltadas 

ao público infantil e com a mesma finalidade: trazer-lhe ensinamentos. Nesse sentido, 

destaca-se Charles Perrault. Os contos incluídos neste livro são: A Bela Adormecida no 

Bosque, Chapeuzinho Vermelho, O Barba Azul, O Gato de Botas, As Fadas, A Gata 

Borralheira, Henrique do Topete e O Pequeno Polegar são contos do autor que foram 

publicados em no livro “Contos da mãe Gansa” de 1695. Posteriormente, no século XIX, 

surgem os Irmãos Grimm. Eles publicaram contos de fadas para crianças e adultos. Dentre 

as produções, destacam-se: Os Sete Anões e a Branca de Neve, A Gata Borralheira, O 

Corvo, A Dama e o Leão, A Bela Adormecida, Chapeuzinho Vermelho. Os dois últimos 

com uma linguagem mais voltada ao público infantil (COELHO, 2000). Além desses 

autores, na história dos contos de fadas, podemos destacar o Hans Christian Andersen – 

autor de A Pequena Sereia e A Nova Roupa do Rei – e Carlo Collodi, escritor de Pinóquio. 

No que se refere à sua finalidade, de acordo com Bettelheim (2016), os contos de 

fadas mostram que, mais do que com qualquer outro tipo de narrativa, podemos aprender 
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com eles sobre os problemas da natureza humana, como também sobre as resoluções 

apropriadas. Ou seja, os contos de fadas não são apenas histórias lúdicas escritas para 

deleite, elas possuem caráter pedagógico. Além disso, Corso e Corso (2006), os contos 

de fadas também podem ajudar a resolver os conflitos psíquicos inconscientes que ainda 

estão presentes nas crianças de hoje. 

Ademais, as fantasias encontradas nos contos de fadas são fundamentais para o 

desenvolvimento infantil. Por meio de histórias como Chapeuzinho Vermelho, Cinderela, 

Pinóquio – entre outras narrativas – é possível à criança compreender problemáticas em 

relação à esperança, obediência aos pais, autocuidado, entre outros valores. Tudo isso de 

forma alegórica e apropriada à compreensão dos pequenos. Diante do caráter pedagógico 

e lúdico dos contos de fadas aqui já explicitados, escolhemos esse gênero como recurso 

mediador de nossa pesquisa. Nessa perspectiva, em nossa intervenção, selecionamos 

versões reduzidas de contos de fadas clássicos: 

Figura 7 – Livros de contos de fadas utilizados em nossa pesquisa 
 

Fonte: Arquivo pessoal 

 

 

A opção por esses contos também não foi à toa. Escolhemos versões resumidas de 

Chapeuzinho Vermelho, narrativa que conta com versões de Charles Perrault e dos Irmãos 

Grim; Pinóquio, de Carlo Collodi, e Os três porquinhos, de Joseph Jacobs. A escolha 

dessas histórias deu-se por elas fazerem parte da cultura escolar brasileira e já possuírem 

um apelo entre as crianças. Logo, consideramos produtiva a contação dessas tramas. 

Cientes da importância do conto de fadas para as crianças, cabe-nos discutir como 

essas narrativas serão instrumentalizadas em nossa pesquisa. Como já delineamos em 

nossos objetivos, propusemo-nos a observar os contínuos de produções vocais e a 

gestualidade a partir da construção do discurso narrativo. Para isso, recorremos ao uso de 
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recursos mediadores como forma de facilitação dessa construção narrativa, como livros 

de contos, livros de colorir, tinta guache, lápis de pintar e fantoches. Acreditamos que o 

uso desses recursos mediadores estimula o interesse das crianças pela contação de 

histórias, favorece o desenvolvimento da criatividade e mobiliza a afetividade desses 

infantes tanto quando eles são sujeitos pacientes em relação à história como quando eles 

se colocam como autores de suas narrativas. 

Um dos recursos utilizados por nós foram os fantoches. De acordo com Silva 

(2017), o teatro de fantoches, embora não se possa datar o seu surgimento, está presente 

na humanidade desde a Antiguidade. Segundo a pesquisadora, acredita-se que nessa 

época, as mães já teriam desenvolvido o teatro de dedos e projetavam, com as mãos, 

diversas sombras nas paredes para distrair os filhos. Com o passar do tempo, ainda na 

Idade Antiga, os fantoches eram grandes, permaneciam no interior dos templos e faziam 

parte dos rituais de iniciação, possuindo valor sagrado. Eles eram uma forma particular 

de marionete, sendo manipulados por uma pessoa com uma espécie de luva. Os fantoches 

possuíam tanto o objetivo de animar, quanto de transmitir ideias ou valores às sociedades, 

adquirindo um valor pedagógico. 

No que se refere ao teatro de bonecos, atualmente, cabe salientar que existem 

vários tipos de recursos que corroboram para a contação de histórias nessa modalidade, 

como dedoches (bonecos manipuláveis que se encaixam nos dedos), marionetes (bonecos 

manipuláveis a partir de cordas e fabricados a partir de madeira ou tecido), aventais de 

contação de histórias, tapetes coloridos e os fantoches como conhecemos: bonecos 

manipuláveis que se encaixam em uma mão humana, como uma espécie de luva. No 

quadro abaixo, elencamos imagens desses recursos mediadores: 

Figura 8 – Recursos mediadores usados em Teatro de bonecos 
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Fonte: Google Imagens 

 

O teatro de bonecos tem sido usado como um recurso para diversas metodologias 

pedagógicas no ensino fundamental e a adaptação desta arte para o contexto escolar 

acontece, principalmente, em detrimento do ensino de algum conteúdo ou de um 

momento lúdico, como um meio para que eles funcionem como fator de aproximação dos 

alunos (VARGAS & BUSSOLETTI, 2013). Todavia, em nossa pesquisa, almejamos que 

os aprendentes não sejam apenas sujeitos que assistem o espetáculo desses bonecos, mas 

que possam atuar manipulando em favor de sua autoria e, consequentemente, de sua 

autonomia enquanto ser que brinca, aprende e cria. 

Vale adicionar a essa discussão que, conforme Leenhardt (1974), sob a releitura 

de Nunes (2016), os jogos espontâneos com fantoches são um dos principais meios de 

comunicação e expressão e devem ser introduzidos já no ensino infantil. O autor também 

defende que o fantoche faz com que as crianças aperfeiçoem as competências linguísticas. 

Tal afirmação é de grande importância para nós, visto que observamos não a 

atencionalidade e o engajamento, mas também as estratégias linguístico-discursivas 

fomentadas pelas crianças. Ainda sobre a as estratégias mobilizadas, o Guia das 

Atividades Curriculares para a Educação Pré-Escolar acrescenta: 

O processo criativo que envolve a manipulação de fantoches estimula o 

desenvolvimento da linguagem e do pensamento e faz com que a 

criança aprenda a tomar decisões, a expressar-se, para além de: 

canalizar a imaginação infantil; descarregar tensões emocionais; 

resolver conflitos de ordem afetivo - emocional; ampliar as 

experiências; ampliar o vocabulário; desenvolver a atenção, a 

observação, a imaginação, a percepção da relação entre causa e efeito, 

a percepção do BEM e do MAL, de outros valores e o interesse por 



52 
 

 

histórias e teatro. (Direção Geral do Ensino Básico e Secundário, p. 56, 

apud SILVA, 2017) 

 

 

Na figura abaixo, podemos ver os fantoches que utilizamos em nossas 

intervenções: uma princesa, uma vaquinha, porquinhos, um Lobo mau e um senhor idoso. 

Figura 9 – Fantoches utilizados na intervenção 
 

Fonte: Arquivo pessoal 

 

Vale destacar que optamos por uma certa variedade personagens, sendo alguns 

deles sem relação direta com os contos abordados na pesquisa, para que fosse possível as 

crianças recriarem suas histórias inserindo novas personagens. 

Todavia, para desenvolver uma pesquisa sobre a produção oral narrativa, seus 

aspectos linguístico-discursivos, o engajamento e a atencionalidade nele presentes, é 

necessário discutir também um de nossos pontos de partida: o discurso narrativo. Por que, 

dentre os vários tipos e gêneros, consideramos a tipologia narrativa e o gênero (re)conto 

como pertinentes para essa análise? 

Para iniciar essa discussão, precisamos refletir sobre Aquisição da Linguagem em 

Perroni (1992). De acordo com a autora, a aquisição da linguagem acontece pela ação 

conjunta e solidária de três fatores: “a interação da criança com o mundo físico, com o 

mundo social, ou com o outro que o representa, e com objetos linguísticos, isto é, com 

enunciados efetivamente produzidos” (PERRONI, 1992, p.15). Lembramos que essa 
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distinção é sempre mais didática, pois também o mundo físico e a própria linguagem estão 

impregnados do social. 

Nesse sentido, buscamos respaldo em Perroni (1992), Diedrich (2020; 2023) e 

Melo (2023) em relação às teorias de desenvolvimento do discurso narrativo. Melo 

(2023) destaca que a atuação do adulto é fundamental por seu papel predominantemente 

ativo nas cenas de interação em que há o desenvolvimento de histórias infantis, visto que 

a atuação desse interactante adulto consiste em dirigir à criança perguntas que, 

respondidas, favorecem o surgimento do tipo de discurso narrativo. Essa observação é 

decisiva e primordial para nós, uma vez que – assim como na pesquisa da autora – em 

nosso experimento, o adulto também foi fundamental ao lançar contrapontos para a 

criança formar seu discurso narrativo. 

Ainda sobre a concepção de narração, destacamos Diedrich et. al. (2013). De 

acordo com os autores, a concepção de narrativa se fundamenta em um ato enunciativo 

da aquisição da linguagem. A autora também enfatiza que as narrativas são concebidas 

na relação constitutiva da língua e da cultura. A autora também defende que, na aquisição 

da língua, a criança pode experienciar relações com o outro e com o mundo e, com isso, 

ela vivencia o simbólico da linguagem. É essa vivência que lhe permite fazer abstrações, 

por meio de arranjos linguísticos no discurso. Para ela, essa é uma das grandes 

contribuições da perspectiva aquisicional enunciativa. Benveniste (1989, p. 83) afirma 

que a vivência narrativa da criança, na verdade, é uma “experiência repetida em detalhe”, 

a qual se constitui de uma dupla natureza da língua: a social, enquanto sistema comum 

aos falantes; e a individual, visto que as formas e os sentidos são a particulares a cada 

forma de construir o discurso narrativo. Nesse sentido, podemos afirmar – e detalharemos 

em nossa seção de análise – a traços da visão particular de cada criança ao recriar as 

histórias. 

De acordo com PERRONI (1992), a aquisição da linguagem acontece pela ação 

conjunta e solidária de três fatores: “a interação da criança com o mundo físico, com o 

mundo social, ou com o outro que o representa, e com objetos linguísticos, isto é, com 

enunciados efetivamente produzidos” (PERRONI, 1992, p.15). Dessa forma, podemos 

afirmar que a narrativa é um dos discursos que solidifica a experiência da criança na 

linguagem. Nessa perspectiva, quando inserida em um contexto sociocultural, a criança 

experiências vivências a partir de narrativas diversas em interação com seus pares 

(MELO, 2024). Outro fator importante sobre o discurso narrativo na infância é que o ato 

de narrar é importante para a apropriação da linguagem das crianças. Assim, “ao narrar, 

a criança vivencia a língua em uso e assume a sua experiência do acontecimento na 
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linguagem, o que se dá sempre na troca com o outro e na assimilação da cultura” 

(DRIEDRICH, 2020, p.606) 

Nesse sentido, muitas vezes, ao contar uma narrativa a criança faz uso de 

procedimentos, como, por exemplo, interrompe a história para recontar uma parte, incluir 

um acontecimento esquecido dentro da sequência narrativa, insere personagens, por 

exemplo. Esses procedimentos, de acordo com Lemos (1983), são um indicativo de que 

a criança já começa a tomar consciência do objeto linguístico, ou seja, que não está apenas 

comunicando algo, mas contando uma história (Lemos apud Perroni, 1992). Em nossa 

perspectiva, assim como da autora, esses procedimentos não podem ser vistos de maneira 

negativa, haja vista que demonstram a capacidade da criança em tornar-se um sujeito- 

autor. 

Para discutir o desenvolvimento do discurso narrativo, a autora recorre a Labov 

para revisar o conceito de narrativa. Embora Labov (1967) considere a narrativa como 

uma técnica de construção de unidades que recordam uma vivência na mesma sequência 

dos eventos originais, a constituição do discurso narrativo em crianças se dá de forma 

mais complexa. Perroni (1992) avança no conceito de discurso narrativo e amplia essa 

compreensão. Sobre a constituição do discurso narrativo, a autora afirma: “fala-se em 

classe de verbos, tempo e aspecto verbal, relações semânticas fundamentais, recursos 

sintáticos de natureza diversa, o que, sem dúvida, contribui para um entendimento maior 

da natureza da narrativa” (PERRONI, 1992, p. 23). A autora, contudo, reforça que os 

elementos constituintes da narrativa elencados por autores teóricos estão sempre voltados 

para um produto final. Perroni (1992) afirma que, apesar de importantes, aspectos como 

presença de verbos no passado, recursos sintáticos que conectam orações, visto que isso 

não é suficiente para uma reconstituição, mesmo que parcial, de seu processo de 

desenvolvimento. Perroni (1992) também afirma que “se impõe considerar fatores de 

natureza diversa, relacionados ao contexto de interação dos interlocutores na produção de 

narrativas” (PERRONI, 1992, p. 23). 

A autora apresenta as fases do desenvolvimento do discurso narrativo atrelada a 

idades aproximadas. Para ela, aos dois anos de idade, as crianças ainda não são capazes 

de construir textos que possam ser considerados narrativas completas. Elas demonstram 

não ter conhecimento das relações de tempo e de espaço. Perroni chama essa fase de “fase 

do aqui/agora”. É nessa fase que aparecem as chamadas protonarrativas. Conforme a 

autora, protonarrativas são as primeiras tentativas de narrar, que seriam “estruturas 

embrionárias do discurso narrativo” (PERRONI, 1992, p. 53). Guimarães, Simões e Silva 

(1998) destacam que a fala infantil nunca é encadeada, monológica ou autônoma e 
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constitui-se de dois tipos de enunciados: comentários acerca de fatos ocorridos na 

brincadeira/contação, ou respostas a perguntas do adulto e essas perguntas acontecem na 

fase das protonarrativas (GUIMARÃES, SIMÕES & SILVA, 1998). 

Nessa fase, o adulto tem papel muito importante, pois é ele que pergunta à 

criança, no sentido a provocá-la para que ela possa começar a situar a narrativa em relação 

onde, quando, quem e o que aconteceu na narrativa contada por ela. É a partir dessas 

perguntas orientadas que a criança começa a tentar narrar aquelas histórias mais situadas. 

A autora põe como elenca os três tipos de perguntas que adultos podem fazer para mediar 

e estimular essa narração, sendo elas perguntas que incidem sobre a localização espacial, 

como “Aonde você foi?”; “Você foi no...?”; perguntas que situam as personagens, como 

“Quem?”; “Com quem?” e indagações sobre a ação propriamente dita, como “O que 

aconteceu?”; “O que você fez lá?”; “Você fez...?” (PERRONI, 1992, p. 54). 

Nas primeiras fases dos desdobramentos do discurso narrativo, como já 

afirmamos em nossa Introdução, o que a criança desenvolve em sua atividade linguística 

são processos comunicativos cognitivos que ainda não analisados por ela. Essa atividade 

linguística, composta por tipos de produções vocais diversas, pode aparecer justapostas e 

não coordenadas entre si. Nessa perspectiva, ao contar uma narrativa, o infante faz uso de 

mecanismos narrativos, como interromper a história para recontar uma parte, incluir um 

acontecimento na sequência narrativa que considere importante, insere e descreve 

personagens, por exemplo. Esses mecanismos, de acordo com Lemos (1983), são uma 

evidência de que a criança já começa a tomar consciência do objeto linguístico, a saber, 

a criança percebe que não está apenas comunicando uma informação, mas contando uma 

história, uma série de acontecimentos. Em nosso entendimento, assim como da autora, 

essas técnicas não podem ser interpretadas negativamente, visto que elas representam a 

capacidade da criança em tornar-se um sujeito-autor. 

A autora, a partir das observações de sua pesquisa, em que gravou e analisou 

produções orais, teorizou o desenvolvimento do discurso narrativo nas crianças. Em sua 

tese, Perroni analisa fragmentos de narrativas e frases menos interpretáveis nas fases 

iniciais do percurso narrativo percorrido pelas crianças, visto que seu objetivo era tentar 

explicar o processo e não descrever um produto de sua intervenção. Assim como para 

Perroni, também analisamos o processo e como ele se desenvolve. Para justificar essa 

escolha, a autora afirma: 

Fragmentos de narrativas, assim como as respostas nem sempre 

interpretáveis das crianças a perguntas do adulto, esclareceram muitas 

das estratégias utilizadas pelas crianças e iluminaram a hipótese 
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levantada. Ao contrário do que se poderia supor, os “desvios” e as 

“incompletudes” são a melhor fonte de informação sobre processos de 

construção. Jogar fora os segmentos ou fragmentos que não podem ser 

explicados em termos de categorias empregadas para a descrição da 

língua do adulto evidentemente seria um procedimento incoerente dada 

a perspectiva adotada aqui. (PERRONI, 1992, p.11-12) 

Assim como Perroni, procuramos valorizar e descrever o processo de construção 

da narrativa e não somente o produto, visto que enxergamos nessas estratégias uma 

protonarrativa. Dessa forma, nesse estudo, buscamos descrever a mediação de suportes e 

o contexto de produção das crianças colaboradoras, observando a implicação desse tipo 

de mediação no processo narrativo. Por entendermos o processo como mais importante 

que o produto e por sabermos que vários elementos podem corroborar com a construção 

de sentidos, é fundamental também analisar os gestos, como já dizemos, visto que esses 

aparecem na construção da narrativa para apoiar o discurso e ampliar os sentidos e as 

descrições. Por isso, mesmo Perroni não tendo atrelado a gestualidade à produção do 

discurso narrativo em seus estudos; em nossa pesquisa, os gestos foram observados e 

interpretados em favor da narração, visto que os consideramos elementos primordiais para 

a construção da narrativa, sendo eles, em alguns momentos, os únicos elementos 

linguísticos presentes na cena interativa responsáveis por revelar a narrativa. 

A fim de organizar a análise dos aspectos do Reconto Oral Multimodal, buscamos 

eleger – dentre a infinidade que podem ser apontados – elementos que consideramos 

importantes para a constituição desse tipo de reconto infantil. Sabemos que a expressão 

“multimodal” já contempla o aspecto oral, entretanto desejamos, em nossa tese, dar ênfase 

a esse elemento tão determinante desse gênero. Na próxima seção, indicamos e 

discutimos, em linhas gerais, esses aspectos. 

 

 

1.5 Estratégias linguístico-discursivas e Sistema SRM 

As estratégias linguístico-discursivas, de acordo com Nascimento (2021, p.85), 

“são aquelas que falarão sobre os recursos linguísticos e discursivos utilizados pelas 

crianças”. Diante das várias possibilidades de recursos linguístico-discursivos que podem 

ser usados em uma produção vocal narrativa e a fim de tornar nossa análise acerca dessas 

estratégias mais tangível, elegemos aquelas que figurarão em nossa análise. Ressaltamos 

que elas foram determinadas a partir das especificidades do gênero e do tipo textual em 

questão, bem como foi levada em conta a faixa-etária das crianças envolvidas. São elas: 
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Quadro 5 – Estratégias linguístico-discursivas do Reconto Oral Multimodal 
 

Estratégias linguístico-discursivas do Reconto Oral Multimodal 

Estratégia → Modo de análise 

Tom de voz A criança modaliza a voz quando alterna entre 

personagem e/ou narrador no momento de reconto? 

Ordem cronológica É possível perceber uma organização de início, meio 

e fim do enredo? A criança utiliza palavras ou gestos 

que sinalizem isso? 

Marcas de autoria: inserção 

de novas ações e/ou 

personagens 

Na sua produção, a criança insere e/ou modifica 

ações e personagens do conto original? Ela segue o 

enredo da história apresentada ou subverte os fatos? 

Fonte: autoria da pesquisadora 

 

 

Sobre o tom de voz como estratégia linguístico-discursiva, o Guia de contação de 

histórias afirma que o tom de voz na contação é especial. Apesar da entonação depender 

das características do trecho narrado da história, de uma maneira geral, a voz de quem 

conta precisa ser leve e suave: de modo que seja suficientemente alta, mas que não irrite 

quem ouve e que não haja dificuldade em ouvir. Além disso, os autores ressaltam que, 

para a contação de história, não deve haver pressa, pois a fala calma e bem articulada dá 

o tempo necessário aos ouvintes para que esses tenham tempo de criar imagens mentais 

a partir do que é contado na narrativa, adentrando, assim, na história junto com quem 

conta (BRASIL, 2022). 

Dessa forma, cabe-nos evidenciar que nos propusemos a analisar, quando elas 

existirem, as estratégias linguístico-discursivas presentes nas produções vocais de 

recontos das crianças participantes da pesquisa, como tom de voz, ordem cronológica e 

marcas de autoria. 

Além disso, visamos analisar como estratégia linguístico-discursiva também a 

constituição do discurso narrativo, bem como já discutimos: a saber, uma sequência 

lógica de início, meio e fim; a presença de personagens agindo em favor de uma ação 

central, a ocorrência de marcadores de lugar e tempo. Ou seja, analisamos os marcadores 

linguísticos (os quais já delineamos em nosso Referencial) que distinguem as produções 

vocais dessas crianças de outras produções e as tornam autoras das próprias histórias, 

como exemplo podemos citar a inserção de novas personagens e/ou ações, o que traz ao 

reconto uma mudança de enredo em relação ao conto originário. 
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Para estruturar nossa análise, além dos marcadores orais que estabelecemos, 

utilizaremos o Sistema de Referenciação Multimodal como base. A escolha do SRM 

como sistema de análise se deu pela valorização dos aspectos multimodais que esse 

sistema propõe para os recontos multimodais nas cenas de interação. 

Esse sistema, idealizado por ÁVILA-NÓBREGA (2017), observa as ocorrências 

de referenciação como processo dialógico das cenas de interação. A referenciação, nesse 

sentido, não funciona como uma representação de um pensamento individual, mas 

acontece a partir de negociações e colaborações entre os interactantes. 

Ainda de acordo com o mesmo autor, o processo de referenciação ocorre através 

de um sistema, composto por vários Envelopes Multimodais, produzidos à medida que os 

objetos de discurso são negociados, na interação face a face entre a criança e o adulto – 

nesse caso, as crianças com deficiência intelectual e a pesquisadora (ÁVILA-NÓBREGA, 

2017). Vale enfatizar que entendemos como Envelope Multimodal a mescla de três 

componentes da interação, a saber, o olhar, os gestos e a produção vocal, os quais 

emergem concomitantemente (ÁVILA-NÓBREGA & CAVALCANTE, 2013). 

Dessa forma, os aspectos linguísticos presentes no SRM são: 

Quadro 6 – Aspectos Linguísticos do SRM 
 

Conexão A conexão ocorre quando os interactantes promovem a 

progressão não apenas pelos aspectos verbais, podendo adicionar 

até mais de um item na construção de um objeto de discurso. 

Esses itens servem para o aprimoramento dos sentidos entre os 

parceiros; vários outros elementos são conectados a um objeto 

de discurso, por exemplo: cozinha (panela, fogão, fogo, comer) 

(ÁVILA-NÓBREGA, 2017, p. 98). 

Associação A associação desloca os participantes para outras entidades 

sociocognitivas (tempo, lugar, pessoa, objeto, situação, entre 

outros). 

Reiteração A reiteração retoma algum objeto de discurso anteriormente 

inserido na cena, o qual muitas vezes não foi satisfatoriamente 

negociado. Esse tipo de relação faz parte de um sistema de 

referenciação multimodal, ou seja, ela é composta por um 

conjunto de nuances da linguagem que vai além do verbal. 

Repetição Esse tipo de relação consiste na repetição de um item lexical 

propriamente dito, ou de uma sentença. Conforme ÁVILA- 
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 NÓBREGA  (2017),  funciona  como  uma  relação  enfática 

levando o interagente a se manter correspondente na cena 

dialógica 

Fonte: elaborado pela autora com base em ÁVILA-NÓBREGA (2023, 2017) 

 

De acordo com Ávila-Nóbrega (2017, 2023), as relações acima podem acontecer 

frequentemente nas interações face a face, além de não se manifestarem como resultado 

somente da produção vocal. Em um discurso, várias são as formas de referenciar um 

objeto ou ação já mencionada e essa referenciação enriquece o discurso porque mostra 

que, mesmo em desenvolvimento, o discurso narrativo já se organiza a partir de técnicas 

textuais. Em nossa análise, há a presença desses processos de referenciação. 

Em nossa próxima seção, visamos discutir mais uma particularidade de nossa 

análise: os gestos e o direcionamento do olhar, nas cenas de interação e como forma de 

engajamento, ocupam a mesma matriz de produção do vocal, como instituição linguística. 

Dessa maneira, esses aspectos também foram apontados, em nossa análise, como 

informações e sinais que colaboram para a constituição da narrativa multimodal. 

 

 

 

1.6 Engajamento e cenas de atencionalidade 

 

Um dos aspectos da produção vocal que nos propusemos a observar em nosso 

estudo é a presença ou a ausência de pistas de atencionalidade e engajamento das crianças 

durante as cenas de interação, durante o reconto. Consideramos essencial analisar essas 

particularidades, visto que elas sinalizam o envolvimento afetivo da criança nas cenas de 

interação. 

Entendemos como engajamento o conjunto de sinais que acontecem em uma cena 

de interação conjunta, como olhar direcionado, por exemplo. No que se refere ao olhar, 

de acordo com Ávila-Nóbrega (2017), o direcionamento do olhar pode ser de verificação, 

de acompanhamento e de partilha. O olhar de verificação é usado em cenas em que os 

participantes direcionam o contato visual para certificarem se o interactante continua no 

mesmo local ou se continuam a executar a mesma ação. É um olhar de conferência. Já o 

olhar de acompanhamento, como o nome já diz, aplica mais atenção à ação do outro, a 

fim de entender o que o interactante está fazendo. Por fim, o olhar de partilha expressa a 

expectativa de quem olha em envolver-se na cena, o que implica também na existência 

de atencionalidade e intencionalidade de quem olha. Esse tipo de olhar acontece, 
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normalmente, junto a gestos dêiticos, como o gesto de apontar já socialmente 

convencionado. Ressaltamos que o engajamento também pode acontecer a partir de 

outros sinais, como movimentos faciais, sensibilidade à orientação e direção do olhar, 

aspectos de orientação e de postura do comportamento interacional (ÁVILA-NÓBREGA, 

2017; KENDON, 2009; TOMASELLO, 2019). 

Sobre a importância do engajamento e interação com o outro, ÁVILA- 

NÓBREGA (2017) ressalta: 

Nas cenas interativas, ou dialógicas, seja com crianças ou sujeitos 

adultos, o engajamento colaborativo para atingir determinados 

objetivos é fundamental, sem o qual seria difícil haver jogo social. 

Ainda crianças, percebemos o outro como coespecífico, ou seja, alguém 

que é dotado de intenções, necessidades e objetivos podendo partilhá- 

los, ou não, dando muitas vezes permissão para a colaboração alheia e 

interesses em comum. (ÁVILA-NÓBREGA, 2017, p. 

Embora nosso objetivo seja investigar as cenas de interação na perspectiva da 

criança, consideramos que o adulto interactante – a pesquisadora – como fator primordial 

para estabelecer um espaço de partilha e relações de referenciação. Desse modo, não raro, 

em nossa análise, pontuaremos também a ação da pesquisadora, como participante da 

cena interativa do reconto multimodal. 

No que se refere à atencionalidade, acreditamos que ela “diz respeito à partilha de 

expectativas no processo dialógico” (ÁVILA-NÓBREGA, 2023, 97p.). Assim, sendo, na 

atencionalidade, podem existir: “congruências, acordos, alinhamentos, ancoragens, 

negociações, simultaneidade de ações, mesclas de gestos e fala/produção vocal” (ÁVILA- 

NÓBREGA, 2023, 97p.). Entretanto, no processo da atencionalidade, também podem 

ocorrer sinais interativos de discordância, como incongruências, desacordos, 

desalinhamentos e falta de simultaneidade de ações (ÁVILA-NÓBREGA, 2023). Esses 

sinais não anulam a atencionalidade, visto que o outro não deixa de partilhar da 

experiência com o interactante, todavia esses sinais mostram quebra de expectativa e o 

uso da subjetividade. Segundo Ávila-Nóbrega (2023), essa possível não correspondência 

imediata nas cenas de interação do sujeito em construção dá margem, inclusive, para o 

realinhamento dialógico. 

Ainda de acordo com Ávila-Nóbrega (2023), a atencionalidade é a base tanto para 

cenas dialógicas alinhadas quanto para cenas em que exista algum desencontro, desde que 

nessa haja possibilidades de realinhamento dos sujeitos. 

Outro aspecto da atencionalidade é que a partilha de expectativa nem sempre é 

fluida e plena, ela pode sofrer rompimentos que podem propiciar “a reconstrução, a 
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refacção, o recomeço, ou outras ações que se fazem necessárias para a negociação de 

sentidos” (ÁVILA-NÓBREGA, 2023, sp.). 

Acreditamos que as marcas de atencionalidade podem representar a subjetividade 

da criança. Nesse sentido, a afetividade envolvida nas relações de conto e reconto, para 

nós, é primordial para as cenas de interação e para o estabelecimento da atencionalidade 

e do engajamento. Uma criança afetivamente envolvida na ação dialógica desenvolverá 

não somente sinais de engajamento e atencionalidade a partir do jogo de expectativas, 

como também corrobora para o desenvolvimento da autonomia e da subjetividade da 

criança. 

Ademais, a afetividade colabora para o prazer em contar e recontar as narrativas 

que podem ser propostas às crianças. Acreditamos que, quando a afetividade é valorizada 

no momento conto e reconto, a situação interacional e de ensino-aprendizagem pode se 

tornar mais produtiva no que se refere ao ato de contar e recontar, adicionando detalhes, 

mudando o curso das histórias, entre outras especificidades. Além disso, o processo de 

interação, muito presente em nossas intervenções, também é um aspecto colaborador para 

o desenvolvimento afetivo dessas crianças e, consequentemente, do desenvolvimento 

cognitivo. Sobre isso, afirma Wallon: 

O eu e o outro constituem-se, então, simultaneamente, a partir, de um 

processo gradual de diferenciação, oposição e complementaridade 

recíproca. Compreendidos como um par antagônico, complementam-se 

pela própria oposição. De fato, o Outro faz-se atribuir tanta realidade 

íntima pela consciência como o Eu, e o Eu não parece comportar menos 

aparências externas que o Outro (WALLON, 1975, p.159) 

Logo, podemos perceber que a interação é essencial para que a criança se 

reconheça como indivíduo através da oposição ao outro e também, como Wallon afirma, 

consegue interagir com o outro – nesse caso, a pesquisadora – quando essa o estimula a 

participar cena interativa. A interações, de uma maneira geral, ajudam a determinar a 

personalidade dos sujeitos (COSTA, 2017). Além disso, em uma perspectiva multimodal, 

a figura do adulto como interactante, na qualidade de contraponto à criança, é essencial 

para o desenvolvimento da matriz gesto-fala dos infantes. 

Ávila-Nóbrega (2017) discute também importância do adulto nas cenas de 

interação, entretanto com crianças com SD. Nesse sentido, nossa pesquisa se distancia 

somente em relação à dificuldade apresentada pelas crianças voluntárias, pois, nesse 

estudo, propusemo-nos a investigar essa problemática em crianças com DI. Todavia, a 

importância do outro como contraponto não é importante apenas para o processo de 

diferenciação  e  oposição  recíproca,  como  afirma  Wallon,  mas  para  o  próprio 
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desenvolvimento da narrativa, como as pesquisas de Melo (2023) e Ávila-Nóbrega (2017) 

demonstraram. 

2. METODOLOGIA 

 

2.1 Natureza da pesquisa 

Para desempenhar a investigação acerca do processo de aquisição da linguagem 

oral por meio de recontos orais multimodais, optamos por pesquisa de uma abordagem 

qualitativa e longitudinal. Conforme afirma Gerhardt (2009, p.31), “a pesquisa qualitativa 

não se preocupa com representatividade numérica, mas, sim, com o aprofundamento da 

compreensão de um grupo social”. Outro aspecto relevante da pesquisa qualitativa é que 

ela “procura entender, interpretar fenômenos inseridos em um contexto” (BORTONI- 

RICARDO, 2008, p. 34) 

Além disso, como bem elucida Del Ré (2022), neste tipo de pesquisa, os dados 

qualitativos advêm de uma realidade dinâmica e são observados subjetivamente, de forma 

naturalista e não controlável. Ainda segundo a autora, neste modelo de investigação, o 

descobrimento é exploratório, descritivo e indutivo. Ademais, Gerhardt (2009) também 

elucida que métodos qualitativos buscam explicar o porquê das coisas sem quantificações 

de valores se submissão de dados a provas, pois são dados não metrificáveis. 

Ademais, além da abordagem qualitativa, é necessário evidenciar que nossa 

pesquisa segue também um paradigma interpretativista. O cerne de uma pesquisa 

qualitativa-interpretativista como a nossa está na interpretação que o pesquisador faz de 

seus dados. Não são números absolutos que importam, generalizações e/ou porcentagens, 

mas as interpretações, ou seja, as “leituras” que o pesquisador faz de seus dados 

(BORTONI-RICARDO, 2008). 

Como já explicitamos, nossa pesquisa compõe-se também de um aspecto 

longitudinal, o qual se justifica pelo fato desse tipo de estudo ser feito a partir de um 

processo executado ao longo do tempo para investigar mudanças que se refletem em uma 

sequência de fatos. Estudos longitudinais podem ser aplicados individualmente em seres 

humanos, em populações humanas completas, em células ou em organizações, no caso de 

estudos voltados da área de saúde (HOCHMAN et. al., 2005). 

Consideramos necessário frisar que a escolha das crianças se deu a partir da 

análise dos laudos e relatórios de AEE de cada criança. As profissionais de AEE da escola 

foram essenciais nesse processo, visto que se mostraram disponíveis para fazer uma 

espécie de triagem com a pesquisadora. A essas profissionais foi solicitado que pré- 
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selecionassem as crianças estudantes dos anos iniciais do ensino fundamental que 

possuíssem DI. Procuramos, a partir dos documentos sobre elas dispostos na escola, 

selecionar criança que tivessem habilidades intelectuais parecidas, mesmo sabendo que 

nenhuma criança é igual a outra. 

Nossa pesquisa foi realizada a partir de intervenções feitas semanalmente durante 

seis meses com atendimentos individuais às crianças. Essas intervenções aconteceram nos 

primeiros meses do ano letivo de 2022. Não houve um padrão quanto ao número de 

intervenções, pois a quantidade variou de criança para criança. Entretanto, cada criança 

passou por, no mínimo, 4 encontros: o primeiro para a sondagem, o segundo para 

apresentação do conto e os dois últimos para o reconto. Esse ciclo se repetiu para cada 

conto apresentado às crianças. As crianças que foram apresentadas a apenas um conto 

tiveram 4 encontros. Aquelas que foram apresentadas a dois contos tiveram 7 encontros, 

haja vista que não é necessário fazer uma nova sondagem. Por fim, as que foram 

apresentadas a três contos participaram de 10 encontros. 

Vale explicitar que a primeira etapa, a que se refere à sondagem, consistiu em 

encontros entre a pesquisadora, de maneira individual ou em dupla, em que havia uma 

espécie de apresentação, em que a criança poderia colorir desenhos, conversar sobre as 

suas preferências – sobre desenhos, escola, lazer, entre outros temas – com a 

pesquisadora. Nessa fase, houve a presença da professora de atendimento educacional 

especializado para apresentar a pesquisadora às crianças como uma professora a mais que 

faria atividades com eles para uma pesquisa. 

Na segunda etapa, as crianças eram apresentadas aos contos: a pesquisadora, com 

auxílio do livro ilustrado e de fantoches, faz uma contação à criança. Ao final da contação, 

a pesquisadora interagia com a criança, indagando-lhe sobre a história: se a criança já 

conhecia e se ela consegue lembrar da história que acabou de ouvir. Vale salientar que 

esse estudo também se caracteriza como uma pesquisa ação. 

Na terceira etapa, as crianças foram chamadas para recontar a história ouvida na 

semana anterior. Esse reconto poderia ser feito com o uso de fantoches. Nesse momento, 

as crianças poderiam interagir com a pesquisadora e recontar a história tal qual elas se 

lembravam, como também recriar a narrativa com novos elementos. 

Esses encontros tinham duração média 15 minutos e aconteciam semanalmente. 

Nessas interações havia a contação de histórias pela pesquisadora e, depois, o reconto da 

criança, com o uso de suportes, como fantoche ou livro ilustrado. Vale frisar que as 

crianças não tiveram o mesmo número de encontros. Essa variabilidade aconteceu por 

causa das próprias especificidades do calendário escolar como também da assiduidade 
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das crianças. Para cada conto, houve a apresentação do conto em um encontro e o reconto 

da criança em outro encontro. Quando julgou necessário, a pesquisadora reapresentou o 

conto às crianças quando julgou necessário para o processo de reconto. 

Somado a isso, reiteramos que nossa pesquisa é um estudo de caso e como tal se 

insere em um locus, onde o pesquisador se dispõe a observar e investigar fenômenos e 

práticas sociais. O estudo de caso, como frisa Leffa (2006, 15p.) é uma pesquisa 

qualitativa, com “ênfase maior na exploração e descrição detalhada de um determinado 

evento ou situação, sem a preocupação de descobrir uma verdade universal e 

generalizável.” O autor também esclarece que “suas aplicações não se restringem apenas 

à pesquisa, mas se estendem também à educação, como técnica de ensino e à clínica, 

como instrumento de trabalho” (LEFFA, 2006, 15p.). 

Destacamos que esse tipo de metodologia pode ser utilizado para o estudo de mais 

de um caso. Carneiro (2018), Rauen (2002) e Bogdan & Biklen (1994) discutem as 

possibilidades de estudo. De acordo com Bogdan & Biklen (1994) e Rauen (2002), 

estudos com mais de um caso são chamados de estudo de multicasos, em que a pesquisa 

se volta para dois ou mais sujeitos ou organizações; enquanto Carneiro (2018) chama essa 

metodologia de estudo de casos múltiplos. 

Dessa maneira, nossa pesquisa é um estudo de caso porque investiga uma 

realidade a partir de cinto sujeitos e seu resultado não pode ser encarado como um padrão. 

Entretanto, as considerações que aqui serão apresentadas podem abrir discussões e 

viabilizar a reflexão acerca da aquisição da linguagem no meio escolar e como ela pode 

ser explorada a partir de recursos mediadores. 

 

 

2.1 Descrição da escola e dos participantes 

As cinco crianças colaboradoras da pesquisa têm entre 6 e 10 anos e encontram- 

se matriculadas, no ensino regular da rede pública na Escola Municipal Zélia Correia do 

Ó do município de Alhandra (PB), situado a aproximadamente 39 quilômetros da capital 

paraibana (João Pessoa). A estrutura da instituição dispõe de sala de 16 salas de aula, 

cozinha, uma sala de direção escola, uma sala de professores, uma secretaria, uma sala de 

leitura e uma sala de Atendimento Educacional Especializado, essa última é uma sala 

menor dentro da sala de leitura. Quanto a espaços recreativos, a escola possui ginásio com 

arquibancada em alvenaria, pátio amplo e áreas de terra e grama que circundam os blocos 

das salas e as áreas recreativas. Quanto à comunidade escolar diretamente atendida, a 
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escola conta com um pouco mais de 1000 alunos regulares matriculados e 

aproximadamente 50 estudantes da educação especial. 

No que se refere ao AEE, a instituição conta com uma sala pequena, fica dentro 

da sala de leitura. Esta sala tem paredes coloridas e conta com recursos didáticos diversos, 

como quebra-cabeças em madeira com letras e números para formar pequenas palavras e 

operações básicas de matemática, tangram, materiais almofadados para estudar parte e 

todo (fração), tintas e pincéis, livros infantis, duas mesas redondas e cadeiras em alturas 

adequadas para adultos e crianças. 

Em relação à equipe que atende aos estudantes da educação especial, a instituição 

conta com duas profissionais especializadas – elas têm formação em Pedagogia e curso 

de especialização em Educação Inclusiva – que se revezam e atendem os alunos com 

algum tipo deficiência intelectual duas vezes por semana cada uma durante os dois 

horários (manhã e tarde). Além disso, cada sala de aula regular conta com uma cuidadora, 

contabilizando mais 14 profissionais4. 

Embora existam especificidades de diagnóstico, todas as crianças possuem, de 

uma maneira geral, deficiência intelectual. No quadro abaixo, encontram-se informações 

mais detalhadas do quadro clínico de cada uma. Para maior confidencialidade e lisura 

desta pesquisa, as cinco crianças colaboradoras serão identificadas apenas pelas iniciais 

de seus nomes. 

Quadro 7 – Perfil dos participantes da pesquisa 

Criança Gênero Série Idade CID 

D Masculino 1º ano 7 anos 10F70.1 – Deficiência intelectual 

leve – comprometimento 

significativo do comportamento, 

requerendo    vigilância    ou 

tratamento. 

M Masculino 3º ano 7 anos 10F70.1 – Deficiência intelectual 

leve – comprometimento 

significativo do comportamento, 

requerendo    vigilância    ou 

tratamento. 

 

4 A escola possui 16 salas, entretanto duas salas não são usadas para turmas regulares: umas delas está com 

o teto danificado e a outra é utilizada para reforço escolar. 
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N Feminino 5º ano 10 anos 10F83  -  Transtornos  específicos 

misto do desenvolvimento 

A Feminino 1º ano 7 anos 10F71.1 – Deficiência intelectual 

moderada – comprometimento 

significativo do comportamento, 

requerendo    vigilância    ou 

tratamento. 

T Masculino 2º ano 6 anos 10F84 - Transtornos globais de 

desenvolvimento 

10F91.3 – Distúrbio desafiador e de 

oposição 

Fonte: Arquivo pessoal e informações de CREMESP (2023) e DSM-5 (2014) 

 

As crianças colaboradoras da nossa pesquisa foram diagnosticadas com a 

deficiência intelectual leve e moderada. Vale ressaltar que todas as crianças possuem 

laudo médico, o qual se encontra presente na instituição. Na escola-campo da pesquisa 

não existem crianças com o CID 10F72 (deficiência intelectual grave) ou com o CID 

10F73 (deficiência intelectual profunda). Embora duas das crianças possuam diagnóstico 

diferente das demais, elas foram incluídas nessa pesquisa por possuírem dificuldades 

intelectuais semelhantes às das outras crianças. 

 

 

2.2 Breves considerações sobre as crianças participantes 

Nessa seção abordaremos as primeiras impressões que tivemos nos contatos 

iniciais com as crianças participantes. Esses contatos aconteceram com a intenção de 

estabelecer uma relação amistosa entre pesquisadora e pesquisados. 

A criança D é aluna do 1º do ensino fundamental. De acordo com relatos das 

profissionais de AEE, é uma criança retraída e tímida. Ela fala pouco e algumas vezes diz 

frases ininteligíveis. Não lê e escreve seu próprio nome de maneira espelhada. Gosta de 

desenhos animados (animes e heróis) e demonstrou não conhecer contos de fadas quando 

mostramos imagens de chapeuzinho vermelho, Cinderela, Peter Pan. 

A criança M é bastante comunicativa, porém algumas vezes fala frases 

ininteligíveis. Segundo relato da profissional de Atendimento Especializado da escola, 

com quem ela faz acompanhamento e a professora da sala regular, M costuma contar 

histórias de fatos, supostamente imaginários, que, de acordo com a criança, aconteceram 

com ela, como ser perseguido por um monstro ou um bicho na escola ou ver fantasmas 
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em casa. Gosta de desenhos animados (animes, heróis) e demonstrou conhecer contos de 

fadas quando mostramos imagens de chapeuzinho vermelho, Cinderela, Peter Pan. 

N é uma criança comunicativa, porém também fala algumas frases ininteligíveis. 

Ela reconheceu desenhos diversos (animais, personagens de heróis e contos de fadas). Ela 

também se mostrou bastante empolgada com os fantoches. Nos encontros, ela sempre 

dizia que queria ‘brincar com os bonecos’. 

A criança T mostrou-se tímida e pouco comunicativa. Não costumava interagir 

com a pesquisadora a não ser que fosse provocado a isso. Sentiu dificuldade para recontar 

a história e, por isso, fez o reconto utilizando as imagens do livro e a partir das perguntas 

da pesquisadora. 

A criança A é uma menina de sete anos com deficiência intelectual moderada, que 

fazia o 1º ano à época da intervenção, que apresentava comprometimento comportamental 

significativo, de acordo com a caracterização escolar da criança. Na sondagem, ela 

reconheceu, a partir de desenhos, várias personagens de contos clássicos e disse gostar de 

historinhas. 

Após as considerações por nós investidas acerca dos elementos basilares de nossa 

pesquisa – como objetivos, metodologia, caracterização da pesquisa e dos participantes – 

propusemo-nos, agora, a analisar as estratégias linguístico-discursivas utilizadas pelas 

crianças no reconto, os processos de referenciação, a atencionalidade e o engajamento 

empregados, bem como a ocorrência dos gestos nos recontos multimodais feitos pelas 

crianças. Para essa análise, como já mencionamos, utilizamo-nos de vídeos das 

intervenções e transcrições das cenas de interação para compormos nossa investigação. 
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3. DISCUSSÃO DE RESULTADOS 

 

3.1 Intervenções: primeiros contatos 

Nossas intervenções aconteceram semanalmente, todas as segundas-feiras, 

durante a manhãs. Costumamos receber as crianças na sala do AEE da escola-campo. 

Para a seleção das crianças participantes, contamos com o auxílio das profissionais de 

sala de atendimento especializado, visto que elas possuem um levantamento detalhado 

das crianças com deficiência que estudam na escola e conhecem as especificidades de 

cada uma. 

Vale salientar que nossa pesquisa está devidamente registrada na Plataforma 

Brasil e foi autorizada pelo CEP, sob o número 71445223.0.0000.5188 (CAAE). Para que 

houvesse o desenvolvimento da pesquisa, foi convocada, na escola, uma reunião com os 

pais e/ou responsáveis das crianças para que lhes fosse apresentada a pesquisa. Nesse 

momento foi feito o convite para participar da pesquisa. Foi dado um período de uma 

semana para que os pais pensassem na proposta. Fizemos isso para que eles não se 

sentissem coagidos a aceitar. Após uma semana, os responsáveis foram convidados a 

assinar o TCLE e a apresentação do TALE para as crianças. Além disso, também pedimos 

uma autorização institucional, que foi assinada e carimbada pela responsável da escola. 

A primeira etapa desta intervenção consistiu em uma espécie de processo de 

conquista, em que buscamos conversar com estas crianças a fim de estabelecer um 

diálogo de confiança. Para isso, trouxemos desenhos para colorir de personagens atuais – 

como Homem-Aranha e Mulher-maravilha – junto a desenhos de personagens de contos 

de fadas clássicos – como os três porquinhos, chapeuzinho vermelho, Peter Pan, entre 

outros. Consideramos esse processo de conquista importante, pois as crianças precisam 

se sentir confiantes e livres para se expressarem quanto às suas preferências para poderem 

contar e recontar as histórias que ouvirem e que gostam. Para deixá-las mais à vontade, 

optamos por fazer as gravações apenas quando as crianças autorizavam ou se sentiam à 

vontade. Essa fase também foi registrada a partir de fotografias, quando as crianças se 

sentiam confortáveis para tal. Na figura 10, podemos ver um desses momentos, em que a 

criança J pinta um desenho de Chapeuzinho Vermelho. 

 
Figura 10 – Criança M pintando um desenho sobre o conto na primeira fase da intervenção 
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Fonte: Arquivo pessoal 

 

 

Mesmo ainda não sendo o cerne de nossa análise, é possível perceber, já nessa 

fase de sondagem, o engajamento, a atencionalidade e as estratégias linguísticas das 

crianças participantes, além das gesticulações executadas. Na figura 11, a criança J ainda 

estava retraída e bastante tímida, como é possível perceber em sua expressão facial. Tal 

fato pode ser explicado por ser o primeiro contado da criança com a pesquisadora, o que 

pode ter trazido certa desconfiança à criança. Entretanto, nem todas as crianças reagiram 

da mesma maneira. Na figura 5, podemos perceber que a Criança M utilizou não somente 

de estratégias linguísticas, de engajamento e atencionalidade, mas também de 

gesticulações e pantomimas. 

Figura 11 – Criança M falando sobre suas preferências e gesticulando 1 
 

Fonte: Arquivo pessoal 
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Nessa intervenção, a criança M teve seu primeiro contato com a pesquisadora. O 

menino foi buscado na sala pela profissional especialista em educação inclusiva da escola 

e encaminhado por ela à sala de atendimento especializado, onde aconteceram as nossas 

intervenções. Não houve objeção ao uso da câmera e o menino mostrou-se à vontade para 

conversar. Para iniciar o nosso contato, mostramos a ele desenhos de colorir de 

personagens de desenhos e de contos de fadas e perguntamos se ele gostava de pintar e 

qual daqueles desenhos ele escolheria para fazer uma pintura. À sua disposição, além dos 

desenhos, também foram oferecidos lápis de cor, pincéis e tinta. Ele escolheu as tintas e 

o pincel. Quando a pesquisadora perguntou sobre o que ele gostava, o menino respondeu 

que gostava de jogar Minecraft, um jogo virtual popular entre crianças e adolescentes, em 

que o objetivo é sobreviver em um mundo formado por blocos cúbicos. Nesse diálogo, a 

criança descreveu o jogo: nele é possível passar por portais, lutar com espadas e 

machados, que ele pronuncia como ‘massado’. Ele também relatou os danos que as armas 

do jogo podem causar. Enquanto fazia essa descrição, pudemos observar o uso de 

gesticulações e pantomimas. 

Figura 12 – Criança M falando sobre suas preferências e gesticulando 2 

 

Fonte: Arquivo pessoal 

 

Ao explicar seu jogo preferido, o Minecraft, a criança diz que existem portais a 

serem ultrapassados. Nessa explicação, ela usa de pantomimas, que são simulações de 

ações que podem corroborar com uma narrativa. Nesse caso, as pantomimas consistem 

nos gestos que a criança executa para mostrar a altura dos portais que fazem parte da sua 

explicação. Quando o menino diz que “Tem um portal em cima no portal embaixo, um 

portal  um  pouquinho  embaixo,  aí  passa  pelo  portal  e  entra  pelo  portal.”, 
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simultaneamente, ele coloca a mão horizontalmente em frente ao rosto e vai abaixando 

ao passo que fala dos portais mais baixos, provavelmente com o intuito de sinalizar a 

altura desses portais. 

Nesse momento da intervenção, a criança interrompe a pintura do desenho para se 

dirigir à pesquisadora não somente com o olhar, mas também com dessas gesticulações, 

como podemos ver na figura abaixo: 

Figura 13 – Criança M falando sobre suas preferências e gesticulando 3 
 

Fonte: Arquivo pessoal 

 

Nesse momento, para se comunicar, a criança não simula partes ou objetos da 

narrativa, nem faz os chamados gestos emblemáticos, que são culturalmente 

convencionados. Nessa produção vocal, a criança usa gestos que apenas acompanham a 

fala, ou seja, ela recorre a gestos icônicos, visto que acompanham o seu discurso. Esses 

gestos serviram para mostrar o formato e a quantidade das coisas que ele se refere. 

Ademais, nesse diálogo, é possível perceber também a presença de engajamento e de 

atencionalidade, pois a criança está direcionada para a pesquisadora, sua interactante, e 

demonstra interesse pelo assunto, ao relatar as suas preferências para ela. 

Ainda nesse momento de sondagem, foi permitido às crianças a manipulação de 

fantoches, visto que alguns demonstraram interesse e acreditamos que esse suporte 

também seria adequado para o início de laços afetivos entre presquisadora e crianças. 

Assim sendo, algumas crianças, as que se permitiram ser filmadas no processos de 

sondagem, utilizaram os fantoches para brincar. Por vontade própria, as crianças 

escolheram seus fantoches, colocaram em suas mãos e imitaram posições de dormir 
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(abaixando o boneco), de andar (movendo de um local para outro com o boneco em pé), 

simularam carinho entre bonecos, entre outras ações, como podemos ver na figura abaixo: 

Figura 14 – Criança D pintando 
 

Fonte: Arquivo pessoal 

 

 

No início dessa interação, pudemos perceber que a criança D estava pouco 

engajada. A pesquisadora perguntou-lhe se ela aceitaria participar dos encontros e a 

explicou, adaptando a sua linguaguem, sobre os encontros da pesquisa. A criança D 

aceitou participar balançando a cabeça com sinal positivo. Este gesto é o que chamamos 

de gesto emblemático, visto que é uma construção social e seu significado é culturalmente 

condicionado. Mesmo esse primeiro momento ainda não sendo destinado propriamente à 

análise, compreendemos que é possível observar a produção textual vocal e gestual da 

criança. 

Figura 15 – Criança D pintando 
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Fonte: Arquivo pessoal 

 

A pesquisadora pergunta se ela gosta de pintar e a criança acena com a cabeça em 

sinal de afirmação, escolhendo um desenho para colorir. Vale ressaltar que esse foi um 

gesto emblemático: o gesto culturalmente convencionado de balaçar a cabeça para cima 

e para baixo. Nessa interação, que aconteceu na sala de atendimento especializado da 

escola, outra criança, que também participou da pesquisa, pediu para sentar à mesa e 

conversar conosco também. Esse pedido foi oralizado e prontamente atendido. A segunda 

criança presente neste momento é a criança N. 

Nesse momento, após pintar um desenho, a criança D pega os fantoches que 

estavam sobre a mesa e começa a brincar com eles. Nesse momento, o menino mexe a 

boca dos fantoches, abrindo e fechando, para simular, sem o uso de palavras oralizadas, 

um diálogo entre os bonecos manipuláveis que se finda com um beijo, como pode ser 

visto na imagem abaixo: 

Figura 16 – Criança D com fantoches 
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Fonte: Arquivo pessoal 

 

 

Nessa produção, predominantemente gestual percebemos que a criança recorre à 

pantomima para realizar a cena de sua brincadeira. A pantomima, cabe ressaltar, é a 

simulação de ações, as quais podem ser individuais ou coletivas; nesse caso, a criança D 

simulou um beijo entre as personagens que ele manipulava, um fantoche de princesa e 

um de vaquinha. 

 

 

3.2 Apresentando os contos e produzindo as primeiras narrativas 

Após o momento de sondagem, em que conhecemos e conversamos com as 

crianças participantes sobre a pesquisa, partimos para a etapa de contação de histórias. 

Nela, narramos uma das histórias selecionadas para as crianças. A primeira delas foi 

Chapeuzinho Vermelho. É importante salientar que essas intervenções são feitas 

individualmente, ao contrário da etapa de sondagem em que houve um momento com 

duas crianças ao mesmo tempo. 

Além disso, é importante destacar é que, embora essas narrativas sejam histórias 

clássicas já solidificadas no imaginário popular e na tradição escolar, algumas crianças 

relataram não conhecer total ou parcialmente essas narrativas. Fato que se confirmou no 

ato da contação. Por isso, a necessidade de apresentar as narrativas a elas. 
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3.2.1 CENAS INTERATIVAS COM A CRIANÇA T 

A criança T, como já apontamos anteriormente, tem seis anos e convive com 

transtornos globais de desenvolvimento e distúrbio desafiador e de oposição, desde seu 

diagnóstico, quando tinha 3 anos de idade. A criança T foi umas das crianças que, por 

questões de assiduidade escolar, não participou de todas contações de histórias, 

entretanto, ela participou da contação de uma narrativa (Os três porquinhos). Dessa forma, 

conseguimos ter apenas 3 encontros com ela. 

Figura 16 – Criança T sendo apresentada ao conto “Três porquinhos” 
 

Fonte: Arquivo pessoal 

 

 

A pesquisadora mostrou o livro para a criança e perguntou-lhe se ele conhecia a 

história. O menino respondeu com gesto de afirmação, usado costumeiramente e 

conhecido por falantes de português, realizado com a cabeça, a fim de confirmar conhecer 

a história. Em seguida, a pesquisadora pergunta: “Que história é essa?” e a criança T 

verbaliza “Os três porquinhos”. Ressaltamos, aqui, que, no que se refere à produção vocal, 

a criança T é uma produtora de enunciados curtos e pouco complexos, ou seja, pequenos 

enunciados, sem qualquer tipo de aleatoriedade, predominamente nominais. Muitas vezes 

essas pequenas frases são frutos da mediação da pesquisadora no processo de contação. 

Ressaltamos, inclusive, o papel fundamental da mediação nesse processo, visto que o 

professor-mediador pode ser o principal incentivador da criatividade e do envolvimento 

dessa criança nas cenas interativas. 

Ainda no início do encontro, antes da apresentação do conto, a pesquisadora abre 

o livro e pergunta ao menino quantos porquinhos havia na ilustração. O menino responde 
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‘três’ ao mesmo tempo que faz o sinal desse número com as mãos. Nesse momento, 

percebemos que o vocábulo ‘três’ é uma marca de interação, um sinal de que a criança 

consegue entender e interagir com a pesquisadora quando ela lhe perguntava algo. A 

resposta aparece acompanhado do gesto emblemático social convencionado desse 

numeral. Percebemos, desse modo, o uso de um gesto emblemático, haja vista que o sinal 

de três com os dedos é culturalmente convencionado e pode ser entendido pela maioria 

dos falantes nativos da língua. Além disso, podemos identificar, nessa cena interativa, a 

existência da matriz gesto-fala, em que o menino fala e gesticula simultaneamente. 

Nesse primeiro instante da intervenção, o menino mostrou-se bastante tímido, 

entretanto, mesmo com poucas palavras, interagiu com a pesquisadora quando lhe foi 

solicitado. 

 
Figura 17 – Criança T fazendo gesto emblemático 

 

Fonte: Arquivo pessoal 

 

 

Mesmo ainda não sendo em um momento de reconto, observamos a mobilização, 

mesmo que pontual, de habilidades orais e gestuais dessas crianças. Tal fato já concorre 

para a defesa de um de nossos objetivos, que é a existência de uma matriz gesto-fala de 

interação, em que o aspecto gestual acompanha a fala na produção vocal de qualquer 

indivíduo; nesse caso, de crianças com deficiência intelectual. Nessa introdução ao conto, 

percebemos certo engajamento da criança, entretanto a atencionalidade aconteceu com 

rupturas, visto que em alguns momentos a criança direcionou olhar para a outros cantos 

da sala e para uma outra professora que estava presente em outro lugar da sala. 
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É importante destacar que, mesmo utilizando apenas o livro como suporte para 

fazer a contação de histórias, nós nos preocupamos com a modalização da voz nessa etapa 

do processo, haja vista que, segundo Silveira (2014), a voz que traz o texto deve 

aproximar o ouvinte ao livro que lhe está sendo apresentado através dessa vocalidade que 

dá significado, cor, som distinto ao que está sendo oralizado. A criança mostrou-se atenta 

à contação da história, desviando o olhar daquela cena de interação apenas quando alguma 

pessoa adentrava à sala de AEE, onde acontecia a intervenção. 

Após a apresentação do conto, feita na semana anterior, a pesquisadora pediu para 

que T contasse um pouco da história, a fim de perceber a capacidade de reprodução e 

memorização da narrativa. Todavia, a pesquisadora pediu que essa reprodução da história 

fosse feita sem o uso de recursos mediadores, como o livro. Esse pedido foi feito com o 

intuito de perceber se a criança iniciaria sozinha, sem intervenção de um adulto ou de 

outros recursos, o seu reconto. 

Notamos que a criança demonstrou certa insegurança em narrar o conto sem a 

ajuda desse suporte. Por isso, a pesquisadora, mesmo sem que a criança solicitasse, 

permitiu o uso do livro. Percebemos que esse fenômeno se repetiu com outras crianças de 

nossa pesquisa, o que faz nos constatar que os recursos mediadores, bem como a presença 

de um interactante, são primordiais para o processo de reconto dessas crianças. Vale 

salientar que essa interação foi feita de maneira amistosa e respeitosa, de modo a não 

coagir ou constranger a criança. 

Inserimos abaixo a transcrição detalhada da interação entre a criança e a 

pesquisadora: 

Quadro 8 – Transcrição da primeira intervenção com criança T 
 

TRANSCRIÇÃO COM CRIANÇA T – OS TRÊS PORQUINHOS 

P: Tu conhece essa história? 

P: Que história é essa? 
T: Os três porquinhos 

P: Vamos vê-la? Ai depois tu vai me dizer o que tu sabe dela. 

P: Deixa eu passar aqui [pesquisadora folheia o livro]. Quantos porquinhos tem aqui? 

T: Três. [faz gesto com as mãos] 
P: Três, né? 

P: Tem um, dois, três [pesquisadora aponta] 

P: Pesquisadora apresenta o conto 

[Pesquisadora continua contando a história] 

P: E aí o Lobo fez o que? 

T: Derrubou 

P: Pois é, né? Derrubou como? 

T: Com o vento 

P: pois é, né? [pesquisadora continua contando a história] 

P: Tu conhecia essa história? 
T: Sim [em voz baixa] 
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P: Me diz uma coisa. Sem olhar, se tu pudesse contar um pouquinho dessa história, como 

seria? 

P: Vou só pegar aqui para tirar uma foto tua depois [pesquisadora pega a câmera] 

P: Como seria essa história se a gente pudesse contar? Quer olhar? Então, olha. Olha e me 

diz: primeiro acontece o que? Vamos ver? Eu não vou te dizer nada! [pesquisadora abre o 

livro para ajudar criança) Vou dizer nada! Olha só, primeiro tem o que? [Pesquisadora abre 

o livro na primeira cena] 

P: Quem são esses? 

T: Os três porquinhos! 

P: Os três porquinhos! Passa a página! 

P: E depois? O primeiro faz o que? 
T: Faz uma casa de palha 

P: Faz uma casa de palha...Beleza! E o segundo faz o que? 

T: De... de madeira 

P: E aí, acontece o quê? 

T: O Lobo derruba 
P: Qual? 

T: De palha! 

P: Ele derrubou qual depois? 

T: De madeira [e aponta para o livro] 

P: E a terceira? Ele consegue? 
T: Não 

P: Qual era essa? 

T: De... tijolo 

P: E, no final, acontece o quê? 

T: Assopra a casa 

P: Mas ele consegue? 

T: Não 

P: E acontece o quê? 

T: Ele morre 

P: E eles ficam como? 

T: Felizes 

P: E quem é esse? [Mostra o fantoche] 

T: O porquinho 

P:E esse? [Mostra o fantoche] 

T: O Lobo 
P: Você tem nome, porquinho? Quer dar um nome para esse porquinho? 

T: [balança a cabeça em negação, porém demonstra uma expressão facial que denota um 

conforto maior do que a timidez inicial] 

P: Por que não? 

T: porque... 

P: Da próxima vez nós vamos ler mais historinhas, certo? Posso tirar uma foto sua? 

T: [balança a cabeça afirmativamente] 

Fonte: elaborado pela autora 

Essa reprodução da história por parte da criança aconteceu diante comandos orais 

da pesquisadora para a criança, perguntando-lhe sobre a sequência cronológica do conto 

“Os três porquinhos”, tais como: “O que acontece agora?”, “O que o Lobo fez?”, “Qual 

casa ele derrubou?”. Nesse momento, a presença da matriz gesto-fala foi novamente 

constatada: ao responder ao questionamento da pesquisadora sobre qual casa o Lobo teria 

derrubado, a criança responde “de madeira” e aponta para a imagem dessa cena no livro 

de histórias. Observamos, nessa ação, a presença de um gesto emblemático, haja vista 
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que é um gesto convencionado culturalmente e utilizados pelas comunidades para mostrar 

algo. Além disso, constatamos novamente o papel do interactante nessas cenas, visto que 

é a partir dos questionamentos que ele traz que não há ruptura na narrativa da criança. 

Figura 18 – Criança T recontando o conto “Três porquinhos” com livro 
 

Fonte: Arquivo pessoal 

 

 

A primeira produção vocal da criança T consistiu em uma reprodução do conto 

apresentado, sem adição de informações de sua autoria. Essa produção, como já 

enfatizamos, deu-se a partir de questionamentos orais da pesquisadora. No que se refere 

às marcas de atencionalidade e engajamento positivo, observamos o direcionamento do 

olhar acompanhado expressões de alegria e satisfação não apareceram no momento da 

apresentação e da reprodução do conto, entretanto elas ficaram bem evidentes no terceiro 

momento dessa intervenção. 

Figura 19 – Criança T recontando o conto “Três porquinhos” com fantoche 
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Fonte: Arquivo pessoal 

 

Para recontar a história dos Três Porquinhos com fantoches, também foi 

necessário que, de forma lúdica, a pesquisadora encorajasse a criança. Esse 

encorajamento foi realizado a partir da modalização da voz para um tom que simulasse a 

voz de um personagem infantil, o Lobo Mau. A criança T usou um fantoche de porquinho. 

Nessa interação, T se mostrou alegre, como podemos ver na figura acima, e 

interagiu com a pesquisadora de forma gestual, simulando um diálogo entre a sua 

personagem, o Porquinho, e o fantoche da pesquisadora, o Lobo Mau. Nesse momento, a 

pesquisadora perguntou à criança se ela gostaria de dar um nome ao Porquinho e a criança 

disse que não. 

Todavia, mesmo com poucas intervenções, pudemos perceber a mobilização dos 

gestos e contínuo vocal, além das estratégias linguísticas e dos aspectos de engajamento 

e atencionalidade. Nos primeiros encontros de sondagem, a criança T demonstrava pouco 

engajamento. No discorrer das intervenções do primeiro conto, percebemos que o menino 

não somente conseguiu desenvolver uma narrativa, após conhecê-la, como mostrou 

engajamento com ela, demonstrando estar empolgado positivamente com a contação, 

direcionando o olhar e dedicação atenção à interactante. Na figura abaixo, conseguimos 

ver a mudança de comportamento de T ao ouvir e recontar a história de “Os três 

porquinhos”: 

Figura 20 – Sequência de ações de T durante conto e reconto de “Os três 

porquinhos” 
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Fonte: elaborado pela autora 

No início do encontro, que durou aproximadamente 12 minutos, T mostrou-se 

retraído, ficando, por vezes, calado diante de algumas tentativas de interação da 

pesquisadora. Contudo, após o uso dos recursos mediadores, os fantoches, T mostrou-se 

envolvido e alegre naquela situação comunicativa. Como pode-se perceber a partir da 

transcrição, T contou a história através de estímulos interrogativos da pesquisadora, que 

o incentivava a contar os fatos da narrativa. Outro detalhe importante é que o reconto 

produzido por T não trouxe marcas de autoria da criança, ou seja, T não recriou fatos do 

conto. Ele apenas reproduziu a sequência narrativa tal qual ele se lembrava com auxílio 

do livro e dos fantoches. 

Quadro 9 – Quadro Analítico das cenas da criança T 

 

Cena interativa 1 – Conto TRÊS PORQUINHOS 

Demonstrou 

atencionalidade? 

Como? 

Atencionalidade contínua 

ou com rupturas? 

Houve 

engajamento? 

Como? 

Sim Atencionalidade com 

rupturas. A criança 

rompe o olhar com a 
pesquisadora e, por 

Sim, porém 

com rupturas. 

A criança demonstrou 

pouco engajamento, 

respondendo à interação 
com a pesquisadora com 
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 vezes, dedica atenção 

para outros elementos da 

sala em que acontecia 

cena. 

 frases curtas e alguns 

gestos icônicos, como o 

gesto de “dois” com os 

dedos. 

Quando perguntado se 

queria dar nome a uma 

das personagens, ele não 
quis. 

Na cena, houve um reconto multimodal? A criança utiliza estratégias linguístico- 

discursivas em seu discurso? Se sim, 
quais? 

Sim, embora não tenha adicionado marcas de 

autoria e elementos novos à narrativa, T utiliza 

recursos que propiciam a multimodalidade, como 
o fantoche. 

Não trouxe pistas linguísticas que 

marcassem uma sequência cronológica da 

história. 

Fonte: elaborado pela autora 

 

No próximo tópico, analisaremos as cenas interativas com a criança D, um menino 

de sete anos com deficiência intelectual leve e comprometimento comportamental 

significativo, segundo a caracterização escolar da criança. 
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3.2.2 CENAS INTERATIVAS COM A CRIANÇA D 

A criança D é um menino de sete anos que cursa o 1º ano do ensino fundamental 

e convive com a deficiência intelectual leve, possuindo um comprometimento 

comportamental significativo. Como já reiteramos, assim como todas as crianças 

colaboradoras dessa pesquisa, D não sabe escrever nem ler. D é um menino que apresenta 

introspecção e dificuldade em se comunicar oralmente. Com este menino, tivemos a 

oportunidade de nos encontrarmos mais vezes. Houve o encontro de sondagem, a 

contação e o reconto do primeiro conto e a contação e o reconto do segundo conto, 

totalizando 4 encontros. 

Figura 21 – Encontro de sondagem com D 
 

Fonte: arquivo pessoal 

No encontro de sondagem, detalhamos na seção anterior, a pesquisadora 

disponibilizou para as crianças livros ilustrados, desenhos, tintas, lápis e fantoches, a fim 

de estabelecer uma relação de proximidade e, consequentemente, afetividade. Como já 

discutimos, o engajamento é um fator essencial em nossa pesquisa. Uma criança engajada 

é aquela que demonstra interesse para que a cena interativa avance e tome caminhos 

diversos, a depender da subjetividade. Em um contexto de Reconto, o engajamento do 

infante pode trazer diversas possibilidades narrativas, como novas ações e personagens e 

diferentes desfechos. 

Nesse contato, D se mostrou uma criança que gosta de pintar e desenhar. Além 

disso, ele também experimentou alguns fantoches. Vale destacar que D é uma criança 

com o desenvolvimento comprometido da oralidade e, talvez, por causa disso, respondeu 

às perguntas com sentenças simples e pediu ajuda à pesquisadora para usar as tintas para 
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pintar. O menino pareceu gostar do primeiro contato, mostrando-se sorridente e atento ao 

diálogo. A criança aparentava estar se divertindo na interação inicial com a pesquisadora. 

Nesse primeiro contato, já percebemos marcas de engajamento da criança, visto que D se 

mostrou disposto a participar da interação. 

Em nosso primeiro encontro pós-sondagem com D, fizemos a contação de 

Chapeuzinho Vermelho. Nessa intervenção, a pesquisadora trouxe dois livros iguais do 

mesmo conto e deixou os fantoches sobre a mesa. D, ao perceber que havia outro livro 

igual, pegou o outro livro e decidiu acompanhar a contação da história com esse suporte. 

A criança folheava o livro, passando página a página, como se acompanhasse a leitura da 

pesquisadora, movendo a cabeça em um gesto pantomímico, simulando o ato de ler 

silenciosamente. Esse momento é muito importante, pois demonstra um engajamento 

voluntário, ou seja, por vontade própria a criança se coloca na cena de interação como ser 

ativo dela. 

A pesquisadora perguntou à criança se ela conhecia a história e ele respondeu com 

o sinal positivo com a cabeça, em um gesto emblemático. O menino também oralizou o 

título do conto “Chapeuzinho Vermelho”. Percebemos, portanto, que a criança consegue 

reconhecer o título da história. Transcrevemos abaixo os diálogos dessa interação com a 

criança D: 

Quadro 10 – Transcrição Com Criança D – Cena 1 

TRANSCRIÇÃO COM CRIANÇA D – RECONTO DE CHAPÉUZINHO 

VERMELHO 
P: Hoje a gente vai fazer assim: vou deixar os bonequinhos da gente aqui. 

P: Olha, tu conhece essa história? [mostra um livro igual ao que está com D] 

D: [sinal de afirmação com a cabeça] Chapeuzinho vermelho! 
P: Chapeuzinho Vermelho! Isso! 

P: Eu vou ficar com um livro e tu vai ficar com outro. Certo? Beleza? Eu vou contar essa 

história, vou ler aqui pra tu. Tu vai que acompanhar, eu estou com um [livro] e tu tá com 

outro. Certo? 
P: Ai eu vou contar, vou ler aqui pra tu, certo? Tu vai me acompanhando! 

[Pesquisadora começa a contar a história de Chapeuzinho Vermelho com o fantoche dela] 

P: Então eu vou contando e você segura o Lobo ai, certo? [D coloca o fantoche] 

P: Presta atenção, beleza? [Pesquisadora continua contando. Pesquisadora continua o conto 

e passa a página do livro e D acompanha]. 

P: Quem apareceu? 

D: O Lobo! 

[Pesquisadora narra uma parte em que o Lobo vai atacar e aproxima fantoche de 

chapeuzinho. Pesquisadora usa o fantoche de Caçador para atacar o fantoche do Lobo] 

P: Tu já conhecia essa história? 

D: [sinal de afirmação] 

P: Se eu pedir pra tu contar essa história pra mim, tu conta? 

D: Huuum... 

P: E com os bonequinhos? Coloca ai o bonequinho na mão 

P: Me conta o que tu lembra da história. Quem é essa?? 

D: Chapeuzinho vermelho! 

P: Quem é esse? 
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Na figura abaixo, elencamos as principais ações de D nesse encontro. A criança 

mostrou-se engajada positivamente, visto que se interessou em interagir com a 

pesquisadora mesmo antes do término da contação, participando do conto antes mesmo 

de sua apresentação terminar. A sequência de ações abaixo inicia-se ainda na contação e 

se finda no reconto da criança. 

 

Figura 22 – Sequência de ações de D durante conto e reconto de Chapeuzinho Vermelho 

D: O Lobo 

P: O que o Lobo fez? 

[D pega o livro para ver a ação do conto] 

P: Pega ai e me mostra, pode mostrar 

D: A mãe dela disse para levar os biscoitos dela. [conta como se estivesse lendo] 

P: Ah, disse pra levar os biscoitos dela? E o que mais? 

D: E levar para a vovózinha que estava doente. [conta como se estivesse lendo] 

P: E o que mais? 
D: Aí foi atrás dela 

P: E o que mais? [pesquisadora passa a página, pois D está com um fantoche em cada mão] 

D: E o Lobo foi perto dela e bateu na porta dela 

P: Bateu na porta... E aqui? 

D: Ele tá... ele tá batendo na porta pensando que era a vovozinha [o restante da frase 

inaudivel] 
D: E a vovozinha teve medo. 

D: E o homem... o homem foi atrás dele, entendeu? 

P: Acertou tudo! Adorei, muito obrigada 
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Fonte: arquivo pessoal 

Reconhecendo que, entre os fantoches, havia personagens da história, D pegou 

um dos fantoches e ele o vestiu. O fantoche era o do Lobo Mau. Essa identificação 

aconteceu, provavelmente, a partir da forma, cor e características da personagem, as quais 

eram conhecidas pela criança. 

Figura 23 – Criança D fazendo gesto pantomímico 
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Fonte: Arquivo pessoal 

 

Enquanto a pesquisadora narrava o conto e passava as páginas de seu livro, D 

também adiantava as páginas, prestando atenção às ilustrações desse suporte. Nesse 

momento, percebemos várias marcas de envolvimento na cena interativa, bem como a 

presença marcante das matriz gesto-fala. D mostrou-se engajado e atento ao momento de 

contação da história. Isso aconteceu a partir de um gesto pantomímico, o de simular a 

leitura do livro, o qual aconteceu folheando o livro, passando os dedos sobre as linhas e 

olhando para as páginas e para as figuras dele, dedicando um direcionamento de olhar de 

acompanhamento à cena (figura 24 abaixo). Além da pantomima, podemos perceber 

também, a partir das ilustrações da figura 24, o olhar direcionado da criança ao fantoche 

de Chapeuzinho Vermelho, quando esse estava sendo manipulado pela pesquisadora, 

demonstrando também a atencionalidade à cena. 

Nesse momento de primeiro contato com conto, além do gesto emblemático de 

afirmação, constatamos também um outro gesto: o de arrastar o dedo indicador sobre as 

linhas do livro a fim de simular a ação de ler a fim de auxiliar a “leitura”. Esse gesto não 

está diretamente relacionado às ações que se desenrolam no conto que está apresentado, 

todavia representa a própria ação de acompanhar a leitura do conto que está sendo 

executada pela pesquisadora. Essa ação comprova que, mesmo com limitações 

intelectuais, a criança compreende o que acontece naquela situação comunicativa. 

A pesquisadora, enquanto narrava o conto e ao perceber que o menino estava com 

o fantoche do Lobo Mau, colocou o fantoche de Chapeuzinho Vermelho. Ao fazer a 

contação, ela procurou interagir em algumas cenas com a criança; interação essa que foi 
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correspondida, como é possível ver na figura 25, que o Lobo Mau ataca Chapeuzinho 

Vermelho: 

 
Figura 24 – Criança D sendo apresentada e recontando “Chapeuzinho Vermelho” 

 

 

Fonte: Arquivo pessoal 

Já nessa intervenção, a pesquisadora perguntou se a criança conseguiria reproduzir 

o conto apresentado “Se eu pedir pra tu contar essa história pra mim, tu conta?”. A 

criança sorriu e olhou para cima demoradamente, o que convencionalmente pode ser 

interpretado como o ato de pensar, buscar na memória a história que foi apresentada. Esse 

ato demonstra um engajamento por parte da criança, a qual não somente olha para a 

pesquisadora ao ser interpelada por ela, como também sorri, expressando atencionalidade. 

Citamos o olhar direcionado como sinal de engajamento (ÁVILA-NÓBREGA, 2017), 

entretanto podemos apontar que existem outros sinais de atencionalidade que emergem 

das cenas interativas, como o sorriso e olhar para cima, como uma tentativa de acessar 

memórias ou construir um discurso. 

Novamente há a presença de uma marca interacional, o “Huuummm...”, o que 

confirma nossa hipótese de que a criança estaria relembrando o conto apresentado. 

Mesmo a contação da história tenha acontecido instantes antes, compreendemos que esse 

fato – o de não conseguir acessar a memória de curto prazo ou esquecer-se rapidamente 

do que foi aprendido – é uma característica das deficiências intelectuais. Esse fator, 

segundo Pereira et. al. (2015), é determinante para a aprendizagem. 

A pesquisadora propõe que ele tente contar a história com o uso dos fantoches. 

Percebemos que, com esse recurso mediador, a criança conseguia verbalizar os nomes 
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das personagens do conto, todavia não conseguia progredir em uma reprodução ou 

recriação do conto a partir de uma sequência narrativa sozinha. Vale ressaltar que a 

proposição da pesquisadora para que a criança criasse ou recontasse a história sozinha é 

bastante pertinente para entendermos como a mediação de um adulto, o uso de suportes 

mediadores e os jogos de interação são essenciais para o desenvolvimento da cena. Sem 

esses elementos de apoio, a criança não conseguiria fazer o reconto multimodal. 

Para lembrar-se da ordem cronológica dos fatos, a criança recorreu, com auxílio 

da pesquisadora, ao livro ilustrado. 

Figura 25 – Criança D reconta “Chapeuzinho Vermelho” com auxílio do livro ilustrado 
 

Fonte: Arquivo pessoal 

 

Nesse primeiro reconto, com o auxílio do livro ilustrado, pudemos observar uma 

progressão do seu contínuo de produção vocal: a criança, que havia produzido seu texto 

a partir das marcas de interação, ou seja, ele compõe seu texto através das perguntas da 

pesquisadora. Mais uma vez, o adulto aparece como mediador da produção oral, o qual 

administra a cena e introduz outros suportes, como os fantoches e os livros ilustrados. Tal 

fato mostra o papel essencial que o mediador exerce, papel esse defendido por Vygostky. 

Como a criança D estava com os fantoches na mão e necessitava das ilustrações 

do livro para recontar a história, a pesquisadora auxiliou a criança passando suas páginas. 

Além de auxiliar com o livro, a pesquisadora também estimulava a criança através de 

perguntas, como “E agora?”. A partir disso, ele prossegue o reconto: “E levar para a 

vovozinha que estava doente.”, “E o Lobo foi perto dela e bateu na porta dela”, “Ele 

tá... ele tá batendo na porta pensando que era a vovozinha [o restante da frase 



90 
 

inaudível]” e “E a vovozinha teve medo”. Nesse momento, percebemos a importância do 

adulto nas cenas interativas para a progressão do reconto: é a partir das indagações da 

pesquisadora que a criança narra a sua história. Além disso, a criança também exerce 

referenciações textuais, como a referenciação com repetição: a repetição do vocábulo 

“ele” em referência ao Lobo. A conexão também é percebida em todo o processo de 

reconto. 

Nesse momento, a criança D usa o fantoche que está em sua mão e coloca sobre 

a ilustração da avó, que está no livro. Percebemos aqui o diálogo que a criança consegue 

fazer entre esses dois suportes distintos, haja vista que ele consegue representar a cena 

narrada a partir da possível análise que ele fez das feições da vovó no livro e o fantoche. 

 

 
Figura 26 – Criança D reconta “Chapeuzinho Vermelho” com auxílio de livro e fantoches 

 

Fonte: Arquivo pessoal 

 

 

Ao final do conto, ele diz que “o homem”, ou seja, o caçador da história, foi atrás 

do Lobo, com o seguinte bloco de enunciado: “E o homem... o homem foi atrás dele, 

entendeu?”. Esse bloco enunciativo é bastante significativo, pois dele podemos extrair 

algumas considerações importantes: a criança coloca dois personagens como foco de sua 

narrativa – a vovó e o Lobo – deixando Chapeuzinho Vermelho de lado ao concluir a 

história sem um desfecho claro para ela. Esse fato já aponta para um traço de autoria da 

criança. Além disso, ao final, a criança fala “entendeu?”, a fim de estabelecer uma relação 

de comunicação mais efetiva. Essas evidências demonstram que é possível desenvolver 

autonomia criativa em crianças com limitações intelectuais e que, ao contrário do que se 
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postula no senso comum, aprendizagens, criatividade e deficiências intelectuais podem 

coexistir. 

Nas figuras 25 e 26, podemos ver a criança D em mais dois momentos da nossa 

intervenção. N cena interativa 2 com D, estávamos conhecendo o conto “Os três 

porquinhos”. Transcrevemos os diálogos dessa cena com ela respeitando as 

particularidades da variante linguística utilizada: 

Quadro 11 – Transcrição com criança D – Cena 2 
 

TRANSCRIÇÃO COM CRIANÇA D – RECONTO DE TRÊS PORQUINHOS 

[P conta a história com o livro] 

P: Vê essa se tu conhece essa história ... Se eu te pedir, tu conta essa história pra mim? 

D: Vou contar agora 

D: Os porquinhos. Os porquinhos estavam fazendo a casa. 

P: Huum 

D: Tava fazendo a casa de madeira, a casa de... 

P:E o outro? 

D: De madeira, de folha... 

P: E aí o lobo soprou? 
D: Na de madeira 

P: E no final aconteceu o quê? Ele conseguiu? 

D: Não [balançando a cabeça para os lados] 

Muito bem! Tu gosta de boneco? Vamos pegar um boneco aqui? 

[D pega o boneco do caçador e ataca o lobo que estava com a pesquisadora] 

[D veste o fantoche de Chapeuzinho e pega o da Vaquinha] 
P: Quem é essa? 

[D usa vaquinha para atacar a princesa] 

P: Vamos fazer uma história aqui? 

[D pega a vaquinha e ataca princesa] 

[D ri] 

[D usa a vaquinha para usar para atacar todos os fantoches] 

P: Como é o nome dessa vaca? 
D: Vaca. 

[D usa Vaquinha e o Lobo para atacar a Princesa] 

P: E depois? 

[D usa o Lobo para atacar a Vaquinha] 

P: E aí o que acontece nessa história? 

[D assobia]. 
P: Muito bem, a gente vai conhecer mais historinhas depois. 

Fonte: Arquivo pessoal 

 

A criança D optou por acompanhar a leitura do conto com um livro, simulando a 

leitura desse. Ela passa os dedos sobre as linhas. Percebemos, com isso, a presença de um 

gesto em que a criança simula ação de ler. Quando a pesquisadora termina a leitura, ele 

diz que “vai contar agora” ele mesmo a história. Ele o faz narrando o conto que acabou 

de ouvir, com a ausência de detalhes, passando o dedo sobre as linhas e, utiliza as imagens 
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nas páginas como auxílio mnemônico. Percebemos que isso acontece, pois, ao passar as 

páginas, ele observava a imagem para dar continuidade à narração. 

Nessa mesma intervenção, a Criança D também utilizou os fantoches como 

recurso, entretanto, nesse momento, precisou de comandos orais da pesquisadora para 

iniciar seu discurso narrativo. Esse estímulo se deu com algumas perguntas, como “O que 

acontece agora?” e “Quantos porquinhos havia nessa história?”, visto que o conto era 

“Os três porquinhos”. 

Figura 27 - Criança D em cena interativa 2 
 

Fonte: Arquivo Pessoal 

Nesse reconto, embora a criança D tenha usado o livro como suporte para 

rememorar os fatos da história, o menino também avança e produz não uma simples 

reprodução da história, mas de fato um reconto, com marcas de autoria, inserindo novas 

personagens, por exemplo. Para isso, ele recorre aos fantoches. Na figura abaixo, 

podemos perceber a sequência de ações da produção narrativa da criança. Vale salientar 

que esse reconto não é feito a partir da oralidade, mas sim de gestos. 

 

Figura 28 – Criança D em cena interativa 2 
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Fonte: autoria da pesquisadora 

 

Nessa sequência, podemos perceber na imagem 1, que D realiza uma pantomima, 

quando ele simula o ato de ler, passando os dedos sobre as linhas do livro. Ademais, a 

criança D, para continuar a história de “Os três porquinhos”, ele escolhe um fantoche de 

vaca e um de princesa. Nessa narrativa, o Lobo quer pegar a princesa, mas a vaca impede 

e os dois brigam. Essa sequência de ações não foi oralizada, entendemos que assim foi a 

partir da sequência de gestos da criança. 

Quadro 12 – Quadro Analítico das cenas da criança D 
Cena interativa 1 – CHAPEUZINHO VERMELHO 

Demonstrou 

atencionalidade? 

Como? 

Atencionalidade contínua ou 

com rupturas? 

Houve 

engajamento? 

Como? 

Sim. Atencionalidade alternada 

entre pesquisadora, livro e 

fantoche, sem rupturas. 

Direcionou olhar de partilha 

com a pesquisadora; além das 

pantomimas,  simulando  a 
leitura do livro. 

Sim Demonstrou bastante 

interesse pela cena, 

colocando o fantoche de 

Lobo por vontade 

própria, sem que fosse 

solicitado. 
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Na cena, houve um reconto multimodal? A criança utiliza estratégias linguístico- 

discursivas em seu discurso? Se sim, 

quais? 

Sim, para o reconto, D usou os fantoches e o livro 

como apoio. Um exemplo disso é que, na falta de 

um fantoche para a Vovó, para a cena do Lobo 

engolindo a personagem, a criança usa o fantoche 

do Lobo para abocanhar a Vovó do livro (figura 

27). Além disso, ele também usa o fantoche do 

Lobo para atacar Chapeuzinho Vermelho (figura 

28). 

Adicionou marcas de autoria, como “os biscoitos 

da vovó” que não são mencionados no livro. 

Sim. Referenciação por conexão, pois 

usou “homem” no lugar de “caçador”. 

Referenciação por repetição, 

mencionando “homem” mais de uma vez. 

Segue uma sequência de início, meio e 

fim, guiando-se nas ilustrações do livro 

como suporte para isso. 

Cena interativa 2 – OS TRÊS PORQUINHOS 

Demonstrou 

atencionalidade? 

Como? 

Atencionalidade contínua ou 

com rupturas? 

Houve 

engajamento? 

Como? 

Sim. Atencionalidade alternada 

entre pesquisadora, livro e 

fantoche. Sem rupturas. É 

possível perceber o olhar de 

partilha direcionado para o 

adulto e a pantomima de ler o 

livro, passando os dedos sobre 

as linhas. 

Sim Demonstrou interesse 

pela cena, colocando os 

fantoches por vontade 

própria e participando da 

cena. Entretanto, 

podemos perceber que 

houve ruptura desse 

engajamento, visto que a 

criança não respondeu 

oralmente  alguns 

comandos de interação 

que a pesquisadora fazia 
para ele. 

Na cena, houve um reconto multimodal? A criança utiliza estratégias linguístico- 

discursivas em seu discurso? Se sim, 

quais? 

Sim, utilizou os fantoches. Adicionou 

personagens novos, como o caçador – originário 

do conto anterior – e a Princesa e a Vaquinha, que 
entraram em confronto com o Lobo. 

Nesse conto multimodal, D não usou a 

oralidade. A criança fez a sucessão de 

ataques das personagens sem falar. 

Fonte: elaborado pela autora 

 

No próximo tópico, trataremos das cenas interativas com a criança N, um menino 

de dez anos com deficiência intelectual leve, fazia o 5º ano à época da intervenção, e não 

apresentava comprometimento comportamental significativo, segundo a caracterização 

escolar da criança. 
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3.2.3 CENAS INTERATIVAS COM A CRIANÇA N 

 

As cenas interativas com a criança N aconteceram em 5 intervenções, a quais 

ocorreram em um intervalo de sete dias entre uma e outra. Transcrevemos os diálogos da 

primeira cena com ela respeitando as particularidades da variante linguística utilizada: 

Quadro 13 – Reconto com criança N – Os três porquinhos – Cena 1 
 

TRANSCRIÇÃO COM CRIANÇA N – RECONTO DE OS TRÊS 

PORQUINHOS 

P: Fui pegar um livrinho. 

N: É esse? 

P: É esse mesmo. Como é que você adivinhou? 

N: É o do Lobo mau. 

P: Vou até pegar o bonequinho para gente. Mas depois eu pego. Vamos ver aqui... tu 

conhece essa história? 
N: Sim. 

N: É a que tem o Lobo Mau. O Lobo mau e os três porquinhos, um faz uma casa de palha, 

um de madeira... 

P: Vamos abrir o livro aqui... Quem são esses? 

N: Os porquinhos! 

P: Qual o nome deles? 

N: Não sei! [E sorri] 

P: É Zezinho, Luizinho e o que mais? 

N: Huguinho 

P: Huguinho, Zezinho e Luizinho. Você já viu o desenho? 

N: Não 

P: O que eles estão fazendo aqui? 

N: Eles ‘tão’ lendo 

P: E isso aqui é o quê? 

N: É um violino 

P: E tá aqui fazendo o quê? 

N: é do porquinho 

N: Ele tá pegando palha pra fazer a casinha 

P: A casa dele é do que mesmo? 

N: De palha. Esse é uma casa de tijolo 

P: De tijolo, né? Ele tá fazendo... 
N: O Lobo mau... assoprando 

P: Um de palha, um de tijolo...Ele fez o quê? 

N: Soprou 
P: E depois ele fez o quê? 

N: Ele construiu... uma de madeira 

P: E essa casa aqui é de que? 
N: De tijolo 

P: Aí ele consegue? 

N: Não 

P: E o que acontece com o Lobo? 

N: O Lobo cai 

P: Mas ele conseguiu derrubar? 

N: Não 
P: Aí ele fez o que? 

N: Aí ele soprou, soprou e caiu 

P:Ele cai aqui? 

N: Foi. 
P: Muito bem, tu sabe da história, né? [pega alguns fantoches] 
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Fonte: autoria da pesquisadora 

 

Na primeira cena interativa que tivemos com N, percebemos que a criança se 

mostrou bastante disposta a participar da interação. Em um momento inicial, a menina 

optou por acompanhar o diálogo sobre a história com o livro – um livro igual ao que 

estava com a pesquisadora. Nessa interação, percebemos a atencionalidade dedicada ao 

momento, visto que a criança acompanhava a leitura com o livro, bem como direcionava 

seu olhar à pesquisadora e ao fantoche que ela usava (Figura 29). 

Figura 29 – Criança N recriando conto “Os três Porquinhos” – Cena 1 
 

Fonte: autoria da pesquisadora 

N: A vaquinha! 

P: O que você aprendeu hoje da história? [com voz de personagem] 

N: Os três porquinhos 

P: Vou fazer algumas perguntas: quantos porquinhos tinha na história? 

N: Quatro, tem a mamãe 

P: Ah, tem a mamãe, é verdade. E os que eles fizeram? Fizeram que tipo de casa? 

N: Uma de palha, de tijolo e de madeira. 

P: E quem é o vilão da história? 

N: O Lobo Mau! 

P: O Lobo mau! Meu amigo Lobo mau [pesquisadora pega o fantoche de Lobo mau] 

N: [ri] Parece um dragão. É feio 

P: Eu apareço em alguma outra história? Apareço nessa aqui? 

N: Sim, Chapeuzinho Vermelho. O Lobo quer pegar ela... 

P: Quer pegar ela? 

N: e pega a vovó 

P: E faz o que? 

N: e come sim 

P: E depois? 
N: e depois o caçador chega. 

P: E ele faz o que comigo? [usando o fantoche do Lobo] 

N: Ele bate em você. E ele salva a vovó sim 
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Nessa cena de reconto multimodal, observamos – novamente – a importância do 

adulto para o desenvolvimento da narrativa. No trecho da transcrição do Quadro X, há 

marcas de interatividade significativas: 

P: Vamos abrir o livro aqui... Quem são esses? 

N: Os porquinhos! 

P: Qual o nome deles? 

N: Não sei! [E sorri] 

P: É Zezinho, Luizinho e o que mais? 

N: Huguinho 

 

Aqui percebemos que a presença do contraponto do adulto na cena interativa é o 

fator responsável não somente pela progressão da narrativa, como também age para o 

acesso da criança ao seu próprio repertório social, ou seja, a interpelação do adulto faz a 

criança lembrar e refletir sobre o que ela já sabe acerca do conto. 

Na transcrição a seguir, temos a cena interativa do conto “Pinóquio”: 

 

 

Quadro 14 – Transcrição com criança N – Reconto de Pinóquio 
 

TRANSCRIÇÃO COM CRIANÇA N – RECONTO DE PINÓQUIO 

P: E essa história aqui? Vamos ver se tu conhece essa história aqui! 

N: Pinoque! 

P: Pinóquio, né? 

N: É 
P: O que ele tem que ele é diferente? 

N: O nariz grandão. [faz um gesto icônico, ao tocar a ponta do nariz com o dedo e depois 

afastá-lo, ilustrando o tamanho do nariz de Pinóquio] 

P: E por que o nariz dele cresce? 

N: Porque ele teima muito. 

P: Vamos ver o que ele faz? 

N: sim. 
P: Vamos ver o que ele faz. Abre aí o seu livro. 

P: Vou abrir o meu. Quem é que tá aí? [pesquisadora aponta para o livro] 

N: O pai do Pinóquio 

P: E qual é o nome do pai do Pinóquio? Lembra? 

N: Não sei! 

P: É Gepeto o nome dele. 

[pesquisadora pega um fantoche de homem velho] 

P: Aqui ele! 

N: Esse não é o pai do Pinóquio. 

P: É sim, olha aí o bigode dele. 

[N direciona o olhar para o fantoche e também para a ilustração do livro] 

N: Aqui ele não tem bigode! 

P: É que aqui [aponta para o livro] ele cortou o bigode! 

N: [ri] 

P: E o Pinóquio, ele é um boneco de quê? 

N: De pano! 
P: É de pano? 

N: É de madeira [olhando para o livro] 
P: Isso! Vamos ler o livro, eu vou ler aqui contigo! 
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Fonte: autoria da pesquisadora 

 

Nessa cena, N também apresentou uma multiplicidade de aspectos linguísticos e 

gestuais. Quando perguntada sobre o que faz Pinóquio diferente, ela responde “o nariz 

grandão” ao que faz um gesto icônico, ao tocar a ponta do nariz com o dedo e depois 

afastá-lo, ilustrando o tamanho do nariz de Pinóquio (fotos 2 e 3 da sequência da figura 

30). 

Figura 30 – Criança N recriando “Pinóquio” – Cena 2 

[Pesquisadora começa a contar a história com o livro] 

P: No final eles ficaram muito felizes 

N: Pra sempre! 

P: Pra sempre! 

[Pesquisadora coloca fantoche de Gepeto e entona a voz] 

P: Vou perguntar para ver se você lembra! 

P: Pinóquio era feito de quê? 
N: de Madeira! 

P: E o pai de Pinóquio era quem? 

N: Não lembro... 

P: Era Gepeto. E aconteceu o que com Pinóquio? 

N: Ele foi para os bonecos. 

P: E depois? 

N: Ele foi roubado. 

P: Ele foi roubado, né? Ele encontrou dois anões que o roubaram. E depois... 

N: Ele virou um burro. 

P: Aonde? 

N: No país das crianças 

P: E depois? 

N: A fada... ele de burro faz ficar normal, aí a baleia come ele... 

P: E depois? 
N: Depois ele vira um menino 

P: Quem transformou ele em menino? 

N: A fada 

P: E acontece o que? 

N: Eles juntinhos 

P: Muito bem!! 
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Fonte: autoria da pesquisadora 

 

Nessa cena, podemos observar que houve atencionalidade por parte da criança, 

que passou a maior parte da cena com o olhar direcionado para a interactante, como 

também para o fantoche que ela usou em partes da cena. N usou o livro para acompanhar 

a leitura, folheando as páginas; realizando, assim, um gesto pantomímico, haja vista que 

ela não sabe ler e simulava a leitura durante a intervenção. 

Assim como nas cenas com as outras crianças e na cena anterior com N, a 

participação de um adulto, promovendo um contraponto, foi essencial para que a criança 

desenvolvesse um reconto multimodal. Acreditamos que esse encorajamento também 

colabora para o engajamento da criança na cena, tendo em vista que os questionamentos 

do adulto agem na manutenção do interesse da criança pela interação. 

Outrossim, ressaltamos, mais uma vez, a essencialidade do fantoche como suporte 

mediador na cena. Além de ativar memórias acerca das personagens, o uso desse apoio 

para a mediação também corrobora para o envolvimento da criança na cena de diversas 

maneiras – como criar personagens e ações –, entretanto, nessa interação, o suporte serviu 

para uma discordância entre criança e pesquisadora. Discordância essa advinda da 

atencionalidade da criança os dois suportes que lhe foram oferecidos: ao ver que o 

fantoche de Gepeto tinha bigode, N falou “Esse não é o pai do Pinóquio” (figura 31 

abaixo). Verificamos aqui não somente o olhar direcionado à pesquisadora em sinal de 

atencionalidade, mas também o gesto emblemático de apontar no livro. Essa 

simultaneidade entre fala, gesto e olhar é uma representação clara do funcionamento da 

matriz gesto-fala, em que todos esses aspectos linguísticos agem conjuntamente para a 

composição do discurso. 
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Figura 31 – N compara fantoche à personagem do livro 
 

Fonte: autoria da pesquisadora 

 

A última das cenas interativas com a criança N foi o reconto de Chapeuzinho 

Vermelho. Assim como já reiteramos, a transcrição foi feita a partir das gravações das 

intervenções e respeita a variante linguística adotada pelas participantes da cena. 

 

Quadro 15 – Transcrição com criança N – cena 3 
 

TRANSCRIÇÃO COM CRIANÇA N – RECONTO DE CHAPEUZINHO 

VERMELHO 
P: Vem cá, olha. Vamos fazer um negócio aqui, tu vai me dizer o que que tu tá vendo em 

cada página, tá bom? O que que tem aqui? 

N: o menino... Isso aqui, uma galinha 

P: E isso? 
N: [palavra inaudível] 

P:Tu já ouviu uma história assim que tinha um menino e uma galinha? 

N: Não, mas eu assisti da galinha dos ovos de ouro. 

P: Tu assistiu? Tu lembra o canal? Foi na GLobo? 

N: Não, só lembro que foi no sete. 

P: E aí, o que tem aqui?[mostrando outro livro] 

N: Uma menina 

P: E ela está com quê? Na mão? 

N:Tá com o sapato. 

P: Tá com sapato? Tu já escutou alguma história assim? 

N: Sim, que perdeu o sapato do baile 

P: Lembra o nome dela? 

N: A princesa. 

P: A princesa Cinderela, né? E aqui? 

N: Ela tá testando o sapato da menina. 

P: Tu já viu alguma história com isso? Tua tia? Já contou alguma história com isso? 

N: Não 
P: E esse aqui o que que tem aqui? 

N: Uma menina, um menino... um bichinho 
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Nesse momento, entrou uma professora na sala. Chamaremos de M. 

M: Passa tarefa para ela, não brinca com ela não! 

N:Para a senhora que não sabe, eu fiz um monte de letra sem a professora dizer. 

[respondendo a M] 

P: Tu fizesse tarefa? Tu gosta de fazer tarefa? 

N: [acena com a cabeça em afirmação] 

P: Tu gosta de bonequinho? Eu trouxe um bonequinho para gente brincar, então tem outro 

bonequinho aqui, ó. [mostrando os fantoches da história de Chapeuzinho Vermelho] 
P:E esse? 

N: O Lobo mau 

P: E como é o nome? Deixa eu ver se tu se lembra... [pesquisadora mostra fantoches de 

Chapeuzinho] 

N: Chapeuzinho vermelho. 

N: Pela estrada afora, eu vou... O caminho é deserto e o Lobo Mau passou aqui por perto. 

P: Ai, meu Deus, eu vou fugir. [entonando a voz como de uma criança] 

N: Aí ele “o que você está fazendo aqui sozinha?” [mudando o tom de voz para a 

personagem] 

P: Eu vim trazer doces para minha vovó. 

N: Onde ela mora? 

P: Ela mora no final da rua 

N: eu vou lá chamar ela 

P: mas não é perigoso? 

N: não. 

P: Ai, eu tenho medo! 

N: Não tenha medo. 

P: Mas o senhor é bonzinho ou é malvado? 

N: Bonzinho 

P: Ai, meu deus, e agora? Será? Acho que vou embora pra casa da minha vó. 

N: Aí ela vai e chega lá [muda do tom de voz para narrador] 

[N deita o fantoche do Lobo, a fim de recontar a cena em que a Chapeuzinho chega na casa 

da vó e encontra o Lobo] 
P: Meu Deus, a minha vó! Vovó? 

N: Oi! [entonando a voz como Vovó] 

P: Vovó, a senhora está tão estranha! Que dentes são esses? Que dentes grandes? 

N: Oi! 

P: Pra que esses dentes vovó? 

N: É pra te comer! 

P: Não acredito!! 

N: Aí o caçador veio e atira nele. É esse aqui o caçador [pegando o fantoche do caçador] 

N: Eu vou proteger você, Chapeuzinho! Fuja! [fazendo voz de caçador] 

N: Aí o Lobo fugiu e ficou tudo bem! 

P: Eita, tu conhece a história todinha! 

 

Fonte: autoria da pesquisadora 

 

No início da cena, a pesquisadora mostrou alguns desenhos de histórias 

popularmente conhecida para a criança, a fim de introduzir a ambientação de narrativas 

infantis e provocar já algum engajamento. Nesse momento, percebemos que ela se 

mostrou, de fato, engajada, relatando inclusive a memória que tinha dessas histórias. 

Quando perguntada sobre a ilustração da história da Galinha dos Ovos de Ouro, ela disse 

já ter visto no canal sete da TV. Ela também mostrou conhecer o conto Cinderela. Embora 
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não recordasse dos títulos dos contos presentes na imagem, ela conhecia fragmentos das 

histórias. É importante pontuar que, na falta dos nomes dos títulos, a menina referenciou 

esses contos a partir do processo de associação: ao se referir à Cinderela, ela mencionou 

à situação do conto em que é ela perde o sapato e é necessário procurá-la, testando o 

calçado em vários pés; ao se lembrar da história da Galinha dos Ovos de Ouro, recordou- 

se de onde o viu, no “canal sete”. 

Um outro momento importante que antecedeu o reconto propriamente dito foi a 

interação com um segundo adulto, a professora M. Em um tom descontraído, M, que 

havia adentrado há pouco tempo à sala, disse “Passa tarefa para ela, não brinca com ela 

não!”. Mesmo como brincadeira, esse comentário pode soar como uma compreensão 

equivocada de que os jogos de interação supostamente não possuiriam relevância para 

aprendizagem significativa, entretanto é um juízo que não podemos fazer acerca da 

professora M. 

A criança N, ouvindo o comentário de M para a pesquisadora, respondeu “Para a 

senhora que não sabe, eu fiz um monte de letra sem a professora dizer.”. A fim de retomar 

a interação inicial acerca do reconto e não constranger a criança em relação às suas 

atividades, a pesquisadora prosseguiu com a intervenção, mas não sem antes perguntar 

sobre as atividades que N gosta de fazer. Ela perguntou: “Tu fizesse tarefa? Tu gosta de 

fazer tarefa?” E N usou de um gestou emblemático para responder, o convencionado 

gesto com cabeça, balançando para cima e para baixo. 

A atencionalidade está marcada em toda cena, sem rupturas. Nas figuras abaixo, 

observamos que o direcionamento do olhar persiste em toda cena, mudando apenas o 

objeto de interesse. N dedica a sua atenção à pesquisadora, quando ela conta a história; e 

concentra-se nos fantoches, quando esses funcionam como interactantes (figura 32 

abaixo). 

 

Figura 32 – Criança N recriando “Chapeuzinho Vermelho” – Cena 3 
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Fonte: autoria da pesquisadora 

 

 

Outro aspecto importante do reconto nessa cena interativa é a presença dos 

elementos que fazem dessa narrativa multimodal. Os gestos não aparecem apenas como 

apoio da produção vocal, mas fazem parte da história. Nesse trecho do reconto, o Lobo 

foi para a casa da Vovó esperar a chegada de Chapeuzinho Vermelho. Para ilustrar que o 

Lobo estava dormindo no lugar da Vovó, N deitou o fantoche que estava em sua mão na 

mesa, como se estivesse dormindo. Na ilustração a seguir, podemos ver um exemplo 

disso: 

 

Figura 33 – Criança N deita o Lobo em cena de “Chapeuzinho Vermelho” – Cena 3 
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Fonte: autoria da pesquisadora 

 

Como podemos ver nas ilustrações a seguir, N manteve-se engajada na cena, 

demonstrando satisfação e respondendo positivamente à expectativa de atencionalidade 

da pesquisadora. Trocou de fantoches e exerceu o papel de mais de uma personagem. De 

todas as crianças participantes das cenas interativas, N foi a que mais utilizou estratégias 

linguístico-discursivas, haja vista que ela alternou personagens em uma mesma cena, 

mudando a entonação quando necessário e assumindo também a narração da história. 

Esse fato corrobora também para a presença da autonomia narrativa e de marcas de 

autoria e de criatividade da criança. 

Para exemplificar a alternância de personagens e a autonomia da criança na cena 

interativa, podemos ver, na sequência a seguir, que N, usando o gesto dêitico de apontar, 

solicita à pesquisadora o fantoche de Lobo para trocar de personagem. 

Figura 34 – Criança N recriando “Chapeuzinho Vermelho” – Cena 3 
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Fonte: autoria da pesquisadora 

 

Nessa sequência, podemos perceber o olhar de partilha da criança, bem como o 

engajamento na cena, visto que não somente participa do reconto, mas também expressa 

alegria e envolvimento, ao rir das ações ali desenvolvidas. Além disso, há o 

desenvolvimento de uma narrativa com início, meio e fim de forma mais linear, com o a 

finalização de “ficou tudo bem”. Abaixo inserimos um quadro analítico, com uma síntese 

dos elementos das cenas interativas com a criança N. 

 

Quadro 16 – Quadro Analítico das cenas da criança N 
 

Cena interativa 1 – Conto TRÊS PORQUINHOS 

Demonstrou 

atencionalidade? 

Como? 

Atencionalidade contínua 

ou com rupturas? 

Houve 

engajamento? 

Como? 

Sim Atencionalidade 

alternada entre 

pesquisadora, livro e 
fantoche, sem rupturas. 

Sim Demonstrou interesse 

pela cena, sem rupturas 

do tema da interação. 

Na cena, houve um reconto multimodal? A criança utiliza estratégias linguístico- 

discursivas em seu discurso? Se sim, 

quais? 

Sim, todavia não utilizou o suporte do fantoche. 

O reconto se materializou a partir da produção 

vocal e de gestos. Inseriu a mãe dos porquinhos 

como personagem do conto. 

Referenciação por repetição (as várias 

ocorrências da repetição de “Lobo”) por 

associação (Lobo e Dragão, em termos de 

feiura). 
Segue uma sequência de início, meio e 

fim, com marcas textuais de fechamento 

da história. 

Cena interativa 2 – PINÓQUIO 

Demonstrou 

atencionalidade? 

Como? 

Atencionalidade contínua 

ou com rupturas? 

Houve 

engajamento? 

Como? 

Sim Atencionalidade 

alternada  entre 

pesquisadora, livro e 

fantoche sem rupturas. 

Sim Demonstrou interesse 

pela cena, porém houve 

ruptura de expectativa. 

Ruptura que confirma a 

presença de engajamento. 

A criança contesta a 

identidade de Gepeto pela 

presença de bigode no 

fantoche e a ausência 

dessa  característica  no 
livro. 

Na cena, houve um reconto multimodal? A criança utiliza estratégias linguístico- 

discursivas em seu discurso? Se sim, 

quais? 

Sim, entretanto não utilizou o suporte do fantoche. 

O reconto se materializou a partir da produção 

vocal e de gestos icônicos, como o tamanho do 

nariz  de  Pinóquio.  Não  inseriu  nenhuma 
personagem nova ao conto, todavia modificou a 

Referenciação por repetição (as várias 

ocorrências da repetição de “Ele” em 

referência ao protagonista). 
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causa do crescimento do nariz de Pinóquio (“Ele 

teima muito”). 

Segue uma sequência de início, meio e 

fim, com marcas textuais de fechamento 

da história (“eles [ficaram] juntinhos”). 

Cena interativa 3 – Conto CHAPEUZINHO VERMELHO 

Demonstrou 

atencionalidade? 

Demonstrou 

atencionalidade? 

Houve 

engajamento? 

Como? 

Sim Atencionalidade 

alternada entre 

pesquisadora e fantoche, 
sem rupturas. 

Sim Demonstrou interesse 

pela cena, sem rupturas 

do tema da interação. 

Na cena, houve um reconto multimodal? A criança utiliza estratégias linguístico- 

discursivas em seu discurso? Se sim, 

quais? 

Sim. Nessa cena, N utilizou o suporte do fantoche. 

Iniciou a cena cantando a música tradicionalmente 

conhecida do conto, mesmo a canção não tendo 

sido apresentada em nenhuma 

Ela não inseriu nenhuma personagem nova ao 

conto, todavia adicionou o fato de o caçador ter 

atirado no Lobo. Além disso, ela recria o diálogo 

entre Lobo e Chapeuzinho. 

Referenciação por associação (usou uma 

música atribuída popularmente ao conto 

para iniciar o reconto), por repetição dos 

pronomes ela (para Chapeuzinho 

Vermelho) e ele (para o Lobo). 

Modaliza a voz ao trocar de personagem 

ou assume a função de narrador. Apropria- 

se da narrativa, iniciando o reconto 

cantando uma música. 
Segue uma sequência de início, meio e 

fim, com marcas textuais de fechamento 

da história (“e ficou tudo bem”). 

Fonte: elaborado pela autora 

 

Na próxima seção, exploraremos as cenas interativas com a criança A, uma 

menina de sete anos com deficiência intelectual moderada, que fazia o 1º ano à época da 

intervenção, que apresentava comprometimento comportamental significativo, de acordo 

com a caracterização escolar da criança. 
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3.2.4 CENAS INTERATIVAS COM A CRIANÇA A 

As cenas interativas com a criança A aconteceram em 4 intervenções, a quais 

ocorreram em um intervalo de sete dias entre uma e outra. Transcrevemos os diálogos da 

primeira cena com ela respeitando as particularidades da variante linguística utilizada: 

Quadro 17 – Reconto com criança A – Os três porquinhos 
 

TRANSCRIÇÃO COM CRIANÇA A – RECONTO DE OS TRÊS 

PORQUINHOS 
A: O nome da minha mãe é Cristina. 

P: O nome da tua mãe Cristina? E o teu nome. 

A: Ana Clara 

P: Ana Clara... Huum, muito bom! Olha, vamos ver essa história hoje. Eu vou tirar aqui o 

bonequinho e a gente vai ver essa história aqui. Que história é essa? Tu vai contar para 

mim essa historinha? Eu trouxe uns desenhos para gente pintar também. Tu gosta de pintar? 

A: Sim [fazendo o gesto emblemático balançando a cabeça]. Eu quero pintar esse grande. 

[apontando para um desenho maior] 

P: Tá bom! Pode pintar esse grande. 

A: Esse é o mesmo desse. [apontando para dois desenhos] 

P: É igual! É verdade, os livros são iguais. 
P: Que história é essa? 

A: É a história do porquinho. 

P: São quantos porquinhos? 

A: São quatro. 

P: Tem quantos porquinhos aqui agora? 

A: [faz o gesto emblemático de 3 com a mão e depois conta cada porquinho apontando no 

livro] 

P: E essa quem é? 

A: Essa é a vovó 
P: E ela está com quê? 

A: Está com a roupa de lavar prato. 

P: Tu acha que ela está fazendo o quê com eles aqui? 

A: Ela tá conversando. 

P: Ela tá conversando... É verdade 

A: Ela está conversando com os três. 

P: E ele aqui agora tá fazendo o quê? 

A: [faz o gesto emblemático de bater numa porta imaginária com a mão] 

P: E o que é isso? 
A: Uma planta. 

P: Planta! Muito bem! E aqui na frente da casa? 

A: Tava indo para casa do vovô 

P: Tava indo para casa do vovô, é isso? E esse aqui agora? 

A: É o vovô. 
P: Tá fazendo o quê? 

A: Vovô está colocando umas pedras 

P: Está fazendo o quê? 

A: Botou pedra. 

P: Ele tá fazendo uma casa... 

A: Tá botando pedra para fazer uma casa 

P: E aqui? 

A: Agora ele tá ajeitando a casa 

P: Aqui é o quê? 
A: flor... flor e uma coisa [aponta para o livro] 

P: Isso aqui? 
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A: [aponta para o livro] Ele fica dentro da casinha. 

P:Vou te dizer: o nome é caracol. E agora, eles estão fazendo o quê? 

A: Eles estão formando a casa. 

P: Muito bem! E agora o que eles encontraram? Ai, meu Deus! 

A: O Lobo 

P: E esse Lobo é bom? É mau? 

A: Mau 

P: Mau, né? E eles estão como? 

A: Com medo 

P: Com medo, né? Como é tu sabe que eles estão com medo? 

A: Lobo 
P: E agora? 

A: Ele... em cima da casa. 
P: O Lobo está fazendo o que? 

A: ele ia pegar ele, só que não pegou ele. 

P: E agora? 
A: pegou. 

P: E agora tá bem perto, né? 

A: Tá perto da casa de vovó 

A: Aí ele tá achando .... [gesto com as mãos levantadas, abrindo e fechando os dedos]. 

A: eu. .. vovó 

P: Ele tá achando... 

A: que ele pega e não pegou. 

P: Tem mais? Acabou a história? 

A: [gesto emblemático de negação com a cabeça] 

A: O porquinho é. .. ele dá um abraço no vovô. 

P: O que acontece o quê? 

A: Eles. .. feliz. Ele dá um abraço. Ele vai para floresta dizendo “Lobo, não pega eu que eu 

sou criancinha”. 

P: Que história maravilhosa! Foi tu que fez a sua história? 

A: Foi 
P: Que história maravilhosa! 

A: Tia, bora fazer, tia! Tia Bora brincar com esse [pegando o fantoche do Lobo e da 

Chapeuzinho Vermelho] 

P: Vamos, vamos brincar. Como é o nome? Consegue colocar? [pesquisadora ajuda a 

criança A a colocar os fantoches] 

A: Cadê o vovô? 

P: [pesquisadora pega o fantoche de Vovô] 

A: A menininha também. [A criança solicita o fantoche do vovô e da princesa para brincar] 

A: [Ela usa o Lobo para atacar a princesa.] 

A: Eu vou proteger você [usando o fantoche da Chapeuzinho Vermelho para proteger a 

princesa] 

A: Eu sou da floresta [Chapeuzinho Vermelho fala]. 

P: Como é seu nome? 
A: É Annabelle 

P: Que nome lindo! Meu nome é Elza. 

P: Ah! O Lobo, por favor, me proteja! 

A: [A criança usa o Lobo para atacar a princesa]. 

P: Ai meu Deus, ele vai me matar. 
A: [ela bate com Lobo na princesa] 

P: Morri [a pesquisadora deita a princesa] 

A: Morreu não. 

A: Ah, eu tô aqui para te ajudar [fala Chapeuzinho] 

P: Me ajuda, me ajuda Annabelle. Vamos para casa deitar. 

A: Vou deitar eu também vou descansar ficar bonita. 

A: Eu também [o Lobo também deita, o Lobo pega princesa] 

P: Lobo, você é muito malvado! Vou botar com o vovô. 
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Fonte: autoria da pesquisadora 

Na cena interativa estabelecida com a criança A podemos perceber a ocorrência 

de vários elementos da matriz gesto-fala, como também marcas de atencionalidade e 

engajamento. De início, podemos destacar, novamente, a função determinante do adulto 

no processo de reconto multimodal, visto que são as provocações da pesquisadora que 

incentivam um maior engajamento da criança. 

Figura 35 – Criança A fazendo gestos emblemáticos 1 
 

Fonte: autoria da pesquisadora 

 

No começo da cena, a menina reconta a história a partir das perguntas de sua 

interactante, entretanto, no decorrer da cena, a menina engaja-se na situação de reconto. 

Esse engajamento é perceptível com o fato de que ela começa a não somente responder 

às indagações, mas também a colocar marcas de autoria nesse reconto. A pesquisadora 

pergunta “E essa quem é?”, ao passo que A responde “Essa é a vovó”. Buscando 

estabelecer a continuidade do engajamento, a pesquisadora indaga “E ela está com quê?”. 

A criança A responde “Está com a roupa de lavar prato”, fazendo movimentos com as 

mãos para cima e para baixo perto de seu tronco, como mostra a figura 36. Aqui existe 

uma referenciação por conexão, visto que, ao não se lembrar da palavra “avental”, a 

P: Socorro, socorro, ai meu Deus! Vovô Você mudou meu avô? 

A: [Ela continua atacando o avô com Lobo. Lobo ataca princesa] 

P: Ai que Lobo malvado. Annabelle, me ajuda. 

A: [Annabelle bate no novo] 

A: Oi, eu te ajudei. 
P: Obrigada, amiga. 

[bonecas se beijam em cumprimento] 
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criança recorre à função dele “roupa de lavar prato” e ao gesto dêitico de apontar para si 

na parte do corpo – o tronco – em que se usa um avental a fim de expressar a roupa que 

a vovó usava no livro. 

Conseguimos constatar também que, na ausência de palavras que pudessem 

expressar a ideia, a ocorrência de gestos supre a necessidade. Nesse caso, a criança usa 

um gesto emblemático e também ritmado, o de bater em uma porta, fechando a mão e 

balançando-a, como podemos ver na figura 36. Nela, a criança A, ao ser questionada “E 

ele aqui agora tá fazendo o quê?, faz o gesto pantomímico de bater numa porta imaginária 

com a mão. 

Figura 36 – Criança A fazendo gestos emblemáticos 2 
 

Fonte: autoria da pesquisadora 

 

Além disso, nesse reconto, A também se utiliza de outros gestos para recontar a 

história e, outra vez, ela – não conseguindo vocalizar o que queria dizer – recorre ao gesto 

de abrir e fechar os dedos, como se buscasse a informação na memória. Compreendemos, 

a partir dessa cena interativa, a complexidade do reconto multimodal, o qual se serve de 

vários recursos para transmitir a história. Ainda nessa cena interativa, A usa de um gesto 
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icônico para expressar a ação de abraçar enquanto diz “O porquinho é  ele dá um abraço 

no vovô.”. Ao ser perguntada sobre o que acontece depois, ela responde “Eles.  feliz. Ele 

dá um abraço. Ele vai para floresta dizendo “Lobo, não pega eu que eu sou criancinha”. 

Nesse trecho, percebemos a riqueza do discurso infantil nessa cena: para referenciar a 

personagem do porquinho, A usa não somente a referenciação por reiteração (“diz “O 

porquinho é....ele dá um abraço”), mas também por repetição (Eles... feliz. Ele dá um 

abraço. Ele vai para floresta dizendo). 

Além disso, nessa cena interativa, as marcas do reconto autoral multimodal ficam 

bastante evidentes: na história tradicional de “Os três porquinhos”, os protagonistas não 

imploram ao Lobo para não serem comidos, todavia, no reconto de A, existe uma 

continuidade narrativa da história, em que o porquinho pede ao Lobo para não ser pego e 

foge para a floresta, subvertendo o final original. Ademais, na qualidade de conto 

multimodal, essa narração vem acompanhada de outros elementos não vocalizados. Na 

figura 37, podemos observar que, além da produção vocal, há a presença de marcas de 

engajamento e atencionalidade, bem como de gestos. A criança A direciona o olhar para 

a pesquisadora, estabelecendo uma relação de atencionalidade, enquanto narra e 

gesticula. Na 3ª imagem da sequência da figura 37, A muda o tom de fala para introduzir 

a fala da personagem, demonstrando a consciência de que existe uma diferença entre os 

turnos de fala das personagens da história. Nesse momento, há não somente a diferença 

no tom de voz, mas também uma iconicidade com as duas mãos (terceira imagem da 

figura 37). 

Na 4ª imagem da sequência da figura 37, A levanta o braço e balança uma vez da 

direita para a esquerda, sinalizando o percurso que o porquinho fez para fugir do Lobo. 

Temos aí mais um gesto icônico, marcando a multimodalidade desse reconto. O 

direcionamento do olhar demonstra o engajamento de A nessa cena. É importante 

observar que nessa cena o olhar se volta não somente para a pesquisadora, como também 

para o fantoche que a sua interactante usa, quando – para o reconto – as duas passam a 

utilizar esse recurso (sétima imagem da figura 37). 

 
Figura 37 – Engajamento e atencionalidade da Criança A 
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Fonte: autoria da pesquisadora 

 

 

Além disso, precisamos evidenciar a função determinante dos fantoches como 

recurso mediador interacional no desenvolvimento da atencionalidade, do engajamento e 

do discurso narrativo. É a partir desse recurso que a criança se sente mais encorajada e 

envolvida na cena. 

Quadro 18 – Quadro Analítico das cenas da criança A 

 

Cena interativa 1 – OS TRÊS PORQUINHOS 

Demonstrou 

atencionalidade? 

Como? 

Atencionalidade contínua 

ou com rupturas? 

Houve 

engajamento? 

Como? 

Sim Dedicou atencionalidade 

contínua, sem rupturas. 

Presenciamos a ocorrência 

do olhar de 

acompanhamento durante 

toda a cena. 

Sim. A menina mostrou-se 

interessada pela 

interação, 

respondendo  aos 

comandos da 

pesquisadora, sem 

rupturas ou desvio de 
tema. 

Na cena, houve um reconto multimodal? A criança utiliza estratégias linguístico- 

discursivas em seu discurso? Se sim, 
quais? 

Sim, apoiou-se principalmente em gesticulações, 

mas também no suporte do fantoche. O reconto se 

materializou a partir da produção vocal e de gestos, 

como o gesto emblemático e ritmado de bater na 

Referenciação por conexão: na falta da 

palavra que denomina a vestimenta 

“avental”,  a  menina  utilizou  uma 
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porta, gesto icônico com as mãos levantadas, 

abrindo e fechando os dedos como uma tentativa 

de ilustrar o esquecimento de uma expressão e o 

gesto ritmado com as mãos, para cima e para baixo 

rente ao dorso, para ilustrar o avental, o qual a 

menina chamou de “roupa de lavar prato”, bem 

como gestos emblemáticos para representar 

numerais, negação e afirmação. As referenciações 

por repetição e reiteração também ocorreram. 

Ela possui diversas marcas de autoria: 

Insere novas personagens (Anabelle); 

Menciona outros elementos de cena, como flores e 

caracol; 

Cria novas falas e ações, que não estão presentes 

no conto original: ela muda o foco da história 

central. Nessa, o Lobo ataca umas das personagens 

femininas e elas duas (Elza e Anabelle) se ajudam 

para se livrarem do Lobo. 

expressão que traduz a funcionalidade 

dela “roupa de lavar prato”. 

Outra referenciação por conexão é o uso 

da expressão “coisa que fica dentro da 

casinha” para caracol. 

Segue uma sequência de início, meio e 

fim, com marcas de fechamento da 

história (as personagens se beijam). 

Fonte: elaborado pela autora 

 

Na próxima seção, exploraremos as cenas interativas com a criança M, um menino 

de 10 anos com deficiência intelectual moderada, que fazia o 5º ano à época da 

intervenção, que apresentava comprometimento comportamental e vocal significativo, de 

acordo com a ficha escolar da criança. 
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3.2.5 CENAS INTERATIVAS COM A CRIANÇA M 

 

As cenas interativas com a criança M aconteceram em três intervenções, a quais 

ocorreram em um intervalo de sete dias entre uma e outra. Transcrevemos os diálogos da 

primeira cena com ela respeitando as particularidades da variante linguística utilizada: 

Quadro 19 – Quadro Analítico das cenas da criança M 

 

TRANSCRIÇÃO COM CRIANÇA M – RECONTO DE CHAPEUZINHO 

P:Vem aqui. Ei, ó, eu trouxe pra gente brincar. Gostasse? Senta aqui pra gente conversar 

M: [início incompreensível] a gente vai ver a história de Chapeuzinho vermelho? 

P: Isso, é isso mesmo, hoje a gente vai ver a história de Chapeuzinho Vermelho! 

M: [início incompreensível] que não foi o Lobo que comeu a Chapeuzinho Vermelho, na 

verdade foi ela 

P: Ela? Que comeu quem? 

M: Eu vi um vídeo 

P: Ela pegou o vovô? assim? eita e foi? 

M: Chapeuzinho tava assim a vovó tava com outra roupa 

P: A vovó tava como? 

M: Ah, esquece é muito bizarro 

M: Eu gostei mais foi do lobo 

M: Um negócio que eu vi no YouTube a história da Chapeuzinho... 

[M coloca o fantoche do Lobo] 

P: Oi, tudo bem? 

[M tenta atacar chapeuzinho com Lobo e escondeu o vovô] 

P: Ai meu Deus e agora estou em perigo 

[M usa Lobo para atacar chapeuzinho e a chacoalha] 

P: Eita ele tá atacando o chapeuzinho 
M: Eu tô criando a minha própria história 

P: Tu tá criando a tua própria história? Essa história tua? 

M: É 

O que será de chapeuzinho 

[Frase inteligível] 

M: Mas sabia que cachorro mata muito mais? 

P: Cachorro mata muito mais? Não sabia não 

M: Eu acho que pitbull é o mais bravo, pitbull mata muito mais! 

[M usa o lobo para bater em Chapeuzinho Vermelho] 
P: Eita, morreu chapeuzinho! 

M: Ele tá esmagando ela... E morreu 

P: Morreu de quê? 
M: Morreu sem água, sem comida, sem nada. 

M: O lobo precisa beber água também que o lobo é quase um cachorro 

P: Ah é verdade é quase um cachorro, né? E esse quem é? 

M: Esse é o vovô que ele tem bigode! 

M: Agora o vovô vai jogar o lobo lá do alto 

P: Nessa história, o lobo comeu a chapeuzinho... 

M: Não o Lobo esmagou a chapeuzinho 

P: E o vovô fez o que? 

M: Pegou o lobo e jogou na montanha 

P: E o vovô fez o quê agora? 
M: Levou a chapeuzinho 

P: Levou o chapeuzinho e chapeuzinho ficou viva? Ficou todo mundo feliz no final? 

M: Sim, mas tem a parte 2! 
M: O lobo subiu a montanha 
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Fonte: elaborado pela autora 

Além do encontro de sondagem, em que conversamos com a criança M sobre os 

contos e as suas preferências, houve o encontro para o reconto de uma narrativa, a história 

de Chapeuzinho Vermelho, totalizando três intervenções (Sondagem, Conto e Reconto). 

Como é possível perceber na transcrição do reconto, M é uma criança que, embora 

apresente alguns comprometimentos vocais, o que torna algumas frases proferidas 

indecifráveis, possui muitas potencialidades a serem analisadas. 

Antes de falarmos sobre esse reconto, vale relembrar que M, de acordo com relatos 

da profissional de AEE que o acompanha, é visto como uma criança que costuma fazer 

“relatos imaginários fantasiosos” com certa frequência. Consideramos importante 

recordar essa informação, visto que tais relatos – que parecem ser vistos como fator 

negativo – podem, na verdade, ser uma demonstração da criatividade e autonomia autora 

do menino. 

Esse reconto é permeado de pantomimas, em que a criança – usando os fantoches 

– por vezes, simula o ataque do Lobo às outras personagens e vice-versa. Nesses 

momentos, o gesto não acompanha nenhum tipo de narração ou apoio vocal, é apenas o 

gesto representando a cena da história. 

Além do recurso do gesto pantomímico e dos fantoches, M é uma criança que 

dedica um engajamento contínuo, interessando-se pela cena e adicionando marcas de 

autoria – ou seja, novos elementos – à narrativa que ele se propõe a fazer. Estar fazendo 

uma história, inclusive, é um ato consciente dele, que afirma, em dado momento da cena, 

“Eu tô criando a minha própria história”. 

Além dessas características, percebemos que houve pouco uso de estratégias 

linguístico-discursivas de referenciação, visto que a maior parte do conto é apenas gestual 

e não oral. A criança não alternou vozes de personagens e, por isso, não precisou 

modalizar os tons de voz. A única voz que ela assume no reconto é a do narrador. Quanto 

à linha cronológica e o enredo do reconto, ele inseriu o “vovô” ao conto e refez a narrativa, 

dando ênfase aos embates entre Lobo e Chapeuzinho e Lobo e Vovô. Em sua versão da 

história, Chapeuzinho foi esmagada pelo Lobo e depois salva pelo Vovô. O Lobo cai da 

montanha. 

P: E agora ele vai fazer o quê? 

M: Ele tá bravo e vai atacar o vovô 

M: Agora todo mundo vai atacar o lobo 

[M pega Chapeuzinho Vermelho e vovô para atacar o Lobo] 

M: Ele tá bravo 
M: Aí depois ele [o Lobo] cai da montanha 
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É relevante observar que a expressão facial de satisfação da criança na cena, 

demonstra não somente afetividade na cena interativa, como corrobora para a manutenção 

o engajamento. Houve rupturas de expectativa (“Mas sabia que cachorro mata muito 

mais? e “Eu acho que pitbull é o mais bravo, pitbull mata muito mais!”), entretanto, elas 

não prejudicam a continuidade da cena, visto que – mesmo quebrando a ordem 

cronológica do reconto – a informação se relaciona com o contexto geral. Nesse caso, a 

criança interrompe a história, para fazer uma análise comparativa entre Lobo e Cachorro, 

no aspecto de voracidade. 

Na figura a seguir, podemos observar esses aspectos: 

 

Figura 38 – Criança M em cena interativa de reconto 
 

Fonte: elaborado pela autora 
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No que se refere à atencionalidade, podemos percebê-la a partir do direcionamento 

do olhar. M dedica seu olhar, em grande parte da cena, às ações que ele está 

desenvolvendo na narrativa. Ele também direciona o olhar para sua interactante, a 

pesquisadora. Podemos afirmar que esse é um olhar de partilha (última cena da figura 

38), em que ele se mostra envolvido na cena e partilha com ela o que acontece ali. 

No quadro abaixo, colocamos em detalhes, os principais aspectos do reconto de 

M: 

 

Quadro 20 – Quadro Analítico das cenas da criança M 

 

Cena interativa 1 – Conto 1 

Demonstrou 

atencionalidade? 

Demonstrou 

atencionalidade? 

Houve 

engajamento? 

Como? 

Sim Atencionalidade alternada 

entre pesquisadora e 

fantoche, com uma 

ruptura no olhar, em que a 

criança “olha para o 

nada”. 

Sim Demonstrou 

interesse pela cena, 

com rupturas de 

expectativa (“Mas 

sabia que cachorro 

mata muito mais”), 

as quais não 

prejudicam a 

continuidade da 
cena. 

Na cena, houve um reconto multimodal? A criança utiliza estratégias linguístico- 

discursivas em seu discurso? Se sim, 
quais? 

Sim. Nessa cena, M utilizou a gestualidade e o 

suporte do fantoche. Iniciou a cena falando sobre 

uma versão que ele viu no Youtube da história, mas 

que, segundo ele, era muito bizarra. 

Ele inseriu o “vovô” ao conto e refez a narrativa, 

dando ênfase aos embates entre Lobo e 

Chapeuzinho e Lobo e Vovô. Em sua versão da 

história, Chapeuzinho foi esmagada pelo Lobo e 

depois salva pelo Vovô. O Lobo cai da montanha. 

Não usa processos de referenciação, pois 

a maior parte do conto é gestual. 

Não modaliza a voz em várias 

entonações, pois só assume a voz do 

narrador. 

Fonte: elaborado pela autora 
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Conto 1 

ENGAJAMENTO E ATENCIONALIDADE RUPTURAS 

Conto 2 

ENGAJAMENTO E ATENCIONALIDADE RUPTURAS 

Conto 1 

ENGAJAMENTO E ATENCIONALIDADE RUPTURAS 

3.3 Gráficos dos resultados de Engajamento e Ruptura 

 

Criança T 
 

 

 

 

Criança D 
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Conto 2 

 

Conto 1 

ENGAJAMENTO E ATENCIONALIDADE RUPTURAS 

Conto 2 

ENGAJAMENTO E ATENCIONALIDADE RUPTURAS 

ENGAJAMENTO E ATENCIONALIDADE RUPTURAS 

 
Criança N 
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Conto 3 

 

Encontro 1 

ENGAJAMENTO E ATENCIONALIDADE RUPTURAS 

Encontro 1 

ENGAJAMENTO E ATENCIONALIDADE RUPTURAS 

ENGAJAMENTO E ATENCIONALIDADE RUPTURAS 

 
Criança A 

 

 

 

Criança M 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

Nossa pesquisa, como qualquer outra que se iniciou em um período pandêmico, 

enfrentou muitos desafios. A impossibilidade de coletar os dados por um tempo 

indeterminado trouxe incertezas e inseguranças sobre como desenvolver nosso projeto. 

Somou-se a isso a própria natureza da coleta de dados. Por ser uma pesquisa realizada em 

outro município – e não na capital paraibana – tivemos que nos adequar ao calendário 

letivo e aos possíveis contratempos de assiduidade das próprias crianças à escola, como 

feriados e falta de transporte. Por causa disso, não foi possível concluir fazer todas as 

intervenções que prevíamos com as crianças participantes. 

Entretanto, mesmo assim, a partir das intervenções realizadas, conseguimos inferir 

que o suporte dos desenhos e dos fantoches é primordial para o ato de recontar histórias, 

visto que nenhuma das crianças o fez sem algum deles. 

Como já reiteramos ao longo dessa pesquisa, todas as crianças participantes são 

portadoras de DI e uma característica comum a elas é o comprometimento de fala. Logo, 

a mediação desses recursos foi essencial para que essa dificuldade fosse, em certo nível, 

superada. Não estamos afirmando com isso que essas crianças não possuem mais o 

comprometimento, mas percebemos que, com a introdução da cena interativa e mediação 

tanto da pesquisadora quanto dos referidos recursos, crianças que apresentavam – 

segundo avaliação escolar – esse déficit de desenvolvimento de linguístico, mostraram- 

se engajadas e dispostas a interagir na cena. 

Como já mencionamos em nosso Referencial Teórico, crianças com DI costumam 

apresentar alguma disfunção em relação à oralidade, à escrita, à capacidade abstração e 

relação de conceitos. Essas dificuldades eram visíveis nas crianças participantes e, na 

cena interativa, consideramos possível corroborar com o desenvolvimento da oralidade 

infantil. 

Outro aspecto que defendemos durante nosso estudo é a função determinante que 

o adulto, enquanto interactante, possui na cena. É o adulto que lança proposições para a 

criança e, a partir dessas interpelações, ela desenvolve a sua contação de histórias. Vale 

salientar que houve a tentativa, por parte da pesquisadora, de que a criança fizesse seu 

reconto sem a interação com ela. Esse pedido foi feito como forma de experimento e, 

mesmo com o recurso do livro e dos fantoches, as crianças não conseguiram desenvolver 

a narrativa nessas condições. Isso, mais uma vez, ratifica o caráter obrigatório da 

interação no desenvolvimento da linguagem infantil. 



122 
 

Além disso, também ambicionávamos, com nossos objetivos, observar a presença 

ou a ausência de atencionalidade e de engajamento dessas crianças nas cenas. 

Acreditamos que esses elementos são – assim como os já citados – indispensáveis para o 

desenvolvimento de narrativas infantis em contexto de interação. É a partir do 

direcionamento do olhar da criança que podemos estabelecer relações mais profundas, 

como a partilha. 

Também foi uma preocupação nossa investigar se o desenvolvimento das 

narrativas dessas crianças acontece com um fio cronológico linear: início, meio e fim. 

Após as intervenções foi possível perceber que algumas crianças, além de recontarem as 

histórias com uma sequência narrativa linear, também conseguem recriar essas histórias, 

com outros finais e outras personagens. Para nós, esse é um ponto positivo que emerge 

de nossos achados: ao contrário do que o imaginário popular pode supor, crianças com 

deficiência intelectual – leve ou moderada – podem sim, a partir de cenas interativas criar 

e recriar narrativas e contar histórias. 

Além disso, também podemos observar, neste processo de reconto, a presença de 

vários tipos de gestos tipificados por Kendon e McNeill, como Pantomina e 

Gesticulações, como gestos dêiticos e ritmados. Em alguns momentos, como em uma das 

narrativas da criança D, o reconto foi feito predominantemente por gestos: as ações se 

sucediam a partir dos comandos de continuidade da pesquisadora. O gesto dentro da 

narrativa multimodal se mostrou imprescindível, haja vista que em alguns momentos só 

havia o gesto para transmitir a mensagem. 

Consideramos, portanto, essa tese inovadora, visto que ela avança em discussões 

que já existiam, as quais envolviam atencionalidade, engajamento e o SRM (Sistema de 

Referenciação Multimodal); entretanto, nossa pesquisa traz um ponto de investigação 

diferente, que é a análise desses aspectos, aliados à ocorrência dos gestos, em contexto de 

recontos multimodais criados por crianças com DI. Acreditamos que os nossos achados 

poderão colaborar com outras pesquisas, de mesma natureza. Assim como já havia 

ocorrido a investigação da atencionalidade, engajamento e SEM com crianças com 

Síndrome de Down (ÁVILA-NÓBREGA, 2017), nossa pesquisa soma-se a esse cenário 

para confirmar que os processos de referenciação, bem como os outros elementos citados, 

como as estratégias linguístico-discursivas do reconto multimodal, não estão presentes 

apenas nas produções textuais de crianças com desenvolvimento típico, mas também em 

produções de crianças que, outrora, no contexto escolar, são vistas como menos capazes. 

Acreditamos também que nosso modelo de intervenção individualizado, usando o 

suporte fantoche, colocando a criança como protagonista da ação e não somente como 
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ouvinte passivo da história pode ser uma opção de inspiração para os serviços de AEE e 

demais profissionais escolares para exercitar e, por consequência, fortalecer habilidades 

linguístico-discursivas e multimodais de crianças com DI. 

Gostaríamos de ressaltar, por fim, a importância da utilização de elementos 

multimodais nas interações descritas, haja vista tratar-se de mecanismos essenciais para 

o processo de Aquisição da Linguagem de crianças com DI. Além disso, destacamos que 

consideramos ter alcançado nossos objetivos e que os achados dessa pesquisa podem 

colaborar para a continuidade dessas discussões, visto que nenhuma pesquisa se finda e 

em si mesma. 
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